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Dorota Żołądź-Strzelczyk
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
dorotast@amu.edu.pl

„Między oknem a szafą” – 
przestrzeń dziecięca 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.

Słowa kluczowe: przestrzeń dziecięca, miejsce dla dziecka w domu, pokój do zabaw, pokój
do nauki

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

Dziecko funkcjonowało dawniej, podobnie jak współcześnie, przede wszystkim
w domu i jego pobliżu – na podwórku, pobliskiej łące, drodze, ulicy czy placu. Przez wieki,
jak świadczą źródła, dzieci prawdopodobnie nie miały swoich, wydzielonych tylko dla ich
potrzeb pomieszczeń. Dotyczy to nie tylko chłopskich chat czy biednych kamienic
w miastach, ale także tych najbogatszych patrycjuszowskich kamienic, dworków i pałaców
szlacheckich. Tak było aż do schyłku XVIII stulecia, nie tylko zresztą na ziemiach polskich.
Więcej konkretnych informacji dotyczących tego zagadnienia z naszych terenów mamy
dopiero z wieku XIX i trzeba zaznaczyć, że nadal nie są one zbyt bogate. 

Na sąsiednich ziemiach niemieckich zwyczaj wydzielania pomieszczeń dla dzieci
upowszechnił się prawdopodobnie pod koniec XVIII stulecia, chociaż sądząc z istnieją-
cych dawnych określeń na pomieszczenia dla dzieci, istniał wcześniej i nie był czymś
wyjątkowym, ale też nie był powszechny. W języku niemieckim funkcjonuje i funkcjo-
nowało już w epoce nowożytnej kilka określeń, najbardziej popularne to „Kinderstube”,
„Kinderkammer” czy najnowsze „Kinderzimmer”. Pomieszczenia takie występowały
prawdopodobnie w dużych miastach niemieckich w domach rodzin stojących najwy-
żej w hierarchii miejskiej już w wieku XVI. Były to jeszcze rzadkie przypadki, ale
potwierdzone źródłowo. Wspomnieć można chociażby dwie ilustracje z tego stulecia
pochodzące z terenów niemieckich, obydwie związane poprzez swoich twórców
z Augsburgiem. Pierwsza to „Kinderspiel” ilustracja do alchemicznego traktatu „Splendor



Solis” z lat 1531/32 Jörga de Breu Starszego działającego właśnie w Augsburgu. Widzimy
na niej obszerną izbę ogrzewaną piecem, właściwie pustą, ponieważ oprócz wspomnianego
pieca na jej wyposażenie składa się tylko długa ława stojąca wzdłuż ściany. Na ławie siedzi
ubrana w czerwoną suknię kobieta trzymająca na kolanach małe dziecko, obok jej kolan
stoi drugie, nieco większe dziecko. W sumie w izbie znajduje się jedenaścioro dzieci,
nagich lub ubranych w koszulki sięgające im do kolan i przewiązane w pasie, przypuszczać
można, że ubrane dzieci są starsze od tych nieubranych. Oprócz dwojga dzieci
znajdujących się w pobliżu kobiety, pozostałe zajęte są zabawą. Na pierwszym planie
widzimy leżącego na ciągniętej przez dwoje nagich dzieci poduszce również gołego
chłopca. Dwoje kolejnych podtrzymuje go, jeden z nich, to z pewnością chłopiec ponieważ
„dosiada” konia na patyku. Na dalszym planie widzimy kolejnego chłopca jeżdżącego
na koniu i trzymającego w prawej ręce wiatraczek, podobny ma kolejne dziecko biegnące
z przeciwnej strony izby. I wreszcie pod oknem bawi się dwoje dzieci – starszy chłopiec
podtrzymuje podskakującego nagiego malca. Izba jest, można powiedzieć, przy-
stosowana do dziecięcych zabaw – jest ciepła i jest w niej dużo miejsca do zabawy1. Druga
ilustracja pochodzi z 1561 roku z dzieła Wita Konrada Schwarza, tzw. „Schwarzsche
Trachtenbuch II” zawierającego ilustracje przedstawiające stroje niemieckie z tego okresu.
Jeden z rysunków pokazuje podobną przestronną izbę, właściwie pozbawioną wyposażenia,
z dużymi oknami, więc zapewne jasną i słoneczną. W izbie znajdują się rozbawione dzieci
i ich opiekunka. Dostrzec można wiele ważnych dla rozwoju małych dzieci udogodnień
– piastunka uczy chodzić jedno z dzieci, które ma na głowie specjalną czapkę chroniącą
przed upadkami, a ponadto jest podtrzymywane przez opiekującą się dziećmi kobietę
za pomocą taśmy przeciągniętej pod pachami dziecka. Dzięki tej taśmie kobieta nie musi
się schylać, kiedy ubezpiecza uczącego się chodzić malucha. Pod oknem widzimy inne
uczące się chodzić dziecko, tym razem wspomaga je w tym chodzik. Na pierwszym planie
dostrzec można jeszcze jedno dziecko zajęte ściąganiem skarpety oraz śpiącego psa2. 

Z XVII stulecia mamy kolejne przekazy potwierdzające istnienie izb dziecięcych
w bogatych niemieckich domach. Interesującym źródłem, które również dostarcza
wiadomości na ten temat są domki dla lalek (Müller 2006). Przechowywany w muzeum
w Norymberdze zwany od nazwiska ostatniej rodziny, w której posiadaniu się znajdował
domek Stromerów (Stromersche Puppenhaus) powstał w 1639 roku. Domek ma 15
pomieszczeń, przeszło 1000 elementów wyposażenia i jest jednym z najstarszych zabytków
tego rodzaju przechowywanych w Germańskim Muzeum Narodowym w Norymberdze.
Na drugiej kondygnacji znajdują się dwa niewielkie pomieszczenia – jedno to pokój
dziecięcy (Die Kinderstube), a obok znajduje się mała izba przeznaczona dla służącej
zajmującej się dziećmi. W izbie dziecięcej widzimy typowe sprzęty związane z dziećmi –
chodzik, dziecięce łóżeczko na wysokich nogach, niewielkie krzesełko oraz kilka zabawek
– powóz z końmi, mała srebrna kołyska. W pomieszczeniu obok jest jeszcze koń na
biegunach. Można przypuszczać, że również tam, w jednym łóżku z opiekunką sypiały
kilkuletnie dzieci, szczególnie córki gospodarzy. Nowonarodzone dzieci i niemowlęta 
spały w kołysce znajdującej się w głównej sypialni domu, w której z pewnością sypiali
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1 http://www.hermetics.org/solis/solis20.html.
2 Ilustracja ta znajduje się 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.



gospodarze. Wyposażenie pomieszczeń pokazuje tradycyjne zwyczaje w tym zakresie –
dzieci najmłodsze spędzały noce w pobliżu matki, trochę starsze z dorosłymi, niekiedy
miały swoje własne łóżka. 

W kolejnym stuleciu zjawisko wydzielania w domu osobnego pomieszczenia dla dzieci
upowszechnia się, o czym świadczą zapisy w źródłach autobiograficznych. W tym czasie
pojawia się również pojęcie „Kinderstube” w słownikach, 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 pokój w domu, gdzie małe dzieci ze swoimi niańkami
i mamkami przebywają i są przez nie pielęgnowane”). Z XVIII wieku pochodzący opis
pokazuje, że dom bogatego patrycjusza miał 4 kondygnacje i 14 izb oraz 6 komór, z których
jedną określono jako „Kinderstube” (Gehrke-Riedlin, 2002: 35-37). Zachowane są
osiemnastowieczne plany domów mieszczańskich z zaznaczeniem pomieszczeń dla dzieci,
jak np. na planie z ok. 1730 z Drezna, czy 1742 z Lipska. Architekci działający w tym
okresie, projektując domy i rozkład pomieszczeń, zaczynają uwzględniać również te dla
dzieci, na początku stulecia jeszcze rzadko, ale w końcu częściej. Problem ten pojawia się
również sporadycznie w literaturze pedagogicznej czy poradnikowej tego okresu, w której
przede wszystkim podkreśla się konieczność odizolowania dziecka od złych wpływów
otoczenia. Pokoje dziecięce zaczęły pełnić w tym czasie przede wszystkim funkcję miejsca
do nauki, rzadziej do zabawy i nasiliło się to w XIX stuleciu. Co jednak nie wykluczało
istnienia dziecięcych izb do zabawy, jak na pochodzącym z tegoż stulecia obrazku z książki
z wycinankami (Fraser 1966), przedstawiającym dziecięcy pokój pełen zabawek
i bawiących się dzieci. W pomieszczeniu tym, podobnie jak w omawianej wcześniej izbie
dziecięcej, jest dużo miejsca do zabawy. Środek pokoju, nie licząc domku dla lalek, jest
właściwie pusty, meble ustawiono przy ścianach, tak więc jest to wyraźnie pokój
przeznaczony do zabawy (Il. 1).
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Il. 1. Pokój dziecinny, Niem-
cy XVIII w. A. Fraser (1966),
Spielzeug. Die Geschichte
des Spielzeugs in aller Welt.
Oldenburg/Hamburg, il. 114



W odniesieniu do wieku XIX można powiedzieć, że względy edukacyjne miały
znaczący wpływ, w każdym razie w niemieckich warunkach i w lepiej sytuowanych
środowiskach, na kształtowanie się dziecięcej przestrzeni mieszkalnej i że własny pokój
do nauki dla dorastającej młodzieży stawał się coraz częściej elementem domów.
Wiek XIX przynosi również wiele rozmaitych źródeł potwierdzających istnienie
dziecięcych pomieszczeń w domach (Fraser 1966: 48-49). Znajdowały się one najczęściej
w odległej części domów czy mieszkań, były też często jednym z najmniejszych
pomieszczeń mieszkalnych (Hoke 2011: 196-197).

Informacje dotyczące tej problematyki na ziemiach polskich są niestety o wiele uboż-
sze, szczególnie jeżeli dotyczy to okresu przed wiekiem XIX. Przez długi czas w domach,
nawet najbogatszych, nie było osobnych pomieszczeń dla dzieci. Mieszkały one, w zależ-
ności od możliwości rodziny, z dorosłymi – z rodzicami albo ze służbą. W chłopskiej,
często jednoizbowej chacie cała rodzina mieszkała razem. Niemowlęta leżały w kołyskach
zawieszonych na sznurach przerzuconych przez belki, ale szybko, ledwie trochę podrosły
musiały ustępować miejsca następnym dzieciom. Starsze pociechy, niezależnie od wieku,
spały na ławach lub barłogach, najczęściej razem z innymi. Pisał o tym w XVII wieku
Gaspard de Tende „co się tyczy ich dzieci, nie sypiają one nigdy na łóżkach dopóki nie
zawrą związku małżeńskiego, ale na deskach wokół pieca, który służy im zarazem do wypie-
kania chleba i przygotowywania strawy z kaszy i korzonków” (de Tende de Hauteville
1697: 243). Jeszcze w początkach XIX wieku opisuje to Łukasz Gołębiowski „ławice
w około, stół, a w kącie coś na kształt łóżka czy tapczana […] w dzień do siedzenia, brania
pokarmu, w nocy do spoczynku licznej częstokroć rodziny przydatne, znajdują się”
(Gołębiowski 1830: 4). Na tych „ławicach” ze wszystkimi spały także dzieci, tylko te
najmłodsze starano się w miarę możliwości chronić i dla nich były kołyski. W tych
wspólnych izbach dzieci spędzały czas również w ciągu dnia, jeżeli coś stało
na przeszkodzie, aby wychodziły z domu, na łąkę, nad pobliską rzekę czy na podwórze. 

Dwory szlacheckie, możnych czy królewskie miały więcej pomieszczeń – izb i komór,
co jednak nie znaczyło, że dla dzieci były osobne izby. Przez długi czas mieszkały one
z dorosłymi, ze służbą, wychowawcami, bliższymi lub dalszymi dorosłymi członkami
rodziny. Z początku epoki nowożytnej nasze wiadomości na temat dziecięcych izb czy
komnat są nadal skromne. Teoretycy wypowiadający się na temat wychowania dzieci
w tym zakresie milczeli, a źródła, jakimi dysponujemy mówią niewiele. Pewne dane
posiadamy odnośnie do dzieci z rodziny królewskiej, chociaż i one nie są specjalnie bogate.
Dostatnio umeblowane były pomieszczenia córek Bony i Zygmunta. Rachunki wskazują,
że kupowano dla nich ramy do obrazów, klatki dla ptaków, krucyfiksy z kości, rozmaite
skrzynie o ozdobnych okuciach, pozłacane i zamykane na klucze. Z Włoch sprowadzano
kości, warcaby i szachy (Bogucka 1994: 9). 

Na dwo rze Wa zów dba no o wy go dę dzie ci, sta ra no się upięk szać prze zna czo ne dla nich
kom na ty. Świad czą o tym za cho wa ne ra chun ki. Kom na ty te znaj do wa ły się w po bli żu apar -
ta men tów kró lo wej. Ścia ny obi ja no kosz tow ny mi tka ni na mi, nad łó żka mi wie sza no bo ga -
to zdo bio ne bal da chi my, na pod ło gach kła dzio no dy wa ny. Z za cho wa nych źró deł wie my
nie wie le o urzą dze niu tych dzie cię cych kom nat. Są to po je dyn cze wzmian ki o kon kret nych
sprzę tach. Mo że my się do my ślać, że po dob nie jak w kom na tach dla do ro słych, znaj do wały się
w nich łó żka, skrzy nie, sto ły, krze sła i ław ki, być mo że nie któ re do sto so wa ne wiel ko ścią
do wzro stu dziec ka. Z ko re spon den cji An ny, pierw szej żo ny Zyg mun ta III Wa zy, z mat ką
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Ma rią Ba war ską, wie my, że po kój pierw sze go dziec ka pa ry kró lew skiej An ny Ma rii spło -
nął w cza sie po ża ru Wa we lu w 1595 ro ku. Do wia du je my się rów nież, że dziew czyn ka mia -
ła wśród swo ich rze czy skrzyn kę na sło dy cze i krze seł ko, któ re otrzy ma ła w pre zen cie
od bab ki (Le itsch 2009: 1616). Jej młod szy brat Wła dy sław otrzy mał od Ma rii Ba war skiej
cho dzik, jak mo żna wy wnio sko wać rów nież z li stów kró lo wej An ny do mat ki (Le -
itsch 2009: 1636). Wła dy sław dłu go nie miał swo je go mę skie go dwo ru, do 1617 ro ku miesz -
kał w ko bie cych kom na tach, co bar dzo nie po do ba ło się szlach cie. W 1640 ro ku wy ko na no
dla po trzeb ma łe go Zyg mun ta Ka zi mie rza, sy na Wła dy sła wa, sza fę, stół i trzy stoł ki, ale
jak te me ble wy glą da ły, nie ste ty, nie wie my (Fa bia ni 1996: 63; por. też Fa bia ni 1988: 43). Ma -
ła có recz ka Ja na Ka zi mie rza i Lu dwi ki Ma rii do sta ła w pre zen cie od ce sa rza Fer dy nan da
srebr ny sto lik i srebr ny ga bi ne cik ze zwier cia dłem, a od ma co chy ce sa rza se kre ta rzyk he -
ba no wy zdo bio ny srebr ny mi fi gur ka mi i bo ga to in kru sto wa ny (Fa bia ni 1972: 73).

Dzieci mieszczańskie sypiały razem ze służbą w alkowach, niekiedy po kilka w jednym
łóżku, o czym świadczą zapisy w inwentarzach. W jednym z poznańskich spisów
ruchomości (1710 r.) czytamy o dwóch „łóżkach dziecięcych w tylnym alkierzu”3, może
to być wskazówką, że w tymże alkierzu mieszkały, a w każdym razie sypiały dzieci. Z nimi
najprawdopodobniej sypiała czeladź, bo w dalszej części inwentarza czytamy o łóżkach
czeladnych, a ponieważ spisywano najczęściej wyposażenie poszczególnych izb po kolei,
więc możemy przypuszczać, że stały w tym samym pomieszczeniu. W innym spisie
ruchomości po poznańskim aptekarzu z 1703 roku czytamy, że „na dwu [łóżkach] dzieci
sześcioro sypia”4. Widzimy to również na przedstawieniach ikonograficznych, m.in. na
obrazie wotywnym z Pierania przedstawiono dwójkę dzieci leżących w jednym łóżku,
a obok matkę spoczywającą na drugim łóżku z trzecim dzieckiem.
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Il. 2. Dzieci leżące w jednym łóżku – obraz wotywny „Cudowne uzdrowienie matki z dziećmi”,
kościół św. Mikołaja, Pieranie, 1754 (fot. Jerzy Konowalski)



W do mach, gdzie by ły dzie ci, znaj do wa ły się sprzę ty spe cjal nie dla nich skon stru owa ne,
do sto so wa ne wiel ko ścią do wzro stu dziec ka (por. Żo łądź -Strzel czyk, Ka ba ciń ska -Łu -
czak 2012: 105 i n.). Nie ste ty, dzie cię cy świat ma te rial ny z na szych ziem wy da je się o wie -
le ubo ższy od za chod nio eu ro pej skie go. Jak dba no o dziec ko po przez wy po sa że nie go
w od po wied nie przed mio ty i sprzę ty wi dzi my na ob ra zach ma la rzy ni der landz kich. Rów -
nież wspo mnia ne dom ki dla la lek po ka zu ją, jak wie le ró żnych sprzę tów wspo ma ga ją cych
funk cjo no wa nie dziec ka i opie kę nad nim znaj do wa ło się w daw nych ka mie ni cach nie miec -
kich, ni der landz kich czy an giel skich miast. Pol skie dzie ci mia ły, o czym by ła już mo wa, nie -
kie dy swo je łó żecz ka wy po sa żo ne w po ściel. Na pod sta wie za pi sów w in wen ta rzach wie my,
że skła da ły się na nią po dob ne ele men ty, jak na po ściel do ro słe go czło wie ka, ró żni ła się tyl -
ko wiel ko ścią. Pod spód pod kła da no tzw. spodek lub pie rzyn kę spodnią. Spodek był po wle -
czo ny, uży wa no prze ście ra deł, pod gło wę kła dzio no po dusz ki lub za głów ki, a na kry wa no
dziec ko pie rzyn ką zwierzch nią w po szwie. W in wen ta rzu z 1711 ro ku czy ta my, że wśród
szat bia łych i po ście li spi sa nych po śmier ci kup ca po znań skie go Her te la i je go żo ny Ka ta -
rzy ny z Dy try chów by ło „po szew ków dzie cię cych 4 [...], po sze wecz ków dzie cin nych z ko -
ro necz ka mi bia łych płó cien nych [...] item mo drych, cwe li cho wych, mniej szych i więk szych,
na łó żkach dzie cin nych 12 [...] po sze wecz ków dzie cię cych z ko leb ki 5, po sze wecz ków dzie -
cię cych od spodku z ko leb ki, w pa ski, dre lisz ko we; [...] po du szek dzie cin nych, kwa po wych,
z na syp ka mi czer wo ne mi, mu słu ba so we mi 12, któ re się zo sta wi ły dzie ciom do sy pia nia; pie -
rzyn dzie cin nych kwa po wych z czer wo nym mu suł ba sem 3, któ re się zo sta wi ły dzie ciom
do sy pia nia, spodków z na syp ka mi w pa ski, dre lisz ko we mi 3, i te się dzie ciom zo sta wi ły”5.
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5 Tamże, s. 81-82.

Il. 3. Łó żka dzie cię ce  z po -
ście lą – ob raz w pły ci nie
sta rej sza fy ze skarb ca, Ja -
sna Gó ra, Czę sto cho wa,
poł. XVII w. (fot. Ja dwi ga
An to nie wicz)

Nie tyl ko łó żka by ły do sto so wa ne wiel ko ścią do wzro stu dziec ka, dzie ci mia ły do dys -
po zy cji ró żne sie dzi ska – ni skie o pro por cjach po dob nych do nor mal nych krze seł i jesz cze
spe cjal ne wy so kie krze seł ka, bar dzo po dob ne do tych, któ re zna my dzi siaj. Wzmian ki
o krze słach spo ty ka my w in wen ta rzach, w któ rych czy ta my, że wśród po zo sta ło ści po



kup cu po znań skim Szy mo nie Bo raw skim spi sa nych w 1708 ro ku znaj du je się „sto łe czek
ma ły dla dzie ci” i za zna czo no „tak sy nie war te”6, w in wen ta rzu in ne go kup ca z Po zna nia
Ja ku ba Hof f ma na zaś „krze sła po mniej sze dla dzie ci”7, czy w in nych spi sach po znań skich
miesz czan „krze seł ka ma łe”8, „stoł ki dzie cię ce”9. W in nym ze spi sów ru cho mo ści po ze -
gar mi strzu Ja nie Hu nie z 1757 ro ku czy ta my „krze seł ko dzie cin ne, na nic się nie zda”10.
W tak sie rze czy kup ca Kon stan te go Tu szyń skie go z Po zna nia z 1783 ro ku czy ta my o „stoł -
ku dzie cin nym do sie dze nia”11. Z tych wpi sów nie mo żna nie ste ty ni cze go do wie dzieć się
o tym, jak te krze sła czy stoł ki dla dzie ci wy glą da ły, ale na przed sta wie niach iko no gra -
ficz nych mo że my je zo ba czyć. M.in. na ry sun ku Da nie la Cho do wiec kie go przed sta wia ją -
ce go sce nę w ja dal ni, wi dzi my dzie ci sie dzą ce przy sto le na wy ższych krze seł kach,
ma ją cych dłu ższe no gi. Po dob ne wy so kie krze seł ko wi dzi my na ob ra zie przed sta wia ją -
cym Dzie ciąt ko, któ rym opie ku je się św. Jó zef w warsz ta cie sto lar ski m12, rów nież na przed -
sta wie niach uka zu ją cych Świę tą Ro dzi nę przy sto le (Stu dzian na, Ło wicz, Sta ry Sącz) ma ły
Je zus sie dzi na wy so kim krze śle. W zbio rach Mu zeum Cie szyń skie go prze cho wy wa ny jest
por tret có rek Elia sza Hau sne ra cie szyń skie go ap te ka rza.  Naj młod sza z trzech dziew czy -
nek Be ata Oty lia Ja dwi ga uro dzo na w 1787 ro ku sie dzi na ta kim wy so kim, do sto so wa nym
do wzro stu dziec ka krze seł ku. Jest ono wy po sa żo ne w spe cjal ny blat, na któ rym dziec ko
mo gło po ło żyć na przy kład za baw kę, al bo na czy nie z je dze niem, za bez pie cza ją cy jed no -
cze śnie dziec ko przed wy pad nię ciem. 

Ko lej nym sprzę tem dla dzie ci by ły cho dzi ki, okre śla ne ja ko stoł ki do bie ga nia, w od -
ró żnie niu od zwy kłych stoł ków do sie dze nia, bar dzo po dob ne do tych, z któ rych ko rzy sta -
ją współ cze sne dzie ci. W pol skich źró dłach nie ma wie lu wzmia nek o ta kich sprzę tach,
ale  uży wa nie cho dzi ków na na szych zie miach po twier dza ją in wen ta rze. We wspo mnia -
nym już in wen ta rzu po śmiert nym po znań skie go kup ca Ja ku ba Hof f ma na z 1710 ro ku, czy -
ta my o „stoł ku do bie ga nia dzie ciom”13. Opis ta kie go stoł ka znaj du je my u Ję drze ja
Ki to wi cza – „wsa dza no go w wó zek okrą gły, pod pa chy dzie cię cia wy so ki, ma ją cy u spodu
czte ry kół ka, na wszyst kie stro ny ob rot ne, aby się mógł po su wać wszę dzie, gdzie kol wiek
dzie cię, no ga mi na zie mi sto ją ce, iść chcia ło” (Ki to wicz 1985: 55). 

Cho dzi ki po ma ga ją ce w na uce cho dze nia zna ne by ły pod ła ciń ską na wą su sten ta cu -
lum, co zna czy pod pór ka. Dziec ko w cho dzi ku wi dzi my na bor diu rze El blą skiej Księ gi
Łą ko wej. Zna ne są wy obra że nia Dzie ciąt ka Je zus z ta kim cho dzi kiem, mię dzy in ny mi na
ob ra zie z ko ścio ła św. Elżbie ty we Wro cła wiu z 1480 ro ku 14. Jed nym z nie wie lu zna nych
przed sta wień z ziem pol skich jest po cho dzą ca z po cząt ku XVI stu le cia sce na „Nie wi niątka
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w ra ju” z ko ścio ła św. Ka ta rzy ny Alek san dryj skiej w Kra ko wie, na któ rej wi dzi my chłopca
z cho dzi kiem. Ten cho dzik ma trzy ko ła i spe cy ficz ną kon struk cję, dziec ko nie by ło wkłada ne
do nie go, tyl ko trzy ma ło go przed so bą i pcha ło.
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Il. 4. Chodzik-podpórka (sustentaculum) – fragm. sceny „Niewiniątka w raju”, 
kościół Św. Katarzyny Aleksandryjskiej, Kraków, ok. 1631 (fot. Dorota Żołądź-Strzelczyk)

Nie ma jąc swe go od ręb ne go miej sca dzie ci po tra fi ły zna leźć so bie miej sce w prze strze -
ni do ro słych, nie kie dy do słow nie pod ich bo kiem, wśród „do ro słych” me bli i sprzę tów.
Tak czy ni ła mię dzy in ny mi Jo an na Scho pen hau er uro dzo na w Gdań sku w 1766 ro ku ja ko
Jo an na Tro sie ner. Z młod szą sio strą Lot tą urzą dzi ły „lal czy ny kąt”. Opi sa ła go w swo ich
wspo mnie niach z cza sów dzie ciń stwa. Dziew czyn ki cho dzi ły ba wić się  „mię dzy okno a
sza fę, do przy dzie lo ne go […] do za ba wy na ro żni ka, któ ry pięk nie urzą dzi łam ja ko po kój
mo jej lal ki” (Scho pen hau er 2010: 100). Po dob ną sy tu ację przed sta wił na jed nej ze swo ich
ry cin z cy klu Za ba wy dzie cię ce Da niel Cho do wiec ki. Wi dzi my jak dzie ci, w tym przy pad -
ku ma łe dziew czyn ki, po tra fią za go spo da ro wać i przy sto so wać do swo ich po trzeb prze -
strzeń do ro słych. Wśród me bli prze zna czo nych dla do ro słych – wśród krze seł, obok ło ża
– po roz sta wia ły swo je me ble – mniej sze krze sła, ta bo re ty, ła wecz kę i za baw ki – ko ły skę,
lal ki, na czy nia sto ło we. Ich za ba wy, zró żni co wa ne w za le żno ści od wie ku, do sko na le wpi -
su ją się w świat do ro słych i go na śla du ją. Młod sze dziew czyn ki ba wią się w dom – opie -
ku ją się lal ka mi -dzieć mi – a star sze, wy stro jo ne jak do ro słe ko bie ty, ba wią się w przy ję cie.

Wi ri dian na Fi sze ro wa, opi su jąc swo je dzie ciń stwo, wspo mi na rów nież dom, w któ rym
miesz ka ła z ro dzi ca mi i bab ką. „Po za więk szy mi izba mi by ło w tym do mu [w Wy szy nie]
mnó stwo ma łych po ko ików o ró żnym prze zna cze niu. Przejść trze ba by ło przez kil ka 



z nich, aby dojść do izby cze lad nej, któ ra by ła du ża, o pod ło dze drew nia nej i gro ma dzi ła
słu żbę żeń ską wszyst kich ka te go rii, od pa nien słu żą cych do ko biet cze lad nych, sta rych,
mło dych, a wresz cie dzie ci. [...] Mój [po kój] są sia do wał z po ko jem go spo dy ni. Zresz tą nie
był tyl ko mo im, sko ro dzie lić go mu sia łam z ciot ką Es te rą, pan ną o pro stych ple cach i żół -
tej ce rze i ty lo ma oso ba mi, ile tam się po mie ścić mo gło. Był to po kój prze chod ni i tłum
osób prze su wa ją cy się przez po kój są sied ni za glą dał i do na sze go” (Fi sze ro wa 1975: 28).
W dal szym cią gu dzie ci miesz ka ły wspól nie z do ro sły mi oso ba mi – re zy den ta mi lub słu -
żbą. Dzie ci Fi sze ro wej mia ły już wła sny apar ta ment, od dzie lo ny od mat ki i „zja wia ły się
[u niej] tyl ko w ozna czo nych go dzi nach” (Fi sze ro wa 1975:  221-222). Wspo mi na jąc dom
swe go dzie ciń stwa, Ju lian Ur syn Niem ce wicz za pi sał „Pa mię tam dom nie wiel ki, drew nia -
ny [...] Dom ten po dług daw ne go zwy cza ju pol skie go był z gan kiem; z te go wcho dzi ło się
do sie ni; wo ko ło na ścia nach jej wi sia ły wień ce pra co wi tych żni wia rzów, ka li ną i bła wat -
ka mi prze pla ta ne. Z tej sie ni na le wą rę kę wcho dzi ło się do po ko ju wy bi te go ciem nym
obi ciem. Dwa ob ra zy [...], stoł ki i sto lik orze cho wy izby tej by ły ozdo bą; z tej wcho dzi ło
się do sy pial ne go ro dzi ców mo ich po ko ju, z któ re go pro wa dzi ły jed ne drzwi do dzie cin -
ne go, dru gie do du że go po ko ju, do przy ję cia. Był to [...] ob szer ny sa lon z du żym zwier -
ścia dłem, z wy so ki mi krze sła mi, po zła ca na skó rą obi ty mi; obi cie ciem no kar ma zy no we,
kil ka sto li ków i nic wię cej. Drzwi z te go sa lo nu pro wa dzi ły do ma łej sion ki, po le wej rę -
ce by ła ap tecz ka [...] po pra wej stro nie ko ry tarz, pro wa dzą cy do po ko ju oj ca me go i dru -
gich dwóch, póź niej prze bu do wa nych dla sy nów. Po pra wej rę ce wiel kiej sie ni był po kój
z al kie rzem dla go ści” (Niem ce wicz 1957: 34-35). Z opi su te go jed no znacz nie wy ni ka, że
po kój dzie cin ny był tuż przy sy pial ni ro dzi ców, naj praw do po dob niej tam sy pia ły dzie ci,
kie dy jesz cze by ły ma łe, a mat ka mo gła czu wać nad ni mi, a kie dy pod ra sta ły prze no szo -
no je do in nych po miesz czeń, o czym też czy ta my w przy to czo nym frag men cie. 

W do mu, gdzie wy cho wy wa ła się Hen riet ta z Dzia łyń skich Błę dow ska by ły rów nież
po miesz cze nia dla dzie ci. W spi sa nym po la tach na proś bę cór ki pa mięt ni ku, znaj du je my
do kład ny opis do mu jej bab ki w Tro ja no wie. Dom ten miał wie le po miesz czeń, a te prze -
zna czo ne dla dzie ci znaj do wa ły się w po bli żu po miesz czeń dla słu żą cych. Pa mięt ni kar ka
kil ka stron po świę ci ła na opi sa nie ró żnych sal, sie ni, po koi. W ostat ni aka pi cie opi su domu
czy ta my „Z ty chże sie ni kre den so wy po kój, a z ga le rii dzie cin ny po kój z przed po ko jem 
i skła dem”( Błę dow ska z Dzia łyń skich 1960: 28). 

Wielkopolska rodzina Biesiekierskich miała swój dwór w Płowcach „gnieździe
rodzinnym”, było on „utrzymywany licznie i zawsze gotów na powrót państwa [...] liczna
służba i rezydenci oczekiwali zawsze na niespodziewane ich przybycie”. W rodzinie
urodziło się 22 dzieci, z czego „zaledwie trzecia część wychowała się i dosięgła
dojrzalszego wieku”. Ponieważ było dzieci tak dużo wyznaczono dla nich pomieszczenia
w oficynie. I tam mieszkali i uczyli się synowie gospodarzy. Dowiadujemy się, że „szkoła
paniczów [była] w oficynie i tam pod nadzorem podówczas tak zwanego dyrektora
poczynało się pierwsze wykształcenie”15. Niestety, nie mamy dalszych informacji
o wyposażeniu oficyny, można tylko wywnioskować, że chłopcy mieszkali w niej razem
z tym tzw. dyrektorem, bo kiedy jeden z dyrektorów został zwolniony za niedopilnowanie
dzieci, a drugiego jeszcze nie znaleziono, wprowadził się do nich jeden z rezydentów
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15 Ze wspomnień kasztelanica. Przyczynek do historii obyczajów, życia domowego i wychowania w końcu
XVIII w. Ze starego rękopisu opracował Kajetan Kraszewski. Petersburg 1896, s. 17.



dworskich, co wzbudziło niezadowolenie paniczów, liczących na trochę swobody bez
opiekuna. W rodzinie tej dzieci trzymano z dala od rodziców, widywały ich codziennie
przy posiłkach, ale wychowywane były przez osoby wynajęte i z nimi mieszkały.

Tak więc źródła pisane dostarczają pojedynczych informacji o osobnych dziecinnych
pokojach i tylko w przypadku rodzin najbogatszych. Nie mamy takich przekazów
dotyczących znacznej części społeczeństwa staropolskiego. Podobnie, ikonograficzne
źródła z XVIII stulecia nie dostarczają dowodów na ich istnienie, wręcz przeciwnie,
świadectwa ikonograficzne istnienia dziecinnych komnat i izb mamy dopiero z początków
wieku XIX, a i to nieliczne. 
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16 Autorka uzyskała zgodę Biblioteki Jagiellońskiej na publikację tego rysunku.

Il. 5. Pokój dziecinny w pałacu w Łańcucie 1827. W. Richter, Pokój Alfreda i Adama Potockich 
w Łańcucie. Zbiory Biblioteki Jagiellońskiej sygn. 214316

W zbio rach Bi blio te ki Ja giel loń skiej znaj du ją się dwie ilu stra cje z 1827 ro ku na ma lowa-
ne przez Wi li bal da Rich te ra zwią za ne go z ro dzi ną Po toc kich. Pierw sza to akwa re la (Il. 5), na
któ rej wi dzi my po kój dzie cin ny w pa ła cu w Łań cu cie, na le żą cym od 1822 ro ku do Al fre -
da Po toc kie go. Pod pis wska zu je, że dwaj wy obra że ni na przed sta wie niu chłop cy to Adam
i Al fred Po toc cy. Są to za pew ne ku zy ni, rów no lat ko wie uro dze ni w 1822 ro ku, przed sta -
wie ni w wie ku oko ło pię ciu lat. Adam to syn Ar tu ra i Zo fii z Bra nic kich, a Al fred był synem
bra ta Ar tu ra, Al fre da, wła ści cie la Łań cu ta. Chłop cy zo sta li przed sta wie ni na środ ku po ko -
ju, w któ rym „miesz ka li ze sta rym An drze jem Bart kow skim” jak in for mu je pod pis pod
rysun kiem. Wo kół nich wi dzi my chło pię ce za baw ki – ko ni ki na pa ty kach, bi czyk, strzel -
bę, ale ta kże fi gur ki zwie rząt – osio dła ne go ko ni ka i eg zo tycz ne go wiel błą da na kół kach
oraz fi gur ki żoł nie rzy. Wśród za ba wek le ży rów nież woj sko we na kry cie gło wy. Wi dzi my
ty po we wnę trze prze zna czo ne dla dzie ci, po dob nie jak na po przed nio oma wia nych ilustra -
cjach, jest to prze stron ne, ja sne po miesz cze nie, ogrze wa ne ko min kiem. Znaj du je się w nim



nie wie le me bli, są to usta wio ne pod ścia na mi łó żka – dwa mniej sze, dzie cię ce i jed no więk -
sze, a więc na le żą ce do opie ku na chłop ców, kil ka krze seł i nie wiel ka ko mód ka dopeł niają
wy po sa że nia.
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17 Autorka uzyskała zgodę Biblioteki Jagiellońskiej na publikację tego rysunku.

Il. 6. Miejsce zabaw dziecięcych w sali balowej. W. Richter, Domek dziecinny w sali balowej 
w Krakowie pod Baranami rok 1827. Zbiory Biblioteki Jagiellońskiej sygn. 215117

Dru gie przed sta wie nie (Il. 6) to ry su nek ołów kiem, być mo że szkic do akwa re li, na któ -
rym ar ty sta na ry so wał sa lę ba lo wą w kra kow skiej ka mie ni cy „Pod Ba ra na mi”, któ ra
od 1822 ro ku by ła wła sno ścią Ar tu ra Po toc kie go. Wi dzi my usta wio ny w niej do mek dzie -
cin ny i ba wią cą się piąt kę dzie ci – dwóch chłop ców i trzy dziew czyn ki. Chłop cy, to zna ni
nam już Al fred i An to ni, dziew czyn ki zaś to Alek san dra, Ju lia i Zo fia. Pierw sza z nich to
za pew ne uro dzo na w 1818 ro ku cór ka Sta ni sła wa Sep ty ma Po toc kie go i Ka ta rzy ny z Bra -
nic kich. Wy cho wy wa ła ją sio stra mat ki, Zo fia z Bra nic kich Po toc ka, żo na Ar tu ra. Ju lia
i Zo fia to cór ki Al fre da i Ju lii z Lu bo mir skich, sio stry Al fre da. Pa nien ki są nie co star sze
niż chłop cy, ma ją bo wiem 9 lat – Alek san dra i Ju lia i 7 lat – Zo fia. Przed sta wio na sa la to
praw dzi wy raj dla dzie ci – oprócz dom ku znaj du je się w niej wie le za ba wek. Do mek jest
wiel ko ści po zwa la ją cej na swo bod ne wcho dze nie do nie go i za ba wę we wnę trzu. Je den
z chłop ców – Al fred, stoi w drzwiach, dru gi -Adam, sie dzi na sto ją cym nie opo dal ko niu na
bie gu nach. Dziew czyn ki ma ją do dys po zy cji huś taw kę – są to umo co wa ne na bie gu nach



fo te le. Po nad to wi dzi my le żą ce na pod ło dze, obok dom ku, przed mio ty do za baw chło pię -
cych – ele men ty uzbro je nia – szpa da i włócz nia, a ta kże żoł nier skie na kry cie gło wy oraz
dziew czę cych – lal ka, na czy nia – dzban ki, wa za, kub ki oraz dry bus – na czy nie słu żą ce
do go to wa nia. Nie jest to po kój dzie cię cy, ale tym cza so wo przy sto so wa ny dla dzie ci, wypo -
sa żo ny w roz ma ite przed mio ty i sprzę ty, któ re dzie ci mo gły w za ba wach wy ko rzy sty wać.
Ta kie po miesz cze nia przy sto so wa ne dla dzie ci by ły z pew no ścią rzad ko ścią i spo tkać je
mo żna by ło w naj bo gat szych do mach.

Współ cze sne dzie ci naj czę ściej ma ją do dys po zy cji swo je po ko je, w któ rych czę sto
spę dza ją więk szość wol ne go cza su. Kie dyś dzie ci miesz ka ły z do ro sły mi, któ rzy się ni mi
opie ko wa li, czu wa li nad ich roz wo jem, cho ciaż, jak wno sić mo żna z pa mięt ni ków, nie
zawsze się do te go nada wa li. Na wet je że li w źró dłach przed wie kiem XIX po ja wia ją się
in for ma cje o po miesz cze niach dla dzie ci, to naj czę ściej są to po ko je do na uki, w któ rych
czę sto miesz ka ły one ra zem z gu wer ne ra mi, czy dy rek to ra mi, jak ów cze śnie na zy wa no
pry wat nych na uczy cie li. Współ cze sny po kój funk cję miej sca do na uki rów nież peł ni,
chociaż nie ma już w nim dy rek to ra.
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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 (黄政杰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.



The Tujia (Tujia: Bizika; Chinese: 家 族 ;pinyin: Tǔjiāzú), 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:
客家, Kèjiā) 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.

20 Xiaoping Yang, Shanan Wang

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 (摆手舞), 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 2.Traditional Tujia dance “Baishou Dance”.

Photo 3. Dancing Tujia Children.



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

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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Category Code Nationa- Age School Educational Gradeslity Age Background

Teacher A1 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
A5 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

J2 Tujia 28 Bachelor



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.

I 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)

I 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”

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 rhymes, 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 

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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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)



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.

27A case study on the development of kindergarten multicultural curriculum resources...



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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An application of the “Seven Steps” in implementing multicultural
education in Preschool and kindergarten  

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 age1 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. 



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.
2. Completing of the “Badge of Pride” and “Me” project.
3. Drawing a self-portrait.
4. Reading books on diversity.
5. Inviting parents to talk about their heritage.
6. Making bulletin boards for each child.
7. 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
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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 sposób  realizacji edukacji wielokulturowej
dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym

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.

Słowa kluczowe: wielokulturowość, projekt edukacyjny, edukacja regionalna, edukacja
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Granice mojego języka są granicami mojego świata
Ludwig Wittgenstein

wstęp

„Czy są war to ści uni wer sal ne, po nadna ro do we; czy zda je my so bie spra wę z tych war -
to ści i mo że my się do nich od wo łać; jak po bu dzić pa sje wspie ra ją ce roz wój in dy wi du al ny
i gru po wy, wy ci szyć wpływ pa sji ne ga tyw nych, mię dzy in ny mi lę ku, chci wo ści, py chy;
[…] czy je ste śmy zdol ni do wy kre owa nia ide ałów po ro zu mie nia i dia lo gu; czy spo łe czeń -
stwa li be ral ne mo gą […] czer pać z kul tu ry, tra dy cji, po kła dów spo łecz nych, od wo łu jąc się
do cnót in te gra cji i so li dar no ści?” – py ta J. Ni ki to ro wicz, ana li zu jąc współ cze sne po trze -
by edu ka cyj ne (Ni ki to ro wicz 2010: 185). Ta kich war to ści uni wer sal nych po szu ku je mię -
dzy in ny mi no wa pod sta wa pro gra mo wa, w któ rej au to rzy pod kre śla ją, że w „roz wo ju
spo łecz nym bar dzo wa żne jest kształ to wa nie po sta wy oby wa tel skiej, po sta wy po sza no wa -
nia tra dy cji i kul tu ry wła sne go na ro du, a ta kże po sta wy po sza no wa nia dla in nych kul tur
i tra dy cji” (Pod sta wa pro gra mo wa … 2008: 2). Zgod nie z za ło że nia mi pro gra mo wy mi,
na uka na eta pie edu ka cji wcze snosz kol nej obej mo wać mu si roz wój świa do mo ści wie lo -
kul tu ro wej dziec ka. Uczeń koń czą cy III kla sę szko ły pod sta wo wej po wi nien być „to le ran -
cyj ny wo bec osób in nej na ro do wo ści, tra dy cji kul tu ro wej itp.; wie dzieć, że wszy scy lu dzie
ma ją rów ne pra wa” (Ta mże, s. 13).



Edu ka cja mię dzy kul tu ro wa/wie lo kul tu ro wa po zwa la na in te rak cje i ko mu ni ka cję oraz,
jak pod kre śla J. Ni ki to ro wicz, „stwa rza mo żli wość po rów nań, od nie sień i otwar cia na
INNOŚĆ” (Ni ki to ro wicz 2005: 56). Idea to le ran cji sta je się więc jed ną z naj istot niej szych
war to ści wy cho waw czych i edu ka cyj nych. „Kreu jąc ideę wie lo kul tu ro wo ści za pew nia ją -
cą rów ne szan se ró żnym kul tu rom, po dej mu je my dzia ła nia prak tycz ne” (Ni ki to ro wicz
2010: 185). Wśród wspo mnia nych dzia łań prak tycz nych war to zwró cić uwa gę na na stę -
pu ją ce aspek ty:
1. Pro mo wa nie wie dzy o po trze bie edu ka cji do wie lo kul tu ro wo ści i przy go to wa nie na -

uczy cie li w tym kie run ku.
2. Re ali zo wa nie pro jek tów edu ka cyj nych, ma ją cych na ce lu po pu la ry zo wa nie wie dzy

o in nych kul tu rach, czę sto po przez edu ka cję ję zy ko wą i wza jem ne kon tak ty uczniów
z ró żnych kra jów, przy po mo cy współ cze snych środ ków tech nicz nych, np. in ter ne tu.
Rów nie wa żne jest pro mo wa nie edu ka cji re gio nal nej, w tym np. świa do mo ści zró żni -
co wa nia kul tu ro we go Pol ski (pro mo wa nie kul tur mniej szo ści na ro do wych, spe cy ficz -
nych tra dy cji, ję zy ka itp.).

Uści śle nie ter mi nu wie�lo�kul�tu�ro�wość

Po ję cie wie lo kul tu ro wo ści wy stę pu je w li te ra tu rze przed mio to wej w ró żnych za kre -
sach zna cze nio wych. W naj wę ższym zna cze niu wie lo kul tu ro wość uto żsa mia na jest ze zró -
żni co wa niem kul tu ro wym. Szer sze zna cze nie od no si się do wie lo et nicz ne go współ ży cia,
do ko eg zy sten cji kul tur w ra mach de mo kra tycz ne go pań stwa, któ re pre fe ru je ta kie war to -
ści, jak: wol ność, rów ność, au to no mia, to le ran cja dla od mien no ści, sza cu nek dla in dy wi -
du ali zmu. Od no si się nie tyl ko do mniej szo ści na ro do wych, ale ta kże wy zna nio wych,
po szcze gól nych klas spo łecz no -eko no micz nych czy grup za miesz ku ją cych mia sto i wieś
(Ku bi szyn 2007). Przy ta kim ro zu mie niu wie lo kul tu ro wo ści nie ule ga wąt pli wo ści, że pro -
ble ma ty ka ta od no si się ta kże do pol skie go spo łe czeń stwa, mi mo iż ma my świa do mość,
że jest to spo łe czeń stwo sto sun ko wo ma ło zró żni co wa ne na tle in nych, zwłasz cza za chod -
nio eu ro pej skich spo łecz no ści. Jed nak sta le po stę pu ją ca in ten sy fi ka cja i zró żni co wa nie ka -
na łów prze pły wu in for ma cji bę dą po wo do wać z jed nej stro ny prze ni ka nie kul tur, z dru giej
zaś stwa rzać oka zje do ich po zna nia i oswo je nia. Obec ność Pol ski w Unii Eu ro pej skiej
spo wo do wa ła prze cież ru chy mi gra cyj ne za rów no z na sze go kra ju do in nych państw unij -
nych, jak i zwięk szy ła na pływ do Pol ski lud no ści z in nych re jo nów świa ta, zwłasz cza zza
wschod niej gra ni cy. Co raz licz niej sze gru py Ukra iń ców, Or mian, Buł ga rów, Wiet nam czy -
ków na sta łe za do mo wi ły się w Pol sce. Sy tu acja ta ka „wy mu sza po trze bę więk sze go niż
do tych czas za in te re so wa nia się edu ka cją wie lo kul tu ro wą i bez po śred nio z nią zwią za ną
to le ran cją” (Że gna łek 2011: 590).

Wie le wska zu je bo wiem na to, że Po la cy ja ko na ród nie są wol ni od ste reo ty pów 
i uprze dzeń do lu dzi od mien nych na ro do wo ści, in ne go wy zna nia czy ko lo ru skó ry. In for -
ma cje me dial ne nie ustan nie po ka zu ją wy pad ki po bi cia, znie wa że nia czy drę cze nia tych
In nych, Ob cych. Aby nie do cho dzi ło (jak naj rza dziej do cho dzi ło) do te go ty pu sy tu acji,
na le ży już w okre sie przed szkol nym po wo li oswa jać dzie ci ze zró żni co wa niem kul tu ro -
wym. Sta nie się ono wów czas dla dziec ka ła twiej szą do za ak cep to wa nia nor mal no ścią (Ka -
miń ska 2007). Z ba dań K. Ka miń skiej wy ni ka, że na uczy cie le pra cu ją cy w przed szko lu nie
czu ją się do brze przy go to wa ni do pro wa dze nia za jęć z za kre su edu ka cji wie lo kul tu ro wej.
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Aż 34% ba da nych na uczy cie li przy zna je się do nie wie dzy, a 56% okre śla swój za sób wie -
dzy ja ko frag men ta rycz ny (Ta mże). Jest to więc ob szar, któ ry wy ma ga zde cy do wa ne go
za in te re so wa nia ze stro ny na uczy cie li, ta kże aka de mic kich.

Kwe stie od no szą ce się do wie lo kul tu ro wo ści – jak wy ni ka z przy to czo ne go wcze śniej
wy ja śnie nia – do ty czyć mo gą ta kże zró żni co wa nia re gio nal ne go w na szym kra ju, w tym
zró żni co wa nia kul tu ro we go mia sta i wsi. „Isto tą edu ka cji re gio nal nej jest wy po sa że nie 
w wie dzę, za po zna nie, uwra żli wia nie, wspie ra nie, wzmac nia nie i chro nie nie świa ta war -
to ści rdzen nych, wdra ża nie do kul ty wo wa nia, po dej mo wa nia ce lo wych dzia łań na rzecz
kształ to wa nia peł nych po staw przej mo wa nia tra dy cji od po przed nich po ko leń, świa do me -
go kształ to wa nia wię zi z „oj czy zną pry wat ną”, ze świa tem pier wot ne go za ko rze nie nia”
(Ni ki to ro wicz 2011: 24). Wy miar re gio nal ny w edu ka cji wie lo kul tu ro wej stwa rza na uczy -
cie lom do dat ko we oka zje do re ali za cji pro jek tów edu ka cyj nych, w tym wy cho dzą cych po -
za zwy kłą szkol ną edu ka cję. Po zwa la tym sa mym na ucze nie się o swo im kra ju, je go
miesz kań cach i spe cy fi ce po szcze gól nych re gio nów kul tu ro wych po przez zdo by wa nie do -
świad czeń w na tu ral nym kon tek ście spo łecz nym.

Przy go to wa nie na uczy cie li do edu ka cji wie lo kul tu ro wej

Edu ka cję wie lo kul tu ro wą na le ży zda niem M. D. Pusch roz po cząć wcze śnie, aby przy -
go to wać dzie ci we wcze snym wie ku do do ce nia nia i ro zu mie nia spo łe czeń stwa wie lo kul -
tu ro we go (Pusch 2009: 81). Au tor ka pod kre śla za le ty wcze snej edu ka cji wie lo kul tu ro wej,
wśród któ rych szcze gól nie war to pod kre ślić dwie, bez po śred nio od no szą ce się do głów -
nych pod mio tów te jże edu ka cji: 
– dzie ci po sia da ją mniej obaw przed po zna wa niem te go, co no we, 
– dzie ci ma ją sil ną ten den cję do za da wa nia py tań do ty czą cych te ma tów, któ rych do ro śli

czę sto na wet nie zwer ba li zu ją. 
Dzie ci ła twiej za ak cep tu ją za uwa żo ne ró żni ce mię dzy kul tu ra mi, a po przez kon takt 

z in ny mi na cja mi w na tu ral ny spo sób na uczą się ak cep to wa nia lu dzi, któ rzy nie są do nich
po dob ni. W pro ce sie tym jed nak nie zbęd ni są wy kształ ce ni i od da ni idei na uczy cie le. 

Współ cze sna szko ła i na uczy cie le, na sku tek szyb kich zmian po li tycz nych i spo łecz -
nych w zin te gro wa nej Eu ro pie, sta nę li przed ko niecz no ścią zmo dy fi ko wa nia swo je go po -
dej ścia do edu ka cji i spo so bów po dej mo wa nia dzia łań prak tycz nych. Trans for ma cja 
ta mu si do ty czyć i po dej ścia do kul tu ry, któ ra, jak twier dzi D. Klus -Stań ska, tra ci „do tych -
cza so wą jed no li tość i ho mo ge nicz ność” (Klus -Stań ska 2003: 47), a na bie ra „cech wie lo -
wy mia ro wo ści i plu ra li zmu” (Ta mże). Au tor ka od no si się do dwóch mo żli wych re ak cji
na uczy cie li na zmia nę kul tu ro wą, są to: pod ję cie wy zwa nia lub uciecz ka przed nią. 

W li te ra tu rze świa to wej rów nież wie lo krot nie pod kre śla się, że in te gra cja Eu ro py i po -
li ty ka otwar to ści na wie lość kul tur wy ma ga od na uczy cie li tru du i przy ję cia na swo je bar -
ki ko lej nych za dań. K. Cu sh ner i J. Ma hon stwier dza ją, że je że li po wa żnie roz pa tru je się
przy go to wa nie na uczy cie li i w kon se kwen cji edu ko wa nie dzie ci, aby osią gnę ły kom pe -
ten cje in ter kul tu ro we, to nie zbęd na jest rów nież sa ma świa do mość pro ce su po zna wa nia
kul tu ry (Cu sh ner, Ma hon 2009: 316). 

Ana li za no wych za dań i ról na uczy cie la w in te gru ją cej się Eu ro pie idzie w dwóch kie -
run kach: opi su cech i za cho wań na uczy cie li i edu ka to rów oraz przy go to wa nia ma te ria łów
prak tycz nych wspo ma ga ją cych ich pra cę. W pa kie cie szko le nio wym dla tre ne rów wie lo -
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kul tu ro wo ści, wy da nym przez Ra dę Eu ro py, stwo rzo ny zo stał opis war to ści, któ re po wi -
nien po dzie lać i re ali zo wać edu ka tor pod czas pro ce su edu ko wa nia ku świa do mo ści wie -
lo kul tu ro wej. Są to: wza jem ny sza cu nek, ró żno rod ność, usa mo dziel nia nie, de mo kra cja
i uczest nic two (Ti tley 2002: 17). 

Szcze gól nie du żo cie ka wych ma te ria łów prak tycz nych od no si się do edu ka cji ty po wo
ję zy ko wej. War to prze śle dzić np. re zul ta ty eu ro pej skie go pro jek tu Lan gu age Edu ca tor
Awa re nes s1, pro wa dzo ne go w la tach 2004-2007 w Eu ro pej skim Ośrod ku Ję zy ków No wo -
żyt nych (The Eu ro pe an Cen tre for Mo dern Lan gu ages) w Gra zu. Jed nym z ce lów pro jek -
tu by ło wzbo ga ce nie wy kształ ce nia na uczy cie li ję zy ków ob cych o umie jęt ność
wy ko rzy sta nia ró żno rod no ści ję zy ko wej i kul tu ro wej na po zio mie in dy wi du al nym i spo -
łecz ny m2. W ra mach pro jek tu opra co wa no ze staw ma te ria łów szko le nio wych wraz ze sce -
na riu sza mi za jęć i CD -ROM -ami, stwo rzo ny mi na pod sta wie frag men tów ar ty ku łów
pra so wych, tek stów li te rac kich (mię dzy in ny mi frag men tów pol skich le gend prze tłu ma -
czo nych na 6 ję zy ków) i zdjęć dzieł sztu ki oraz stron in ter ne to wych z ró żnych kra jów. 

W do bie in te gra cji, kie dy Eu ro pa sta je się jed ną wiel ką spo łecz no ścią, „dzie dzic two
ró żno rod no ści ję zy ków i kul tur […] jest cen ną wspól ną war to ścią, któ rą na le ży chro nić
i kul ty wo wać” (Eu ro pej ski Sys tem Opi su Kształ ce nia Ję zy ko we go … 2001: 14). Zgod nie
z ta kim za ło że niem do ku ment Ra dy Eu ro py zwa ny Eu ro pej skim Sys te mem Opi su Kształ -
ce nia Ję zy ko we go (Com mon Eu ro pe an Fra me work of Re fe ren ce for Lan gu ages – CEFR)
pod kre śla, że to wła śnie edu ka cja ję zy ko wa mu si po ko nać ba rie ry ko mu ni ka cyj ne, aby
zapew nić oby wa te lom zjed no czo nej Eu ro py wza jem ne po ro zu mie nie i wzbo ga ce nie kul -
tu ro we, „lep sze zro zu mie nie spo so bu ży cia, men tal no ści i dzie dzic twa kul tu ro we go in -
nych lu dzi” (Ta mże). Od współ cze sne go Eu ro pej czy ka wy ma ga się za tem nie tyl ko
po słu gi wa nia się ję zy kiem w ce lach ko mu ni ka cyj nych, lecz rów nież zna jo mo ści in nych
kul tur. A je go kom pe ten cja ko mu ni ka cyj na to wy pad ko wa prze ni ka ją cych się do świad -
czeń kul tu ro wych i zna jo mo ści ję zy ków (Ta mże, s. 16). M. By ram pod kre śla, że no wym
ce lem w na ucza niu ję zy ków ob cych jest roz wi ja nie in ter kul tu ro wej kom pe ten cji ko mu ni -
ka cyj nej, w skład któ rej au tor za li cza: dys kurs, kom pe ten cję lin gwi stycz ną, so cjo lin gwi -
stycz ną i in ter kul tu ro wą (By ram 1997).

kształ to wa nie świa do mo ści wie lo kul tu ro wej dziec ka 
w pro jek tach edu ka cyj nych 

Naj sku tecz niej szą me to dą na ucza nia dzie ci jest za pew nie nie im mo żli wo ści do świad -
cza nia i ak tyw ne go po zna wa nia świa ta, ko niecz ne jest więc za po zna nie dzie ci z kul tu rą
i ję zy ka mi in nych na ro dów. K. Cu sh ner i J. Ma hon pod kre śla ją, że roz wój wra żli wo ści
wie lo kul tu ro wej i kom pe ten cji nie mo że od by wać się w for mie po da ją cej, gdyż dzie ci po -
trze bu ją rze czy wi ste go po zna nia, prze ży wa nia i emo cji mu to wa rzy szą cych (Cu sh ner,
Mahon2009: 316). Au to rzy su ge ru ją na wet imer sję, czy li wej ście w in ną kul tu rę. Z pew no -
ścią nie jest to mo żli we w re aliach więk szo ści kra jów, lecz no wo cze sne środ ki ko mu ni kacji
umo żli wia ją dość bli skie po zna nie in nych kul tur. Przy kła da mi ta kie go dzia ła nia są pro jek -
ty eu ro pej skie. Dzię ki wy ko rzy sta niu tech no lo gii in for ma cyj nych ma my do czy nie nia ze
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zwie lo krot nio ny mi mo żli wo ścia mi szyb sze go i ła twiej sze go re je stro wa nia, ana li zo wa nia,
po rząd ko wa nia i pre zen to wa nia in for ma cji wi zu al nych. Wy ko rzy sta nie in ter ne tu, ru cho -
mych i nie ru cho mych ob ra zów, tek stu, zin te gro wa nie ró żnych form ko mu ni ka cji sta no wi
o du żej atrak cyj no ści ta kiej for my ko mu ni ka cji wśród dzie ci.

Pro po zy cje po ni żej pre zen to wa nych pro jek tów edu ka cyj nych wią żą się z du żym za an -
ga żo wa niem na uczy cie la i dzie ci. Mo gą być re ali zo wa ne za rów no w ze spo łach kla so wych,
jak i w gru pach dzie ci uczęsz cza ją cych na do dat ko we za ję cia np. fo to gra ficz ne, dzien ni -
kar skie, fil mo we, in for ma tycz ne, et no gra ficz ne, eu ro pej skie, ję zy ka an giel skie go. Wszyst -
kie da ją twór czym na uczy cie lom mo żli wość włą cza nia tre ści od no szą cych się do ró żnych
wy mia rów wie lo kul tu ro wo ści (re gio nal ne go i/lub mię dzy na ro do we go). 

1. Fo to ese je – mo gą być z po wo dze niem sto so wa ne w trak cie za jęć w kla sach I -III3.
Mo gą przy bie rać po stać wy łącz nie do ku men tu fo to gra ficz ne go, któ ry prze ma wia bez po -
śred nio swo ją wi zu al ną for mą. Jest to o ty le cie ka we roz wią za nie, że zdję cia wy stę pu ją
zwy kle w po łą cze niu z tek stem. Czę sto sta no wią wów czas je dy nie tło dla tek stu, nie jed -
no krot nie od gry wa ją dru go pla no wą ro lę, pod czas gdy wy stę pu jąc w ro li sa mo dziel ne go
prze ka zu mo gą cie ka wie opo wie dzieć ja kąś hi sto rię, przed sta wić re gion czy kul tu ro wo -
-so cjo lo gicz ny wy miar okre ślo ne go śro do wi ska. Mo żna ta kże po słu żyć się fo to ese jem
do przed sta wie nia kla sy czy gru py dzie ci bio rą cych udział w za ję ciach mię dzy kul tu ro -
wych na tle ich do mów czy też w cie ka wych miej scach, przy ulu bio nych za ję ciach itp.
W sy tu acji, gdy ma my do czy nie nia z pierw szo kla si sta mi (nie po słu gu ją cy mi się jesz cze
ję zy kiem pi sa nym lub ma ją cych trud no ści w po słu gi wa niu się ję zy kiem an giel skim),
propo zy cja ta mo że oka zać się bar dzo przy dat na dla na wią za nia pierw sze go kon tak tu 
z ró wie śni ka mi z in ne go re gio nu Pol ski lub świa ta. 

War to ścią te go ty pu roz wią za nia jest ta kże stwo rze nie du żych mo żli wo ści in ter pre ta -
cyj nych dla od bior ców. Pod czas oglą da nia fo to gra fii, któ re mo żna uznać za swe go ro dza -
ju da ne wi zu al ne, uru cha mia się my śle nie nie mal so cjo lo gicz ne, włą cza ją ce „in te lek tu al ne
pa trze nie”. Ta kie na sta wie nie na ogląd fo to gra fii mo żna za pew ne uznać za pew ną no wość,
któ ra nie tyl ko oka zu je się być przy dat ną me to dą ak ty wi zu ją cą my śle nie in ter pre ta tyw ne
dzie ci, ale być mo że po zwo li ta kże na od kry cie ta len tów dzie cię cych. Cie ka we do świad -
cze nia za pa da ją dzie ciom głę bo ko w pa mięć, sta jąc się ka ta li za to ra mi póź niej szych za in -
te re so wań. Nie ule ga ta kże wąt pli wo ści, że umiesz cze nie pod pi sów pod zdję cia mi zmie ni
od biór in for ma cji prze ka zy wa nej gru pie współ pra cu ją cej z na szą kla są. Pi smo uspraw ni
prze cież spo sób in te lek tu al ne go do tar cia do sed na zdję cia.

Fo to gra fie mo żna jesz cze wy ko rzy stać do przed sta wie nia ró wie śni kom z in ne go re gio -
nu/kra ju, jak zmie nia ło się oto cze nie miesz kal ne, kra jo braz, miesz kań cy mo jej miej sco -
wo ści na prze strze ni lat. Mo żna po ka zać tę sa mą sy tu ację spo łecz ną w prze szło ści
(po sił ku jąc się np. sta ry mi pocz tów ka mi) i w cza sach obec nych. Sa me zdję cia mo żna po -
se gre go wać w ka te go rie i pod ka te go rie, dzię ki cze mu ła twiej bę dzie je od na leźć w związ -
ku z kon kret nym te ma tem. Oczy wi ście, do za dań na uczy cie li na le ży ta kie zmo dy fi ko wa nie
tej pro po zy cji, aby mo żna by ło ją efek tyw nie wy ko rzy stać w pra cy z wła sną kla są.
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2. Pro jekt edu ka cyj ny Mo�ja�miej�sco�wość/Mój�re�gion dzię ki wy ko rzy sta niu in ter ne tu
lub płyt DVD mo że przy brać cie kaw szą niż zwy kle for mę4. Za ło że nie stro ny in ter ne to wej,
na któ rej mo żna za miesz czać zdję cia, krót kie wy wia dy, ob ser wa cje, ko men ta rze, frag men -
ty fil mów, a na wet li stę dys ku syj ną dla uczniów, jest nie sa mo wi tym do świad cze niem dla
dzie ci. Oczy wi ście, od in wen cji uczniów i na uczy cie la za le żeć bę dzie te ma ty ka pro jek tu.
Dla przy kła du mo żna po dać kil ka ty tu łów: Jak po ka zać na szą kul tu rę? Jak spę dza my czas
po lek cjach? Co zmie ni li by śmy w na szej miej sco wo ści? Na sze hob by; Tra dy cje i świę ta
w na szej spo łecz no ści; Na sza miej sco wość (miesz kań cy na szej miej sco wo ści, kra jo bra zy
w na szej miej sco wo ści) 20 lat wcze śniej i dziś; Ro ślin ność (zwie rzę ta, naj cie kaw sze miej -
sca) w mo im kra ju; Jak po sprzą tać na sze mia sto? Jak pod wy ższyć kom fort ucze nia się
w na szej szko le? Two rzy my prze wod nik o … Czym zaj mu je się Pol ski Czer wo ny Krzyż?
Pra wa i obo wiąz ki dzie ci. Mo żna za sta no wić się ta kże nad re ali za cją pro jek tów z na tu ry
swo jej ma ją cej po stać ba da nia świa ta spo łecz no -przy rod ni cze go, np. W ja ki spo sób in for -
ma ty za cja wpły nę ła na na sze ży cie? Czy gro zi nam ka ta stro fa eko lo gicz na? Jak funk cjo -
nu je świat wo kół nas? Ja ki jest wpływ wy na laz ków na na sze ży cie? Zwie rzę ta za gro żo ne
wy gi nię ciem. Ja tam by łam/by łem… (np. w 1772 ro ku).

Two rze nie wła snej stro ny in ter ne to wej wy ma ga du żej wie dzy sa me go na uczy cie la lub
ści słej współ pra cy ze szkol nym in for ma ty kiem. Na gro dą za wy trwa łość jest jed nak opa -
no wa nie przez dzie ci nie zwy kłej ilo ści umie jęt no ści in for ma tycz nych. Nie wąt pli wym
novum jest w tym wy pad ku nie li ne ar ność i nie skoń czo ność two rzo ne go dzie ła: inter-
ak tyw na stro na nie ma prze cież ani po cząt ku, ani środ ka, ani koń ca. Mo żna ko rzy stać
w niej z wy bra nych za kła dek, oglą dać lub czy tać in for ma cje, któ re wzbu dza ją za in te re so -
wa nie – trze ba więc zmo bi li zo wać dzie ci do wy my śla nia cie ka wych ty tu łów, zro bie nia za -
ska ku ją cych zdjęć czy na krę ce nia fil mu. Stro nę mo żna two rzyć przez dłu ższy czas, jest
ona dzie łem sta le ak tyw nym i ak ty wi zu ją cym uczniów, uwal nia dzie ci od ogra ni czeń, które
wią żą się z two rze niem dru ko wa nej ga zet ki kla so wej. Na sta wia uczniów na czu wa nie,
na gro ma dze nie in for ma cji, któ re mo gą być przy dat ne do uzu peł nie nia da nej za kład ki. Czy
mo żna wy obra zić so bie lep szy tre ning w za kre sie se lek cji in for ma cji, od by wa ją cy się w na -
tu ral nym kon tek ście? Stro na in ter ne to wa zbu do wa na jest jak ze staw mo du łów, któ re mo -
żna do wol nie dłu go roz wi jać, two rząc w nich ró żne pod ka te go rie, któ re mo żna – w du żym
uprosz cze niu – po rów nać do pod roz dzia łów ksią żki. Dzie ci mo gą uczyć się cie ka wych
roz wią zań od swo ich ró wie śni ków z in nych re gio nów, in spi ru jąc się stwo rzo ny mi przez
nich ma te ria ła mi i ko rzy sta jąc ta kże z od no śni ków do od po wied nich te ma tów. Dzię ki wy -
ko rzy sta niu stron ty pu wi ki ucznio wie mo gą re da go wać tek sty wspól nie z in ny mi in ter -
nau ta mi – part ne ra mi w pro jek cie, pu bli ko wać i prze cho wy wać tek sty, lin ki do stron
in ter ne to wych, fil my, zdję cia, gra fi ki, ko men to wać za miesz czo ne przez in nych tre ści, dys -
ku to wać o spo so bach re ali za cji wspól ne go pro jek tu itp. (zob. Pez da 2011: 209-231).

Mo żna zor ga ni zo wać w za przy jaź nio nych kla sach za ję cia, na któ rych ana li zo wa ne będą
krót kie fil my wy re ży se ro wa ne przez dzie ci, wzbo ga co ne ust nym ko men ta rzem na te mat
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wy bra ny do omó wie nia. Mo żna przy tym za trzy my wać film w do wol nym mo men cie i dys -
ku to wać na te mat opi nii czy ob ra zów, któ re w nim się po ja wia ją. Sta no wi to zwy kle pod -
sta wę do sta wia nia no wych py tań i po szu ki wa nia no wych spo so bów ro zu mo wa nia.
Emo cjo nal ne i in dy wi du al ne (su biek tyw ne) do świad cza nie fil mu, wspar te czy ta nym lub
słu cha nym tek stem, jest do brym an ti do tum na ró żne go ro dza ju ste reo ty py od no szą ce się
do miesz kań ców in nych re gio nów, na ro do wo ści. Pod czas dys ku sji za pew ne od kry te zo -
sta ną ró żni ce kul tu ro we i od mien ne punk ty wi dze nia ró wie śni ków z in ne go re gio nu lub
prze ciw nie: dzie ci zo rien tu ją się, że cza sa mi mo żna jed na ko wo od bie rać świat nie za le żnie
od miej sca za miesz ka nia. Udział w pro jek cie po zwa la dzie ciom o zró żni co wa nych
doświad cze niach wła snych na praw dzi we spo tka nie z in ną kul tu rą, in ny mi tra dy cja mi.
Dekon struk cja ofi cjal nej wie dzy na da ny te mat jest do dat ko wą war to ścią uczest ni cze nia
w ta kim pro jek cie.

Oprócz oglą da nia fil mu i dys ku sji na je go te mat mo żna za pro po no wać dzie ciom odczy -
ta nie lub wy słu cha nie tek stu/opo wia da nia od no szą ce go się do ana li zo wa ne go zja wi ska,
któ re mo gą sta no wić świet ny kon tekst dla ma te ria łu wi zu al ne go. Pod ko niec za jęć gru pa
mo że na grać film, na któ rym przed sta wi swo je wnio ski z za jęć i prze śle go (pocz tą elek -
tro nicz ną lub na pły cie DVD) współ pra cu ją cym ró wie śni kom.

3. Cie ka wym i no wa tor skim po dej ściem do edu ka cji wie lo kul tu ro wej jest je den z pro -
jek tów eu ro pej skich, zwa ny Cha�in�sto�ries, opar ty na idei in te gro wa nia dzie ci ró żnych na -
ro dów dzię ki wy mia nie po my słó w5. Po przez wy ko rzy sta nie no wo cze snej tech ni ki
i in ter ne tu dzie ci mo gą kon tak to wać się i współ pra co wać z ró wie śni ka mi. W pro jek cie bie -
rze udział pięć szkół z kra jów eu ro pej skich uży wa ją cych ró żnych ję zy ków, po cho dzą cych
jed nak z tej sa mej ro dzi ny, na przy kład ro dzi ny ję zy ków ro mań skich: fran cu ski, wło ski,
por tu gal ski, ru muń ski, hisz pań ski, ka ta loń ski czy ga li cyj ski. Dzie ci uczą się kre atyw ne go
pi sa nia w ję zy ku oj czy stym – pi szą część hi sto rii i prze ka zu ją ją do in nych szkół, w ra -
mach „łań cusz ka” (cha in). W ko lej nej szko le dzie ci de ko du ją i sta ra ją się zro zu mieć głów -
ne idee po przed niej czę ści oraz do pi su ją swój frag ment tej sa mej hi sto rii. Za ło że niem
pro jek tu jest mo ty wo wa nie uczniów do zro zu mie nia, jak ła two mo gą ko mu ni ko wać się
z ró wie śni ka mi w in nych kra jach eu ro pej skich. Two rze nie hi sto rii to jed nak nie tyl ko pi -
sa nie czy skła da nie roz dzia łu. Od dzie ci wy ma ga się po sza no wa nia od mien no ści in nych
na ro dów i umie jęt no ści współ pra cy z uwzględ nie niem po trzeb i mo żli wo ści zro zu mie nia
tek stu przez za gra nicz nych przy ja ciół. Dzie ci i na uczy cie le ko or dy nu ją cy pi sa nie hi sto rii
mu szą bo wiem wziąć pod uwa gę, ja kie struk tu ry i słow nic two w tek ście bę dą zro zu mia łe
dla ich mię dzy na ro do wych part ne rów, któ rzy nie ma ją do świad czeń z ich ję zy kiem. Ozna -
cza to po szu ki wa nie wspól nych cech ję zy ko wych, a za tem roz wi ja nie świa do mo ści ję zy -
ko wej, jak i świa do mo ści wie lo kul tu ro wej i po sza no wa nie in nych na cji. 

4. Ko lej nym cie ka wym po my słem, któ re go ce lem jest wy mia na wie dzy o tra dy cjach
i kul tu rze po mię dzy dzieć mi z ró żnych kra jów, jest pro jekt eu ro pej ski o na zwie EAT (ang. –
jeść), bę dą cej skró tem od eating abro ad to ge ther. Za rów no na zwa, jak i lo go wy ja śnia ją
je go ku li nar ny cha rak ter.
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Pro jekt EAT obej mu je 20 szkół pod sta wo wych z 5 kra jów Eu ro py: Ru mu nii, Buł ga rii,
Ho lan dii, Włoch i Wiel kiej Bry ta nii. Szko ły na wią zu ją kon takt w ce lu wy mia ny po rad do -
ty czą cych zdro we go odży wia nia, prze pi sów ku li nar nych czy opo wie ści o cha rak te rze kul -
tu ro wym. Dzie ci we wszyst kich kra jach ma ją za za da nie ba da nie lo kal nych re cep tur
i tra dy cji, le piej po zna ją za tem przy oka zji kul tu rę wła sne go kra ju. Wszyst kie ze bra ne
i stwo rzo ne ma te ria ły są tłu ma czo ne na ję zy ki ró wie śni ków z in nych kra jów i wy ko rzy -
sty wa ne do two rze nia wie lo ję zycz nych za so bów, np. prze pi sów ku li nar nych i po rad, jak
przy go to wać tra dy cyj ne po tra wy, opo wie ści na te mat tra dy cji kul tu ro wych, lo kal nych prze -
są dów i wy po wie dzi na te mat odży wia nia i zdro we go odży wia nia się w ka żdym kra ju6.
Nie któ re in for ma cje mo gą być do dat ko wo ilu stro wa ne przez dzie ci, jak też na gry wa ne,
aby po ma gać so bie wza jem nie w na ucze niu się wy mo wy ob cych słów. Ję zyk sta no wi bo -
wiem śro dek do po zna nia świa ta i po zwa la za ak cep to wać kul tu rę in nych na ro dów, a dziec -
ko ucząc się ję zy ka ob ce go, zy sku je no wy spo sób ko mu ni ko wa nia się ze świa tem. Dzię ki
te mu le piej ro zu mie i sza nu je od ręb ność in nych kul tur. Na uka ję zy ka ob ce go w okre sie
wcze snosz kol nym jest czę ścią pro ce su kształ ce nia i wy cho wa nia i nie mo że być pro wa -
dzo na w spo sób wy izo lo wa ny, dzie ci w szko le pod sta wo wej po zna ją nie tyl ko ję zyk, lecz
ca ły ota cza ją cy je świat. Wcze sne roz po czę cie na uki ję zy ka ob ce go wy kształ ca rów nież
u uczniów po zy tyw ny sto su nek do in nych kul tur i ję zy ków, jak rów nież sta no wi ba zę dla
póź niej szych do świad czeń w tej dzie dzi nie7. 

5. Ko lej ną ini cja ty wą Ko mi sji Eu ro pej skiej jest po pu la ry za cja pro jek tów eTwin ning.
Ak cja eTwi ning obej mu je swym za się giem wszyst kie szko ły w kra jach Unii Eu ro pej skiej
oraz Is lan dię i Nor we gię. Dzię ki wy ko rzy sta niu no wo cze snej tech no lo gii i in ter ne tu szko -
ły po szu ku ją w in nych kra jach part ne rów do współ pra cy i wy mia ny my śli. W Pol sce na
por ta lu za re je stro wa ły się już 9294 szko ły, a obec nie pro wa dzo nych jest 1171 pro jek tów
(za koń czy ło się do tych czas 6162 pro jek tów)8. 

Przy kła dem pro jek tu eTwin ning, któ re go ce lem by ło zwró ce nie uwa gi na to, iż pew ne
ele men ty kul tu ry są uni wer sal ne dla wszyst kich kra jów i na ro do wo ści, jest baj ka. Sta ła się
ona pod sta wą pro jek tu dla przed szko la ków i młod szych dzie ci szkol nych Let’s play 
to ge ther with sto rie s9. Dzie ci z kil ku pla có wek (Przed szko le Pu blicz ne w Kracz ko wej 
w Pol sce, Przed szko le nr 1 w Ni pia go gio, Ira klio, w At ti ki w Gre cji, Szko ła Pod sta wo wa
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nr 5 im. N. He ra klio, w At ti ki w Gre cji, Szko ła Pod sta wo wa Jar dim de Infância de Mi ra ga ia
w Abragão w Por tu ga lii, Ma terská ško la w Óvo da, Nové Zámky na Sło wa cji oraz przed -
szko le w Akri ni w Gre cji) przy go to wy wa ły so bie wza jem nie pre zen ta cje na wią zu ją ce do
baj ki „Ca li necz ka”. Dzie ci na gry wa ły so bie wza jem nie czy ta ne frag men ty baj ki, uczy ły
się ich na pa mięć, ry so wa ły ilu stra cje do ty czą ce baj ki i ba wi ły się w trak cie ró żnych gier
dy dak tycz nych opra co wa nych na pod sta wie baj ki 10. Le gen dy, baj ki i mi ty to rów nież pod -
sta wa współ pra cy Szko ły Pod sta wo wej nr 11 im. Kor ne la Ma ku szyń skie go z Bia łe go sto -
ku i Qor mi St Geo r ge Pri ma ry Scho ol z Mal ty (Ga jek -Ka wec ka 2005: 13). Czy ta nie
tek stów nar ra cyj nych w ję zy kach ob cych jest z pew no ścią zna ko mi tym środ kiem re ali za -
cji po dej ścia in ter kul tu ro we go i ró żno ję zycz ne go w edu ka cji. Pro mu je to po zy tyw ny 
stosu nek do mó wią cych in ny mi ję zy ka mi, uczy to le ran cji i sza cun ku oraz zwięk sza za in -
te re so wa nie ucze niem się in nych ję zy ków (Si ko ra -Ba na sik 2009:1). Tek sty nar ra cyj ne, np.
tek sty ba jek w ję zy kach in nych niż oj czy sty, po za roz wo jem po czu cia wie lo kul tu ro wo ści,
wy ko rzy sty wa ne są do roz wi ja nia wra żli wo ści czy tel ni czej uczniów. Jed no cze śnie po zwa -
la ją na, co znaj du je swo je od zwier cie dle ni rów nież i w pol skiej no wej pod sta wie pro gra -
mo wej, pro gre sję w roz wi ja niu ję zy ko wych spraw no ści re cep tyw nych oraz umie jęt no ści
uwa żne go słu cha nia.

6. Ko lej nym po my słem edu ka cyj nym dla dzie ci jest pro jekt „Za ba wa i na uka” (Play -
ing and Le ar ning), któ ry zdo był pierw sze miej sce w eu ro pej skim kon kur sie eTwin ning
w ka te go rii za so by cy fro we dla dzie ci w wie ku 5-12 la t11. W pro jek cie uczest ni czy ło Przed -
szko le nr 5 w Gło go wie i je go hisz pań ski part ner Escu ela In fan til Glo ria Fu er tes. Pro jekt
mię dzy in ny mi po zwo lił dzie ciom na wza jem ne po zna nie zwy cza jów i tra dy cji w kra jach
part ner skich. Dzie ci przy go to wy wa ły po an giel sku krót kie pre zen ta cje do ty czą ce ich spo -
so bu ży cia, wła snych ro dzin, miast i kra jów. Dzie ci wy bie ra ły ta kże le gen dy, baj kę lub
opo wia da nie i przed sta wia ły je swo im ko le gom z za przy jaź nio nej pla ców ki. Wy mia na in -
for ma cji o kul tu rze obej mo wa ła ta kże opra co wa nie al bu mów ze zdję cia mi przed sta wia ją -
cy mi wy ciecz ki, wier szy ki czy też in sce ni za cje.

W ra mach ak cji eTwin ning w Pol sce i Eu ro pie po ja wi ło się wie le pro jek tów edu ka cyj -
nych, dzię ki któ rym dzie ci roz wi ja ją swo je kom pe ten cje in ter kul tu ro we i po czu cie tożsa -
mo ści eu ro pej skiej. Pro jek ty za kła da ją ró żne spo so by re ali za cji wspo mnia nych ce lów, np.
dzie ci opi su ją bli skie im zwy cza je, tra dy cje czy atrak cje tu ry stycz ne w są siedz twie (projekt
„Pod róż wo kół szko ły i jej naj bli ższe go oto cze nia” Szko ła Pod sta wo wa nr 39 w Lu bli nie
oraz Ve st bjerg Scho ol z Da nii, zob. Ga jek -Ka wec ka 2005: 12), a dzię ki te mu nie tyl ko
zauwa ża ją wła sną kul tu rę, lecz od naj du ją rów nież po do bień stwa mię dzy kul tu ro we i po ja -
wia ją ce się mię dzy ni mi ró żni ce. W nie któ rych pro jek tach źró dłem wie dzy o in nych kul -
tu rach są też tra dy cyj ne pio sen ki, na zwy tań ców czy stro je lu do we. Ta ki mi in for ma cja mi
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Gloria-Fuertes,-Spain-and-Przedszkole-Publiczne-nr-5,-Glog%C3%B3w



wy mie nia li się np. ucznio wie Szko ły Pod sta wo wej nr 39 w Lu bli nie i An nan hill Pri ma ry
Scho ol z Wiel kiej Bry ta nii (Ta mże, s. 16). 

Ak cje eTwin ning ma ją ta kże na ce lu edu ka cję wie lo kul tu ro wą, umo żli wia ją bo wiem
wy mia nę in for ma cji po mię dzy kil ko ma part ne ra mi. Przy kła dem jest pro jekt dla dzie ci
w wie ku 5-12 lat pt. „Cross the Cul tu ral Di vi de”, w któ rym udział bra ły trzy szko ły: Lent
Ri se z Wiel kiej Bry ta nii, szko ła Vĺrbac ka sko lan ze Szwe cji i szko ła Osning schu le z Nie -
miec (Le ar ning with eTwin ning 2006: 6-7).

Jak wska zu ją za tem licz ne pro jek ty eu ro pej skie, dzię ki mo żli wo ściom wy ko rzy sta nia
współ cze snej tech no lo gii i cie ka wym ini cja ty wom edu ka cyj nym mo żna za pew nić dzie -
ciom nie tyl ko roz wój ich kom pe ten cji in ter kul tu ro wej, ale ta kże po czu cia to żsa mo ści 
na ro do wej.  

Pro jek ty edu ka cyj ne ja ko śro dek po pu la ry zo wa nia wie dzy 
o in nych kra jach i ich ję zy kach 

Pro wa dze nie wspól nych z ró wie śni ka mi z in nych re gio nów kra ju czy świa ta pro jek -
tów edu ka cyj nych dro gą prze ka zu me dial ne go, z wy ko rzy sta niem no wych tech no lo gii in -
for ma cyj nych, nie sie ze so bą wie le po zy tyw nych skut ków. Or ga ni zo wa nie ucze nia się
wo kół te ma ty ki zna czą cej dla dzie ci, z wy ko rzy sta niem lu bia nych przez nich TI, jest wstę -
pem do ucze nia się i do sko na le nia umie jęt no ści dys ku sji, ne go cja cji, do zro zu mie nia, że
sed nem kul tu ry ucze nia się jest dzie le nie się po my sła mi, ak tyw na wy mia na opi nii od no -
śnie do te ma tów znaj du ją cych się w gór nej gra ni cy ich mo żli wo ści po znaw czych. Jak
twier dzi A. L. Brown, aby dzie ci uczy ły się my śleć, mu szą mieć do stęp do te ma tów te go
my śle nia wy ma ga ją cych, mu szą zaj mo wać się za gad nie nia mi, któ re sta no wią dla nich wy -
zwa nie (Brown 1997). Nie mo gą ba zo wać na spra wach bła hych. Te ma ty trud ne, wy ma ga -
ją ce głę bo kie go na my słu, szer sze go ro ze zna nia stwa rza ją oka zję do pro wa dze nia ba dań
w ze spo łach, czy ta nia, pi sa nia, opo wia da nia, gro ma dze nia i se lek cji in for ma cji na po zio -
mie roz wo jo wo do sto so wa nym do ich mo żli wo ści, pro wa dze nia wy wia dów, na gry wa nia
fil mów, ro bie nia zdjęć, utrwa la nia w ró żny spo sób re zul ta tów swo ich do cie kań ba daw -
czych. Eks plo ru jąc wy bra ny te mat, sta ją się nie mal praw dzi wy mi na ukow ca mi, przed sta -
wia jąc zaś gru pie/kla sie za przy jaź nio nej (z tej sa mej miej sco wo ści, z in ne go re gio nu,
z in ne go kra ju itp.) efek ty swo ich po szu ki wań, tak sa mo jak na ukow cy dzie lą się swo ją
wie dzą i bo ga cą swo ją wie dzę dzię ki kon tak tom z in ny mi i o in nych.

W wy ni ku re ali za cji pro jek tów edu ka cyj nych dzie ci uczą się przej mo wa nia kon tro li
nad ak tyw nym zdo by wa niem przez sie bie wie dzy i umie jęt no ści, za czy na ją ro zu mieć,
na czym po le ga ucze nie się i ja ki jest je go sens, po zna ją no we kul tu ry, tra dy cje, sta ją się
kry tycz ny mi od bior ca mi rze czy wi sto ści, to le ran cyj ny mi, uwra żli wio ny mi na od mien ne
na ro dy, gru py spo łecz ne, na in nych lu dzi. Kon stru owa nie wie dzy oso bi stej od by wa się
na dro dze ob ser wa cji lu dzi i zja wisk, eks pe ry men to wa nia, sta wia nia py tań, po szu ki wa nia,
a ta kże słu cha nia wy ja śnień pod czas współ pra cy z ró wie śni ka mi. W opi nii A. L. Brown
za sad ni cze ele men ty kul tu ry ucze nia się dzie ci od no szą się do ba da nia świa ta, dzie le nia
się in for ma cja mi i wy ko ny wa nia za dań. Do cie ka nia pod ję te w ob rę bie da ne go te ma tu
pogłę bio ne są wspól ny mi dys ku sja mi i re flek sją nad po my sła mi ró wie śni ków.

Do dat ko we war to ści pod czas re ali za cji pro jek tów edu ka cyj nych po ja wia ją się
wówczas, gdy włą czy my w nie edu ka cję ję zy ko wą. Pod ręcz ni ki do na uki ję zy ków ob cych
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zawie ra ją spe cjal ne roz dzia ły lub ćwi cze nia od no szą ce się do za gad nień re alio znaw czych
czy kul tu ro znaw czych. Pod ręcz ni ki dla dzie ci wpro wa dza ją też bo ha te rów, któ rzy re pre -
zen tu ją in ne na ro do wo ści i kul tu ry (choć by po przez imio na) lub zna ne miej sca z in nych
kra jów. Na uczy cie le przy go to wu ją tzw. lek cje świą tecz ne, wpro wa dza jąc in for ma cje
o zwy cza jach wiel ka noc nych czy bo żo na ro dze nio wych lub przy bli ża ją świę ta spe cy ficz -
ne dla in nych kul tur czy na ro do wo ści. Bar dzo po pu lar ny wśród na uczy cie li wcze snosz -
kol nych jest ostat nio dzień Świę te go Pa try ka, ze wzglę du na swój za ba wo wy cha rak ter
i atrak cyj ne ele men ty, jak czap ki w kształ cie ko ni czy ny. 

Ele men ty kul tu ry kra jów an giel sko ję zycz nych są też pre zen to wa ne przez wy ko rzy sta -
nie au ten tycz nych ma te ria łów, jak cza so pi sma czy fil my, czę sto rów nież przy wy ko rzy -
sta niu in ter ne tu i ta blic in te rak tyw nych. W edu ka cji wcze snosz kol nej cie ka wym spo so bem
in te gro wa nia kul tu ry i li te ra tu ry ob co ję zycz nej jest wy ko rzy sta nie ba jek, wier szy ków, wy -
li cza nek czy pio se nek an giel skich. Za pew nia ją one peł ny roz wój kom pe ten cji ję zy ko wych
zin te gro wa ny z edu ka cją kul tu ro wą, jak np. w wier szy ku -ry mo wan ce o Hump ty Dump ty,
jaj ku -po sta ci czę sto po ja wia ją cej się w kul tu rze i li te ra tu rze bry tyj skiej. 

W Pol sce jed nak nurt edu ka cji kul tu ro wej na dal nie jest zbyt po pu lar ny. Za sta no wić
się za tem na le ży, ja kie ele men ty edu ka cji kul tu ro znaw czej rze czy wi ście wpro wa dza ją na -
uczy cie le w swo jej pra cy dy dak tycz nej bądź też ja kie mo gą re ali zo wać. Jak wy ni ka z ba -
dań pi lo ta żo wych wśród lo so wo wy bra nej gru py 105 na uczy cie li ję zy ka an giel skie go
w kla sach I -III w wo je wódz twie świę to krzy ski m12, nie wie lu na uczy cie li rze czy wi ście
pamię ta o tym aspek cie edu ka cji ję zy ko wej. Naj czę ściej wpro wa dza ne ele men ty edu ka cji
wie lo kul tu ro wej to: tra dy cje kul tu ro we w da nym kra ju lub je go hi sto ria (27,7% ba da nych),
zwy cza je i oby cza je (18,8%) oraz lek cje o cha rak te rze świą tecz nym (13,9%). Lecz na wet
i ta te ma ty ka, jak wi dać w wy ni kach, po ja wia się dość rzad ko. A prze cież za gad nie nia kul -
tu ro we mo gą do ty czyć i wie lu in nych aspek tów, np. miejsc czy bu dow li, edu ka cji i ży cia
dzie ci w in nych kra jach, pro gra mów te le wi zyj nych, stro jów czy sym bo li na ro do wych,
wspo mnia nych wcze śniej po sił ków lub też mod nej ostat nio te ma ty ki biz ne so wej – po rów -
ny wa nia wa lut (por. Szplit 2011/2012: 83-87). 

War to zwró cić uwa gę na to, że pro pa go wa na edu ka cja wie lo kul tu ro wa czę sto nie jest
re ali zo wa na w tak sze ro kim za kre sie, jak za kła da no wa pod sta wa pro gra mo wa i wspo -
mnia ne wcze śniej przy kła do we do ku men ty Ra dy Eu ro py. Zmia na w po sta wie na uczy cie li
wzglę dem edu ka cji wie lo kul tu ro wej, któ rej ocze ku je my, nie jest nie kie dy wi docz na w ich
co dzien nych dzia ła niach prak tycz nych. 

wnio ski

Przy kła dy pro jek tów edu ka cyj nych re ali zo wa nych przez pol skie szko ły we współ pra -
cy z ich od po wied ni ka mi za gra ni cą, jak rów nież in ne po my sły za pro po no wa ne w ar ty ku -
le, są do wo dem na to, że tę me to dę pra cy z dzieć mi w wie ku przed szkol nym
i wcze snosz kol nym mo żna sku tecz nie wy ko rzy sty wać w edu ka cji wie lo kul tu ro wej. Kon -
tekst edu ka cji re gio nal nej, miej sca „swo je go za ko rze nie nia”, uwra żli wia nia na war to ści
na ro do we, ale i za po zna wa nia z od mien ny mi tra dy cja mi, zwy cza ja mi kul tu ro wych in nych
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na ro dów do sko na le na da je się do roz wi ja nia kom pe ten cji klu czo wych u dzie ci, zwłasz cza
umie jęt no ści wy szu ki wa nia, se lek cjo no wa nia i kry tycz nej ana li zy zgro ma dzo nych in for -
ma cji, wy ko rzy sta nia zdo by tych wia do mo ści do wy ko na nia in nych za dań lub roz wią za -
nia pro ble mu po znaw cze go, a ta kże efek tyw ne go ko mu ni ko wa nia się w ję zy ku oj czy stym
lub ob cym. Zmie rza my prze cież do in te gra cji eu ro pej skiej, do otwar cia grup te ry to rial -
nych, mi kro kul tu ro wych na In ność, a jest to mo żli we tyl ko wów czas, gdy lo kal ne spo łecz -
no ści świa do mie przej mu ją tra dy cję od po przed nich po ko leń, gdy świa do mie uto żsa mia ją
się ze swo imi ma ły mi oj czy zna mi. Po czu cie sil nej przy na le żno ści do da nej re gio nal nej
kul tu ry, lo kal ność – jak na zy wa ta kie zja wi sko J. Ni ki to ro wicz (Ni ki to ro wicz 2011: 24)
– sta no wią pod sta wę dla więk szej otwar to ści na świat, dla po sza no wa nia in nych na ro dów
i kul tur, są pod sta wą wy two rze nia kom pe ten cji in ter kul tu ro wych, w tym to le ran cji i ak -
cep ta cji dla ist nie nia od mien no ści.

Re ali za cja pro jek tu mo że za cie ka wić uczniów i za an ga żo wać ich w ak tyw ne po szu ki -
wa nie no wych in for ma cji na te mat in nych na ro dów, mo że być pod sta wą sa mo dziel ne go
ucze nia się, w tym ta kże ję zy ka ob ce go czy ob słu gi kom pu te ra. Roz wój wra żli wo ści kul -
tu ro wej, prze ży wa nie emo cji to wa rzy szą cych imer sji (wej ściu w in ną kul tu rę dzię ki bez -
po śred nim kon tak tom in ter ne to wym), sta no wią do sko na łą – jak się wy da je – ba zę do
kształ to wa nia po sta wy ak cep ta cji dla in nych, dla wszel kie go ro dza ju od mien no ści, są pod -
sta wą do więk szej otwar to ści na świat. Wy ko rzy sta nie in ter ne tu, ru cho mych i nie ru cho -
mych ob ra zów, tek stu, zin te gro wa nie ró żnych form ko mu ni ka cji dzie ci z ró żnych na ro dów
po wo du je, że edu ka cja wie lo kul tu ro wa sta no wi atrak cyj ną po znaw czo for mę pra cy
w przed szko lu i kla sach I -III szko ły pod sta wo wej.
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Summary

Raul’s question. The image of a child among the E’ñepá Indians of the Venezuelan Amazon

The article discusses the E’nepá Indians’ image of a child. Its frame subject is Raul’s (a member 
of the E’nepá 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’nepá 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.

Słowa kluczowe: antropologia, Indianie Amazonii, obraz dziecka, perspektywizm
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Był wcze sny wie czór. Koń czy ła się po ra su cha, więc po go da do pi sy wa ła – by ło przy -
jem nie chłod no i, co naj wa żniej sze, nie cię ły ko ma ry. Roz ło że ni wy god nie w ha ma kach,
ja i Raul – In dia nin E’ñepá – roz ma wia li śmy. Mnie cie ka wi ły hi sto rie ży cie człon ków je -
go ro dzi ny, py ta łem ta kże o to, jak prze ło żyć na hisz pań ski nie któ re ter mi ny z ję zy ka
e’ñepá. Z ko lei Rau la in te re so wa ło ży cie w miej scu, z któ re go przy by łem – w ja kiejś Pol -
sce w ja kiejś Eu ro pie. Opo wia da łem wła śnie, że pol skie ro dzi ny ró żnią się od in diań skich
m.in. licz bą dzie ci, że prze cięt nie ma my dwój kę, trój kę dzie ci (E’ñepá ma ją ich ok. 10-12),
gdy Raul mi prze rwał i za py tał: „A co ro bi cie, gdy uro dzi się czwar te? Za bi ja cie?”. To nie
był żart. Raul py tał po wa żnie. Py tał o to wy kształ co ny mę żczy zna w wie ku 23 lat, koń -
czą cy nie ba wem szko łę śred nią. Za sty głem za sko czo ny, by w chwi lę póź niej po spie szyć
z wy ja śnie nia mi, że oczy wi ście nie za bi ja my. Raul przy jął mo ją od po wiedź, ja zaś po zo -
sta łem w sta nie nie przy jem ne go zdzi wie nia. Nie wie dzia łem, jak po trak to wać to pyta nie.
Po cząt ko wo przy pi sa łem Rau lo wi zwy kłe nie zro zu mie nie mo jej wy po wie dzi, po tem zaś
obo jęt ność wzglę dem dzie ci („Jak on mógł tak o nas po my śleć! Pew nie mie rzy nas swo ją
mia rą!”). Czu łem jed nak, że te zdro wo roz sąd ko we wy ja śnie nia roz mi ja ją się z praw dą.
Raul do sko na le mnie zro zu miał i py tał wy raź nie za cie ka wio ny, zaś je go po sta wa wobec
swo ich dzie ci za da wa ła kłam mo im po dej rze niom – chęt nie brał je na ko la na, kar mił je,
był uwa żny na ich po trze by, choć ma ło się do nic od zy wał.

Do pie ro kil ka lat póź niej po wy ższa sy tu acja sta ła się dla mnie bar dziej zro zu mia ła. Jej
wy tłu ma cze nie sta no wić bę dzie osno wę ni niej sze go tek stu. Po sta ram się w nim przed sta wić



1 Antropologiczne badania terenowe wśród E’ñepá prowadziłem w latach 2001-2009. Ich zapleczem
finansowym były dwa granty: Kultury pierwotne we współczesnym świecie (grant KBN) oraz Indianie
wobec szkoły (grant MNiSW). 
2 Terminu criollos (kreole) Wenezuelczycy powszechnie używają na określenie samych siebie. Nie ma on
żad nych ko no ta cji ra so wych. Oczy wi ście w sen sie for mal nym In dia nie E’ñepá są rów nież We ne zu el czy -
ka mi, a więc oby wa te la mi pań stwa we ne zu el skie go. Nie mniej w wy mia rze spo łecz nym i kul tu ro wym
E’ñepá wy raź nie od ró żnia ją się od in nych grup two rzą cych spo łe czeń stwo na ro do we We ne zu eli.

ob raz dziec ka, ja ki po sia da ją In dia nie E’ñepá. Py ta nie Rau la po ka żę w kon tek ście ob ra zu
świa ta E’ñepá, te go, kim jest dziec ko w sto sun ku do do ro słe go, jak prze bie ga je go wzrost,
so cja li za cja i ucze nie się. Do pie ro wte dy bę dę mógł rze czo ną sy tu ację wła ści wie zin ter -
pre to wać.

In dia nie E’ñepá

In dia nie E’ñepá (na zwa ze wnętrz na Pa na re) to gru pa et no -ję zy ko wa mó wią ca ję zy -
kiem z ka ra ib skiej ro dzi ny ję zy ko wej. W ro ku 2001 li czy li so bie po nad 4 tys. osób dzie lą -
cych się na trzy gru py re gio nal ne: E’ñepá za chod nich, środ ko wych i po łu dnio wych
(pod sta wo we in for ma cje na te mat E’ñepá za wie ra: Hen ley 1982; Hen ley 1988: 215-306).
Po łu dnio wa gru pa re gio nal na E’ñepá, wśród któ rej pro wa dzę ba da nia1, ży je w do rze czu
rze ki Cu chi ve ro i Ven tu ari w Ama zo nii we ne zu el skiej. Li czy so bie ok. 1500 osób two rzą -
cych dwa ze spo ły grup lo kal nych, któ re po zo sta ją w du żej izo la cji geo gra ficz nej, kul tu ro -
wej, spo łecz nej i go spo dar czej od spo łe czeń stwa we ne zu el skie go. Wpraw dzie trwa łe
re la cje z We ne zu el czy ka mi, tzw. criol lo s2 In dia nie na wią za li w la tach 50. XX wie ku, ale
do ty czą one głów nie miej sco wych ho dow ców by dła oraz dwóch ka to lic kich pla có wek mi -
syj nych i jed nej pro te stanc kiej. Na ich te ry to rium na du żą ska lę nie dzia ła ją żad ne in sty -
tu cje go spo dar cze, wy jąt kiem by ła ko pal nia dia men tów usy tu owa na w po bli żu jed nej
z osad, któ rej szczyt dzia łal no ści przy padł na la ta 70. i 80. XX w. Po mi mo dzia łal no ści
pro ze li tycz nej re li gia chrze ści jań ska nie od gry wa żad nej ro li w ich ży ciu, nie po sia da ją
reli gii ani ka pła nów. Je dy ną in sty tu cją pań stwo wą funk cjo nu ją cą na ich te ry to rium jest
szko ła, któ ra po ja wi ła się pod ko niec lat 60. XX wie ku. E’ñepá są spo łe czeń stwem w pełni
ega li tar nym, nie ma wśród nich żad nych in sty tu cji wła dzy w ro dza ju wo dzów. Osa dy są
sto sun ko wo nie trwa łe i prze cięt nie ist nie ją po kil ka na ście lat. Ich wiel kość wa ha się od kil -
ku dzie się ciu osób do kil ku set. Za miesz ki wa nie w jed nym miej scu uza le żnio ne jest od czyn -
ni ków spo łecz nych (istot ność wię zów emo cjo nal nych łą czą cych człon ków osa dy)
i go spo dar czych (za sob ność śro do wi ska na tu ral ne go). Ich sub sy sten cja opie ra  się na kopie -
niac twie, ło wiec twie i zbie rac twie. 

Ob raz świa ta

Dla wy ja śnie nia py ta nia Rau la klu czo we jest zro zu mie nie po ję cia oso by, ja kie ma ją
E’ñepá. Oczy wi ście jest ono za ko twi czo ne w ob ra zie świa ta i by tów, któ re go za sie dla ją,
jed nak brak tu miej sca na je go szcze gó ło we przed sta wie nie (zob. Bu liń ski 2011: 89-113;
Ka ir ski 2011: 27-41; na te mat in nych In dian Ama zo nii: Vi laça 2002: 347-365; Vilaça
2005: 445-464; Vi ve iros de Ca stro 1998: 469-488; Vi ve iros de Ca stro 2002). W tym miej -
scu wy star czy nam przy to cze nie kil ku pod sta wo wych cech ko smo wi zji E’ñepá.
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Po pierw sze, świat we dług nich jest za miesz ki wa ny przez ró żne ro dza je by tów: E’ñepá,
in nych In dian (Pia roa, Ho ti, Yeku ana itd.), ró żne „ga tun ki” zwie rząt (dzi kie świ nie, ja gu -
ary, kaj ma ny, wyj ce itd.), wład ców zwie rząt (by ty bę dą ce ro dza jem opie ku na/oj ca da ne go
„ga tun ku” zwie rzę cia), zmar łych, du chy, criol los (zwa nych przez E’ñepá tat tó) i wie le
wie le in nych. Ka żdy z tych „ga tun ków” ma wła sne spe cy ficz ne cia ło, poj mo wa ne sze ro -
ko, nie tyl ko ja ko kon struk cja cie le sna, ale ta kże ja ko sys tem per cep cyj no -afek tyw ny (zob.
In gold 2003; Kohn 2007: 3-24) i wy ni ka ją cy stąd spe cy ficz ny tryb ży cia oraz miej sce – śro -
do wi sko, w któ rym ży ją. Co wa żne, by ty z ka żde go „ga tun ku” wi dzą sa mych sie bie ja ko
lu dzi (E’ñepá) i dzia ła ją ja ko lu dzie, zaś by ty in nych „ga tun ków” są przez nich do świad -
cza ne ja ko nie -lu dzie, tj. nie któ re z nich są spo strze ga ne ja ko zwie rzę ta, in ne ja ko du chy,
a jesz cze in ne ja ko zmar li itd. Ka żdy byt ze swo jej wła snej per spek ty wy jest więc czło -
wie kiem, lecz w cu dzej per spek ty wie być nim prze sta je.

Po dru gie, pod sta wo wym pro ce sem w rze czy wi sto ści jest prze pływ sub stan cji i jej
trans for ma cja. W świe cie ist nie je skoń czo na, raz na za wsze okre ślo na w cza sach mi tycz -
nych, licz ba dóbr ko niecz nych do re pro duk cji by tów. Pro blem jest ich re dy stry bu cja i takie
ich prze obra że nie, by utwo rzyć z nich coś in ne go. Do bra (po ży wie nie, na rzę dzia, imio na,
pie śni lecz ni cze itp.) oraz wie dza, jak uży wać tych dóbr (jak upra wiać ro śli ny, po słu gi wać
się na rzę dzia mi, śpie wać pie śni itp.) – sło wem, wszyst ko, co war to ścio we i ko niecz ne
do od twa rza nia by tów, re zy du je na ze wnątrz, u by tów, któ re są ob ce i nie bez piecz ne.
Z kolei we wła snym, swoj skim świe cie (wy zna cza nym przez gru pę swo ich krew nych)
takich dóbr bra ku je.

Po trze cie, pod mio ty z ró żnych „ga tun ków” nie ustan nie na wią zu ją ze so bą re la cje.
Celem tych re la cji jest czer pa nie dóbr i wie dzy ze świa ta ze wnętrz ne go po to, by z nich
two rzyć świat we wnętrz ny (sie bie sa me go, swo je dzie ci, krew nych itp.). In diań ski ar che -
typ do bre go ży cia (du żo je dze nia, du żo krew nych i dzie ci, ma ło cho rób i wro gów), zre ali -
zo wać mo żna wy łącz nie po przez re la cje z ze wnętrz no ścią. In dia nie, by wy two rzyć no wych
lu dzi, po trze bu ją in nych by tów: ich wła ści wo ści, wie dzy lub dzia ła nia. Mu szą też za bez -
pie czać two rzo ne go czło wie ka przed ich in ter wen cją. Two rze nie jest bo wiem dwu stronne:
E’ñepá czy nią lu dzi, uży wa jąc ma te rii/wła ści wo ści in nych by tów (du chów, zwie rząt itp.),
te z ko lei czy nią lu dzi, uży wa jąc ma te rii/cech In dian, któ rzy z ich per spek ty wy nie są ludź -
mi, lecz świa tem ze wnętrz nym ko niecz nym do bu do wa nia wła snej we wnętrz no ści/czło -
wie czeń stwa. Gra roz gry wa się za wsze o za własz cza nie ró żnych aspek tów pod mio to wo ści
ob cych by tów lub za bez pie cze nie się przed ni mi.

Po czwar te, by ty, ta kże w ob rę bie te go sa me go „ga tun ku”, ró żnią się od sie bie stop -
niem spraw czo ści. Nie któ re z nich po tra fią le piej wy ko rzy sty wać ze wnę trze, in ne go rzej,
jed ne są czę ściej i w więk szym stop niu dra pie żca mi, in ne czę ściej wcho dzą w re la cję z ze -
wnę trzem ja ko ofia ra. I na tym wła śnie po le ga ró żni ca. Oso bą jest byt, któ ry kon tro lu je
kie ru nek i for mę trans for ma cji, ja ka za cho dzi w świe cie. Jest to pod miot, któ ry za rzą dza
prze pły wem dóbr i wie dzy, to ktoś, kto wie, gdzie je zdo być, jak je zdo być, jak to uczy nić
naj bez piecz niej (czy li tak, aby bi lans do dat ni wy mia ny był po je go stro nie) i wresz cie ktoś
po tra fi owe do bra prze kształ cić w bu do wa nie ciał swo ich krew nych. Ina czej mó wiąc, osoba
to ktoś, kto po tra fi na wią zy wać i utrzy my wać re la cje z in ny mi by ta mi. Umie to ro bić
zarów no po ko jo wo (po dej mu jąc go ści, uśmie cha jąc się, ofia ro wu jąc da ry itp.), jak i wo -
jen nie (zsy ła jąc cho ro by, prze ista cza jąc się w krwio żer cze go ja gu ara itp.) – spo sób dzia -
ła nia za wsze za le ży od oko licz no ści. Wie, jak ochro nić swo ich krew nych, jak spra wić, 
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by ży ło im się do brze i bez piecz nie (chro niąc ich przed ma gicz ny mi ata ka mi, le cząc cho -
rych, ne go cju jąc z wład ca mi zwie rząt od po wied nią licz bę zwie rzy ny łow nej itp.). Wszyst -
ko po to, aby wo kół nie go by ło jak naj wię cej by tów o po dob nych cia łach i po dob nej
per spek ty wie – ko pii, ro bią cych to sa mo i tak sa mo do świad cza ją cych świat. Krót ko mó -
wiąc, osoba two rzy re la cje na dwóch płasz czy znach: we wnątrz i na ze wnątrz wspól no ty.
By cie oso bą jest ar che ty pem, któ ry pró bu ją re ali zo wać wszyst kie by ty w świe cie. By cie
osobą oznacza człowieczeństwo najwyższego stopnia, ideał bycia w świecie. Wśród Indian
E’ñepá re pre zen tu je go sza man – i’yan (dosł. ten, któ ry po mna ża). I’yan to oso ba, któ ra
pro du ku je, po mna ża swo je ko pie. 

bu do wa nie oso by

Człowieczeństwo jest procesualne, niestałe i przejściowe. Nikt człowiekiem się nie rodzi.
Jest to jakościowy stan bycia podmiotu, którego wytworzenie i utrzymanie wymaga od niego
du że go wy sił ku. Czło wie kiem mo żna być tyl ko po przez dzia ła nie, po przez spraw czość
i in ten cjo nal ność. Ten stan mo żna za rów no osią gnąć, jak i stra cić. Ca ły wy si łek In dian
E’ñepá skie ro wa ny jest na osią ga nie czło wie czeń stwa, czy li in ny mi sło wy – na bu do wanie
oso by. 

Spraw czość i in ten cjo nal ność by tów zmie nia się w za le żno ści od te go, w któ rym są
mo men cie dro gi ży cio wej i pro ce su bu do wa nia sie bie ja ko oso by. Je że li i’yan jest punk -
tem szczy to wym roz wo ju oso by wśród E’ñepá, to je go prze ciw le głym krań cem jest płód
w ło nie mat ki. Płód to byt, któ re go cia ło jest jesz cze nie zro bio ne, po zba wio ne for my i jego
ele men ty są ze so bą bar dzo sła bo po wią za ne, a nie któ rych nie ma jesz cze w ogó le3. Byt,
któ ry rów nie do brze mo że zo stać ufor mo wa ny w czło wie ka, tj. w In dia ni na E’ñepá, jak
i w zwie rzę. Je go uczło wie cza niem zaj mu ją się je go krew ni, przede wszyst kim ro dzi ce.
Dzie je się tak, po nie waż są po wią za ni z nim fi zycz nie i to, co ro bią, to z czym wcho dzą
w stycz ność i ja kie sub stan cje przyj mu ją – wszyst ko to od dzia łu je na dziec ko. W an tro po -
lo gii zja wi sko to okre śla się mia nem ko sub stan cja li zmu – wspól ne po dzie la nie tych sa -
mych po kar mów, na po jów, bli sko ści cie le snej i emo cjo nal nej oraz wspól nie wy ko ny wa nie
dzia łań pro wa dzi do bu do wa nia ta kich sa mych ciał i w efek cie do to żsa mo ści sub stan cjal -
nej dwóch jed no stek (np. Se eger, da Mat ta, Vi ve iros de Ca stro 1987; Ma tos de Vie gas
2003: 21-37; Vi laça 2002: 347-365; Vi laça 2005: 445-464; zob. Bu liń ski 2002). 

For mo wa nie oso by, ogól nie rzecz uj mu jąc, po le ga na dwóch pro ce sach: naj pierw
na pie czo ło wi tym od dzie le niu w dziec ku ele men tów ludz kich od nie ludz kich (zwie rzę -
cych), a na stęp nie na pil no wa niu, by raz wy ko na ne gra ni ce nie ule gły za tar ciu. Przy kładem
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3 Każdy podmiot wśród E’ñepá ma swoją formę zewnętrzną (pijpë) oraz jej inwers, odwrotność (oukto),
a więc to, co pojawia się, gdy forma zewnętrzna „ja” przestaje być aktywna (tak się dzieje podczas snu,
transu, poważnej choroby, bardzo silnych stanów emocjonalnych). Obydwie formy są cielesne. Forma
zewnętrzna składa się z części miękkich, tj. mięśni, ścięgien i skóry oraz części twardych, tj. kości.
Natomiast jego inwersów jest kilka rodzajów: władca serca (iñeeto’), władca ciała (oukto), władca oczu
(oyaarï), władca języka/mowy (oromaeputo yaarï), władca imienia/dźwięku (tičshey). Ponadto forma
zewnętrzna działając w świecie zostawia też kilka rodzajów swoich inwersowych pozostałości, które odtąd
istnieją samodzielnie. Zob. M. Kairski, Osoby wielorakie. O sposobach bycia w świecie Indian E’ñepá
(Amazonia wenezuelska). W: H. Chałacińska-Wiertelak, K. Kropaczewski (red.), W kręgu problemów
ekologii kultury. Poznań 2011, Wydawnictwo Naukowe UAM, s. 27-41.



pierw sze go pro ce su mo że być wśród E’ñepá od dzie la nie za raz po uro dze niu od no wo rod ka
je go nie ludz kich ele men tów: ło ży ska i pę po wi ny, i oglą da nie ich w po szu ki wa niu śla du
in ge ren cji nie ludz kich by tów. Przy kła dem dru gie go pro ce su mo że być uni ka nie kar mienia
swo ich dzie ci mię sem kon kret ne go ga tun ku ry by (mo ro co to), któ ry we dług E’ñepá jest
w sta nie szcze gól nie nie bez piecz nie wpły wać na dziec ko.

Okres cią ży, na ro dzi ny i dzie ciń stwo to re gu lar ne dzia ła nia na cie le dziec ka ma ją ce
na ce lu je go ludz kie ufor mo wa nie. W pierw szym rzę dzie to prze strze ga nie wła ści wej diety
przez ro dzi ców i krew nych oraz uni ka nie za cho wań wy sta wia ją cych dziec ko na dzia ła nia
by tów in nych „ga tun ków”. Ro dzi ce sta ra ją się, aby dziec ko ja dło po ży wie nie, któ re jest
już „oczysz czo ne” z cech/aspek tów pod mio to wo ści upo lo wa ne go zwie rzę cia/pod miotu.
Uni ka ją też nie bez piecz nej ak tyw no ści, np. nie cho dzą po le sie w no cy (wte dy dla ja gu -
arów jest dzień – czas ich ak tyw no ści my śliw skiej) lub nie zbli ża ją się do miejsc, gdzie
na sta łe za miesz ku ją by ty po lu ją ce na pod mio to wość E’ñepá. Po dru gie, kar mią dziec ko
po ży wie niem wła ści wym dla E’ñepá, uni ka ją da wa nia mu pro duk tów zwią za nych z in nymi
„ga tun ka mi”, dba ją w ten spo sób, aby dziec ko ja dło to, co je dzą in ni krew ni. Po trze cie, są
uwa żni na je go po trze by i cią gle je za spo ka ja ją, dziec ko uczy się, że jed ną z miar czło wie -
czeń stwa jest ob da rza nie opie ką i tro ską swo ich krew nych. Uczy się te go cie le śnie po przez
do świad cza nie, a nie po przez opo wie ści. Po czwar te, pod czas ini cja cji do pro wa dza ją
do nada nia mu imie nia/dźwię ku (tičshey) wzmac nia ją ce go i spa ja ją ce go ele men ty je go ciała.
Imię tu byl cze jest da le kie od kon wen cji zna nej z krę gu kul tur eu ro ame ry kań skich. Nie jest
to sym bol, to on to lo gicz ny zwor nik kształ tu ją cy oso bę, współ o kre śla ją cy jej for mę cie lesną
i jej in wer sy. Ta kich imion jest nie wie le (sześć mę skich, czte ry żeń skie) i nie są one uży -
wa ne w co dzien nych roz mo wach. 

Bu do wa nie oso by jest pro ce sem, któ ry trwa ca łe ży cie i do ty czy ta kże do ro słych. Osoba
jest two rzo na za rów no przez pod miot, jak i je go przez je go krew nych. I vi ce ver sa, cia ła
krew nych są ta kże współ two rzo ne przez pod miot. Na po cząt ku swo jej eg zy sten cji cia ło
dziec ka jest bu do wa ne w ca ło ści przez in ne oso by (okres pre na tal ny, na tal ny i po na tal ny),
po tem – gdy dziec ko osią gnie ja ką kol wiek spraw czość i za cznie po wo lut ku uczest ni czyć
w pro ce sie trans for mo wa nia ze wnętrz no ści – za cznie też w mi ni mal nym stop niu wpły wać
na cia ła swo ich krew nych, np. po przez dzie le nie się sa mo dziel nie zdo by tym po ży wie niem.
Wraz ze wzro stem pro duk cyj no ści pod mio tu wpływ ten bę dzie się zwięk szać. Dziec ko
będzie się uczyć, z któ ry mi by ta mi mo żna po stę po wać w czy sto dra pie żczy spo sób, któ re
mo żna oswa jać, a z któ rym trze ba się ko mu ni ko wać bez po śred nio. I tak stop nio wo, w na -
stęp nych eta pach ży cia pod miot bę dzie zwięk szał swo je od dzia ły wa nie na in nych, pró bu -
jąc osią gnąć naj wy ższe sta dium czło wie czeń stwa – by cie i’yanem. Je śli by na kre ślić mo del
roz wo ju oso by wśród E’ñepá, to ob jął by on czte ry sta dia: 1) bu do wa nie cia ła pod mio tu
(od cał ko wi cie za le żne go i nie ufor mo wa ne go pło du do spraw czej i ufor mo wa nej oso by),
2) bu do wa nie swo ich ko pii (okres ma łżeń stwa, ro dze nia i for mo wa nia swo ich dzie ci),
3) bu do wa nie gru py osób przyj mu ją cych per spek ty wę pod mio tu (wy da wa nie za mąż wła -
snych do ro słych dzie ci, ży cie z ni mi, ich współ ma łżon ka mi oraz ich dzieć mi), 4) bu do wa -
nie wspól no ty z ob cy mi oso ba mi, przyj mu ją cy mi tym cza so wo per spek ty wę pod mio tu
(roz sze rza nie gra nic wła snej gru py po przez so ju sze z oso ba mi z in nych grup E’ñepá, jak
i so ju sze z by ta mi z in nych „ga tun ków”: wład ca mi zwie rząt, tat tó, du cha mi itp.). Po tem
na stę pu je okres sta ro ści i utra ty si ły od dzia ły wa nia.
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Dziec ko i do ro sły

Gdy zna my już ob raz świa ta i wie my, na czym po le ga bu do wa nie oso by, o wie le łatwiej
bę dzie nam zro zu mieć, kim jest dziec ko dla E’ñepá. Zacz nij my od naj wa żniej sze go chyba
stwier dze nia – dziec ko nie jest spo strze ga ne ja ko czło wiek. Jest to byt, któ ry do pie ro może
stać się czło wie kiem, oso bą – spraw czym pod mio tem dzia ła ją cym w świe cie. Dziec ko jest
je go od wrot no ścią, nic nie po tra fi, jest bez bron ne i nie ko mu ni ka tyw ne. Nie pro du ku je, nie
na wią zu je re la cji z in ny mi by ta mi -oso ba mi. Naj mniej spraw cze jest nie na ro dzo ne jesz cze
dziec ko ży ją ce w ło nie mat ki, al bo wiem jest tyl ko obiek tem dzia łań po dej mo wa nych przez
ro dzi ców i je go krew nych. Bar dziej spraw cze są dzie ci sto sun ko wo sa mo dziel ne, tj. potra -
fią ce sa me cho dzić, jeść, po ro zu mie wać z in ny mi itp., któ re po przez zdo by wa nie po ży -
wie nia, je go da wa nie krew nym i wspól ne po sił ki po tra fią już pod trzy my wać łą czą ce je
z ni mi wię zi. Da lej na stę pu ją ci, któ rzy są w sta nie two rzyć no we re la cje spo łecz ne w ob -
rę bie swo jej gru py (swo je go „ga tun ku”) – wie dzą jak bu do wać ma łżeń stwa i po przez nie
no wych lu dzi, czy li dzie ci. Naj bar dziej zaś spraw cza jest oso ba, któ ra po tra fi dzia łać na
zewnątrz wła snej gru py, a więc po ro zu mie wać się z oso ba mi in nych „ga tun ków” (dzię ki
ta kiej ko mu ni ka cji mo żli we jest np. le cze nie cho re go przez sza ma na). 

Jak, przy ta kim oglą dzie dziec ka, ja wi się ro dzi ciel stwo dla E’ñepá? By cie ro dzi cem to
opie ko wa nie się dziec kiem. Na czym po le ga opie ka? Po pierw sze, na ochro nie, na uni ka niu
sy tu acji jed no znacz nie nie bez piecz nych, za gra ża ją cych sła bo ukształ to wa ne mu bytowi,
ja kim jest dziec ko (ta kich jak wy cho dze nie w no cy po za ob ręb do mu). Po dru gie, na po dej -
mo wa niu dzia łań, któ re wspo ma ga ją wzrost dziec ka i ufor mo wa nie je go cia ła w ludz ki
kształt (ta kich jak kar mie nie od po wied nim po kar mem lub prze pro wa dza nie dzia łań ry tu al -
nych). Po trze cie, na za chę ca niu dziec ka do sa mo dziel nych po szu ki wań. Dzie je się tak, po -
nie waż w opty ce E’ñepá roz wój mo że do ko nać się tyl ko sa mo dziel nie i tyl ko sa mo dziec ko
mo że zbu do wać sie bie ja ko peł no war to ścio wą oso bę. Ja kie kol wiek dzia łanie za oso bę jest
po zba wia niem jej pod mio to wo ści (tak sa mo jest w przy pad ku lu dzi cho rych lub sta rych
i znie do łę żnia łych – in ni sta ra ją się, aby ta kie oso by jak naj wię cej dzia łań wyko ny wa ły sa -
mo dziel nie). Po ma ga nie jest w isto cie od pod mio to wie niem. Od bi ja się to na wet w ję zy ku,
ter min in diań ski -wayu’pa- (po ma gać) od no si się do wspól nej pra cy, np. przy prze no sze niu
cię ża rów, nie zaś do wy ko ny wa nia za ko goś ja kichś dzia łań, do po ma ga nia mu w wy ko na -
niu je go pra cy. Na uka jest tyl ko in dy wi du al na, to dziec ko po przez ob ser wa cję i dzie siąt ki
po wtó rzeń, prób na śla dow czych i sa mo dziel nych dzia łań sa mo się kształ tu je. Za da niem
ro dzi ca jest za chę ca nie go do te go. Do ro sły E’ñepá tyl ko po py cha de li kat nie dziec ko
do podej mo wa nia ry zy ka do świad cze nia sie bie w no wych sy tu acjach i rze czy wi sto ściach.

Dla cze go tak jest? Po nie waż uczy się cia ło, a nie umysł. W ob ra zie oso by u E’ñepá nie
ma miej sca na umysł (zresz tą nie tyl ko u nich – nie obec ność ka te go rii umy słu jest za uwa -
żal na u wie lu lu dów tu byl czych; zob. Hal l pi ke 1979). To cia ła ist nie ją w świe cie i to one
uczą się świa ta. A uczą się wy łącz nie po przez do świad cza nie go, po przez cią głe pró by.
W on to lo gii in diań skiej to rę ce uczą się wy pla tać ko szyk, a oczy uczą się do strze gać małpę
w gąsz czu li ści. Ta kże ję zyk, a do kład niej mó wiąc – oro ma epu to yaarï wład ca ję zy ka/
mowy – kon kret na, choć nie wi dzial na część cia ła (for my we wnętrz nej) od po wie dzial -
na za zro zu mia łą mo wę. Do na uki hisz pań skie go wy star czy je go słu cha nie, wie lo krot nie
In dia nie mó wi li mi, że na uczy li się mó wić w ję zy ku criol los tyl ko go słu cha jąc i do świad -
cza jąc. Ale też by ły to wie lo let nie do świad cze nia, jak np. ży cie w szkol nym in ter na cie 
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czy też słu żba woj sko wa w ar mii we ne zu el skiej. Do ro sły mo że tyl ko wspo móc oraz za -
chę cić dziec ko do do świad cza nia i po zna wa nia świa ta. Nie mo że dziec ka na uczyć. Stąd
brak dzia łań wy cho waw czych wśród E’ñepá. Nie sto su ją ani kar (w szcze gól no ści fi zycz -
nych, gdyż są dla nich agre sją fi zycz ną, a więc za prze cze niem czło wie czeń stwa) ani też
nie po ucza ją dzie ci, co na le ży ro bić, a cze go nie. Nie ro bią te go, gdyż wie dza jest w cie le
i je dy ne, co mo żna ro bić, to od dzia ły wać na cia ło.

Kon se kwen cją ta kiej wi zji ucze nia się, wie dzy i roz wo ju oso by jest względ ny brak bez -
po śred nich in te rak cji do ro słych z ma łych dzieć mi. Do ro śli rzad ko mó wią do nich wprost
(ja ko że dziec ko nie jest w sta nie te go zro zu mieć), rzad ko z ni mi coś wspól nie ro bią (ja ko
że dzie ci nie po tra fią te go ro bić), rzad ko je na ucza ją cze go kol wiek (ja ko że dziec ko uczy
się sa mo). W szcze gól no ści za dzi wia ją cy dla nas mo że być brak ze sta wu spe cy ficz nych
za cho wań mło dej mat ki wzglę dem swo je go nie daw no na ro dzo ne go dziec ka zna ne go nam
z na sze go świa ta. In dian ki E’ñepá nie ca łu ją swo ich dzie ci, nie tu lą się do nich, nie ob da -
rza ją piesz czo ta mi, nie uży wa ją „dzie cin ne go” ję zy ka peł ne go zdrob nień i piesz czo tli wych
okre śleń. Nie ozna cza to bra ku bli sko ści cie le snej – ma łe dziec ko jest ca ły czas obok matki,
śpi z nią, wę dru je na jej ple cach, a je go po trze by są za spo ka ja ne. Ale nie jest part ne rem
w in te rak cji. Mat ka jest sku pio na na in nych, do ro słych spra wach, zaś dziec ku po świę ca
ty le uwa gi, ile wy ma ga opie ka nad nim. 

Trze ba zresz tą nad mie nić, że ta kże i ta opie ka szyb ko się ury wa. Gdy dziec ko sa mo
cho dzi i je, jest od sta wia ne od pier si i wte dy prze cho dzi pod skrzy dła star sze go ro dzeń -
stwa. Wte dy ma ły mi dzieć mi opie ku ją się star sze dzie ci, naj czę ściej star sza sio stra. Miejsce
dziec ka jest wśród dzie ci. A gdy dziec ko za czy na za cho wy wać się i mó wić jak do ro sły,
wte dy prze cho dzi do świa ta do ro słych. Mo żna rzec, że cho ciaż dzie ci ży ją na po gra ni czu
świa ta do ro słych, to jed nak są w je go ob rę bie. Do świad cza ją więk szo ści zja wisk, któ rych
do świad cza ją do ro śli, nie chro ni się ich przed ob ra za mi śmier ci, cier pie nia czy sek su. Nie
ma dla nich sfer za ka za nych, są tyl ko ob sza ry nie bez piecz ne, ta kie jak prak ty ki sza mań -
skie lub sa mo dziel ne wy pra wy do la su. Dzie ci nie izo lu je się od do ro sło ści, one w niej
uczest ni czą na swój nie do sko na ły, nie peł ny spo sób. A z cza sem, krok po kro ku, ja kość
tego uczest nic twa za czy na wzra stać. 

Śro do wi sko spo łecz ne ota cza ją ce dziec ko sprzy ja ta kiej sy tu acji – ży je ono oto czo ne
przez krew nych, du żą gru pę zna nych osób. Spo tka nia z ob cy mi ludź mi są rzad kie i na leżą
do sy tu acji nie bez piecz nych. Dziec ko do świad cza uwa żno ści z wie lu stron i uczy się, że
sed nem do bre go ży cia są od po wied nie re la cje spo łecz ne z in ny mi oso ba mi, tak swoj ski mi
(krew ni, po wi no wa ci), jak i ob cy mi (ob cy E’ñepá, wro go wie, in ni In dia nie, wład cy zwie -
rząt, du chy, tat tó itp.). Dla te go też na cisk so cja li za cyj ny kła dzio ny jest na ucze nie się od -
po wied nich, tj. sku tecz nych, za cho wań wzglę dem in nych: opie kuń czych i uwa żnych
wzglę dem swo ich i dra pie żnych wzglę dem ob cych. Ce lem so cja li za cji E’ñepá jest wła -
śnie jak naj lep sza sta bil ność oso by, jak naj lep sza kon tro la sa me go sie bie, prze kła da ją ca
się na jak naj lep szą spraw czość.

Py ta nie Rau la

Po ra więc na przyj rze nie się sy tu acji z Rau lem opi sy wa nej na po cząt ku. Raul py tał
powa żnie o to, czy nie zna ne mu by ty okre śla ją ce się ja ko los po la cos (Po la cy), ży ją cy
w nie zna nym mu miej scu, za bi ja ją czwar te dziec ko. Los po la cos przy po mi na li mu tat tó –
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Wene zu el czy ków, gdyż cho dzi li ubra ni ja ko oni, mó wi li jak oni (po hisz pań sku) i za cho -
wy wa li się jak oni. Jed nak cia ła los po la cos by ły wy raź nie in ne, ich skó ra by ła bia ła, oczy
błę kit ne, by li nad na tu ral nie wy so cy (mie rzę po nad 1,90 cm wzro stu, co czy ni mnie ol brzy -
mem za rów no wśród In dian, jak i We ne zu el czy ków), zna li in ną mo wę niż tat tó (język pol -
ski) i wresz cie sa mi twier dzi li że przy by li z in nej kra iny (z ja kiejś Pol ski w ja kiejś
Euro pie). I co dziw ne, przy by li bez ko biet. Wpraw dzie mó wią, że ma ją swo je ko bie ty
i dzie ci w swo im świe cie, jed nak dla Rau la sy tu acja, gdy z ze wnątrz przy by wa sa mot ny
mę żczyzna E’ñepá, jest jed no znacz na z po szu ki wa niem prze zeń żo ny. Tak dzia ła ją E’ñepá.
Jed nak czy los po la cos dzia ła ją po dob nie? Oto py ta nie. W do dat ku los po la cos przy byli
z do brami (na rzę dzia i le kar stwa), któ re roz da ją In dia nom. Raul po trze bo wał więc in for -
ma cji, któ re po zwo li ły by mu umiej sco wić owych tat tó no we go ro dza ju na je go „ma pie”
po znaw czej. W świe cie mu zna nym ka żda oso ba (E’ñepá) dą ży do swo je go zre pro du ko -
wa nia się, do stwo rze nia jak naj więk szej licz by swo ich ko pii. Ce lem i sen sem ży cia jest
two rze nie ko pii – lu dzi ta kich sa mych jak ja. Naj ła twiej szym na to spo so bem jest two rze -
nie swo ich dzie ci, ich pro kre acja, na ro dzi ny, a na stęp nie ich cho wa nie, dba nie o ich wzrost,
pra wi dło we ukształ to wa nie ich cia ła w ludz ką for mę. To, co ro bi do ro sły, to uczło wie -
czanie dzie ci, prze obra ża nie je w oso by (w E’ñepá). In ne ro dza je by tów za miesz ku ją ce
w po bli żu uni wer sum E’ñepá ro bią po dob nie (ja gu ary, dzi kie świ nie, In dia nie Yeku ana czy
Pia roa, tat tó-We ne zu el czy cy). Wszy scy ma ją du żo dzie ci.

Są jed nak by ty, któ re świa do mie ogra ni cza ją licz bę swo ich ko pii, nie chcą ich mieć
wię cej lub też czy nią to w in ny spo sób – nie po przez pro kre ację i cho wa nie dzie ci. Ta cy
by li np. mi sjo na rze pro te stanc cy ze Sta nów Zjed no czo nych z Mi sji No wych Ple mio n4,
z któ ry mi nie któ re gru py E’ñepá mia ły dość in ten syw ny kon takt do ro ku 2003. Ży li wśród
In dian, mie li ro dzi ny, lecz po sia da li tyl ko kil ko ro dzie ci (3-5). Mi sjo na rze, na zy wa ni przez
In dian mu siú5, roz da wa li do bra (na rzę dzia, ubra nia, żyw ność, le kar stwa), le czy li In dian,
pro wa dzi li wśród nich edu ka cję i dzia łal ność pro ze li tycz ną. Z punk tu wi dze nia E’ñepá
„moc”, któ rą po sia da ły te ob ce by ty (mo żli wość roz da wa nia dóbr, li kwi do wa nia cho rób,
prze ka zy wa nia wie dzy o ob cych), wy ma ga ła po sia da nia ma łej licz by dzie ci. Zresz tą dzieci
mi sjo na rzy nie wy ka zy wa ły cech czło wie czeń stwa, nie by ły one ani tro chę E’ñepá – nie
ja dły te go, co In dia nie, miesz ka ły w in nych do mach (mi sjo na rze bu do wa li do my na modłę
ame ry kań ską), nie we szły w związ ki ma łżeń skie z E’ñepá, lecz wy je cha ły na sta łe do
Stanów Zjed no czo nych. To tyl ko po twier dza ło prze ko na nie, że mu siú by li in nym ro dza -
jem by tów, nie -lu dzi, któ re nie pro du ku ją wie lu ko pii. Ich „moc” by ła po wią za nia z ni ską
re pro dukcją.

In ny mi by ta mi z nie pa nar skim spo so bem re pro duk cji by ły ka to lic kie sio stry za kon ne
pro wa dzą ce dwie mi sje pra cu ją ce z In dia na mi. One sy tu owa ły się jesz cze da lej na skali
czło wie czeń stwo vs. brak czło wie czeń stwa. Wszyst kie sio stry za kon ne przy po mi na ły
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4 Misja Nowych Plemion (New Tribe Mission) to ogólnoświatowa organizacja misyjna mająca swoje
centrum w Sanford na Florydzie w Stanach Zjednoczonych. Organizacja była i jest nadal bardzo aktywna
na terenie Amazonii. W Wenezueli działali w drugiej połowie XX wieku, aż do roku 2003, kiedy to zostali
usunięci z kraju dekretem prezydenckim.
5 Musiú to indiańskie przekształcenie francuskiego terminu monsieur (Pan), którego Indianie używali do
określania tattó, którzy wyróżniali się społecznie i politycznie: byli duchownymi, przywódcami rodzin,
urzędnikami, wojskowymi itp.



kobie ty, by ły zbu do wa ne jak one i za cho wy wa ły się jak one (co In dia nie stwier dzi li w wy -
ni ku ob ser wa cji i pod glą da nia sióstr pod czas ką pie li czy za ła twia nia po trzeb fi zjo lo gicz -
nych). Za kry wa ły jed nak ca ły czas swo je cia ła ha bi ta mi (któ re po cząt ko wo In dia nie
uwa żali za część cia ła, a nie strój), tym sa mym cał ko wi cie ukry wa jąc swo ją ko bie cość
i sek su al ność. Co wię cej, żad na z nich nie ży ła z mę żczy zną, nie po sia da ły mę żów i nie
mia ły też dzie ci. To jed no znacz nie wska zy wa ło, że nie mo gą być ko bie ta mi, po mi mo po -
do bień stwa w bu do wie cia ła, al bo wiem jed nym z pod sta wo wych wy znacz ni ków ko bie co -
ści (i mę skości) jest dla E’ñepá zdol ność do fi zycz ne go przy cią ga nia dru giej płci
i pro kre acji. A jed nak po mi mo te go oczy wi ste go bra ku sio stry za kon ne się roz mna ża ły.
Cią gle w mi sjach po ja wiały się no we przed sta wi ciel ki te go „ga tun ku”, no we sio stry za -
kon ne. Z per spek ty wy E’ñepá przy by wa ły ich doj rza łe ko pie, któ re wy glą da ły tak sa mo
i za cho wy wa ły się tak sa mo jak te, któ re by ły już w mi sji. Sio stry za kon ne sta no wi ły więc
od ręb ną ka te go rię by tów, któ re re pro du ko wa ły się w ja kiś in ny spo sób, nie za po śred nic -
twem sek su i wy cho wy wa nia dzieci, gdyż ma łych, dzie cię cych sióstr za kon nych ża den
z E’ñepá ni gdy nie wi dział. 

Wresz cie trze cim ro dza jem by tów, któ rych re pro duk cja wy glą da zu peł nie ina czej, 
są pierw si E’ñepá. Są to isto ty, któ re po ja wia ją się w opo wie ściach o po cząt ku świa ta,
pierw sze dzie ci Ma rie oki – by tu, któ ry ufor mo wał rze czy wi stość. Ży ją one w miej scu
niedo stęp nym dla In dian i są syn te zą wszyst kie go, co póź niej ule gło roz dzie le niu. Ma ją
mo żli wość trans for mo wa nia swo je go kształ tu, któ ry ca ły czas ule ga zmia nom, ich cia ła
przy bie ra ją roz ma ite for my (np. ja gu aro -E’ñe po -pta ka) w za le żno ści od chę ci i po trze by
pod mio tu. Nie od czu wa ją gło du, pra gnie nia i po żą da nia sek su al ne go. Nie cho ru ją i nie
ma ją płci. Nie roz mna ża ją się. Ma ją wszyst ko, cze go po trze bu ją i nie mu szą bu do wać
swego bez pie czeń stwa po przez two rze nie ko pii, nie mu szą wcho dzić w re la cje ze światem
ze wnętrz nym. Są w peł ni sa mo wy star czal ne.

Jak wi dzi my, py ta nie Rau la o za bi ja nie czwar te go dziec ka wśród los po la cos mia ło
bar dzo re al ne pod sta wy. Jest to py ta nie o czło wie czeń stwo. Jest to py ta nie: Kim są los pola -
cos? Ja ki jest ich spo sób by cia w świe cie? Ja kie jest miej sce, w któ rym ży ją? Czy bli żej
im do tat tó czy do mu siú? A mo że do sióstr za kon nych? Czy też mo że są kimś zu peł nie
innym? 

Py ta nie Rau la nie ozna cza je go obo jęt no ści wzglę dem za bi ja nia czy śmier ci dzie ci.
Jed nak dla nie go no wo ro dek jest do pie ro po ten cją, mo żli wo ścią sta nia się czło wie kiem.
Pro ces bu do wa nia zeń oso by to pro ces trosz cze nia się o dziec ko i opie ko wa nia się nim.
Gdy prze bie ga pra wi dło wo, wte dy po ja wia ją się emo cje i od czu cia o tym świad czą ce: przy -
wią za nie i czu łość. Wzglę dem by tu, któ ry się ro dzi, nie ma ta kich od czuć, lecz nie oznacza
to obo jęt no ści. Wręcz prze ciw nie. Okres po czę cia, cią ży i na ro dzin jest cza sem wzmo żo -
nej uwa żno ści mat ki, oj ca i ich krew nych. Zwra ca ją wte dy bacz ną uwa gę na to, co je dzą i co
ro bią, aby w mak sy mal ny spo sób ochro nić płód w cie le mat ki przed in ge ren cją ob cych ze -
wnętrz nych by tów. Kształ to wa nie ludz kiej for my za czy na się już po po czę ciu (zob. li te ra -
tu rę na te mat ku wa dy, tj. związ ku łą czą ce go ro dzi ców z nie na ro dzo nym jesz cze dziec kiem
oraz no wo rod kiem: np. Do ja 2005: 917-950; Men get 1989: 257-276; Ri val 1998: 619-642;
Ri vière 1974: 423-435 oraz czę ścio we go oj co stwa: Bec ker man, Va len ti ne (eds) 2002). 

Do pro wa dze nie do śmier ci no wo rod ka ta kże nie jest dla Rau la prak ty ką nie zna ną.
Słyszał o ta kich przy pad kach w swo jej osa dzie, gdy z jed nej ko bie ty ro dzi ły się dwa ta kie
sa me by ty (bliź nia ki). Sły szał, że wte dy ro dzi ce nie wa ha li się przed do pro wa dze niem
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do śmier ci jed ne go z nich (po przez za nie dba nie) w tro sce o prze ży cie i pra wi dło wy rozwój
dru gie go. Dwa ta kie sa me cia ła nie mo gą mieć ta kiej sa mej to żsa mo ści. Je że li zda rzają się
bliź nia cy, wte dy ist nie je bar dzo du że ry zy ko, że je den z nich jest wy ni kiem in ge ren cji
obce go, zwie rzę ce go by tu i wraz ze swo im wzro stem bę dzie za ra żał ob co ścią za rów no
swe go bliź nia ka, jak i mat kę. Ale Raul zna też ko bie tę, któ ra wbrew opi nii krew nych uro -
dzi ła bliź nia ków, któ rzy dzi siaj ży ją i ma ją się do brze. Wie więc, że nie ma tu re gu ły. Może
się zda rzyć i tak, i tak, i w ka żdym przy pad ku ist nie ją szcze gól ne prze słan ki dla ta kie go,
a nie in ne go po stę po wa nia. Dla te go py ta. In te re su je go, jak los po la cos do pro wa dza ją
do bra ku na stęp nych dzie ci. Wie już od mnie, że nie ma ją wię cej niż tro je dzie ci, ale co
kon kret nie ro bią? Za bi ja ją czy mo że po stę pu ją ja koś ina czej? Je że li za bi ja ją, to jak? Krwio -
żer czo jak ja gu ar? Czy mo że przez za nie dba nie? Ka żda od po wiedź do okre śla mu on to lo -
gię los po la cos. Dzię ki nim i wie dzy o in nych „ga tun kach” (tat tó, mu siú, sio stry za kon ne,
pierw si E’ñepá) Raul mo że mnie umiej sco wić na ska li czło wiek vs nie -czło wiek. Wi dzi
wspól ne ce chy po mię dzy mną a ni mi (ma ła licz ba ko pii, po sia da nie dóbr, przy by wa nie
osob ni ków jed nej płci) i dla te go jest cie ka wy. Je go py ta nie o dzie ci jest tak na praw dę pyta -
niem o czło wie czeń stwo. 
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“Observe, Reflect and Act” – dziecięcym oknem na świat? 
wokół dylematów nauczania dzieci łowców-zbieraczy 
w Afryce Środkowej

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.

Słowa kluczowe: edukacja, autochtoni, metoda nauczania, tradycyjni łowcy-zbieracze

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

wprowadzenie

W każdym społeczeństwie prostym, czy złożonym,
dziecko musi przyswajać nie tylko umiejętności i idee,

trzeba mu także wpoić wartości moralne, postawy społeczne,
wierzenia religijne właściwe jego społeczności.

Całość procesu wykształcenia w każdym społeczeństwie
polega na formowaniu umysłu, charakteru i poczucia członkostwa

(Malinowski 2000: 427)

Okres dzie ciń stwa opar ty o taj ni ki tra dy cyj nej, ro dzin no -kla no wej edu ka cji ma za sad -
ni cze zna cze nie dla dziec ka w od nie sie niu do kształ to wa nia po czu cia sie bie, od naj dy wa nia
swo je go miej sca w świe cie, in te rio ry za cji kul tu ry oraz na wią zy wa nia re la cji z oto cze niem
(por. Hew lett, Lamb 2009: 93). Pro ces tra dy cyj nej edu ka cji w Afry ce Środ ko wej był ści śle
zin te gro wa ny ze spo łecz nym, kul tu ral nym, ar ty stycz nym, re li gij nym i re kre acyj nym
życiem da nej gru py et nicz nej. Ozna cza to, że „na ucza nie” i „edu ka cja”, a więc na by wa nie
umie jęt no ści spo łecz nych, war to ści oraz norm za war te w prze ka zie mię dzy po ko le nio wym,



nie by ły od dzie lo ne od in nych sfer ży cia, lecz je prze ni ka ły w co dzien no ści. Jak w ka żdym
in nym spo łe czeń stwie, tak i w spo łe czeń stwach tra dy cyj nych na te re nach Afry ki Środ ko -
wej edu ka cja dziec ka roz po czy na ła się już w chwi li na ro dzin i by ła kon ty nu owa na w do -
ro słym ży ciu (por. Ma rah (ed) 2006: 15). Bu do wa to żsa mo ści jed nost ki opar ta by ła
o we wnętrz nie apro bo wa ne ka te go rie mo ral ne, spo łecz ne i kul tu ro we. Tym sa mym – zgod -
nie z za sa dą wspól no to wo ści – ro la, pra gnie nia i ma rze nia jed nost ki od no si ły się i pod po -
rząd ko wa ne by ły ce lom gru py. Ży cie ko lek tyw ne okre śla ło za sa dy i wy zna cza ło po dział
pra cy we dług płci i wie ku (wska zu jąc na pierw szeń stwo wie ku), po dział żyw no ści. Do -
okre śla ło rów nież ra my prze strze ni dzia ła nia i gra ni ce wła sno ści oso bi stej (pry wat no ści)
z na ci skiem na ko mu ni stycz ną, ko lek tyw ną i jaw ną wła sność te ry to rium, na rzę dzi i po ży -
wie nia (por. Eil der mann 1953: 51-60). „(…) Dzi siej sza ewo lu cja spo łecz na na ru szy ła tra -
dy cyj ne or ga ni za cje i struk tu ry spo łecz ne, zmie ni ła ta kże spo sób my śle nia lu dzi i wy zna-
wa ne przez nich war to ści” (A. Wrze siń ska 2005: 101). Prze mia ny w ob rę bie bliższe go
i dal sze go świa ta wy cho waw cze go po dyk to wa ne glo bal ną zmia ną do pro wa dzi ły do prze -
obra żeń w kon stru owa niu oraz po strze ga niu co dzien no ści i zwią za nych z nią ocze ki wań.
Nie wszyst kie za cho dzą ce w ostat nim dzie się cio le ciu zmia ny od no szą się do po trzeb mło -
dych lu dzi, lecz do wzor ców spo łecz no -kul tu ro wych (w tym rów nież tra dy cyj nych) zró -
żni co wa nych et nicz nie grup lud no ści w Re pu bli ce Środ ko wo afry kań skiej. Ma my tu do
czy nie nia z dwo ma za cho dzą cy mi rów no le gle pro ce sa mi zwią za ny mi z za bu rze niem cią -
gło ści do tych cza so we go funk cjo no wa nia: (de) kon struk cji za chod nich pa ra dyg ma tów i (re)
kon stru owa nia rdzen nych wzo rów kul tu ry oraz kształ to wa nia to żsa mo ści in dy wi du al nej
(mo de lo wej) w opar ciu o dzie dzic two przod ków i/lub wzor ce kul tu ro we i spo łecz ne grup
po strze ga nych ja ko lep sze.

Tra dy cyj na edu ka cja et nicz na

Wy ni ka ją ca z so cja li za cji w da nej gru pie et nicz nej edu ka cja tra dy cyj na, któ rej pod da -
wa ne by ły dzie ci i mło dzież, okre śla ła ich za kres obo wiąz ków, wy po sa ża ła w umie jęt no -
ści współ ży cia w gru pie i dzia ła nia na rzecz owej gru py oraz umo żli wia ła prze ży cie
w wa run kach śro do wi ska by to wa nia (la su rów ni ko we go, sa wan ny). W pierw szej ko lej no -
ści by ła na kie ro wa na na prze trwa nie gru py przez za an ga żo wa nie i dzia ła nia jed nost ki
w śro do wi sku ży cia owej gru py oraz na peł nie nie przez jed nost ki ocze ki wa nych przez daną
spo łecz ność ról i za dań zgod nych z po trze ba mi i wy zwa nia mi śro do wi ska ży cia. Ten swo -
isty funk cjo na lizm w wy cho wa niu spra wiał, że jed nost ki już w fa zie dzie ciń stwa by ły wpi -
sy wa ne w sys tem sil nych za le żno ści we wnątrz gru po wych. Bro ni sław Ma li now ski w dzie le
„Ży cie sek su al ne dzi kich” wska zał, że spo sób, w ja ki do ro śli kształ tu ją i or ga ni zu ją swoje
ży cie we wspól no cie (gru pie), jest mo żli wy do zro zu mie nia po przez ana li zę sto sun ków
i re la cji, ja kie za cho dzą po mię dzy do ro sły mi i dzieć mi (sze rzej Ma li now ski 1975). To
pozwa la wnio sko wać, że wie dza i klu czo we umie jęt no ści by ły na by wa ne po przez wię zi
we wnątrz gru po we i re la cje po mię dzy do ro sły mi i dzieć mi w fa zie dzie ciń stwa, w wie ku
doj rze wa nia i we wcze snej do ro sło ści w kon fron ta cji z pra wa mi na tu ry.

W spo łecz no ściach tra dy cyj nych dziew czę ta już od naj młod szych lat by ły przy go -
towywa ne przez ko bie ty do peł nie nia ro li mat ki i part ner ki. Po przez opie kę nad młod szym
ro dzeń stwem i na śla dow nic two pra cu ją cych ma tek (czę sto w za ba wie) uczy ły się ma cie rzyń -
stwa i peł nie nia za dań do mo wych oraz obo wiąz ków na le żą cych do ko bie ty. Uczest ni cząc
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w tra dy cyj nych ob rzę dach, przy go to wy wa ne by ły do peł nie nia ro li part ner ki mę żczy zny
oraz na by wa ły wie dzę w za kre sie sek su al no ści czło wie ka. Chłop cy by li przy go to wa ni
do peł nie nia ro li my śli wych, pa ste rzy, rol ni ków, tro pi cie li itp. Ich przy go to wa nie wią za ło
się z za pew nie niem gru pie po ży wie nia, bez pie czeń stwa i po tom stwa. By li oni gwa ran tem
prze trwa nia i za pew nie nia cią gło ści ży cia ro du. 

Przy go to wa nie do peł nie nia ro li by ło do nie daw na klu czo we dla wszyst kich spo łeczno -
ści tra dy cyj nych. Do tych czas za bez pie cza ło ich prze trwa nie i roz wój. Jed nak współ cześnie
„w ży ciu dzi siej szych lu dów afry kań skich nie któ re z kon cep cji, wie rzeń i prze ko nań na -
le żą cych do daw nej Afry ki utra ci ły już bądź tra cą wie le ze swej ak tu al no ści” (Wrze sińska
2005: 101). Ście żki tra dy cyj nej edu ka cji dzie ci – au to chto nów, re ali zo wa nej na te re nach
za miesz ka łych przez Pig me jów Ba’Aka i in ne gru py et nicz ne (Mbo ro ro, Ban tu: Gbaya,
Mbi mou) w Re pu bli ce Środ ko wo afry kań skiej opar te o ple mien ną fi lo zo fię, tra dy cje i prak -
tycz ną zna jo mość śro do wi ska za miesz ka nia, kła dąc szcze gól ny na cisk na śro do wi sko na -
tu ral ne, ule ga ją dziś prze kształ ce niom. Rów nież w pań stwach Afry ki Środ ko wej rze czy –
pro duk ty sta ją się po śred ni ka mi zna czeń i prze pust ką do in dy wi du ali za cji eg zy sten cji.
Kon stru ując no we sty le ży cia i de mon stru jąc je oto cze niu (spo łecz no ści lo kal nej) mło dzi
lu dzie wy pie ra ją to, co tra dy cyj ne, a dba łość o eks po no wa nie to żsa mo ści rdzen nej i tra dycji
przod ków nie jest już dla nich tak wa żna, jak kie dy ś1. Na przy kład w wio sce wie lo et nicznej
po ło żo nej przy ścia nie la su rów ni ko we go mło dzież zu peł nie ina czej pod cho dzi do ży cia
co dzien ne go niż po ko le nie do ro słych (jej ro dzi ców i dziad ków). Pod czas ob ser wa cji życia
co dzien ne go oraz w wy wia dach z mło dzie żą i do ro sły mi oka za ło się, że mło dzi Ba’Aka
po sia da ją spo rą wie dzę o ota cza ją cym świe cie i zmia nach w nim za cho dzą cych. Prze miesz -
cza jąc się w po szu ki wa niu prac do ryw czych do mia ste czek i wio sek za miesz ki wa nych
przez Mbo ro ro, Gbaya, Mbi mou i wie lo et nicz ną lud ność na pły wo wą z in nych państw kon -
ty nen tu afry kań skie go, są osa cza ni pro po zy cja mi kul tu ry kon sump cyj nej. Po ru sza nie się
w tym gąsz czu no wych ja ko ści wy ma ga spe cjal nych kom pe ten cji, któ re nie są obec ne
w pro ce sie tra dy cyj nej edu ka cji. 

Mło dzi Pig me je, któ rzy uro dzi li się w wio sce i miesz ka ją w jej gra ni cach, chcą być
czyn ny mi uczest ni ka mi jej ży cia spo łecz ne go i roz ryw ko we go ze szcze gól nym na ci skiem
na roz ryw kę, któ ra przy wę dro wa ła z mi gran ta mi z miast. Stąd tra dy cyj ne dla Ba’Aka
(głów nie dla mę żczyzn) za ję cia zwią za ne z pra cą w le sie za stę po wa ne są za ję cia mi wy ni -
ka ją cy mi z ryt mu ży cia w wio sce i mo żli wo ścia mi cza so we go za rob ko wa nia w mia stecz -
ku, na po lu są sia dów Ban tu, w ko pal niach dia men tów. Mło dzi Ba’Aka z wio ski – na wzór
Bi lo (miesz kań ców wio sek) na śla du jąc ży cie „wio sko wych” gra ją w kar ty, spę dza ją czas
w ba rach i lo kal nych „vi deo -ci ne ma”. 

Jed nak, jak po twier dza ją prze pro wa dzo ne przez au tor kę ba da nia te re no we, nie któ re
z ele men tów tra dy cyj nej edu ka cji są cią gle re ali zo wa ne i za le żą od miej sca za miesz ka nia
(są ty po we w tra dy cyj nych osa dach od da lo nych od więk szych wie lo et nicz nych sku pisk
wiej skich i miej skich), na sta wie nia ro dzi ców do wy cho wa nia dziec ka. Tam, gdzie do stęp
do dóbr kul tu ry kon sump cyj nej jest ogra ni czo ny, kła dzio ny jest więk szy na cisk na przy -
wią za nie do daw nej oby cza jo wo ści, ry tu ałów przod ków, nie pi sa nych za sad po stę po wa nia
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1 Po dob ne pro ce sy kry zy su to żsa mo ści, przy wią za nia do tra dy cji za uwa żal ne są w pań stwach Sta re go
Kon ty nen tu. Mło dzi lu dzie co raz czę ściej czu ją się Eu ro pej czy ka mi, ko smo po li ta mi, oby wa te la mi świata.
Za mie ra tro ska o kul ty wo wa nie tra dy cji lo kal nej i na ro do wej. Lo kal ność, na ro do wość, pa trio tyzm dla wielu
mło dych oby wa te li zjed no czo nej Eu ro py sta ły się re lik tem.



i funk cjo no wa nia w gru pie et nicz nej w opar ciu o nada ną i peł nio ną ro lę spo łecz ną. Ali cja
Za dro żyń ska pod kre śla, „iż mi mo prze mian za cho dzą cych w Afry ce daw ny świat zna czeń
kry ją cych się w związ kach czło wie ka z przy ro dą, i w ogó le z ele men ta mi ko smo su, za -
cho wu je pew ną trwa łość. Utrzy mu je się on w po kła dach kul tur afry kań skich, a ta kże
w prak ty ko wa nych ry tu ałach. Jed na kże dla wie lu mło dych przed sta wi cie li dzi siej szej Afryki
ide olo gia ta sta ła się już le gen dą” (Za dro żyń ska, cyt. za: Wrze siń ska 2005: 101). 

„Tak czy ni li przod ko wie”: tra dy cyj na edu ka cja ba’Aka

Pierw szą ście żkę z dwóch, któ re chcia ła bym przy bli żyć, sta no wi „le śna edu ka cja”
oparta o fi lo zo fię, tra dy cje i prak tycz ną zna jo mość la su rów ni ko we go ja ko pod sta wo wego
śro do wi ska ży cia Ba’Aka – łow ców -zbie ra czy po cho dzą cych z te re nów la sów desz czowych
i sa wan ny, za miesz ku ją cych w re gio nie San gha -Mbaéré w Re pu bli ce Środ ko wo afry kań -
skiej. Na ucza nie, któ re mło dzi Pig me je otrzy my wa li (dziś rów nież – na mniej szą ska lę ma
ono miej sce) w bu szu (z da la od oczu osób przy na le żą cych do in nych grup et nicz nych),
opar te by ło o prze kaz oral ny za war ty w li te rach al fa be tu la su. W pro ce sie tra dy cyj nej edu -
ka cji prze ka zy wa no dziec ku pro ste, prak tycz ne pra wi dła ży cia zwią za ne ze sto sow nym
za cho wa niem na le żnym czło wie ko wi (bę dą ce mu ele men tem gru py ja ko ca ło ści) oraz wy -
peł nia niem obo wiąz ków wo bec Bo ga, ro dzi ców, ro dzi ny, są sia dów i ca łej spo łecz no ści
oraz la su ja ko śro do wi ska ży cia. Bar ba ra Ol szew ska -Dy oni zak wska zu je, że funk cję ta ką
mia ło tra dy cyj ne wy cho wa nie dzie ci obej mu ją ce dwie sfe ry: „pierw sza z nich to prze kazy -
wa nie dzie ciom umie jęt no ści tech nicz nych i oby cza jów, któ re są nie zbęd ne do prze ży cia
w gru pie, dru ga to kształ to wa nie okre ślo nych wzo rów re ago wa nia emo cjo nal ne go, a więc
wy zwa la nie ta kich uczuć jak: mi łość, gniew, agre sja, lę ki i nie po ko je” (Ol szew ska -Dy oni -
zak 2001: 205).

Pod sta wę zwy cza jo wej edu ka cji dzie ci Pig me jów, prze ka zy wa nej ust nie oraz za po -
mo cą ak tyw no ści ro dzi ców i po szcze gól nych człon ków kla nu, sta no wi spe cy ficz ny dla
tra dy cyj ne go spo so bu ży cia Pig me jów de ka log okre śla ny ja ko 26 li ter z Al fa be tu La su.
„Edu ka cja le śna to edu ka cja zor ga ni zo wa na i pro wa dzo na ce lo wo przez ro dzi ców i oso by
do ro słe przy na le żą ce do da ne go kla nu. Do ty czy ona nie tyl ko tra dy cyj nych spo so bów prze -
trwa nia i zwy cza jów Pig me jów, ale uczy świa do mo ści i umie jęt no ści prze cho dze nia ze świa -
ta la su rów ni ko we go i zwią za nej z nim ko smo lo gii do świa ta po za la sem. Przy bli ża za sa dy
eko lo gicz nej rów no wa gi, obro ny wła snej w sy tu acji za gro że nia i po da je spo so by po dej mo -
wa nia no wych wy zwań w zmie nia ją cym się wraz z po ra mi ro ku oto cze niu la su desz czo -
wego” (Mar kow ska -Ma ni sta 2010: 399-400). Uczy m.in.: roz po zna wa nia, czy ście żką
przeszedł czło wiek czy zwie rzę, zlo ka li zo wa nia ist nie nia dzi kie go ja mu na pod sta wie odna -
le zio nych su chych li ści, wy do by wa nia ter mi tów z ter mi tie ry, le cze nia przy po mo cy li ści
i ko ry, prze cho wy wa nia ognia i roz pa la nia go przy po mo cy me ta lu i ka mie ni, wy pla ta nia
ma ty z ra fii, wspi na nia się po drze wach, roz po zna wa nia lia ny za wie ra ją cej czystą i chłodną
wo dę na da ją cą się do pi cia.

Głów nym ce lem tra dy cyj nej edu ka cji Ba’Aka jest więc po moc dziec ku w sta wa niu się
w przy szło ści sa mo dziel ną oso ba do ro słą, part ne rem w związ ku ko bie ty i mę żczy zny oraz
czło wie kiem od po wie dzial nym za swo ją przy szłą ro dzi nę. Dziec ko, kie dy do ro śnie, bę -
dzie mu sia ło od dzia ły wać na swo je oto cze nie, stąd ko niecz ność zdo by cia umie jęt no ści,
któ re po zwo lą mu za spo ko ić po trze by swo je i po trze by ro dzi ny. Na po cząt ku, w okre sie
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dzie ciń stwa po win no ścią dziec ka jest na ucze nie się pod sta wo wych war to ści pig mej skich.
Jest to wy móg nie zbęd ny w pro ce sie jak naj lep sze go zi den ty fi ko wa nia się z gru pą, do której
przy na le ży jed nost ka. Jest to rów nież wy móg utrzy ma nia se kre tów (rów nież ta bu) gru py
i by cia po słusz nym „na uczy cie lom”, a więc wszyst kim do ro słym w kwe stiach do bro sta nu
gru py.

Tra dy cyj na edu ka cja, jak wska zu je Abel Ko ula nin ga (2009) wy da je się opie rać na czte -
rech pod sta wo wych punk tach:
– ini cja cji w dzie dzi nie tech nik po zy ski wa nia po ży wie nia: po lo wa nie, zbie rac two,
– edu ka cji przy go to wu ją cej do za war cia związ ku ma łżeń skie go,
– przy swo je nia za sad mo ral nych i kul tu ro wych wła ści wych gru pie, do któ rej przy na le -

ży jed nost ka,
– za le żno ści i po słu szeń stwu wo bec „na uczy cie li” oraz za le żno ści od spo so bu ży cia okre -

ślo nej gru py et nicz nej, kla nu lub ro dzi ny, z któ rej po cho dzi jed nost ka, co wią że się
z wkła dem w jej utrzy ma nie i za pew nie nie cią gło ści trwa nia. 
Tra dy cyj ne wy cho wa nie Ba’Aka, bę dą ce ca ło kształ tem wpły wów i od dzia ły wań śro -

do wi ska spo łecz ne go (kla nu, gru py), speł nia ło do tych czas kry te ria wy cho wa nia kształ -
tują ce go roz wój i oso bo wość dziec ka. By ło wy cho wa niem przy go to wu ją cym do ugrun-
to wa ne go ide olo gią da nej gru py wy cho waw czej ży cia w zbie rac ko -ło wiec kiej spo łecz no -
ści, kla nie w obo zo wi sku. Pig me je ży jąc przez wie ki w nie wiel kich gru pach w prze strze -
ni la su desz czo we go, zaj mo wa li się głów nie my śli stwem i zbie rac twem. Ich za ję cia
zmie nia ły się w ryt mie se zo nów i opar te by ły o nie pi sa ny dwu let ni ka len da rza wy zna cza -
ją cy czas zbio rów i ło wów. Tra dy cyj na edu ka cja umo żli wia ła od czy ty wa nie zna ków czasu,
zmie nia ją cych się pór ro ku (desz czo wej i su chej) oraz od szy fro wy wa nie mo wy zwie-
rząt, pta ków, owa dów i ro ślin (sze rzej na te mat za jęć Pig me jów pi szą: Sche be sta 1933, 
Turn bull 1974).

Jesz cze dziś, idąc z Ba’Aka do la su na po lo wa nie, na po szu ki wa nie owo ców czy na połów
ryb, mo żna ob ser wo wać ich sym bio zę ze śro do wi skiem na tu ral nym oraz ła twość czy ta nia
li ter le śne go al fa be tu i dia log z na tu rą wy ra ża ny po przez śpie w2. Za ję cia Pig me jów są często
wspól no to we. Dzie ci, to wa rzy sząc ro dzi com w co dzien nych wę drów kach do lasu i na sa -
wan nę3, uczą się – sto sow nie do se zo nu – wy szu ki wa nia i zbie ra nia gą sie nic ja dal nych,
chrząsz czy ży ją cych w pniach mar twych drzew, ter mi tów. Chłop cy pod pa tru ją tech ni ki
zbie ra nia mio du le śnych pszczół, po lo wa nia na ma łe gry zo nie (np. le śne szczu ry przy po -
mo cy wła sno ręcz nie skon stru owa nych pu ła pek), ło wie nia ryb. Mę żczyź ni po lu ją na pta ki,
an ty lo py4, dzi kie świ nie, pan cer ni ki a ko bie ty zbie ra ją ja dal ne ko rze nie, li ście, owa dy,
ślima ki, owo ce i ko rę. W cza sie po ry desz czo wej mę żczyź ni tro pią i po lu ją na duże zwie -
rzę ta. W tych za ję ciach to wa rzy szą im do ra sta ją cy chłop cy. Pig me je po lu ją ko lek tyw nie,
uży wa jąc wła sno ręcz nie wy ko na nych sie ci, dzid i strzał. Zdo bycz jest przed mio tem 
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2 Wię cej o tym fe no me nie pi sze miesz ka ją cy od prze szło dwu dzie stu lat w wio sce pig mej skiej ame ry kański
et no mu zy ko log: L. Sar no, Song from the fo rest. My li fe among the Ba -Ben jellé Pyg mies. Lon don 1993,
Ban tam Press.
3 Te wę drów ki mo żna me ta fo rycz nie po rów nać do wy praw na za ku py. Las, ni czym spi chlerz za opa try wał
ich w nie zbęd ne do za spo ko je nia gło du po ży wie nie, da wał pro duk ty, z któ rych pro du ko wa li pod sta wo we
na rzę dzia. 
4 Kie dyś po lo wa li też na mał py, an ty lo py bon go, sło nie. Po lo wa nia na du że zwie rzę ta czę sto mia ły zwią -
zek z pro ce sem ini cja cyj nym. Mę żczy zna, któ ry upo lo wał zwie rzę, sta wał się po wa ża nym my śli wym.



trady cyj ne go po dzia łu5 po mię dzy my śli wy mi, któ rzy uczest ni czy li w na gon ce i za bi ciu
zwierzę cia oraz wła ści cie li sie ci, w któ re wpa dło zwie rzę.

Dziś, w związ ku ze zmia ną try bu ży cia Ba’Aka oraz sy ner gią wie lu no wych czyn ników
tak we wnętrz nych, jak i ze wnętrz nych, po wią za nych z glo bal ny mi prze obra że nia mi, także
owo tra dy cyj ne wy cho wa nie i edu ko wa nie nie mo że speł niać – i jak po ka zu ją wy po wiedzi
ro dzi ców Ba’Aka – nie speł nia swo ich za ło żeń: Mło dzi dziś nie po tra fią wy ko nać sie ci. Są
star si, któ rzy mo gą im tą wie dzę i umie jęt ność prze ka zać, tyl ko pro blem w tym, że mło dzi
się tym nie in te re su ją. To jest mo zol na pra ca, du żo pra cy. To jest dłu gi, żmud ny pro ces, żeby
ta kie sie ci przy go to wać. Mo że też dla te go, ci mło dzi nie chcą się uczyć, cza sa mi z le ni -
stwa, cza sa mi wo lą lek kim du chem przejść przez ży cie, al bo ich bar dziej in te re su je wy ko -
ny wa nie do ryw czych prac u Gbaya czy Mbo ro ro. To jest stra ta dla tra dy cji i stra ta dla
sa mych Ba’Aka. Nie któ rzy ro dzi ce nie ro bią wy sił ku, że by na uczyć dzie ci, mi mo że oj cowie
ma ją wie dzę, wie dzą, jak to się ro bi (oj ciec, my śli wy z Ngeyn gey, Ba’Aka, 2012, Re pu -
blika Środ ko wo afry kań ska).

Mię dzy na ro do wy i mię dzy et nicz ny wy miar edu ka cji: me to da ORA

Dru gą ście żką jest pro po zy cja edu ka cji umiej sco wio na w pry wat nym na ucza niu przed -
szkol nym i szkol nym, kie ro wa na w cza so wych pro jek tach, wspie ra ją cych edu ka cję i do -
stęp do edu ka cji for mal nej dzie ci mar gi na li zo wa nych, ja ki mi są Pig me je, ja ko lud ność
rdzen na za miesz ku ją ca na te re nie państw Afry ki Środ ko wej. Jest to ofer ta wspar cia w roz -
wo ju gru py naj bar dziej na ra żo nej na mar gi na li za cję, dys kry mi na cję i eks plo ata cję w jej
co dzien nym spo łecz nym funk cjo no wa niu. Po dej mo wa ne przy wspar ciu or ga ni za cji po za -
rzą do wych, in sty tu cji po mo co wych i mi sji dzia ła nia fi nan so wa ne z gran tów i przez pry -
wat nych spon so rów z za gra ni cy6, re ali zo wa ne są w od dol nym na ucza niu przy po mo cy
me to dy ORA prze zna czo nej do na ucza nia dzie ci po pu la cji le śnych, bę dą cych w wie ku
przed szkol nym i wcze snosz kol nym. Po dob ne pro jek ty edu ka cji po cząt ko wej re ali zo wa ne
są wśród po pu la cji rdzen nych w pań stwach Ame ry ki Po łu dnio wej i Afry ki Środ ko wej. 

Edu ka cja wspie ra ją ca jest jed nym z wa żniej szych ce lów mię dzy na ro do we go pro jek tu:
Pro jekt d’ac com pa ge ment a l’au to pro mo tion des Pyg me es Bay aka en con nvi via li te avec
les po pu la tions de la San gha -Mba ere en Re pu bli que Cen tra fri ca ine, RCA re ali zo wa ne go
od lat 90. ubie głe go wie ku wśród Pig me jów w pre fek tu rze San gha -Mbaéré w Re pu bli ce
Środ ko wo afry kań skiej. Część dzia łań pro jek tu skie ro wa nych do dzie ci i mło dzie ży oparta
jest na dwu let nim przy go to wa niu dzie ci w pro ce sie tzw. edu ka cji przed szkol nej pro wa -
dzo nej me to dą na ucza nia przed szkol ne go ORA. Za da niem szkół ORA jest przy go to wa nie
dzie ci do roz po czę cia na uki w pań stwo wej szko le pod sta wo wej i oswo je nie ich z ró żnorod -
no ścią et nicz ną oraz sys te mem edu ka cji pań stwo wej. Skrót ORA – na zwa me to dy naucza-
nia – wy wo dzi się z ję zy ka fran cu skie go i ozna cza: Ob se rver – „ob ser wo wać, za sta na wiać
się”, Réfléchir – „prze my śleć”, Agir – „dzia łać, po dej mo wać de cy zje” (za: Mar kow ska -
-Ma ni sta 2011: 120-121)7. 
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5 Dziś po dział ten, wsku tek osła bie nia tra dy cji, wię zi oraz bra ku do stę pu do zwie rzy ny, za ni ka.
6 Mię dzy in ny mi ja ko „ad op cja ser ca”.
7 In for ma cje o me to dzie ORA na pod sta wie: An to ine J. Huy smans, Gu ide Lec tu re ORA [ko pie ma te ria -
łów z bi blio te ki mi sji SMA w Mo na sao], Re pu bli ka Środ ko wo afry kań ska, II 2012, Gu ide de For ma tion
de la Me tho de ORA, PPAC, Frères des Éco les Chrétien nes, Yaoun de, Mai 1998.



Me to da ORA zo sta ła roz wi nię ta przez An to ine’a Huy sma na, Ho len dra, za kon ni ka ze
zgro ma dze nia Bra ci Szkol nych miesz ka ją ce go w Ka me ru nie, na pod sta wie obser wa cji
rozwo ju tra dy cyj ne go na ucza nia. Zgod nie z jej za ło że nia mi dzie ci uczą się postrze gać
i rozu mieć ota cza ją cy świat, na by wa ją umie jęt ność pod sta wo we go czy ta nia, pi sa nia i li -
cze nia w sys te mie dzie sięt nym (por. Mar kow ska -Ma ni sta 2010). 

ORA to ro dzaj edu ka cji od dol nej, przy kład me to dy ra dy kal nej pe da go gi ki eman cy pa -
cyj nej, zna nej w kra jach Ame ry ki Ła ciń skiej ja ko pro gram edu ka cyj ny w nur cie pe da go -
gi ki uci śnio nych (Pe da go gy of the Op pres sed). Utwo rzo na przez Pau lo Fre ire kon cep cja
edu ka cji ja ki in stru men tu wy zwo leń cze go zo sta ła w prak ty ce skie ro wa na do grup lu dzi
ubo gich, ży ją cych na mar gi ne sie spo łecz nym (Fre ire 2006). Me to da ta opie ra się na jed -
no cze snym na ucza niu al fa be tu i li cze nia oraz uświa do mie niu lu dziom wa run ków nę dzy
i wy zy sku, w ja kich ży ją. Uwzględ nia pod miot uczą cy się i spe cy fi kę je go śro do wi ska spo -
łecz no -kul tu ro we go, nio sąc jed no znacz ny prze kaz, że nie zbęd nym na rzę dziem po pra wy
sy tu acji jest edu ka cja. W swej po cząt ko wej wer sji, re ali zo wa nej w Ka me ru nie i Re pu bli -
ce Środ ko wo afry kań skiej, na kie ro wa na by ła wy łącz nie na po trze by mar gi na li zo wa nych
dzie ci Pig me jów. Od kil ku lat, z uwa gi na wzrost zró żni co wa nia et nicz ne go, spo wo do wa -
ne go prze pły wem lud no ści, ko rzy sta ją z niej nie tyl ko dzie ci z po pu la cji le śnych. Klu czem
tej me to dy jest dziś wy wo ła nie zmian w or ga ni za cji spo łecz nej po przez wza jem ny kon -
takt, in te rak cje wszyst kich ró żnią cych się et nicz nie dzie ci (w re gio nie San gha -Mba ere są
to po za Ba’Aka: Mbo ro ro, Mbi mou, Gbaya), któ re przy cho dzą do szko ły ORA z ba ga żem
uprze dzeń i ste reo ty pów o swo ich są sia dach. Istot ne są więc ich co dzien ne szkol ne re lacje,
wspól ne ucze nie się, ro zu mie nie po do bieństw i po sza no wa nie dla ró żnic (po ży wie nie, 
strój, wy gląd), do świad cza nie (za ba wy na prze rwie) oraz mo ty wo wa nie do kon ty nu owa -
nia eduka cji. 

ORA sta no wi pró bę re ali za cji edu ka cji ele men tar nej opar tej o zin te gro wa ne dzia ła nia
w ob sza rze na ucza nia przed szkol ne go. Jest to je dy na na tym ob sza rze in te gral na me to da
edu ka cyj na włą cza ją ca ele men ty tra dy cyj ne go ży cia i kul tu ry Pig me jów Ba’Aka do prze -
ka zu szkol ne go: 
– za ję cia ru cho we ma ją ce na ce lu przy bli że nie tech nik tra dy cyj ne go po lo wa nia na ró żne

zwie rzę ta,
– lek cje teo re tycz ne wpro wa dza ją ce w te ma ty kę pro wa dzo ne w dia lek cie i dwóch ję zy -

kach oraz uzu peł nie nie prak tycz ne w po sta ci wy praw do la su, któ re oswa ja ją dzie ci
z tra dy cyj nym śro do wi skiem ży cia, uczą roz po zna wać ja dal ne ro śli ny oraz miej sca,
w któ rych mo żna zna leźć: owa dy, pta ki, gry zo nie,

– za ję cia ma nu al ne po prze dzo ne teo rią i ana li zą ry sun ków (ry sun ki na ta bli cy i w pod -
ręcz ni kach ORA wy da nych przez UNE SCO) za po zna ją z me to da mi tra dy cyj ne go wy -
ra bia nia ko szy, pu ła pek na gry zo nie, bu do wa nia chat mon gu lu itp.8

Edu ka cja ORA od no si się rów nież do kwe stii uzna nia ich praw czło wie ka i au to promo -
cji: po ka za nia im sa mym war to ści ich prze mi ja ją cej kul tu ry, któ rej bar dzo czę sto nie do -
strze ga ją. Istot nym ele men tem edu ka cji jest pro mo cja Ba’Aka w śro do wi sku są sia du ją cych
grup et nicz nych. Pig me je przez wie ki zwią za ni z in ny mi ple mio na mi re la cja mi pod daństwa
są prze ko na ni o po trze bie kon ty nu owa nia (dzie dzi cze nia) tej za le żno ści. To prze świad czenie
spra wia, że prze ka zu ją ją wła snym dzie ciom w prze ka zie mię dzy ge ne ra cyj nym. Ob ser wując
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co dzien ne re la cje Pig me je – Ban tu i słu cha jąc wy po wie dzi o sto sun kach mię dzy są siedz -
kich, mo żna od nieść wra że nie, że Pig me je nie są w sta nie zmo dy fi ko wać tych re la cji, które
pod po rząd ko wu ją ich ży cie in nym gru pom et nicz nym, zaś Ban tu nie za mie rza ją zmie niać
te go sta nu rze czy i „uwol nić” Pig me jów z dzie jo wych za le żno ści (wię cej: Mar kow ska -
-Ma ni sta 2012: 83-97). Pig me je ze pchnię ci na mar gi nes ży cia spo łecz ne go w środ ko wo -
afry kań skich spo łe czeń stwach bie dy, tar ga nych kon flik ta mi do pew ne go stop nia uzna li
„(...) ni ższość swej kul tu ry i nie do sko na łość swej struk tu ry bio lo gicz nej” (Fa non
1985: 161).

Szko ły pro wa dzo ne me to dą ORA dzia ła ją w Ka me ru nie, Re pu bli ce Środ ko wo afry kań -
skiej i De mo kra tycz nej Re pu bli ce Kon ga. Lek cje pro wa dzo ne są w opar ciu o me to dę ORA,
opra co wa ną spe cjal nie do na ucza nia po pu la cji le śnych. Edu ka cja od by wa się w szko łach
przy go to waw czych w kil ku ję zy kach (zna nym dzie ciom pig mej skim ich dia lek cie, w mię -
dzy et nicz nym ję zy ku san go i ję zy ku urzę do wym, ja kim jest fran cu ski), w któ rych dziecko
uczy się przez dwa lub trzy la ta li cze nia, pi sa nia, czy ta nia i mó wie nia po fran cu sku na
pozio mie pod sta wo wym. To przy go to wa nie ma po móc dzie ciom w akli ma ty za cji w szko -
le pań stwo wej pro wa dzo nej tyl ko w ję zy ku fran cu skim. Wa żnym ce lem re ali zo wa nym
w opar ciu o me to dę ORA jest pro mo cja Pig me jów, któ rzy trak to wa ni są ja ko gor si w środo -
wi sku he te ro ge nicz nym et nicz nie w związ ku z hi sto rycz ny mi za szło ścia mi i sil ny mi nie -
rów no ścia mi spo łecz ny mi (wię cej: Mar kow ska -Ma ni sta 2012: 83-97). 

Nad mie nić na le ży, że w la tach 90. XX wie ku me to da ORA prze zna czo na by ła w pierw -
szej ko lej no ści do na ucza nia dzie ci pig mej skich. Obec nie, z uwa gi na na si la ją ce się mi -
gra cje we wnętrz ne i ze wnętrz ne (mię dzy pań stwo we) przy po mo cy tej me to dy na ucza się
dzie ci przy na le żą ce do ró żnych grup et nicz nych, za miesz ku ją ce w po bli żu i w pig mej skich
wio skach. Ta sy tu acja sta wia przed na uczy cie la mi no we wy ma ga nia. Kie dyś na uczy ciel
pro wa dził lek cje w da nym dia lek cie pig mej skim, w ję zy ku san go i w ję zy ku fran cu skim.
Dziś wsku tek et nicz ne go zró żni co wa nia wzra sta po trze ba ko mu ni ko wa nia się w dia lektach
i ję zy kach dzie ci przy na le żą cych do in nych grup et nicz nych i uwzględ nie nia ich spe cy fiki
kul tu ro wej w pro gra mie na ucza nia. 

za po trze bo wa nie dzie ci łow ców -zbie ra czy na edu ka cję szkol ną

Na si la ją ce się dys pro por cje, brak per spek tyw na przy szłość i nie mo żność po wro tu
do tra dy cyj ne go sty lu ży cia za prze pasz cza ją szan se mło de go po ko le nia Pig me jów na rozwój
i par ty cy pa cję w wie lo et nicz nych spo łe czeń stwach państw Afry ki Środ ko wej. Pig me je
jako istot ny fak tor eko sys te mu la su desz czo we go po trze bu ją ochro ny i wspar cia w ży ciu
codziennym oraz wa run ków nie zbęd nych do prze trwa nia ich wła snej spo łecz no ści, jed nak
co dzien ność zmie nia się szyb ciej niż mo żli wo ści ada pta cyj ne jej od bior ców.

W zmie nia ją cych się wa run kach co dzien ne go spo łecz no -kul tu ro we go i go spo dar cze -
go funk cjo no wa nia mło dzi Bay aka po trze bu ją edu ka cji, któ ra umo żli wi im na by cie umie -
jęt no ści w za kre sie czy ta nia, pi sa nia, li cze nia i umo żli wi zdo by wa nie prak tycz nej wie dzy
zwią za nej z za pew nie niem so bie i przy szłej ro dzi nie po ży wie nia i schro nie nia – da chu
nad gło wą, a więc opar tej o li te ry al fa be tu la su. Jed nak sa mi Ba’Aka jak i wspie ra ją ce ich
or ga ni za cje oraz mi sje nie do koń ca wie dzą, jak zmo ty wo wać i prze ko nać do cho dze nia
do szko ły dzie ci i mło dzież, któ ra nie uczest ni czy już tak sil nie jak kie dyś w pro ce sie trady -
cyj nej le śnej edu ka cji. Wy po wie dzi ro dzi ców Ba’Aka (oso by w wie ku ok. 40 lat, któ re
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pod ko niec lat 70. uczęsz cza ły do szkół pań stwo wych) wy cho wa nych już w struk tu rach
wio sek a nie w le śnych osa dach wska zu ją, że ist nie je du że za po trze bo wa nie na edu ka cję
szkol ną wśród Pig me jów oraz po trze ba prak tycz ne go przy go to wa nia chłop ców i dziew -
cząt opar ta o tra dy cyj ną edu ka cję Ba’Aka. Ro dzi ce, któ rych dzie ci ukoń czy ły na ucza nie
przed szkol ne pro wa dzo ne me to dą ORA, wska zu ją na jej war tość dla ży cia do ro słe go czło -
wie ka i uła twie nie w po ru sza niu się w śro do wi sku zró żni co wa nym spo łecz nie, et nicz nie
i pod wzglę dem po zy cji spo łecz nej. Dzię ki te mu [UMM: że, by łem w szko le] wi dzia łem,
że mo gę się stać czło wie kiem wśród in nych, to mnie do war to ścio wa ło. Dziś to sa mo prze -
ka zu ję swo im dzie ciom (oj ciec Ba’Aka, 2012, Mo na sao, Re pu bli ka Środ ko wo afry kań ska).
Ro dzi ce Bay aka wi dzą dziś, ja kie mo żli wo ści da je edu ka cja: Szko ła to jest do bra rzecz.
Jak po tra fisz czy tać i li czyć, to po tem ła twiej Ci w ży ciu (mat ka Ba’Aka, 2012, Mo na sao,
Re pu bli ka Środ ko wo afry kań ska). Do strze ga ją, jak istot ne zmia ny edu ka cja szkol na wpro -
wa dza w ich ży cie i ży cie ich są sia dów: mo gę prze czy tać wia do mość; mo gę prze tłu ma -
czyć in for ma cję z ję zy ka fran cu skie go na ję zyk mben dze le; mo gę sam po li czyć, ile ktoś jest
mi wi nien za wy ko na ną pra cę. Jak znaj dę ja kieś dia men ty, to sam sta ram się je sam wy ce -
nić; mo gę upra wiać po le, bo wiem, jak to na le ży ro bić. 

Ro dzi ce, któ rzy wy ko rzy stu ją dziś to, cze go na uczy li się ja ko dzie ci w szko le (ma ją
pra cę, chcą i umie ją pra co wać), są rów nież świa do mi, jak szyb ko po stę pu ją ce w ich śro -
do wi sku ży cia zmia ny unie mo żli wia ją im kon ty nu owa nie no ma dycz ne go sty lu ży cia i przy -
go to wa nie dzie ci do ży cia w opar ciu o tra dy cyj ną edu ka cję. Ma ją rów nież trud no ści
z od na le zie niem się w za cho dzą cych prze mia nach i kło po ty z za cho wa niem to żsa mo ści
Ba’Aka (wła snej i ich dzie ci). Wciąż jed nak, po mi mo po stę pu ją cych zmian, do mi nu ją ca
gru pa Ba’Aka za miesz ku ją cych re gion San gha Mba ere ży je za mniej niż pół do la ra dzien -
nie. Barie ry w roz wo ju do ro słych i dzie ci, a ta kże ich ogra ni czo ne mo żli wo ści par ty cy pa -
cji w edu ka cji pań stwo wej wy ni ka ją nie tyl ko z in dy wi du al nych trud no ści za adap to wa nia
się do re aliów ży cia w XXI wie ku i z ogra ni czeń po li tycz no -praw nych wpro wa dza ją cych
obostrze nia prze pi sów ochro ny śro do wi ska na tu ral ne go, w ja kim do nie daw na mo gli żyć.
Rów nież uwa run ko wa nia kul tu ro we, hi sto rycz ne i spo łecz no -eko no micz ne wpły wa ją
na per cep cję ich po trzeb i ja ko ści ży cia ja ko oby wa te li. Są bo wiem oby wa te la mi jed ne go
z naj bied niej szych państw kon ty nen tu afry kań skie go. Re pu bli ka Środ ko wo afry kań ska
pomi mo wiel kich bo gactw: zło ta, dia men tów i ura nu, zaj mo wa ła w ran kin gu Hu man 
Deve lop ment In dex w 2008 ro ku przed ostat nie 178 ze 179 miejsc wśród naj bied niej szych
państw świa ta9. 

za miast za koń cze nia

Nie rów no mier na dys try bu cja do cho dów, na si la ją ce się dys pro por cje, brak per spek tyw
roz wo ju i nie mo żność po wro tu do tra dy cyj ne go sty lu ży cia za prze pasz cza ją szan se mło -
de go po ko le nia, w tym po ko le nia mło dych Pig me jów na roz wój i par ty cy pa cję w wie lo et -
nicz nych spo łe czeń stwach państw Afry ki Środ ko wej. Pig me je po strze ga ni w świe cie
kul tu ry ma so wej ja ko re likt cza sów, są istot nym ele men tem eko sys te mu la su desz czo we -
go, stąd po trze bu ją ochro ny i wspar cia w ży ciu co dzien nym oraz wa run ków nie zbęd nych
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do prze trwa nia ich tra dy cji. Jed nak co dzien ność zmie nia się o wie le szyb ciej niż mo żli -
wo ści ada pta cyj ne jej uczest ni ków: kre ato rów i od bior ców. Nie wiel ka do stęp ność in for -
ma cji o sy tu acji i mo żli wo ściach roz wo ju dzie ci, ogra ni cza ją ca się przede wszyst kim
do frag men ta rycz nych ra por tów or ga ni za cji mię dzy na ro do wy ch10, przy czy nia się do nie -
wi docz no ści i ni kłej obec no ści w dys kur sie eu ro pej skim pro ble mów dzie ci i mło dzie ży
kra ju, któ ry po wie lu la tach kon flik tów i prze mo cy nie jest w sta nie pod nieść się z upad -
ku i de struk cji zwią za nej z sys te mem oświa ty w re gio nach. Rząd RŚA rok rocz nie prze -
zna cza je dy nie ok. 1,5% środ ków bu dże to wych na edu ka cję i nie ma po my słu na re for mę
sys te mu edu ka cji oraz zwięk sze nie licz by wy kwa li fi ko wa nych na uczy cie li w szko łach
wiej skich, a tym sa mym wspar cie mło dzie ży, któ ra po za koń cze niu na uki sta je przed dyle -
ma tem: Co ro bić w dal szym, do ro słym ży ciu? 

Pro ble my dzie ci i mło dzie ży wy ni ka ją też z bra ku per spek tyw i ma ra zmu spo łecz ne -
go, stąd wy ma ga ją szer sze go spoj rze nia i umiej sco wie nia w ak tu al nej sy tu acji po zio mu
ży cia miesz kań ców Re pu bli ki Środ ko wo afry kań skiej. W RŚA do mi nu ją ca więk szość mło -
dzie ży z re gio nów (po ło żo nych po za sto li cą kra ju), któ ra koń czy edu ka cję na po zio mie
pod sta wo wym czy śred nim, nie ma szans na do brze płat ną pra cę. Stąd to, co mo że zro bić
chło pak czy dziew czy na Ba’Aka po ukoń cze niu kil ku klas szko ły pań stwo wej i po po wro -
cie do ro dzin nej wio ski, to upra wa po la, wę drów ka do ko pal ni dia men tów czy wy ko ny -
wa nie prac cza so wych na rzecz in nych, wy ższych sta tu sem Bi lo. Ro dzi com Ba’Aka nie
jest zna ne sze ro kie spek trum za wo dów, brak w nich my śle nia per spek ty wicz ne go, gdyż
w co dzien no ści wa żne jest „tu” i „te raz”. Nie wie dzą, kim mo gą być ich dzie ci i w ja kich
za wo dach mo gą pra co wać, kie dy do ro sną. Czę sto nie ma ją wie dzy do ty czą cej spo łecz ne -
go i za wo do we go funk cjo no wa nia po za wio ską, co unie mo żli wia im po kie ro wa nie lo sa mi
ich dzie ci. Zna ne im wzor ce i mo żli wo ści osią gnię cia po zy cji za wo do wej to: le karz, siostra
za kon na, żan darm czy żoł nierz. 

Opi sa ne po wy żej dwie ście żki edu ka cyj ne, wsku tek gwał tow nie i nie rów no mier nie po -
stę pu ją cych pro ce sów cy wi li za cyj nych, jak rów nież w wy ni ku sil nych, po głę bia ją cych się
za le żno ści glo bal nych i wy stę po wa nia kon flik tów et nicz nych w re gio nie oraz hi sto rycz -
ne go ob cią że nia feu dal ny mi re la cja mi Pig me je i Ban tu, czę sto sta no wią dy so nans dla
współ cze snej ro dzi ny pig mej skiej. Pig me je chcie li by na dal pro wa dzić tra dy cyj nie ży cie
z mo żli wo ścią par ty cy pa cji w edu ka cji i w roz wo ju cy wi li za cyj nym w XXI wie ku. Sta ją
więc na roz dro żu, po szu ku jąc opty mal ne go roz wią za nia, któ re umo żli wi lep szą przy szłość
ich dzie ciom. Czę sto wy bór pa da na pod ję cie rów no le głe go upla so wa nia się w dwóch opi -
sa nych w tek ście ro dza jach edu ka cji. To po wo du je dy le ma ty: Czy wziąć dziec ko do la su,
na po lo wa nie i prze ka zać mu tra dy cyj ną le śną edu ka cję? Czy mo że w tym sa mym cza sie
po słać je do szko ły na lek cje li cze nia, czy ta nia i pi sa nia?
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and Wo men in the Cen tral Afri can Re pu blic, UNI CEF, 2010, s. 12. http://www.in ter nal -di spla ce ment.org/
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ation+of+Wo men+and+Chil dren+in+CAR+-+2010+-+UNI CEF.pdf [stan z dn. 18.11.2012]



To, kim sta ną się nie ba wem Pig me je Ba’Aka – czy po zo sta ną wier ni le śnej edu ka cji,
czy wpa su ją się w po wszech nie obo wią zu ją cy sys tem – za le ży jed no cze śnie od te go, na ile
bę dą w sta nie de cy do wać o sa mych so bie i od te go, co oraz do ja kie go stop nia in ni uczest -
ni cy sys te mu spo łecz no -po li tycz ne go po zwo lą im okre ślić. Naj bli ższa przy szłość po każe...

„Sło wo” o ba da niach w te re nie

Ba da nia te re no we by ły pro wa dzo ne w per spek ty wie et no me to do lo gicz nej i et no gra -
ficz nej z po sza no wa niem dla od mien nych kul tur i spe cy fi ki ży cia po wsze dnie go dzie ci
i do ro słych ze spo łecz no ści, w któ rych się zna la złam. Przed mio tem ba dań by ły czyn no ści
prak tycz ne ży cia co dzien ne go spo łecz no ści Ba’Aka, Ban tu, Mbo ro ro, w któ rych au tor ka
uczest ni czy ła, jak rów nież oko licz no ści dzia łań i re la cje uchwy co ne w kon tek ście spo łecz -
nym i kul tu ro wym śro do wi ska zró żni co wa ne go et nicz nie i od mien ne go kul tu ro wo San -
gha -Mbaéré. W ba da niach obok jaw nej i ukry tej ob ser wa cji et no gra ficz nej oraz wy wia dów
et no gra ficz nych z oso ba mi ze spo łecz no ści Ba’Aka, Mbi mou, Gbaya, Mbo ro ro, wo lon ta -
riu sza mi i pra cow ni ka mi pro jek tów mię dzy na ro do wych i mi sji ka to lic kiej, za sto so wa na
zosta ła ana li za wy two rów, ob ra zów, sce na riu szy oraz źró deł li te ra tu ro wych. Au tor ka prze -
by wa jąc w śro do wi skach zró żni co wa nych et nicz nie i prze miesz cza jąc się z po szcze gól -
ny mi gru pa mi w opar ciu o wy ko ny wa ne przez dzie ci i do ro słych czyn no ści (wyj ście na
plan ta cje, do la su, do szko ły, tra dy cyj ne świę to wa nie, udział w za ję ciach w do mu mło -
dzie ży, wy pra wa po wo dę, wy pra wa na sa wan nę, spo tka nie z ko bie ta mi, spo tka nie z na -
uczy cie la mi, od wie dzi ny cho rych w szpi ta lu, za ba wy z dzieć mi, wspól ne przy go to wa nie
po sił ku z ko bie ta mi, itp.), gro ma dzi ła da ne przy po mo cy tra dy cyj nych na rzę dzi te re no -
wych: no te su i ołów ka, a za zgo dą ba da nych przy po mo cy dyk ta fo nu i apa ra tu fo to gra -
ficz ne go. Ba da nia by ły pro wa dzo ne mię dzy in ny mi w na wią za niu do kla sycz nej szko ły
an tro po lo gicz nej Mar ga ret Me ad i Bro ni sła wa Ma li now skie go oraz w ob sza rze ba dań te -
re no wych na kie ro wa nych na dziec ko i dzie ciń stwo łow ców -zbie ra czy, ja kie pro wa dzili
Bar ry S. Hew lett i Mi cha el E. Lamb. To po zwo li ło ba dacz ce przy na le żą cej do od mien nego
krę gu kul tu ro we go po zna wać, zgłę biać i opi sać spo łecz ność ma ło zna ną w Pol sce; czę sto
po strze ga ną w ka te go riach spo łecz no ści eg zo tycz nej i ar cha icz nej, a ta kże udzie lić tej spo -
łecz no ści gło su. „Pi sać o «in nym» nie zna czy przyj mo wać je go punkt wi dze nia, ale podjąć
trud ro zu mie nia o ty le, o ile jest to mo żli we w okre ślo nych uwa run ko wa niach” (Sza frań -
ski 2011: 12). W tek ście wy ko rzy sta no tyl ko frag men ty ob fi te go, fak to gra ficz ne go ma te -
ria łu em pi rycz ne go i jed no aspek to wo – je dy nie w od nie sie niu do na kre śle nia dy le ma tów
zwią za nych z na ucza niem dzie ci, wy ko rzy sta no 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,



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 Studies1 – 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’2 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.
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1 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).
2 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.



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 society3. 

For the past thirty-eight years, since the Carnation revolution (April 25th, 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
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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 Rodríguez-Garavito (2005).



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 69º 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 & Tomás 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; Tomás 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
par ti cu lar, 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
population4, 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.
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4 In 1960 it was 27,3%; in 1980 it was 43,8%  and in 2011 it was 129,6% (Pordata 2012).



Table 1. Socio-demographic data concerning child population in Portugal in 1960, 1980 and 2010

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; Alarcão 2008; OECD 2009; Sarmento, Veiga 2010; Tomás et al. 2011; UNICEF
2012).

In a 2009 study on child deprivation5, 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.

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 ‰ 16,2 ‰ 9,2 ‰
Mean age of the mother at birth 25,0 23,6 29,2

of first child
Infant mortality rate 77,5 ‰ 24,3‰ 2,5‰
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5 “Lacking two or more” of 14 items considered normal and necessary for a child in an economically
advanced country” (cf. UNICEF 2012:3).



Figure 1. Child Deprivation, 29 economically advanced countries (2009)

Source: UNICEF 2012:2.

According to Sarmento and Veiga (2010), child poverty is higher than average for the
Portuguese population, i.e., 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 Risk6, from 2010. In figure 2,
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6 The National Commission for the Protection of the Children and Young People at Risk [CNPCJR] was
created in 1997, through the Resolution nº 193/97, nº6. 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.



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

Source: CNPCJR 2011: 72-88.

Tomás 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;

(ii) 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 today7, 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.
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7 On this subject, see also: http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/key_data_series/
134EN.pdf



Figure 3. Crude Schooling rate by level of education in Portugal, 1961-2010

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

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 guaranteed8,
as you can see in the following table.

Table 3. Crude schooling rate in pre-school education

Data source: Pordata 2012.
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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. 

Level of education (Rate %)

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

Ano Pre-
School

Education
Total

1st cycle
(6 to 10

years old)

2nd cycle
(10 to 12
years old)

3rd cycle
(12 to 15
years old)

Upper-
secondary
Education

Higher
Education

Compulsory Education

Year %
1972 1,4
1980 3,2
2010 5,0
2011 4,6*

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



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.

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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9 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”.

Figure 5. Nurseries and Child Minders coverage rate, Continental Portugal9, 2000-2011

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 de mon -
stra ted 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 images10 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



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 & Tomás 2010; Tomás 2011). It’s in the
twenty-first century that we witness the implementation of a set of programmes concerning
participation rights11, 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 1878º) and listening
to children in the paternal authority (Article 1901º); (ii) two main legal texts resulting from
the reform of the juridical system of child protection in 1999, the Lei de Proteção de Crianças
e Jovens em Perigo (Protection Law of Children and Young People in Danger, Law nº 147/99,
of 1st September, article 4 – child’s right to opinion) and the Lei Tutelar Educativa (Educational
Guardian Law, Law nº 166/99, of 14th September) which is considered essential to ensure
children’s participation in processes that directly relate to decisions affecting their lives;
(iii) 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 (Tomás 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
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11 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 São Brás de Alportel).



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 ne ces -
sa ry. 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 children1. 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

1 http://www.eia.doe.gov/emeu/cabs/sasia.html



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 countries2, 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 activities3.

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 Benítez 2007).
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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



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 labour4,
aged 5–14, to be 12.6 million5, 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 few6.

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 them7. In general,
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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
6 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



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 income8.

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 
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as Dalits and other tribes are vulnerable groups for exploitation (http://www.azadindia.org/social-
issues/index.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 secondary9. 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 schools10. 

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”11.
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
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10 http://resourcecentre.savethechildren.se
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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
children12. 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
prostitutes13. 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
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12 http://resourcecentre.savethechildren.se
13 http://www.merinews.com/article/prostitution-a-burning-issue-in-india-today/131963.shtml



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 India14. 

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 kidneys15; 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 re qu ire -
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 present16.
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14 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



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).
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Photo 1. Geneś, 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)

Photo 2. A boy repairing a policeman’s bicycle
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Prze mia ny uro czy sto ści i świąt szkol nych 
ja ko efekt zmian spo łecz nych

Sum ma ry

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. 

Sło wa klu czo we: uro czy sto ści, świę to wa nie, ob rzę do wość, szko ła, uczeń–na uczy ciel, prze -
mia ny, spo łe czeń stwo, hi sto rycz no – et no gra ficz ne ba da nia, hi sto ria oświa ty

keywords: ceremonies, holidays, school, student– teacher, state policy, rites, transformations,
so cie ty, hi sto ri cal -eth no gra phic re se arch, hi sto ry of edu ca tion

wpro wa dze nie

W szko le w prze wi dy wal nych, zna nych i nie zmien nych jed nost kach cza so wych po ja -
wia się pew ne pęk nię cie, któ re na po zór jest prze ła ma niem obo wią zu ją ce go sche ma tu cza -
so wo ści. Po mię dzy z gó ry usta lo ny mi ry tu al ny mi sche ma ta mi dzia ła nia wpi sa ne są
uro czy sto ści i świę ta. An na Za dro żyń ska oprócz oczy wi stych przerw wa ka cyj nych (let -
nich i zi mo wych) do krót szych chwil za trzy ma nia co dzien ne go bie gu ży cia szkol ne go za -
li cza: prze rwy świą tecz ne zwią za ne z pol ską ob rzę do wo ścią re li gij ną (Wiel ka noc, Bo że
Na ro dze nie, Dzień Zmar łych) bądź na ro do wą (1, 3 Ma ja) lub świec ką (Dzień Dziec ka,
Dzień Edu ka cji Na ro do wej) (Za dro żyń ska 2000). Obec nie do ka no nu uro czy sto ści szkol -



nych na le ża ło by ta kże do łą czyć uro czy sto ści o pro we nien cji eu ro pej skiej i ame ry kań skiej,
czy li bę dą ce prze ja wem glo bal ne go wpły wu wzor ców kul tu ry do mi nu ją cej. Zró żni co wane
for my świąt i uro czy sto ści szkol nych wpi sa ne są w pro ces wy cho waw czy i peł nią istot ną
funk cję w prze ka zie kul tu ro wym. Ba sil Bern ste in w swo jej teo rii trans mi sji kul tu ry zwrócił
uwa gę na zna cze nie ry tu ałów szkol nych w pod trzy my wa niu po rząd ku mo ral ne go szko ły,
po nie waż uła twia ją one trans mi sje, re cep cje i in ter na li za cje war to ści za war tych w dys kursie
re gu la cyj nym i ak cep ta cję usta lo ne go przez nie go po rząd ku spo łecz ne go przez utrzy my -
wa nie cią gło ści i za cho wy wa nie wy zna czo nych gra nic (za: Bie lec ka -Prus 2010: 304). Bern -
ste in wy ró żnił ry tu ały kon sen su al ne, któ re pod trzy mu ją wspól no tę szkol ną i na da ją jej
to żsa mo ści oraz ry tu ały ró żni cu ją ce, któ re dzie lą spo łecz ność szkol ną na gru py we dług
płci, wie ku czy zdol no ści, przez co wy twa rza ją dy stans i wzmac nia ją lo jal ność i po głę biają
przy wią za nie do pod gru py. 

Ce lem ar ty ku łu jest uka za nie zmian za cho dzą cych w wy bra nych pol skich uro czy sto -
ściach szkol nych na prze strze ni kil ku dzie się ciu lat. Pre zen to wa ne wy ni ki są efek tem wspól -
ne go pro jek tu ba daw cze go pod ję te go w 2011 ro ku przez Za kład Hi sto rii Wy cho wa nia
Wy dzia łu Pe da go gi ki i Psy cho lo gii Uni wer sy te tu w Bia łym sto ku oraz Bia ło stoc kie Mu -
zeum Wsi, od dział Mu zeum Pod la skie go. Nad rzęd nym ce lem ba dań et no gra ficz no-hi sto -
rycz nych by ło udo ku men to wa nie zró żni co wa nych form uro czy sto ści szkol nych oraz
ana li za ich prze bie gu i zna cze nia w sys te mie szkol nym i spo łecz nym. Roz po czy na jąc ba -
da nia za kła da li śmy, że śro do wi sko szkol ne sta no wi mi kros fe rę spo łe czeń stwa, w któ rym
zna cze nie, ro dza je i for my uro czy sto ści szkol nych ule ga ją zmia nom w za le żno ści od prze -
mian spo łecz nych. Do ze bra nia ma te ria łu em pi rycz ne go po słu żo no się me to da mi i na rzę -
dzia mi ba daw czy mi obo wią zu ją cy mi w na ukach spo łecz nych: wy wia da mi i an kie ta mi
z na uczy cie la mi, ucznia mi, ro dzi ca mi. Cen ną ba zą wie dzy o uro czy sto ściach by ły do ku -
men ty oraz kro ni ki szkol ne, któ re ja ko hi sto rycz ne źró dło po śred nie wy ma ga ły rze tel nej
kry tycz nej ana li zy. Nie spo sób w ra mach jed ne go ar ty ku łu omó wić wszyst kich zmia n,
jakie do ko na ły się w prze bie gu uro czy sto ści szkol nych. Uwa gę czy tel ni ka zo sta nie sku -
pio na na kil ku wy bra nych uro czy sto ściach, któ rych prze mia ny są moc no za uwa żal ne.

Ro dza je i for my uro czy sto ści szkol nych w XX i pocz. XXI w.

In ten syw ne zró żni co wa nie form uro czy sto ści szkol nych ja ko no śni ka war to ści na rodo -
wych przy pa da na okres mię dzy wo jen ny. W II Rze czy po spo li tej wo bec ów cze snej sy tu a-
cji oświa to wej, eli ta ry zmu szkol ne go i ogra ni czo ne go do stę pu do edu ka cji, świę ta szkol ne
by ły istot nym ele men tem re ali zo wa nia ide olo gii wy cho wa nia na ro do we go i pań stwo wego.
Ju liusz Ba lic ki, pe da gog sa na cyj ny, uwa żał, że w uro czy sto ściach szkol nych i przez świę -
ta szko ła wpły wa wy cho waw czo na mło dzież, (…) speł nia te wa żne za da nia, któ rych nie
mo że speł niać przez sa mo na ucza nie, do ko ny wa bo wiem wów czas zbio ro we go cu du prze -
twa rza nia du szy ca łe go na ro du (…) (Ba lic ki 1932: 131-132), na to miast po 1945 ro ku na -
dal or ga ni zo wa no wie le uro czy sto ści szkol nych. Po nie waż trak to wa ne by ły ja ko ele ment
wy cho wa nia, to zgod nie z obo wią zu ją cą wów czas ide olo gią wy cho waw czą zmie nio no ich
treść i wzbo ga co no pro pa gan do wo. W wy da nym w 1948 r. roz po rzą dze niu Mi ni ster stwo
Oświa ty po stu lo wa ło, aby sta ran nie, twór czo i ze spo ło wo przy go to wać szkolne uro czy sto -
ści pa trio tycz ne i spo łecz no–po li tycz ne, któ re po win ny da wać głę bo kie prze ży cia emo cjo -
nal ne i ar ty stycz ne (Dzien nik Urzę do wy Mi ni ster stwa Oświa ty, nr 1, 1948 r., poz. 1).
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Uro czy sto ści szkol ne by ły urze czy wist nie niem obo wią zu ją cej wów czas pe da go gi ki
Iwa na Ka iro wa, któ ry uwa żał, że za da niem uro czy sto ści szkol nych jest or ga ni zo wa nie ma -
so wej dzia łal no ści ar ty stycz nej dzie ci – w po wią za niu ze spo łecz nie war to ścio wą tre ścią
ide ową (Ka irow 1950: 160).

Ana li zu jąc świę ta w okre sie mię dzy wo jen nym, mo żna za pro po no wać głów ne ka te go -
rie uro czy sto ści szkol nych. Przed sta wio na po ni żej ta be la po przez ze sta wie nie uro czy sto -
ści szkol nych jest pró bą ty po lo gii i po rów na nia form świą tecz nych w szko łach
w la tach 1918-1939 oraz 1945-1989.

Ta be la 1. Świę ta i uro czy sto ści szkol ne w II Rze czy po spo li tej i Pol sce Rze czy po spo li tej Lu do wej 

Źró dło: ba da nia wła sne na pod sta wie do ku men tów szkol nych.
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Świę ta z ka len da rza po li tycz ne go
Świę to Pra cy, Zwy cię stwa, Od ro dze nia, dzień
chrztu bo jo we go pod Le ni no, Uro dzi ny Sta li -
na, Zjazd PZPR, Rocz ni ca Wiel kiej So cja li -
stycz nej Re wo lu cji,
Dzień Hut ni ka, Mi li cjan ta, Gór ni ka, Na uczy -
cie la.

Uro czy sto ści szkol ne
Roz po czę cie ro ku szkol ne go, Za koń cze nie ro ku
szkol ne go, roz da nie na gród naj lep szym
uczniom, ob cho dy rocz nic po wsta nia szko ły,
Dzień pa tro na szko ły; za ba wy no wo rocz ne.

Świę ta edu ka cyj no-pro pa gan do we
Da ty uro dzin lub śmier ci wiel kich lu dzi, m. in.:
F. Cho pi na, S. Mo niusz ki, A. Mic kie wi cza,
M. Skło dow skiej -Cu rie, Ka li da sa, Toyo Oda,
Rem brand ta, Fran kli na, He ine go, Do sto jew -
skie go, Ib se na.
Wy da rze nia, m.in.: Dzień: Mat ki, Dziec ka,
Mię dzy na ro do wy Dzień Ko biet, Mię dzy na ro do -
wy Ty dzień Mło dzie ży, Ty dzień Mi czu ri now ski,
De ka da Ra dziec kiej Ra cjo na li za cji i Tech ni ki,
Mie siąc Przy jaź ni Pol sko – Ra dziec kiej.

Świę ta z ka len da rza re li gij ne go
Bo że Na ro dze nie, Wiel ka noc.

II RP

Uro czy sto ści na ro do wo-pań stwo we
Świę to Nie pod le gło ści, imie ni ny Pre zy den ta
Rze czy po spo li tej, imie ni ny Mar szał ka J. Pił -
sud skie go i rocz ni ca je go śmier ci, imie ni ny
Mar szał ka E. Ry dza – Śmi głe go, 3 Ma ja.
Rocz ni ce hi sto rycz ne: po wstań na ro do wych,
od zy ska nia do stę pu do mo rza, in ne rocz ni ce ak -
tu al ne w da nym ro ku (250 – le cie od sie czy wie -
deń skiej, 100-le cie „Pa na Ta de usza”).

Uro czy sto ści oby cza jo wo-szkol ne
Roz po czę cie ro ku szkol ne go, Za koń cze nie ro ku
szkol ne go, Mi ko łaj, cho in ka, dzień pa tro na
szko ły, imie ni ny kie row ni ka szko ły, po świę ce -
nie (otwar cie) szko ły, po świę ce nie sztan da ru
szko ły.

Uro czy sto ści ide owo-pro pa gan do we
Dzień: Mat ki, Oszczęd no ści, Spół dziel czo ści,
La su, Czy sto ści, Tę pie nia chwa stów; 
Ty dzień: Dziec ka, Szko ły Po wszech nej, Pol skie -
go Czer wo ne go Krzy ża, Li gii Obro ny Po wietrz -
nej i Prze ciw ga zo wej, Szkol nic twa Pol skie go
za gra ni cą.
Świę to: pie śni, wy cho wa nia fi zycz ne go, sa dze -
nia drze wek, wio sny.

Świę ta re li gij ne
Świę to Zmar łych i Dzień Za dusz ny, Nie po ka la -
ne Po czę cie Naj święt szej Ma ryi Pan ny, Trzech
Kró li, Mat ki Bo skiej Grom nicz nej, Po pie lec,
Wnie bo wstą pie nie Pań skie, Zie lo ne Świąt ki,
Bo że Cia ło.



Przez po nad po ło wę wie ku XX czę sto tli wość w or ga ni zo wa niu uro czy sto ści szkol nych
nie ule gła zmniej sze niu. Zin ten sy fi ko wa ny cha rak ter świąt szkol nych wkom po no wy wa -
no w obo wią zu ją cą po li ty kę pań stwa re ali zo wa ną po przez oświa tę. Mię dzy wo jen ne for -
my świąt szkol nych by ły kon ty nu owa ne po 1945 r., wów czas je dy nie treść ule gła zmia nom
i mo dy fi ka cjom. 

Współ cze śnie uro czy sto ści szkol ne są re ali zo wa ne na pod sta wie ogól nych wy tycz nych
z Mi ni ster stwa Edu ka cji Na ro do wej oraz pro gra mów wy cho waw czych in dy wi du al nie opra -
co wy wa nych przez szko ły. Po mi mo prze mian za cho dzą cych w spo łe czeń stwie, któ re wy -
mu sza ją ela stycz ność oświa to wą, to ty po lo gia uro czy sto ści szkol nych za pro po no wa na
w okre sie mię dzy wo jen nym funk cjo nu je nie mal w nie zmie nio nej for mie we współ cze -
snym sys te mie szkol nym. Na dal w szko łach ob cho dzo ne są świę ta o cha rak te rze pań stwo -
wym, któ rych ce lem jest prze ka zy wa nie war to ści do mi nu ją cej i obo wią zu ją cej kul tu ry.
Szko ły or ga ni zu ją uro czy sto ści, któ rych ce lem jest uto żsa mie nie ucznia ze śro do wi skiem
szkol nym po przez za cie śnie nie wię zi wspól no to wych.

Rys. 1. Naj wa żniej sze uro czy sto ści szkol ne (2009-2012) 

Źró dło: opra co wa nie wła sne

Współ cze śnie w pla nie uro czy sto ści szkol nych wpi sa ne są świę ta ,,bo wiąz ko we” oraz
,,do dat ko we”, któ re wy ni ka ją ze spe cy fi ki i pro gra mów wy cho waw czych da nej szkoły.
Obec nie pod kre śla się po trze bę przy go to wy wa nia przy szłe go spo łe czeń stwa prze strze-
gają ce go praw rów no ści, de mo kra cji czy to le ran cji. Jed nak ana li za gra ficz ne go ukła du
uro czy sto ści szkol nych za prze cza te mu, ja ko by szko ła wy cho wy wa ła w du chu rów no ści
spo łecz nej. Z po wy ższe go ry sun ku wy ni ka, że uro czy sto ści szkol ne po za swo ją cy klicz -
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no ścią ma ją rów nież układ an ta go ni stycz ny. Nie któ re świę ta ma ją wy raź nie cha rak ter bie -
gu no wy. Opo zy cyj ny i ry tu al ny cha rak ter ma roz po czę cie i za koń cze nie ro ku szkol ne go
oraz ślu bo wa nie/pa so wa nie klas I i po że gna nie ab sol wen tów. W skraj nej struk tu ral nej opo -
zy cji w szkol ny rok ka len da rzo wy wpi su je się Dzień Chło pa ka i Dzień Ko biet, co do dat -
ko wo sym bo licz nie po głę bia po dzia ły spo łecz ne, któ re na stęp nie au to ma tycz nie są
prze no szo ne po za mu ry szkol ne. Za sta na wia ją ce jest, dla cze go wy zna cza się świę ta, któ -
re wy raź nie pod kre śla ją ró żni ce a nie ak cen tu ją cech wspól nych. Czy w ten spo sób szko -
ła re ali zu je,, ukry ty pro gram” i po głę bia stra ty fi ka cje spo łecz ne? W ja kim stop niu struk tu ra
i prze kaz wpły wa ją na spo sób funk cjo no wa nia ucznia? Te za o opo zy cyj no ści i an ta go ni -
stycz nym cha rak te rze uro czy sto ści szkol nych zo sta ła po sta wio na na pod sta wie ana li zy gra -
ficz nej oraz wy wia dów z ucznia mi. W ce lu jej zwe ry fi ko wa nia na le ża ło by w przy szło ści
pod jąć ba da nia o szer szym za kre sie, do któ rych zo sta li by włą cze ni rów nież na uczy cie le.

Przy kła dem opo zy cyj no–an ta go ni stycz nych świąt umiesz czo nych na prze ciw nych po -
zy cjach jest: Świę to Ko mi sji Edu ka cji Na ro do wej i Dzień Dziec ka. Rok szkol ny za czy -
na się Dniem Na uczy cie la a koń czy – szczę śli wie dla ucznia – Dniem Dziec ka. W efek cie
ka żdy ma swój czas na świę to wa nie. Dwa pod sta wo we pod mio ty edu ka cji ob cho dzą od -
dziel nie swo je świę ta, co nie sprzy ja bu do wa niu wspól nej struk tu ry i wza jem nych życz li -
wych re la cji. W okre sie mię dzy wo jen nym 25 paź dzier ni ka or ga ni zo wa no ape le szkol ne
z oka zji rocz ni cy wal ki o wol ną szko łę oraz jed no cze sne po wo ła nie w 1905 ro ku w Kró -
le stwie Pol skim Sto wa rzy sze nia Na uczy ciel stwa Pol skie go, na to miast Dzień Na uczy cie la
wpro wa dzo no w Pol sce w 1972 r., a od 1982 r., gdy „Kar tę praw i obo wiąz ków na uczy -
cie la” za stą pio no „Kar tą Na uczy cie la”, świę to wszyst kich pra cow ni ków oświa ty ob cho -
dzo ne jest ja ko Dzień Edu ka cji Na ro do wej. Za ło że niem Dnia Edu ka cji Na ro do wej by ło
upa mięt nia nie po wo ła nej 14 paź dzier ni ka 1773 r. Ko mi sji Edu ka cji Na ro do wej – pierwszej
w Eu ro pie świec kiej in sty tu cji oświa to wej. Od chwi li wpro wa dze nia Dnia Na uczy cie la
mia ło ono cha rak ter pań stwo wy o za bar wie niu ide olo gicz nym. Ko mi te ty Ro dzi ciel skie
przy go to wy wa ły spo tka nia to wa rzy skie dla na uczy cie li a w ra mach świę ta pod kre śla no
zna cze nie na uczy cie la w wy cho wy wa niu spo łe czeń stwa so cja li stycz ne go. Na uczy cie le,
wspo mi na jąc Dzień Na uczy cie la, pod kre śla ją at mos fe rę ko le żeń ską, wspól ne uro czy sto -
ści, któ re sprzy ja ły bu do wa niu jed no ści gru py za wo do wej. Współ cze śnie za ni kło pier wot -
ne zna cze nie świę ta a sa mi na uczy cie le nie za wsze też ma ją świa do mość, skąd wy wo dzi
się ta uro czy stość ob cho dzo na 14 paź dzier ni ka. Funk cja uczniów ogra ni cza się do przy -
go to wa nia pod opie ką wy cho waw cy czę ści ar ty stycz nej, któ ra uzu peł nia uro czy sty apel
w szko le. Na uczy cie lom wy zna cza się spe cjal nie ude ko ro wa ne sek to ry, przy go to wu je
poczę stu nek i drob ne upo min ki. Ucznio wie po kor nie re ali zu ją po wie rzo ne im za da nia, wy -
peł nia jąc sche mat uro czy sto ści pró bu ją ,,za punk to wać” u na uczy cie li, od któ rych w znacz -
nym stop niu za le żą ich lo sy. Trud no bu do wać part ner skie wię zi mię dzy ka drą pe da go gicz ną
a ucznia mi, gdy au to ry tar na po sta wa na uczy cie la jest wy wy ższo na przez od ręb ne świę to. 

Ucznio wie ma ją swój czas na świę to wa nie, cze ka ją za tem do 1 czerw ca, na Dzień
Dziec ka, któ ry w Pol sce jest ob cho dzo ny od 1952 ro ku. Od 1928 do 1938 ro ku Pol ski
Komi tet Opie ki nad Dziec kiem or ga ni zo wał ogól no pol ski Ty dzień Dziec ka, któ re go celem
by ło zwró ce nie uwa gi do ro słych na po trze by dziec ka. Do ro śli or ga ni zo wa li dzie ciom uro -
czy sto ści w szko le, spo tka nia to wa rzy skie na po wie trzu, wy ciecz ki oraz wspól ne wyj ścia
do ki na czy te atru. Do dat ko wo le ka rze, pe dia trzy, pe da go dzy i psy cho lo dzy dzie cię cy wy -
gła sza li spo łecz ne od czy ty w ce lu upo wszech nia ni wie dzy o dziec ku. Przez ca ły ty dzień
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dziec ko by ło w cen trum za in te re so wa nia spo łe czeń stwa, wszak wiek XX miał być stu le -
ciem dziec ka, je go po trzeb, re spek to wa nia praw do by cia, mi ło ści, sza cun ku. Świę to wpi -
sy wa ło się w ów cze sny nurt no we go wy cho wa nia, pod pi sa ną Kon wen cję Ge new ską, któ ra
gwa ran to wa ła pra wa dzie ciom. Nie ste ty, po pie ra ne przez Ja nu sza Kor cza ka idee pod mio -
to we go trak to wa nia dziec ka w du chu no we go wy cho wa nia bru tal nie pod wa ży ła dru ga
wojna świa to wa, któ ra zwe ry fi ko wa ła po sta wę do ro słych wo bec dzie ci. 

Dni uro czy ste 

W do rocz nym cy klu uro czy sto ści szkol nych za sad ni cze miej sce zaj mu ją świę ta prze -
ka zu ją ce war tość ide ową, któ ra wzmac nia spo łe czeń stwo ja ko pań stwo. Świę ta pań stwo -
we ma ją wy raź nie za zna czo ne miej sce w pro gra mie szkol nym i wy ni ka ją z po li ty ki
oświa to wo – wy cho waw czej, któ ra jest rdzen nym ele men tem stra te gii pań stwa. Szko ły
od okre su mię dzy wo jen ne go or ga ni zo wa ły uro czy ste ape le, aby uczcić i upa mięt nić wy -
da rze nie hi sto rycz ne zna czą ce dla pod trzy ma nia tra dy cji na ro du. W szko łach ob cho dzo ne
by ły i są te świę ta, któ re zo sta ły usta no wio ne przez po li ty kę pań stwa i wpi su ją się w obo -
wią zu ją cy sys tem czy mo del pań stwa. W za le żno ści od zmian po li tycz nych świę ta są od -
wo ły wa ne, za mie nia ne lub wpro wa dza się zu peł nie no we. ,,Wę dru ją cy mi świę ta mi”, któ re
ob cho dzo no w szko le, na stęp nie je zmo dy fi ko wa no i po now nie przy wró co no do pier wot -
nej for my, by ło Świę to Nie pod le gło ści (11 li sto pa da) i rocz ni ca uchwa le nia Kon sty tu cji
przez Rzecz po spo li tą Oboj ga Na ro dów. Świę to 3 Ma ja by ło przy wo ły wa ne w pa mię ci
zbio ro wej przez ca ły okres roz bio rów, a w szcze gól no ści w okre sie na ro do wych po wstań.
Ja ko na ro do we świę to zo sta ło usta no wio ne „Usta wą z dnia 29 kwiet nia 1919 r. o świę cie
na ro do wem trze cie go ma ja”, a w 1923 r. Kon gre ga cja Dys cy pli ny Sa kra men tów usta no -
wi ła rów nież te go dnia świę to Mat ki Bo żej Kró lo wej Pol ski. W okre sie mię dzy wo jen nym
świę to 3 Ma ja by ło bar dzo uro czy ście ob cho dzo ne w szko łach po wszech nych, gim na zjach
i szko łach za wo do wych. Sa mo rzą dy star szych klas przy go to wy wa ły aka de mie, na któ rych
de kla mo wa no wier sze przy akom pa nia men cie mu zycz nym oraz przed sta wia no sto sow ne
ob raz ki sce nicz ne. W ce lu za pa mię ta nia i umiej sco wie nia uro czy sto ści w cza sie pod czas
uro czy stych ape li in for mo wa no uczniów, któ ra przy pa da w da nym ro ku rocz ni ca, np.
w 1933 ro ku ucznio wie Szko ły Po wszech nej nr 5 w Bia łym sto ku ob cho dzi li 142 rocz ni cę
Kon sty tu cji 3 ma ja1. Od 1945 r. świę to 3 Ma ja kon se kwent nie eli mi no wa no, po nie waż
jako świę to uchwa lo ne przez rząd Dru giej Rze czy po spo li tej by ło nie bez piecz ne i za gra -
ża ło po rząd ko wi ko mu ni stycz ne go sys te mu. Kon sty tu cja z 1791 r. świad czy ła o suk ce sie
ów cze snych elit wbrew Ro sji i by ła jed ną z głów nych przy czyn póź niej szej woj ny pol sko -
-ro syj skiej. Od 1945 r. no wą pro po zy cją w szko łach by ło uro czy ste ob cho dze nie 1 ma ja
ja ko Świę ta Pra cy, Mię dzy na ro do we go Dnia So li dar no ści Lu dzi Pra cy. Wy pie ra nie w szko -
łach 3 Ma ja przez Świę to Pra cy na stę po wa ło stop nio wo. Przez pierw sze la ta po dru giej
woj nie świa to wej 1 i 3 ma ja ob cho dzo no rów no le gle. W 1945 r. ucznio wie ob cho dzi li
1 Ma ja ja ko świę to pań stwo we i 3 Ma ja ja ko świę to na ro do we. To wa rzy szą ce świę tom
aka de mie z prze mó wie nia mi, de kla ma cja mi zo sta ły wzbo ga co ne o de fi la dę z oka zji 1 Maja.
Rok póź niej Mi ni ster stwo Oświa ty pró bo wa ło spiąć wspól ną klam rą świę to po żą da ne 
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i nie ak cep to wa ne po li tycz nie. Wów czas 1, 2, 3 ma ja ogło szo no ja ko Dni Oświa ty, przy
czym do dat ko wo 2 ma ja or ga ni zo wa no zbiór kę ksią żek do bi blio tek.

Wraz z ofen sy wą po li ty ki ko mu ni stycz nej w szko łach za czę to or ga ni zo wać uro czy sto -
ści wy łącz nie z oka zji Świę ta Pra cy. W ce lu wpo je nia po żą da nych so cja li stycz nych war -
to ści i aby unik nąć boj ko to wa nia świę ta, szko ły bar dzo pre cy zyj nie przy go to wy wa ły
uro czy sto ści. Ob cho dy od by wa ły się przez dwa dni, 30 kwiet nia w szko le or ga ni zo wa no
aka de mie z re fe ra ta mi, in sce ni za cja mi, tań ca mi na ro do wy mi oraz wy stę pa mi chó rów szkol -
nych, a 1 ma ja ucznio wie szkół w upo rząd ko wa nych sze re gach ma sze ro wa li uli ca mi miast
w de fi la dzie (fot. 1).

Fot 1. Po chód szkol ny z oka zji 1 Ma ja 1957 r.; źró dło: Kro ni ka Szko ły Pod sta wo wej nr 1
w Białym sto ku (1956–1968)

Z ro ku na rok świę to by ło co raz bar dziej ce le bro wa ne, w 1949 r. szko ła by ła ude ko ro -
wa na, a wszyst kie okna zo sta ły za opa trzo ne w skrzyn ki z kwia ta mi, w aka de mii bie rze
udział ko mi tet ro dzi ciel ki i ca ły sze reg ro bot ni ków z fa bryk, któ rzy ca łą mło dzież ob da ro -
wu ją cu kier ka mi2.

W 1990 r. do ka len da rza uro czy sto ści szkol nych w for mie uro czy stych ape li po now nie
po wró ci ło Na ro do we Świę to Trze cie go Ma ja – sym bol upad ku ko mu ni zmu i za po wiedź
zmian w de mo kra tycz nej Pol sce. Współ cze śnie zno wu ma my do dat ko wą nad bu do wę zna -
cze nio wą świąt – 1 ma ja to Świę to Pra cy oraz wstą pie nia Pol ski do UE, 2 ma ja to Dzień Fla gi
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Pań stwo wej, a 3 ma ja jest upa mięt nie niem rocz ni cy uchwa le nia Kon sty tu cji z 1791 ro ku.
Na stą pi ło od rzu ce nie pro pa gan do we go cha rak te ru na rzecz re kre acyj ne go spo so bu spę -
dza nia 1, 2, 3 ma ja. Ze wzglę du na usta wo we dni wol ne od pra cy świę ta ma jo we zosta ły
wy pro wa dzo ne ze szko ły i znacz nie bar dziej in te re su ją ca jest pro gno za po go dy na ,,dłu gi
week end ma jo wy” niż zna cze nie świąt. Szko ła nie po mi nę ła w swo im cy klu uro czy sto ści
szkol nych świąt ma jo wych – ape le i aka de mie or ga ni zu je w ostat nim ty go dniu kwiet nia.
Ga zet ki szkol ne w sym bo licz ny spo sób in for mu ją uczniów o świę tach ma jo wych.
Na szkol nych stro nach in ter ne to wych po ja wia ją się in for ma cje do ty czą ce ge ne zy i zna -
cze nia wszyst kich świąt, po łą czo ne z pa trio tycz ny mi wier sza mi i ży cze nia mi mi łe go wy -
po czyn ku (sic!). Ucznio wie pod opie ką wy cho waw ców przy go to wu ją aka de mie z oka zji
świę ta 3 Ma ja, pod czas któ rych wy raź nie mo żna za ob ser wo wać opór i nie chęć mło dych
lu dzi wo bec sztyw ne go sche ma tu uro czy sto ści.

W ka len da rzu szkol nym ape le i aka de mie są bar dzo po pu lar ną for mą uro czy sto ści
szkol nych. W szko le jest rów nież roz bu do wa ny cykl zwią za ny z ob cho dze niem imie nin
czy uro dzin. W okre sie mię dzy wo jen nym uro czy ście w for mie ape lu ob cho dzo no uro dziny
Mar szał ka Jó ze fa Pił sud skie go (19 III), a od 12 V 1935 ro ku upa mięt nia no rocz ni cę jego
śmier ci. Uro czy ste ape le szkol ne przy go to wy wa no z oka zji rocz ni ca śmier ci Pierw sze go
Pre zy den ta, śp. Ga brie la Na ru to wi cza (16 XII), imie nin Pre zy den ta Mo ścic kie go (1 II).
Ape le szkol ne or ga ni zo wa no, aby uczcić wa żne wy da rze nie z ży cia szko ły, po wo dem uro -
czy sto ści mo gła być rocz ni ca uro dzin pa tro na szko ły lub po świę ce nia sztan da ru szkol ne go.

W PRL -u ape le mia ły od gry wać istot ną ro lę w wy cho wa niu dzie ci i mło dzie ży, or ga -
ni zo wa no je z oka zji m.in.: Dnia Woj ska Pol skie go, rocz ni cy Bi twy pod Le ni no, Świę ta
Pra cy, Dnia Zwy cię stwa czy rocz ni cy Re wo lu cji Paź dzier ni ko wej.

Po 1989 r. in ten syw ność ape li szkol nych zmniej szy ła się i nie co stra ci ła pro pa gan dowo -
-po li tycz ny cha rak ter. Obec nie w ka len da rzu ape li szkol nych, któ re współ cze śnie okre śla
się ja ko aka de mie, są wpi sa ne: świę to KEN, Na ro do we Świę to Nie pod le gło ści, Dni Patrona
Szko ły, Dzień Ko biet, Dzień Zie mi, rocz ni ca Kon sty tu cji 3 ma ja, po czą tek i za koń cze nie
ro ku szkol ne go.

Cy klicz ne ape le o zry tu ali zo wa nych dzia ła niach po łą czo ne z aka de mia mi i po cho dami
wpi sa ne by ły/są w in sty tu cję szkol ną. Od okre su mię dzy wo jen ne go po cza sy współ cze sne
w szko łach w ta kiej sa mej for mie ob cho dzi się świę ta pań stwo we czy na ro do we. Uczniów
obo wią zu je strój ga lo wy i prze strze ga nie na rzu co nych za sad za cho wa nia pod czas uro czy -
stych aka de mii. Nie wąt pli wie zmia nie uległ sto pień pro pa gan dy, któ ra by ła szcze gól nie na -
si lo na w la tach 1945–89. Na to miast w per spek ty wie hi sto rycz nej mo żna za uwa żyć tenden cje
do zwięk sza nia się nie chę ci uczniów do tak zry tu ali zo wa nych form uro czy sto ści. W okre -
sie mię dzy wo jen nym in ter na li za cja prze ka zy wa nych war to ści pań stwo wych na stę po wa ła
w at mos fe rze spój no ści wy cho wa nia szkol ne go i ro dzin ne go. Ide olo gie wy cho waw -
cze II Rze czy po spo li tej od dzia ły wa ły w jed na ko wym sil nym stop niu na szko łę i po zasz kol -
ne śro do wi sko wy cho waw cze (dom, or ga ni za cje mło dzie żo we). Po twier dzeniem spój no ści
sys te mu wy cho wa nia mo że być po sta wa mło dzie ży w okre sie dru giej wojny świa to wej, na -
to miast po 1945 r. do cho dzi do dwu to ro wo ści w wy cho wa niu, szko ła sta je się na rzę dziem
in dok try na cji. Pro pa gan do wy i obo wiąz ko wy cha rak ter świąt pań stwo wych sprzy ja nie chę -
ci i opo ro wi spo łecz ne mu. Trud no więc współ cze śnie dzi wić się po sta wie mło dych lu dzi,
któ rzy nie ro zu mie ją, nie po trze bu ją i nie ,,prze ży wają” uro czy sto ści pań stwo wych w szkole.
Po stu lo wa ne war to ści nie za wsze są zgod ne z warto ścia mi dzie ci i mło dzie ży, dla te go są



one do ich pod nio słych form na sta wio ne ne ga tywnie. Opór widocz ny jest w za cho wa niu
uczniów, któ rzy pod czas ape li nu dzą się, ,,krę cą”, co jest za pew ne kon se kwen cją bra ku
sensow no ści i po trze by po dej mo wa nia ta kiej ak tyw no ści. Ape le są istot niej sze ze wzglę du
na fakt ich trwa nia pod czas lek cji niż na treść prze ka zu, pod czas uro czy sto ści wa żniej sze
jest ra czej ,,co prze pad nie”, niż ja ka jest jej treść. Po mi mo ma łej sku tecz no ści for ma ape li
szkol nych po łą czo nych z aka de mią jest naj starszą ze sto so wanych w szko le. Zmia nie ule ga
je dy nie treść wy ni ka ją ca z pa nu ją cej ide olo gii wy cho waw czej lub ten den cji oświa to wych. 

Świę ta szkol ne

Świę ta szkol ne za zwy czaj wy ni ka ją z do rocz ne go cy klu ob rzę do wo ści i re li gij no ści
kul tu ry do mi nu ją cej. Szko ła stoi na stra ży tra dy cyj ne go ro ku ob rzę do we go, któ re mu pod -
po rząd ko wa ne są pro gra my szkol ne i tre ści pod ręcz ni ków. Nad rzęd nym ce lem świąt szkol -
nych jest prze ka zy wa nie po żą da nych war to ści spo łecz nych przez wy two rze nie wię zi
i bu do wa nie wspól no ty szkol nej. Nie któ re świę ta szkol ne zna ne są dziec ku w ro dzi nie, in -
nych ,,uczy się” już w przed szko lu (Mi ko łaj, cho in ka, Dzień Bab ci i Dziad ka, Dzień Mat -
ki), z in ny mi świę ta mi ucznio wie za po zna wa ni są w szko le po raz pierw szy (Hal lo we en,
An drzej ki, Wa len tyn ki, Pierw szy Dzień Wio sny). Praw do po dob nie świę ta w mu rach szkol -
nych nie są prze ży wa ne z tak sil nym ła dun kiem emo cjo nal nym jak w do mu. Trud no bowiem
prze nieść nie po wta rzal ną at mos fe rę ro dzin ne go świę to wa nia w prze strzeń szkol ną. Szkoła
du blu je świę ta, a na swo je po trze by wy twa rza sztucz ny na strój, w któ rym uczeń jest zmu -
szo ny świę to wać. Wi gi lia szkol na od by wa się przed 24 grud nia, w cią gu dnia i nikt nie
wy cze ku je pierw szej gwiazd ki, a ko lę dy ucznio wie śpie wa ją wspól nie pod czas trwa ją cego
jesz cze ad wen tu. Wo bec obo wią zu ją ce go w szko le ma so we go prze ży wa nia uro czy sto ści
świą tecz nych nie uwzględ nia się uczniów z in nej kul tu ry o od mien nym wy zna niu czy świa -
to po glą dzie re li gij nym. W swo bod nej at mos fe rze świąt po ja wia się przy mus skła da nia
sobie ży czeń, ob da ro wy wa nia pre zen ta mi osób przy pad ko wo wy lo so wa nych. Do świę to -
wa nia szkol ne go je ste śmy przy zwy cza ja ni, dwo istość i nie ści sło ści prze sta ją być za uwa -
żal ne i od czu wal ne. Mo żna przy pusz czać, że po mi mo nie chę ci uczniów do ta kich ini cja tyw,
wy ni ka ją cej z ni skie go po czu cia przy na le żno ści do wspól no ty kla so wej i spo łecz no ści
szkol nej, świę ta w szko le są za wsze chwi lą za trzy ma nia, któ ra zmie nia i na ru sza co dzienny
po rzą dek szkol ne go świa ta. 

Szcze gól nie wy cze ki wa nym przez uczniów mo men tem w do rocz nym cy klu uro czy -
sto ści jest za ba wa cho in ko wa, okre śla na ta kże ja ko cho in ka, bal cho in ko wy, bal kar na wa -
ło wy, bal no wo rocz ny, bal prze bie rań ców czy dys ko te ka. Jest to mo ment wy jąt ko wy
i szcze gól ny dla ka żde go ucznia, a czas za ba wy kar na wa ło wej ma cha rak ter spek ta ku larny.
Jest to swo isty świą tecz ny te atr, w któ rym re ali zu je się na tu ral na po trze ba za ba wy (Za dro -
żyń ska 2000: 35; Hu izin ga 1967). Dzie ci prze bie ra jąc się, na śla du ją coś in ne go, za kła da -
jąc ma ski i stro je, sta ją się przez chwi lę kimś in nym. Pod czas wspól nej im pre zy wzra sta
po czu cie przy na le żno ści do okre ślo nej gru py, przy jed no cze snym chwi lo wym za wie sze -
niu do tych cza so wych re guł pa nu ją cych w szko le. 

W II Rze czy po spo li tej czę sto uro czy sto ści cho in ko we by ły or ga ni zo wa no przez 
organi za cje do bro czyn ne (m.in. Pol ski Ko mi tet Opie ki nad Dziec kiem, Zwią zek Pra cy
Obywa tel skiej Ko biet, sto wa rzy sze nia: Sa mo po moc Ma tek, Ro dzi na Woj sko wa, Ro dzina
Po li cyj na, Ro dzi na Ko le jo wa, Ro dzin Chrze ści jań skich, To wa rzy stwo Ko lei). Wów czas
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cho in ki nie by ły po pu lar ne we wszyst kich szko łach, czę ściej by ły or ga ni zo wa ne w szko -
łach żeń skich.

W okre sie mię dzy wo jen nym, ze wzglę du na trud no ści fi nan so we szko ły i ro dzi ców,
cho in ki szkol ne by ły skrom ny mi i uro czy sty mi spo tka nia mi. Cho in ka dla mło dzie ży by ła
przy go to wy wa na przez star szych uczniów lub sa mo rząd. Uro czy stość ob da ro wy wa nia
drob ny mi upo min ka mi po łą czo na by ła z de kla ma cja mi, przed sta wie nia mi, wspól nie śpie -
wa ny mi ko lę da mi, gra mi i za ba wa mi. Uro czy sty a za baw ny za ra zem na strój, ja ki za pa no -
wał, po zwo lił mło dzie ży i gro nu na uczy ciel skie mu spę dzić za ra zem kil ka przy jem nych
go dzin uroz ma ica nych ob da ro wy wa niem ma łych dzie ci ła ko cia mi, śpie wa mi, za ba wa mi
i grą na man do li na ch3. Opie ka szkol na i per so nel na uczy cie li przy go to wy wał lo te rię fan -
to wą, a ze bra ne fun du sze prze ka za no na za kup obu wia i odzie ży po trze bu ją cym uczniom.
W la tach 30. XX wie ku ucznio wie klas VII szko ły po wszech nej, po za ję ciach szkol nych,
przy go to wy wa li po czę stu nek na zy wa ny her bat ką dla na uczy cie li, by ło to wspól ne spo tka -
nie to wa rzy skie, w któ rym uczest ni czy ła ka dra pe da go gicz na i mło dzież (fot. 2).

Po za koń cze niu dru giej woj ny świa to wej, po 1945 r. kon ty nu owa no za ba wy cho in ko -
we, wy ko rzy stu jąc je w pro ce sie wy cho waw czym. W 1946 r. wy eli mi no wa no wi gi lij ne
spo tka nia opłat ko we, a za ba wy cho in ko we za czę to okre ślać ja ko no wo rocz ne. W or ga ni -
za cję za baw kar na wa ło wych za an ga żo wa ny był Ko mi tet Ro dzi ciel ski, w któ re go skład
wcho dzi li od po cząt ku lat pięć dzie sią tych ro dzi ce,, po stę po wi”, któ rzy ro zu mie li zna cze -
nie i sens wy cho wa nia so cja li stycz ne go. Ro dzi ce wspól nie z na uczy cie la mi zaj mo wa li się
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3 Księga kroniki szkolnej szkoły powszechnej nr 5 w Białymstoku (1921–38) (znajduje się w bibliotece
szkolnej, kopia w zbiorach autora).

Fot. 2. Her bat ka dla na uczy cie li w 1933 r.; źró dło: Księ ga kro ni ki szkol nej szko ły po wszech nej
nr 5 w Bia łym sto ku (1921–1938)
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de ko ra cję sal, przy go to wy wa niem po czę stun ku. Kie dyś ro dzi ce i dzie ci ozda bia li sa le,
przy go to wy wa no de ko ra cje. Strój był wy zwa niem dla ro dzi ców i dziec ka. Mu siał być orygi -
nal ny, (…) wi dać by ło więk sze zor ga ni zo wa nie ro dzi ców, dzie ci i na uczy cie li4. 

Cha rak te ry stycz ną ce chą cho inek szkol nych by ły stro je i prze bra nia kar na wa ło we.
W okre sie mię dzy wo jen nym obo wią zy wał ,,schlud ny strój” (czar na lub gra na to wa su kien -
ka dłu go ści za ko la no z bia łym koł nie rzy kiem) – prze bra ni by li tyl ko ucznio wie, któ rzy
bra li udział w przed sta wie niu. Na lek cjach prac ręcz nych ucznio wie ro bi li de ko ra cje i przy -
go to wy wa li stro je do in sce ni za cji te atral nych, na to miast w pierw szych la tach po woj nie
na za ję ciach prak tycz no – tech nicz nych wspól nie wy ko ny wa no ko ty lio ny. W przy go to wa -
niu stro ju kar na wa ło we go bra ły ak tyw ny udział ca łe ro dzi ny. Ko rzy sta jąc z mo żli wie do -
stęp nych ma te ria łów (bi bu ły, pod szew ki, ko lo ro wej tka ni ny, fi ra nek, ce ki nów, kar to nów)
przez kil ka dni (na wet do 5) przy go to wy wa no ko ty lio ny oraz stro je kró lew ny, księ żnicz -
ki, klau na, pi ra ta, Kra ko wian ki, Cy gan ki czy In dia ni na. 

Fot.4. Szkol ne stro je kar na wa ło we z 1964 r.;
źró dło: Kro ni ka Szko ły Pod sta wo wej nr 1 w Bia -
łym sto ku (1956–1968)

Fot. 3. Stro je cho in ko we z lat 50. XX w.; źró dło: 
Kro ni ka Szko ły Pod sta wo wej nr 2 w Bia łym stoku
(1915–1962)

4 Wywiad: A, nr 3, sp.18.
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5 Wywiad: A, nr 4, sp. 2.
6 Wywiad: A, nr 7, sp. 12.

Wy bór stro ju nie był przy pad ko wy i za le żał od po my sło wo ści i kre atyw no ści ro dzin,
do stęp no ści ma te ria łów oraz ide olo gicz nej po praw no ści i wpły wów kul tu ry. Strój za zwy -
czaj po za koń czo nym ba lu po zo sta wał w sza fie i cze kał na młod sze ro dzeń stwo lub był
po ży cza ny in nym dzie ciom. Współ cze śnie stro je są naj czę ściej wy po ży cza ne, ku po wa ne
w skle pach sie cio wych lub z odzie żą uży wa ną. Bar dzo rzad ko mo żna spo tkać na ba lu cho -
in ko wym ucznia w sa mo dziel nie przy go to wy wa nym prze bra niu. Ory gi nal ny, in dy wi du al -
nie wy ko na ny ko stium nie zdo by wa pierw sze go miej sca i nie wzbu dza za in te re so wa nia
wśród ró wie śni ków, gdyż te raz dzie ciom cho dzi tyl ko o to, aby po chwa lić się swo im stro -
jem (…), nie jest wa żna sa ma za ba wa, obec nie dziec ko wręcz wsty dzi się pójść w stro ju
wła snej ro bo ty i wo li stro je wy po ży czo ne5. Naj więk szym utrud nie niem jest ogra ni czo -
na ofer ta wy po ży czal ni oraz brak do sta tecz nej ilo ści atrak cyj nych stro jów księ żni czek,
zna nych po sta ci z ba jek lub ido li. Ba le cho in ko we za tra ca ją swo ją tra dy cyj ną for mę, treść
i zna cze nie, ta ki bal jest ,,po ka zów ką”, gdzie ma my pro wa dzą dzie ci do fry zje ra6. 

Obec nie co raz czę ściej szko ły wy naj mu ją pro fe sjo nal ną gru pę te atral ną, któ re pro wa dzi za -
ba wy cho in ko we. Na uczy cie le są w mniej szym stop niu za an ga żo wa ni w przy go to wa nie im -
pre zy cho in ko wej, mu szą je dy nie być zo rien to wa ni w zró żni co wa nej ja ko ścio wo ofer cie im prez
cho in ko wych. Z wie lu pro po zy cji te ma tycz nych (Cho in ka wśród Pi ra tów, Za ba wa cho in ko wa
na zam ku, Za ba wa w sty lu toy sto ry, Cho in ka w ko smo sie, Z Mi ko ła jem na bez lud nej wy spie),
z ró żnych grup ani ma to rów na uczy cie le mu szą do ko nać od po wied nie go wy bo ru. Ostat nio po -
pu lar ne sta je się ta kże or ga ni zo wa nie za ba wy kar na wa ło wej w te atrze lub w krę giel ni.

Fot. 5., 6. Stro je kar na wa ło we i uro czy sty po czę stu nek kla so wy w jed nej ze szkół pod sta wo wych,
woj. pod la skie 2011 r. (fot. U. Szy mak)



Obec nie na wet w star szych kla sach ucznio wie nie po dej mu ją sa mo dziel nie ini cja ty wy,
do ich za dań pod czas or ga ni za cji dys ko te ki kar na wa ło wej na le ży głów nie wy bra nie dobre -
go di dże ja i miej sca. Jesz cze kil ka na ście lat te mu, kie dy na uczy cie le, ro dzi ce, ucznio wie
współ or ga ni zo wa li im pre zę, na stę po wa ło rze czy wi ste od wró ce nie ról. Wa żniej sze było,
kto ma do bre pły ty, jest ory gi nal nie ubra ny i po tra fi ba wić się do brze, a mniej wa żne było
wów czas, kto ma do bre stop nie. W tym krót kim cza sie in ne war to ści by ły nad rzęd ne, a po -
wszech ne kry te ria nie mia ły ra cji by tu. We współ cze snej for mie trud no o in te gra cję grupy,
o bu do wa nie to żsa mo ści szkol nej. Zmia ny w or ga ni za cji i prze bie gu ba li cho in ko wych są
kon se kwen cją wa run ków spo łecz no-eko no micz nych, wy dłu że nia cza su pra cy przy jed no -
cze snej mo żli wo ści ko rzy sta nia z in nych usług. To, co jed nak jest nie zmien ne, to fakt, że
ucznio wie cze ka ją na bal kar na wa ło wy, sa mi czę sto przy po mi na jąc na uczy cie lo wi o obo -
wiąz ku przy go to wa nia cho in ki.

za koń cze nie

Uro czy sto ści szkol ne za wsze peł ni ły funk cję wy cho waw czą, po znaw czą i kształ cą cą,
do ich przy go to wa nia zo bo wią za ne by ły szko ły de cy zja mi mi ni ste rial ny mi. Po mi mo
przemian za cho dzą cych w spo łe czeń stwie for ma uro czy sto ści szkol nych jest nie zmien na,
prze obraże niu ule ga je dy nie treść, zna cze nie oraz sto su nek uczniów do ape li i świąt szkol -
nych. W okresie mię dzy wo jen nym, gdy po mię dzy wy cho wa niem do mo wym a szkol nym
by ła wza jem na nić po ro zu mie nia, ape le z oka zji rocz nic czy świąt pań stwo wych ucznio -
wie prze ży wa li au ten tycz nie, na to miast po 1945 r., gdy na stą pi ła sprzecz ność po mię dzy
sys te mem szkol nym a wy cho wa niem do mo wym, gdy aka de mie za czę ły przy bie rać wy -
raź nie pro pa gan do wy cha rak ter, sta ły się dla uczniów sztucz ne, zby tecz ne i po zba wio ne
sen su. Współ cze śnie szko ły na dal ko rzy sta ją z form sztucz nych, ar cha icz nych ape li szkol -
nych, po mi mo za cho dzą cych zmian spo łecz nych i zmie nia ją cych się po trzeb per cep cyjnych
uczniów. 

Pier wot ne zna cze nie uro czy sto ści szkol nych, któ rych ce lem by ło prze ka zy wa nie wie -
dzy, war to ści i norm oraz in te gra cja spo łecz no ści szkol nej, ule ga stop nio we mu za tra ca niu,
gdyż pro po no wa na for ma świę to wa nia nie jest wy star cza ją co atrak cyj na. Zbyt ma łe za an -
ga żo wa nie ro dzi ców, na uczy cie li i uczniów we wspól ne świę to wa nie ogra ni cza mo żli -
wości iden ty fi ka cji ze szko łą i spo łecz no ścią szkol ną. Tra ci się sens i zna cze nie świąt
szkol nych, któ re mia ły in te gro wać uczniów ze szko łą. Cho in ki, stud niów ki zo sta ją kon se -
kwent nie ,,wy pro wa dzo ne” ze szko ły. Świę ta tra cą wie le atry bu tów, pod czas za ba wy choin -
ko wej nie ma cho in ki czy Mi ko ła ja. 

Ka non uro czy sto ści i świąt szkol nych ule ga cią głym zmia nom, któ re są efek tem prze -
mian spo łecz no-eko no micz nych i kul tu ro wych spo łe czeń stwa. W szkol ny rok ka len da rzo -
wy wpi sa ły się już wa len tyn ki, w ra mach któ rych kla sy szkol ne or ga ni zu ją pocz ty
wa len tyn ko we. Współ cze śnie ob ser wu je my pró bę ,,wej ścia” w pro gram im prez i uro czy -
sto ści szkol nych Hal lo we en, co jest sku tecz nie upo wszech nia ne i pro pa go wa ne przez
media. Po przez świę ta szkol ne dziec ko uto żsa mia się ze swo ją szko łą, kla są i roz po czy -
na pro ces bu do wy struk tu ry wspól no to wej, któ ra jest fun da men tem re la cji in ter per so nal -
nych. Przy go to wu jąc uro czy stość szkol ną, uczy się współ pra cy ze spo ło wej i czu je się
współ od po wie dzial ne za two rze nie rze czy wi sto ści szkol nej. Na to miast ,,wy pro wa dza nie”
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świąt szkol nych, ogra ni cza nie wpły wu uczniów na ich prze bieg osła bia pro ces bu do wa nia
wię zi szkol nych.

Do dat ko wo uro czy sto ści szkol ne w cza sie za jęć dys har mo ni zu ją pro ces sys te ma tycz -
nej na uki. Po za sa mą uro czy sto ścią na le ży jesz cze uwzględ nić czas po trzeb ny na jej przy -
go to wa nie. Po za tym prze bieg uro czy sto ści szkol nych jest rów nie prze wi dy wal ny jak tok
lek cji, czy li po mi mo te go, że jest ,,pęk nię ciem” w co dzien no ści szkol nej, to sta je się ru ty -
no wą me to dą akul tu ra cji i wy cho wa nia. Na le ża ło by współ cze śnie za sta no wić się, w ja kiej
for mie prze ka zy wać tre ści hi sto rycz ne, aby by ły one cie ka we i pa sjo nu ją ce. 

Ob rzę do wość szkol na jest bar dzo in spi ru ją cym za gad nie niem ba daw czym, któ re nie
do cze ka ło się jesz cze peł nej ana li zy mo no gra ficz nej, a ni niej szy tekst jest pierw szą pró bą
uka za nia uro czy sto ści szkol nych w per spek ty wie prze mian hi sto rycz no -spo łecz nych.
W przy szło ści zo sta ną pod ję te ba da nia, któ re w spo sób ca ło ścio wy uj mą po wy ższe za gad -
nie nie. Ka non uro czy sto ści szkol nych mo żna ana li zo wać na wie lu płasz czy znach, uwzględ -
nia jąc aspekt: struk tu ral ny, funk cjo nal ny, po rów naw czy, po li tycz ny, so cjo lo gicz ny, et no gra-
ficz ny czy hi sto rycz ny. Pre zen to wa na pro ble ma ty ka jest rów nież in te re su ją ca w per spek -
ty wie re gio nal nej, praw do po dob nie ana li za szkol ne go ro ku ob rzę do we go mo że uka zać
spe cy fi kę re gio nu oraz zró żni co wa nie spo łecz ne. 
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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.
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wprowadzenie

Na ucza nie ję zy ka i kul tu ry pol skiej dzie ci w młod szym wie ku szkol nym re ali zo wa ne
jest nie tyl ko w Pol sce, ale ta kże po za jej gra ni ca mi. Z wie lo wie ko wą hi sto rią pol skiej
diaspo ry w świe cie wią że się dłu ga tra dy cja oświa ty i szkol nic twa po lo nij ne go. Po zna nie
do świad czeń na uczy cie li ję zy ka oj czy ste go, pra cu ją cych w sku pi skach po lo nij nych, może
sta no wić źró dło in spi ra cji dla wzbo ga ce nia teo rii i prak ty ki glot to dy dak tycz nej. Ce lem ar -
ty ku łu jest przed sta wie nie frag men tu wy ni ków ba dań wła snych zre ali zo wa nych w ra mach
pro jek tu: Wcze snosz kol na edu ka cja po lo ni stycz na dzie ci prze by wa ją cych po za gra ni ca mi
RP w opi nii na uczy cie li po lo nij ny ch1. Istot ną prze słan kę dla za in te re so wa nia się pro ble -
ma ty ką i za ra zem pro ble mo wy kon tekst teo re tycz ny i me to do lo gicz ny  po dej mo wa nych

1 Pro jekt ba daw czy MNiSW Wcze snosz kol na edu ka cja po lo ni stycz na dzie ci prze by wa ją cych po za gra ni -
ca mi RP w opi nii i do świad cze niach na uczy cie li po lo nij nych re ali zo wa ny przez au tor kę ar ty ku łu w APS
(BST 2010-II) w la tach 2010-2012.  



tu roz wa żań sta no wił prze gląd wy bra nych wy ni ków ba dań, pro wa dzo nych do tąd wśród
na uczy cie li pra cu ją cych na ob czyź nie (Ra biej 2006; Pio tro wicz 2006; Stan kie wicz 2010)2

i w Pol sce.3 Wnio ski z ba dań do star czy ły ar gu men tów uza sad nia ją cych za ło żo ną w te ma -
cie ar ty ku łu  dwu znacz ną te zę o (nie)kom pe ten cjach na uczy cie li. Na ko niec pod ję to próbę
wska za nia  prze sła nek  po zy tyw nych zmian w kul tu rze dy dak tycz nej, do strze żo nych 
w ob sza rze edu ka cji ję zy ko wej i li te rac kiej dzie ci w młod szym wie ku szkol nym, re ali zo -
wa nej po za gra ni ca mi RP, jed na kże bez za mia ru glo ry fi ka cji tych prak tyk.

za ło że nia teo re tycz ne ba dań wła snych

Po szu ku jąc źró deł i in spi ra cji teo re tycz nych, war to przy bli żyć uwa run ko wa nia peł nie -
nia ro li na uczy cie la i je go za dań w od nie sie niu do edu ka cji ję zy ko wej. Traf ny ko men tarz
do za war tej w te ma cie ar ty ku łu te zy o dwo istej na tu rze ujaw nia nych przez na uczy cieli
wzo rów za cho wań sta no wi wy po wiedź: „Na ucza nie zin te gro wa ne za sta wia na na uczy cie -
la swo istą pu łap kę dy dak tycz ną. Z jed nej stro ny in te gra cja tre ści edu ka cyj nych oraz sku -
pie nie kom pe ten cji do ich na ucza nia w jed nej oso bie im pli ku ją wy jąt ko wą wszech -
stron ność wie dzy i umie jęt no ści, z dru giej – na uczy cie lom i kan dy da tom do te go za wo du
czę sto to wa rzy szy fał szy we po czu cie ba nal no ści i oczy wi sto ści bu do wa nej u uczniów wie -
dzy” (Gą sio rek, No wak 2010: 7). Je śli  za tem za wód na uczy cie la zde fi niu je my przez zbiór
za dań, oka że się on wie lo ele men to wy i nie zwy kle ró żno rod ny, al bo wiem ocze ki wa nia
społecz ne wo bec tej gru py do ty czą kom pe ten cji i to już w pierw szych dniach pra cy za wo -
do wej – „kom pe ten cji od za raz” (Kwiat kow ski 2006: 35-37). 

W sze ro kiej per spek ty wie po strze ga się na uczy cie la ja ko twór cę kul tu ry dy dak tycz nej
szko ły (Klus -Stań ska 2010). Tra dy cyj na, trans mi syj na spro wa dza je go funk cję do kie ro -
wa nia pro ce sa mi ucze nia się, kon struk ty wi stycz na po strze ga ja ko prze wod ni ka ucznia i orga -
ni za to ra wa run ków do po szu ki wa nia, od kry wa nia, kon stru owa nia wie dzy, ne go cjo wa nia
zna czeń i dzia łal no ści eks plo ra cyj nej. Za gad nie nie wie lo ści ról peł nio nych przez współ -
cze sne go na uczy cie la, roz pa try wa ne z per spek ty wy so cjo kul tu ro wej, wy pro wa dzo nej 
z teo rii L. S. Wy got skie go i J. Bru ne ra, jest wy raź nie obec ne we współ cze snej my śli pedeu -
to lo gicz nej. Pro po zy cję dy dak tycz nej apli ka cji tych ról do wcze snosz kol nej prak ty ki edu -
ka cyj nej znaj dzie my w pu bli ka cjach m.in. E. Fi li piak (2012: 82). Za da nia na uczy cie la 
w kul tu rze ucze nia się do ty czą m.in. or ga ni zo wa nia spo łecz ne go śro do wi ska ucze nia się
dziec ka (Brze ziń ska 2008: 35-49), by cia od po wie dzial nym pro fe sjo na li stą, re flek syj nym
prak ty kiem, eks per tem -mo de lem kom pe ten cyj nym, wią żą się ta kże z peł nie niem ról:
media to ra, tu to ra, fa cy li ta to ra czy dia gno sty. 
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2 Ma te riał źró dło wy sta no wi ły po nad to re fe ra ty wy gło szo ne na  III Kon gre sie Pol skich To wa rzystw Na -
uko wych na Ob czyź nie: Mło dzież pol ska na ob czyź nie – za da nia edu ka cyj ne, któ ry od był się we wrze śniu
2011 ro ku w Pol skiej Aka de mii Umie jęt no ści w Kra ko wie. Ob ra dy pro wa dzo no w V se sjach te ma tycz -
nych: Stan i per spek ty wy na ucza nia przed mio tów oj czy stych na ob czyź nie, Do świad cze nia na ucza nia 
w sku pi skach pol skich na ob czyź nie, Do świad cze nia wy bra nych kra jów w za kre sie na ucza nia  przed mio -
tów oj czy stych  w sku pi skach emi gran tów oraz imi gran tów, Na ucza nie przed mio tów oj czy stych w sku pi -
skach pol skich na Wscho dzie, Per spek ty wa teo re tycz na. Wy stą pie nia pre le gen tów są udo stęp nio ne na
stro nie Sto wa rzy sze nia Wspól no ta Pol ska, ale bez zgo dy au to rów nie mo żna cy to wać ich frag men tów.
(http://www.wspol no ta -pol ska.kra kow.pl/stro na_ban ner.php).
3 Ra por ty i re ko men da cje udo stęp nio ne na stro nach CKE:  www.trze cio kla si sta.edu.pl, http://www.
obut.edu.pl.



Kom pe ten cje na uczy cie la są z isto ty kom pe ten cja mi kul tu ro wy mi, al bo wiem do ty czą
wie dzy o czło wie ku i świe cie oraz o zło żo no ści związ ków mię dzy ni mi. W ich świe tle,
dzie dzi na bę dą ca przed mio tem na ucza nia po win na być przed sta wia na w mo żli wie sze ro -
kim kon tek ście wię zi i za le żno ści od in nych dzie dzin my śli i ży cia. Ka żdy na uczy ciel powi -
nien dą żyć do wy wo ła nia ucze nia się ja ko zdo by wa nia sze ro kiej wie dzy, umo żli wia ją cej
zro zu mie nie ży cia czło wie ka ja ko two rze nia kul tu ry (trak to wa nej sys te mo wo) i by cia przez
nią two rzo nym. W tym sen sie wszel kie kształ ce nie zwią za ne jest z przy go to wy wa niem do
ro zu mie nia, ucze nia się i twór cze go prze kształ ca nia kul tu ry (Ol brycht: www.kek.edu.pl).

Re kon struk cja po stu la tów i po win no ści, for mu ło wa nych wo bec kan dy da tów do za -
wo du i czyn nych pe da go gów, w pi śmien nic twie z za kre su dy dak ty ki szcze gó ło wej, pozwa -
la na wy od ręb nie nie co naj mniej trzech grup kom pe ten cji do ucze nia ję zy ka oj czy ste go na
eta pie po cząt ko wym: kom pe ten cji przed mio to wych (me ry to rycz nych), me to dycz nych oraz
kom pe ten cji kul tu ro wych. Na uczy ciel/wy cho waw ca klas I -III nie wąt pli wie czę ściej wcho -
dzi w ro lę na uczy cie la po lo ni sty i/lub ma te ma ty ka niż na uczy cie la wy cho wa nia fi zycz -
nego czy sztu ki, jak kol wiek te ob sza ry edu ka cyj ne są tak sa mo wa żne w kształ ce niu
zin te gro wa nym (Mu chac ka, Kra szew ski red. 2004). To on de cy du je o tym, czy dzie ci opa -
nu ją fun da men tal ne umie jęt no ści i na rzę dzia, wa run ku ją ce pro ce sy ucze nia się, ta kie jak:
czy ta nie, pi sa nie, ro zu mie nie tek stów, po słu gi wa nie się ró żny mi for ma mi wy po wie dzi.
Jak kol wiek kan dy da ci na na uczy cie li wcze snej edu ka cji nie są pod da wa ni w trak cie stu -
diów grun tow ne mu przy go to wa niu fi lo lo gicz ne mu4, i nie po win ni być oce nia ni w ka te -
gorii wy traw nych znaw ców li te ra tu ry pięk nej i jej kon tek stów, nie mniej jed nak ja ko
po sia da cze ma tu ry, a po tem ab sol wen ci stu diów hu ma ni stycz nych/pe da go gicz nych mu szą
prze ja wiać pro fe sjo nal ną go to wość i wy so ki po ziom kom pe ten cji do na ucza nia ję zy ka
ojczy ste go, któ re go opa no wa nie wa run ku je pro ce sy ucze nia się wszyst kich in nych przed -
mio tów i świa do me uczest nic two w ży ciu spo łecz nym. 

Por tret na uczy cie la po lo ni sty na szki co wa ły w swo ich pu bli ka cjach m.in. B. Chrząstow-
ska i J. Ko wa li ko wa. Pierw sza z nich uwa ża, że kom pe ten cja za wo do wa prze ja wia się wtedy,
kie dy wie dza na by ta w to ku stu diów (wie dza o ję zy ku, li te ra tu rze, kul tu rze, fi lo zoficz na,
psy cho lo gicz na i pe da go gicz na) jest ope ra tyw na, sfunk cjo na li zo wa na i zin te gro wa na 
w kon kret nych dzia ła niach dy dak tycz nych i wy cho waw czych. Do nie zby wal nych kom -
peten cji szkol ne go po lo ni sty za li cza: umie jęt no ści ko mu ni ka cyj ne-in ter per so nal ne, umie -
jęt ność bu do wa nia sy tu acji edu ka cyj nych, sa mo kon tro lę (spraw dza nie i oce nia nie osią-
gnięć) i po za lek cyj ne dzia ła nia edu ka cyj no -wy cho waw cze (Chrzą stow ska 1995: 23). 
J. Ko wa li ko wa kom pe ten cje uj mu je krót ko, w spo sób ka te go rycz ny i ob li ga to ryj ny –
nauczy ciel po wi nien/mu si: wie�dzieć,�umieć�i�chcieć. Wska zu je trzy ko niecz ne ele men ty
kon sty tu ują ce kom pe ten cję za wo do wą na uczy cie la po lo ni sty: wie dzę me ry to rycz ną,
przygo to wa nie me to dycz ne, przy go to wa nie do sa mo kształ ce nia i dwa po żą da ne: za in te re -
so wa nia na uko we i ba daw cze oraz go to wość do dzie le nia się wła sny mi do świad cze nia mi
(Ko wa li ko wa 2006: 105). Na grun cie edu ka cji wcze snosz kol nej rów nież znaj dzie my
powin no ścio wo -po stu la tyw ne uję cia na uczy ciel skich kom pe ten cji do na ucza nia ję zy ka
ojczy ste go (Adam czy ko wa 2007; Cze la kow ska 2008). 
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4 Je dy nie od na uczy cie li pra gną cych pod jąć pra cę po za gra ni ca mi na sze go kra ju wy ma ga się (choć jest to
do dat ko wy atut kan dy da ta) po sia da nia spe cja li za cji: na ucza nie ję zy ka pol skie go ja ko ob ce go bądź świa -
dec twa ukoń cze nia stu diów po dy plo mo wych w za kre sie glot to dy dak ty ki po lo ni stycz nej.



Jak wspo mnia no we wstę pie, pro ble mo wy kon tekst ba dań wła snych sta no wi ły ta kże
wy ni ki ogól no pol skich ba dań umie jęt no ści ję zy ko wych ab sol wen tów edu ka cji po cząt ko -
wej, ujaw nia ją ce prze ja wy na uczy ciel skich (nie)kom pe ten cji do re ali zo wa nia za dań edu -
ka cji po lo ni stycz nej. Wy czer pu ją cych do wo dów nie do sta tecz ne go przy go to wa nia
na uczy cie li klas po cząt ko wych do peł nie nia ro li po lo ni sty do star cza prze gląd sta nu ba dań
na uko wych, pro wa dzo nych na prze strze ni ostat nie go pięt na sto le cia, za rów no w  stra te gii
ja ko ścio wej, jak i ilo ścio wej (Pod rac ki, Po ray ski -Po msta 1998; Klus -Stań ska, Da giel 1999;
Klus -Stań ska, No wic ka 2005). Trud no w kil ku zda niach stre ścić szcze gó ło we, czę sto kroć
nie po chleb ne wnio ski for mu ło wa ne przez ba da czy, po nie waż nie jest to in ten cją au tor ki
ar ty ku łu, jak kol wiek zi den ty fi ko wa ne prze ja wy nie kom pe ten cji na uczy cie li klas po cząt -
ko wych do ty czą wszyst kich nie ma lże wy mia rów po lo ni stycz ne go kształ ce nia. W wie lu
ba da niach  ujaw nio ne zo sta ły m.in.: me to dycz ne ste reo ty py (Żyt ko 2009), bier ne stra te gie
pra cy z tek stem li te rac kim (Żu chow ska 2005; Gra ban -Po mir ska 2006), nie do sta tecz na
świa do mość ję zy ko wa na uczy cie li (Ro cław ski 2006), nie za do wa la ją cy stan ich kom pe -
ten cji li te ra tu ro znaw czej i tym sa mym kul tu ry czy tel ni czej uczniów (Sze fler 2002; Kra -
soń 2002). Sys te ma tycz na i kom plek so wa oce na efek tów kształ ce nia ję zy ko we go uczniów
klas młod szych do ko ny wa na jest w na szym kra ju od ro ku 2006, po cząt ko wo w ra mach
pro jek tu CKE Ba da nie umie jęt no ści pod sta wo wych uczniów trze ciej kla sy szko ły pod sta -
wo we j5, zaś od ro ku 2011 w ra mach OBU T6, bę dą ce go czę ścią te go pro jek tu. Ra por ty
badań upo wszech nia ne są w śro do wi skach na uczy cie li aka de mic kich, wśród me to dy ków
i na uczy cie li szkol nych, jed na kże wa żkie re ko men da cje ba da czy jesz cze nie dość wy ra zi -
ście prze ni ka ją do prak ty ki edu ka cyj nej. Od po wie dzi na py ta nie, dla cze go tak się dzie je,
do star cza ją m.in. gło sy w dys ku sji nad dy dak tycz ną kul tu rą szko ły i wy ni ka ją ce z nich
kon klu zje o pod sta wo wych ba rie rach zmia ny, któ ry mi są: na uczy ciel skie my śle nie ka te -
go ria mi trans mi syj nej kul tu ry dy dak tycz nej oraz bez re flek syj ne za nu rze nie we wła snej
kul tu rze, wy ni ka ją ce z bra ku kon tak tów z in ny mi kul tu ra mi dy dak tycz ny mi (Klus -Stań -
ska 2011: 48; Ba ła cho wicz 2011). 

Te ostat nie wy po wie dzi za in spi ro wa ły au tor kę ni niej sze go ar ty ku łu do po szu ka nia
przesła nek zmian w edu ka cji po lo ni stycz nej re ali zo wa nej po za kra jem. W tzw. de kla ra cji
kra kow skie j7 czy ta my: „Wie le mi lio nów Po la ków i osób po cho dze nia pol skie go miesz ka
i pra cu je po za kra jem. Mło de po ko le nie od da la się od kra ju po cho dze nia, je go ję zy ka i tra -
dy cji. Prze ciw dzia łać te mu mo że sys tem spój ne go szkol nic twa, któ re wpro wa dzi mło dzież
w bo gac two kul tu ry pol skiej, po zwo li bu do wać po czu cie wła snej war to ści oraz uczy ni
mło dzież otwar tą na świat. Pol skość po win na być szan są i atu tem w zmie nia ją cym się
świe cie. Naj wa żniej szym za da niem władz III RP w tym za kre sie jest udzie la nie zna czą cej
po mo cy ist nie ją cym oraz po wsta ją cym za gra ni cą pla ców kom pol skiej i po lo nij nej oświaty.
Na le ży to czy nić przy za cho wa niu ró żno rod nych form kształ ce nia oraz au to no mii szkół,
w du chu sza cun ku dla bo ga tej tra dy cji po lo nij nej oświa ty. Głów ny kie ru nek wspo ma gania
pol skiej i po lo nij nej oświa ty za gra ni cą na le ży zde fi nio wać ja ko: pod trzy my wa nie oraz roz -
wój zna jo mo ści ję zy ka i kul tu ry pol skiej, bę dą cych two rzy wem w pro ce sie kon stru owa nia
wie lo kul tu ro wej to żsa mo ści, otwar tej za rów no na kraj po cho dze nia, jak i na kraj osie dle nia.” 

115O (nie)pełnieniu przez nauczyciela klas początkowych roli polonisty

5 www.trze cio kla si sta.edu.pl. 
6 http://www.obut.edu.pl.
7 De kla ra cja III Kon gre su Pol skich To wa rzystw Na uko wych na Ob czyź nie, Kra ków, 7-11 wrze śnia 2011 r.



Z pra cy na uczy cie li w spo łecz no ściach wie lo kul tu ro wy ch8 wy ni ka ją za tem do dat kowe
po win no ści, kwa li fi ka cje i kom pe ten cje, po nie waż po dej mą oni trud pro wa dze nia edu ka -
cji mię dzy kul tu ro wej, two rze nia po mo stu mię dzy kształ ce niem lo kal nym  i edu ka cją pol -
ską (Le wo wic ki, Ogrodz ka -Ma zur, Szczu rek -Bo ru ta 2008; Cze twer tyń ska, Kra su ska,
Mo chól,  Pe tri 2011). Znaw cy pro ble ma ty ki in ter kul tu ro wej prze ko nu ją, iż na uczy cie le
języ ka pol skie go dzie ci mi gru ją cych mu szą mieć wię cej „ta len tów” niż na uczy cie le 
w Polsce (Li piń ska, Se ret ny 2006). Speł nia jąc ro lę am ba sa do ra pol skiej kul tu ry, do ko nu -
ją jej nie ustan nej kon fron ta cji z kul tu rą kra ju osie dle nia na co naj mniej dwu jej po zio mach:
sym bo licz nym i re ali za cyj nym/prak tycz ny m9. 

Ra da Eu ro py w De kla ra cji Ateń skiej z ro ku 2003 pod kre śla zna cze nie mię dzy kul tu ro -
wej kom pe ten cji na uczy cie la. No wo cze sny pe da gog po wi nien umieć wcho dzić w ró żne
ro le nie zbęd ne z punk tu wi dze nia re ali za cji edu ka cji mię dzy kul tu ro wej: me dia to ra, do rad -
cy, part ne ra i me na dże ra za so bów ludz kich, po śred ni ka kul tu ro we go, wpro wa dza w uni -
wer sum kul tu ry sym bo licz nej – od gry wa ro lę „od źwier ne go”, na ró żne spo so by re gu lu jąc
do pływ tre ści kul tu ro wych i do stęp do nich. Wa żną funk cją na uczy cie la po śred ni czą ce go
w dia lo gu kul tur jest kształ to wa nie po staw to le ran cji wo bec od mien no ści – umie jęt ność
oswo je nia zło żo no ści i ró żno rod no ści lo kal ne go oto cze nia kul tu ro we go (Par fie niuk 2006).
Ba da nia do wo dzą, że dzie ci dwu ję zycz ne, któ re na uczy ły się czy tać i pi sać w swo im ję -
zyku oj czy stym, mo gą ła twiej roz wi jać i za cho wać ten ję zyk (Cie szyń ska 2006; Kurcz
2007). By ło by naj le piej, gdy by wszyst kie dzie ci mo gły naj pierw na uczyć się czy tać i pi -
sać w swo im naj sil niej szym ję zy ku, któ rym dla wie lu z nich jest ję zyk oj czy sty. Umie -
jętność czy ta nia i pi sa nia w jed nym ję zy ku uła twia póź niej na ukę w in nych ję zy kach. 
W Pol sce usta leń ter mi no lo gicz nych w za kre sie dy dak ty ki na ucza nia ję zy ka oj czy ste go
do ko na li bada cze z Cen trum Kul tu ry Pol skiej UJ (Mio dun ka 2010; Dęb ski 2009). Ter mi -
nem ję zyk pol ski ja ko dru gi pro po nu ją ob jąć na ucza nie ję zy ka pol skie go dzie ci i mło dzież
po lo nij ną uczą cą się go w ró żnych kra jach świa ta. Ak tu al nie (Se ret ny, Li piń ska 2012) język
(tu: pol ski) uży wa ny za gra ni cą, w śro do wi sku, w któ rym ofi cjal nym sys te mem ko mu -
nika cji jest in ny kod  – okre śla ją ter mi nem ję zyk odzie dzi czo ny (he ri ta ge lan gu age), czyli
oj czy sty jako dru gi (JOJD). Je go przy swa ja nie od by wa się w spo sób na tu ral ny, dro gą
słucho wo -ust ną, a ce lem jest za spo ka ja nie pod sta wo wych po trzeb ko mu ni ka cyj nych 
w takich do me nach ję zy ko wych, jak: dom, pra ca, szko ła, ro dzi na, są siedz two i ko ściół.
Sta no wi ta kże wa żne ogni wo w łącz no ści z kra jem i dzie dzic twem na ro do wym oraz określa
to żsa mość je go użyt kow ni ków.
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8 W 37 szko łach po lo nij nych w świe cie za trud nio nych jest po nad 600 na uczy cie li (da ne OR PEG, maj
2012).
9 Z punk tu wi dze nia dys kur su kul tu ro we go mo żna rów no cze śnie mó wić o kul tu rze ja ko o czymś, co
przy na le ży do kon kret nej wspól no ty na ro do wej, et nicz nej lub re li gij nej, jak i o dy na micz nym pro ce sie
uza leżnio nym od oso bi stych wy bo rów uczest ni czą cych w niej jed no stek. W dys kur sie de mo tycz nym 
(po tocz nym) kul tu rę po strze ga się ja ko wie lo płasz czy zno wą i zró żni co wa ną pod wzglę dem wy ró żnia -
jących się w niej war to ści, po glą dów, prak tyk oraz tra dy cji. Dla te go też pod le ga ona ne go cja cjom 
i osobi stym wy bo rom, jest to (…) dy na micz ny pro ces, w któ rym za rów no zna cze nia, jak i gra ni ce
poszcze gól nych grup lub spo łecz no ści są re ne go cjo wa ne i re de fi nio wa ne, zgod nie z ak tu al nie wy stę-
pują cym za po trze bo wa niem.



za ło że nia me to do lo gicz ne ba dań wła snych

Nad rzęd nym ce lem ba dań wła snych by ło ze bra nie in for ma cji od na uczy cie li szkół po -
lo nij nych, (nad zo ro wa nych) przez MEN i funk cjo nu ją cych w kra jach Unii Eu ro pej skiej,
na te mat głów nych pro ble mów wcze snosz kol nej edu ka cji po lo ni stycz nej. Or ga ni za cja
badań zo sta ła pod po rząd ko wa na na stę pu ją cym (głów nym) py ta niom ba daw czym: W ja ki
spo sób na uczy cie le edu ka cji wcze snosz kol nej pra cu ją cy po za gra ni ca mi RP wy peł nia ją
po wie rzo ne im przez mi ni stra edu ka cji za da nie wspo ma ga nia wśród dzie ci Po lo nii i Po la -
ków na ucza nia ję zy ka pol skie go? Ja kie wy zwa nia or ga ni za cyj ne i dy dak tycz ne po dej mu -
ją na uczy cie le skie ro wa ni do pra cy na emi gra cji? Ja kie ro zu mie nie szko ły pol skiej, ce lów
i za dań edu ka cyj nych, ro li na uczy cie la i ucznia ujaw nia ją? Ja kie me to dy osią ga nia tych
ce lów de kla ru ją? Czy/i w ja ki spo sób na ucza nie ję zy ka oj czy ste go dzie ci mi gru ją cych włą -
cza ne jest w dia log mię dzy kul tu ro wy? 

Ma te riał ba daw czy gro ma dzo no me to dą son da żu dia gno stycz ne go za po mo cą tech nik:
wy wia du bez po śred nie go z na uczy cie la mi -kon sul tan ta mi pla có wek oświa to wych, wspie -
ra ją cych me to dycz nie na uczy cie li po za gra ni ca mi, tj. Na uczy ciel skie go Cen trum Po lo nij -
ne go w Lu bli nie i Ośrod ka Roz wo ju Edu ka cji Pol skiej za Gra ni cą w War sza wie; na uczy-
cie lem Szko ły Ję zy ka i Kul tu ry Pol skiej UJ w Kra ko wie, na uczy cie lem Szko ły Ję zy ka 
i Kul tu ry Pol skiej UŚ, kie row ni ka mi Szkol ne go Punk tu Kon sul ta cyj ne go przy Am ba sa -
dzie RP w Ber nie/Szwaj ca ria, dy rek to rem Pol skie go Cen trum Kształ ce nia im. Ja na Paw ła
II w Bruk se li, a ta kże z by łą dy rek tor Szko ły Pol skiej przy Am ba sa dzie RP w Pa ry żu,
nauczy cie la mi zrze szo ny mi w Nor dyc kiej Unii Oświa ty Po lo nij nej) oraz tech ni ki an kie ty
in ter ne to wej (http://www.an kie ta -jpol.mp -soft.pl), ro ze sła nej do wy bra nych ce lo wo
nauczy cie li, któ rzy pro wa dzą za ję cia w tzw. szko łach so bot nich/uzu peł nia ją cych z dzieć -
mi no wej pol skiej emi gra cji. 

Po ziom i typ przy go to wa nia ba da nych na uczy cie li do pra cy z dzieć mi jest nie zwy kle
zró żni co wa ny: od de kla ro wa ne go spe cja li stycz ne go przy go to wa nia po stu diach z za kre su
kształ ce nia zin te gro wa ne go, uzu peł nio nych o stu dia fi lo lo gicz ne, po ujaw nia ny brak przy -
go to wa nia na uczy ciel skie go a re ali zo wa ną pa sję czy mi sję spo łecz ni kow ską, jak w przy -
pad ku po lo nij nych dzia ła czy oświa to wych. Staż pra cy po za gra ni ca mi na uczy cie li, któ rzy
wzię li udział w ba da niach (30 osób), mie ścił się w prze dzia le od 2 do 26 lat. W ana li zie
wy ni ków po mi nię to  ty po lo gię pla có wek oświa ty po lo nij nej, ogrom ne kło po ty or ga ni za -
cyj ne/ad mi ni stra cyj ne te go szkol nic twa (Le wo wic ki, Ni ki to ro wicz, Szczu rek -Bo ru ta 2010),
pro ble my akul tu ra cyj ne /in te gra cyj ne i to żsa mo ścio we ro dzin mi gru ją cych. W dal szej
części ar ty ku łu od wo łu ję się je dy nie do wy bra nych wy ni ków prze pro wa dzo nych ba dań.

wy ni ki ba dań

Aby ję zyk odzie dzi czo ny nie zo stał cał ko wi cie wy par ty przez ję zyk kra ju osie dle nia,
w pra cy dy dak tycz nej na le ży sto so wać ta kie tech ni ki, któ re ma ją na ce lu przede wszyst -
kim kształ to wa nie umie jęt no ści ko mu ni ka cyj nych. Akul tu ra cja – zmia ny wzor ców kul tu -
ro wych w wy ni ku bez po śred nie go zde rze nia się do tych cza so we go sys te mu kul tu ro we go
z sys te mem kul tu ro wym kra ju osie dle nia, za czy na się w chwi li pierw sze go kon tak tu ucznia
ze szko łą i ró wie śni ka mi. Na uczy cie le do świad cza ją jej efek tów cza sem bar dzo wy raź nie.
Oto wy po wiedź jed ne go z nich:  
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Naj więk szą sa tys fak cję spra wia fraj da z fak tu, że wła śnie bę dzie „pol ski” i od rzu ce nie
wsty du/lę ku  „co po wie dzą ko le żan ki/ko le dzy, bo wła śnie przy szedł mój pol ski na uczy ciel,
a to ta kie eg zo tycz ne...”  (J.J., Ar kel storp, Åhus  – Szwe cja).

W szko łach (kra ju osie dle nia Po la ków), któ rych Mi ni ster stwa Edu ka cji gwa ran tu ją
naukę w ję zy ku pol skim (są to nie licz ne kra je: Da nia, Fran cja, Szwe cja, Nor we gia, Niemcy,
Au stria – Wie deń) na uczy cie le ję zy ka oj czy ste go ma ją więk sze szan se re ali za cji idei
między kul tu ro wo ści, al bo wiem mu szą znać pro gra my na ro do we obo wią zu ją ce w tych
krajach i przy go to wy wać w od nie sie niu do nich au tor skie pro gra my na ucza nia: 
Au tor ski pro gram na ucza nia ję zy ka oj czy ste go (pol skie go) mu szę przy go to wać ze względu
na obo wią zu ją cą w Szwe cji usta wę o szkol nic twie oraz wy ma ga nia władz oświa to wych.
Zró żni co wa ny po ziom kom pe ten cji ję zy ko wej mo ich uczniów ma od zwier cie dle nie w ce lach,
któ re wy zna czam dla ka żde go ob sza ru wie dzy i dla ka żdej gru py (ER, Szwe cja).

Kon fron ta cji pod da ją za tem sys te my oświa to we na sze go kra ju i kra ju przyj mu ją ce go,
a w pro gra mach i pod ręcz ni kach kra ju ak tu al ne go po by tu na uczy cie le nie jed no krot nie
szuka ją in spi ra cji dla pro jek to wa nych za jęć, nie rzad ko wy ko rzy stu ją do świad cze nia dydak -
tyk za gra nicz nych (np. fran cu skiej, nie miec kiej, szwedz kiej).
Naj sku tecz niej sze jest nie do strze ga nie pro ble mu, „przy mu sza nie do pol skie go” tak, jak
Fran cu zi w swo ich kla sach ac c li ma ti sa tion lub CLAD do fran cu skie go (IP, Pa ryż).

Sa mo dziel ność or ga ni za cyj na na uczy cie la po za gra ni ca mi RP

Pod sta wo we za da nie na ucza ją cych pol skie go i kul tu ry pol skiej w ośrod kach za gra nicą
po le ga na sa mo dziel nym two rze niu lub ada pto wa niu pro gra mów na ucza nia, do bo rze ma -
te ria łów, tek stów kul tu ry, or ga ni zo wa niu po mo cy i środ ków dy dak tycz nych (Szar ska -Wie -
ru szew ska 2012). W ro ku 2010 po wsta ła  Pod sta wa pro gra mo wa dla uczniów pol skich za
gra ni cą, pro gra my na ucza nia (Po lo niusz ki), a ta kże mo du ło wy pod ręcz nik in ter ne to wy
Włącz Pol skę,10 bę dą ce je dy nie pro po zy cją do wy ko rzy sta nia przez na uczy cie li.

Na py ta nie: „Co są dzi Pan(i) o Pod sta wie pro gra mo wej dla uczniów pol skich uczą cych
się za gra ni cą?” i proś bę: „Pro szę krót ko od nieść się do wy ma gań, kom pe ten cji ję zy kowych
i lek tur dla I eta pu edu ka cji (dzie ci w wie ku 5-9 lat)”, jed na z dy rek to rów szko ły odpo -
wia da tak:
Wy da je się, że w przy pad ku szko ły pol skiej w Pa ry żu, gdzie emi gra cja ro dzi ców przy sy ła -
ją cych dzie ci na lek cje przed mio tów na ro do wych jest sto sun ko wo mło da (tj. do 5 lat we
Fran cji), oko ło 30-40% ro dzi ców roz ma wia z dzieć mi w do mu po pol sku. Pod sta wa progra -
mo wa nie po trzeb nie aż tak moc no ró żni cu je po ziom ję zy ko wy dzie ci. Prak ty ka po ka zu je,
że te nie mó wią ce po pol sku w prze cią gu pół ro ku „do bi ja ją”  do śred niej kla sy, a na wyż-
szych eta pach kształ ce nia czę sto osią ga ją wy ższe efek ty, niż ich ko le dzy, któ rzy od po cząt -
ku świet nie ra dzi li so bie z ję zy kiem pol skim. Wie lu na uczy cie li kry ty ku je i nie chce no wej
pod sta wy, po mi mo kur sów, prze ko ny wań ró żnych au to ry te tów, na ci sków ze wnętrz nych.
Myślę, że ich in tu icja bel fer ska, tzw. „nos na uczy ciel ski”, do świad cze nie są lep szy mi dorad -
ca mi niż z gó ry na rzu ca ne udo god nie nia. Pew nym  roz wią za niem pro ble mu są au tor-
skie pro gra my, w któ rych tzw. „okru cień stwo pe da go gicz ne” wo bec uczniów nie mó wią -
cych po pol sku, a rzu co nych na głę bo ką wo dę kla sy, teo re tycz nie pol sko ję zycz nej, zo sta nie
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in te li gent nie prze my co ne. Od no śnie do lek tur i tzw. tre ści ogól nych są ok., war to po rów -
nać z od po wied ni ka mi fran cu ski mi (I.P by ła dy rek tor szko ły w Pa ry żu).

Ta wy po wiedź jest re pre zen ta tyw na dla na uczy cie li (z bli sko dwu dzie sto let nim stażem)
z wie lu kra jów, w któ rych naj czę ściej peł ni li oni (lub na dal peł nią) ro lę li de rów szkol nictwa
po lo nij ne go. Ak tu al nie zo sta li eks per ta mi czy ko or dy na to ra mi dzia łań ulep szają cych roz -
wią za nia or ga ni za cyj ne i dy dak tycz ne. Młod si sta żem na uczy cie le ma ją nie co in ne spoj -
rze nie, scep tycz nie od no szą się do dzia łań mi ni ste rial nych, po szu ku ją wła snych roz wią zań
po przez wy ko rzy sta nie tech no lo gii in for ma cyj nych i umie jęt ność kom pi lo wa nia tech nik
na ucza nia (ję zy ka pol skie go ja ko ob ce go i oj czy ste go), tre ści i zró żni co wa ne for my in sty -
tu cjo nal ne (spo łecz ne żłob ki, przed szko la, punk ty ani ma cji kul tu ral nej) i po za in sty tu cjo -
nal ne na ucza nie do mo we, uro czy sto ści to wa rzy sko -kul tu ral ne, wy ciecz ki.

Umie jęt no ści na by wa ne przez uczniów w szko le lo kal nej mu szą być uwzględ nia ne 
w na ucza niu uzu peł nia ją cym (Cze twer tyń ska 2011: 26-35). Na py ta nie za war te w an kie -
cie „o do świad cze nia edu ka cyj ne uczniów, zdo by te w szko le lo kal nej, sprzy ja ją ce na uce
ję zy ka i kul tu ry pol skiej”,  na uczy cie le pi sa li:
Umie jęt no ści pla no wa nia, or ga ni zo wa nia i oce nia nia wła snej na uki, przyj mo wa nia za nią
co raz więk szej od po wie dzial no ści. Sku tecz ne go po ro zu mie wa nia się w ró żnych sy tu acjach,
pre zen ta cji wła sne go punk tu wi dze nia i uwzględ nia nia po glą dów in nych lu dzi (A.N.,
Reykja vik, Is lan dia).
(…) prze ka zy wa na przez mą drych wy cho waw ców wia ra w to, że ka żda „in ność” jest war -
to ścią, że ka żdy ję zyk to jesz cze je den z po zio mów poj mo wa nia i czy ta nia świa ta i zja wisk,
i lu dzi (J.J., Ar kel storp, Åhus - Szwe cja).
Zna jo mość pod sta wo wych po jęć gra ma tycz nych, hi sto rii po wszech nej oraz geo gra fii
Europy, pod sta wo wych tech nik na ucza nia, ta kich jak ma pa men tal na, gra dy dak tycz na czy
śnie żna ku la. Prze by wa nie w wie lo kul tu ro wym śro do wi sku, w któ rym od mien ność kul tu -
ro wa po strze ga na jest ra czej ja ko za le ta (O.B, Gre no ble).
Wy da je mi sie, że po zna wa nie kul tu ry pol skiej i wzbo ga ca nie słow ni ka jest naj lep sze
podczas re ali za cji pro jek tów kul tu ral nych. Jak do tej po ry by ły to: Zło ta Pol ska Je sień 
z Fry de ry kiem Szo pe nem, Spa ce rem po Kra ko wie, Zwia stu ny Bo że go Na ro dze nia, Bie sia -
da wiel ka noc na, Ży cie na wsi in spi ro wa ne po ezją Cze sła wa Mi lo sza, fe styn na dwo rze Kró -
la Ma ciu sia (J.L., Ve ne to, Wło chy).
Wy jaz dy do Pol ski i kon tak ty ró wie śni cze (Hamburg, Niem cy).

Prze ko na nie o tym, że po trzeb ni są do brze przy go to wa ni na uczy cie le, znaj dzie my 
w de kla ra cji oraz ra por cie Ra dy Nor dyc kiej Unii Oświa ty Po lo nij nej. Re ali za cja po stu lo -
wa nych w niej form i środ ków dzia ła nia ma przy czy nić się do stwo rze nia trwa łej pod sta -
wy dla bu do wa nia u uczniów to żsa mo ści po wią za nej z kra jem po cho dze nia i otwar tej na
kul tu rę kra ju osie dle nia (Kral -Lesz czyń ska 2012). 

Eklek tycz ność me tod i ko niecz ność in dy wi du ali za cji na ucza nia

Na uczy cie le po lo nij ni wy pra co wu ją me to dy pra cy od po wied nie dla da ne go śro do wi -
ska. W ostat nich la tach wśród osób pra cu ją cych w naj licz niej szych sku pi skach emi gra cji
w szko łach po lo nij nych, po wsta łych w kra jach Unii Eu ro pej skiej (Wiel ka Bry ta nia, Ir lan -
dia, Niem cy), wzra sta za po trze bo wa nie na do sko na le nie umie jęt no ści łą cze nia dy dak ty ki
ję zy ka pol skie go jak oj czy ste go i dy dak ty ki ję zy ka oj czy ste go na ucza ne go ja ko dru gie go,
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dla te go że spe cy fi ką no wej emi gra cji jest ogrom ne zró żni co wa nie stop nia opa no wa nia pol -
sz czy zny. Sto jąc przed za da niem sa mo dziel ne go do bo ru wła ści wej me to dy na uczy cie le,
łą cząc me to dy kon wen cjo nal ne i nie kon wen cjo nal ne, two rzą eklek tycz ne.

Dy dak ty ka ję zy ka odzie dzi czo ne go – oj czy ste go ja ko dru gie go ma swo ją spe cy fi kę.
Spla ta ją się w niej ele men ty kształ ce nia cha rak te ry stycz ne dla na ucza nia ję zy ka oj czy ste -
go z ty mi sto so wa ny mi w glot to dy dak ty ce (na ucza nie ję zy ka ob ce go). Dzie ci mi gran tów
na ucza ne są ję zy ka odzie dzi czo ne go po czę ści po dob nie jak cu dzo ziem cy, po czę ści zaś
jak ro dzi mi użyt kow ni cy ję zy ka. Sy tu acja ta ka do ty czy rów nież dzie ci imi gran tów oraz
re emi gran tów w Pol sce. 

Edu ka cja ję zy ko wa mu si być wzbo ga co na o re flek sję ję zy ko wą po zwa la ją cą ucznio wi
na od na le zie nie się w dwu kul tu ro wym śro do wi sku, dla te go na uczy cie le ję zy ka oj czy stego
po dej mu ją trud ko re lo wa nia tre ści na ucza nia, po szu ki wa nia ele men tów stycz nych:
Gru pa dzie ci w wie ku 7–9 lat po rów ny wa ła rzeź by sy ren sym bo li zu ją cych dwie sto li ce –
Ko pen ha gę i War sza wę. In ten cją na uczy cie la by ło m.in., aby zo sta ły za uwa żo ne ró żni ce
mię dzy obu rzeź ba mi (…), tym cza sem dzie ci zgod nie wy krzyk nę ły, ze pierw sza jest Dun ką,
dru ga Po lką (Ma ła śnic ka -Mie dzia no go ra 2011: 116).

Dys ku sja wy ni ków

Wstęp ne roz po zna nie ob sza ru po żyt ku dla edu ka cji po lo ni stycz nej dzie ci w Pol sce,
upa try wa ne w do świad cze niach dy dak ty ki upra wia nej w na ucza niu dzie ci w wie ku wcze -
snosz kol nym, prze by wa ją cych cza so wo lub na sta łe w kra jach Unii Eu ro pej skiej, na le ża -
ło by uzu peł nić, pro wa dząc dal sze ba da nia na te mat oso bi stych teo rii i prak tyk edu ka-
cyj nych w wa run kach zró żni co wa nia kul tu ro we go. Wi zy ty stu dyj ne umo żli wia ją ce
bezpośred nie ob ser wa cje za jęć, wy wia dy z ro dzi ca mi i dzieć mi do star czy ły by za pew ne
in te re su ją ce go ma te ria łu ba daw cze go. 

Przy świa do mo ści au tor ki ni niej sze go ar ty ku łu o nie peł no ści da nych i bra ku mo żli -
wo ści ich uogól nia nia, war to zwró cić uwa gę na pew ne istot ne wy ni ki, któ re war te by ły by
dal szej eks plo ra cji.
1. Ro zu mie nie za dań szko ły pol skiej i ról peł nio nej w niej przez na uczy cie la – prze wod -

ni ka, tłu ma cza, trans mi to ra ję zy ka i kul tu ry, eks per ta kul tu ro we go i ani ma to ra ży cia
po lo nij ne go – łą czy się w ba da nej po pu la cji z sa tys fak cją z po zo sta wio nej au to no mii
w sa mo dziel nym or ga ni zo wa niu pro ce su ucze nia się dzie ci. Na uczy cie le ci ma ją szansę
wy pra co wa nia no wej ja ko ści kul tu ry dy dak tycz nej, któ rą stwa rza ko niecz ność re ali -
zacji za dań pod sta wy pro gra mo wej, bę dą cej kom pi la cją pod sta wy obo wią zu ją cej 
w Polsce i po za jej gra ni ca mi (w szko łach pod le głych pol skie mu mi ni ster stwu) al bo
two rze nie au tor skich pod staw (w szko łach spo łecz nych), co z jed nej stro ny zwie lo krot -
nia od po wie dzial ność na uczy cie la, z dru giej zaś wy zwa la je go kre atyw ność. W przy -
go to wy wa nych po my słach na za ję cia w szko łach so bot nich, uzu peł nia ją cych,
nauczy cie le wy ko rzy stu ją do świad cze nia dy dak tyk kra ju osie dle nia (de kla ra cje nauczy -
cie li z Fran cji, Szwe cji). 

2. Pod ręcz nik nie jest sta łym ele men tem pro ce su dy dak tycz ne go re ali zo wa ne go w szko -
łach po lo nij nych. Ideą god ną po pu la ry za cji na eta pie pro pe deu tycz nym w Pol sce jest
otwar ta for mu ła pod ręcz ni ka in ter ne to we go wraz z kar ta mi pra cy (Włącz Pol skę),
tworzo ny mi na po trze by uczniów mi gru ją cych z Pol ski. 

120 Marta Krasuska-Betiuk



3. Ogrom nym wy zwa niem or ga ni za cyj nym jest pra ca w gru pach dzie ci o ró żnych po zio -
mach zna jo mo ści ję zy ka pol skie go, od zni ko mej do cał kiem do brej, do dat ko wo w ogra -
ni czo nym cza sie (śred nio do 5 godz. ty go dnio wo), co wy mu sza ko niecz ność nie by wa-
łej in ten sy fi ka cji ko mu ni ka cyj nej ak tyw no ści wła snej dzie ci,  in dy wi du ali za cji me tod
naucza nia (z do mi nu ją cy mi ak ty wi zu ją cy mi, jak kon kur sy, pro jek ty) i sto so wa nia
zróżni co wa nych je go form.
Kon cep cja na ucza nia i wy cho wa nia w szkol nic twie po lo nij nym jest bli ższa ide om

między kul tu ro wo ści, z ró żnie nie sy me trycz nie roz ło żo ny mi ko re la ta mi obu kul tur – kra ju
oj czy ste go i przyj mu ją ce go. Eks plo ra cji wy ma ga jed na kże po zna nie kon kret nych przy -
kładów peł nie nia przez na uczy cie li ro li me dia to ra in ter kul tu ro we go na za ję ciach ję zy ka
pol skie go w szko łach wy bra nych państw.

Pod su mo wa nie

Pro ble ma ty ka zre ali zo wa nych ba dań sy tu uje się w ob sza rze wa żne go wy zwa nia cy wi -
li za cyj no -kul tu ro we go, ja kim są mi gra cje lud no ści uzna ne za fun da men tal ną war tość
kształ tu ją cą no wą rze czy wi stość spo łecz ną i edu ka cyj ną współ cze sne go świa ta. Wa żnym
aspek tem za rzą dza nia pro ce sem mi gra cji jest prze kaz kul tu ry po przez ję zyk, bę dą cy narzę -
dziem i klu czem do ka żdej kul tu ry. Na uczy cie li ję zy ka pol skie go w świe cie łą czy świa do -
mość zmian zwią za nych z mi gra cją i re emi gra cją Po la ków oraz wy ni ka ją cych z nich
po trzeb edu ka cyj nych dzie ci, dla te go sta ją się za an ga żo wa ny mi uczest ni ka mi wy twa rza -
nia i umiej sca wia nia zna czeń od po wied nio do kon tek stów kul tu ro wych. Za Bru ne rem
można skon sta to wać, że ich głów ną ro lą jest prze my śla ne „sy tu owa nie spo tkań ze świa -
tem w ce lu usta le nia, cze go kon tek sty te do ty czą”.
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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



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 Mexico1. 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 Tepoztlán, 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, I 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 Tepoztlán, 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
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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.

Mothers bring children in their arms to the festivals,
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 early age, have a very
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Photo 2. Little boy with her mother during the celebration 
of ‘‘Los tiznados”.



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 I 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.
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Photo 3. “Chinelitos” dance 
in the Carnival.



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.2 In Tepoztlán, 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
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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.3

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
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3 Photo: courtesy of Ibu Sekar, Batuan, Bali.

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



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 Tepoztlán, 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.
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4 Photo: courtesy of Ibu Sekar, Batuan, Bali.

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

Photo 9. Ni Ketut Cenik modeling 
the movements in the girl’s body4.



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 dance5, 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 soft.
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Photo 10. Young boy dancing in the performance of the full moon.



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 Geertz6 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 
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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 communities7.

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, Żytko
2003).



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 Żmiąca, 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 Żmiąca, 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 Żmiąca,
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 Żmiąca, 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 children1.
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1 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



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.
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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; Kwieciński 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-Kruszyńska 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 uncle’s 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 
I 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, 
I was 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.
I 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 
I was 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.

149Strategies of resocialisation and (re)compensation for social orphans, an ethnographic story



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 children2. 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-Stańska 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
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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; Sokołowska 2010; Sadownik
2011).
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RECENZJERECENZJE



W ro ku 2010 uka zał się pierw szy, a w 2011 –
dru gi nu mer rocz ni ka SZTU KA|KUL TU RA|
EDU KA CJA, cza so pi sma na uko we go wy da wa -
ne go przez Aka de mię Mu zycz ną im. Sta ni sła wa
Mo niusz ki w Gdań sku. Cza so pi smo zo sta ło po -
wo ła ne z ini cja ty wy jed ne go z wy dzia łów uczel -
ni, Wy dzia łu Dy ry gen tu ry Chó ral nej, Edu ka cji
Mu zycz nej i Ryt mi ki. „W prze strze ni dia lo gu po -
świę co ne go związ kom sztu ki, kul tu ry i edu ka cji
wi dzi my miej sce dla cza so pi sma na uko we go, in -
ter dy scy pli nar ne go, otwie ra ją ce go ła my dla pra -
cow ni ków wy ższych uczel ni ar ty stycz nych,
hu ma ni stycz nych, a ta kże in nych au to rów” (s. 7.)
– to prze sła nie re dak cji za miesz czo ne we wstę -
pie do nu me ru pierw sze go, a za ra zem okre śle nie
ce lu przed się wzię cia zwią za ne go z wpro wa dze -
niem na ry nek wy daw ni czy no we go pi sma. Re -
dak cja za pra sza do współ pra cy au to rów ró żnych
śro do wisk, pra cow ni ków na uko wych wy ższych
uczel ni, a ta kże stu den tów. Cza so pi smo SZTU KA|
KUL TU RA|EDU KA CJA uka zu je się w na kła -
dzie 200 eg zem pla rzy, wy da wa ne jest w ję zy ku
pol skim. Uzu peł nie niem tek stów w nim za miesz -
czo nych są ich stresz cze nia w wer sji an glo ję -
zycz nej i krót kie no ty bio gra ficz ne au to rów. 

Czy tel nik po prze czy ta niu wstę pu do nu me ru
pierw sze go mo że ocze ki wać (jak wska zu je na to
ty tuł i de kla ra cje wy daw cy no we go pi sma), do -
cie kań na uko wych z ob sza rów sze ro ko ro zu mia -
nej sztu ki (bez za wę że nia jej do sztu ki tyl ko
mu zycz nej), kul tu ry i edu ka cji. Z ana li zy ma te -
ria łów wy ni ka, że ostat ni ob szar to mu zyczna
edu ka cja ogól na i spe cjal na (za pew ne w przy -
szło ści nie tyl ko mu zycz na, ale mo że ta kże pla -
stycz na, te atral na, czy fil mo wa?), jak i spe cja-
li stycz ne kształ ce nie mu zycz ne. Ja ka jest za tem

za war tość pi sma do tych czas wy da nych dwóch
nu me rów? Struk tu ra jest wy raź nie okre ślo na,
a skła da ją się na nią czę ści sta łe o na stę pu ją cych
ty tu łach: Z ba dań; Ese je; Wy da rze nia; Mło dzi
au to rzy i Ma te ria ły dy dak tycz ne. W nu me rze
dru gim, po za wy mie nio ny mi dzia ła mi, włą czo -
no tekst o ochro nie praw au tor skich twór -
ców – ar ty stów – mu zy ków (Utwór mu zycz ny
ja ko przed miot praw no au tor skiej ochro ny au tor -
stwa Mał go rza ty Cie płuch), któ ry przy po rząd ko -
wa no dzia ło wi Wo kół sztu ki. Ta kże ten nu mer
re dak cja no we go pi sma wzbo ga ci ła o pły tę DVD
z pre zen ta cją mul ti me dial ną Wy dzia łu Dy ry gen -
tu ry Chó ral nej, Edu ka cji Mu zycz nej i Ryt mi ki
Aka de mii Mu zycz nej w Gdań sku. Ma ona cha -
rak ter in for ma cyj ny, uka zu je struk tu rę i osią gnię -
cia Wy dzia łu. 

Z ba�dań

W nu me rze pierw szym w dzia le Z ba dań za -
miesz czo no pięć ar ty ku łów. Pierw szy z au to rów
Grze gorz Pio trow ski (Mu zy ka po pu lar na a war -
to ści es te tycz ne i po za este tycz ne) pre zen tu je wy -
ni ki wła snych ba dań z 2009 ro ku nad kul tu rą
po pu lar ną, w tym mu zycz ną, prze pro wa dzo nych
na stu oso bo wej gru pie dwu dzie sto lat ków stu diu -
ją cych kul tu ro znaw stwo na Uni wer sy te cie Gdań -
skim, stu den tów Aka de mii Mu zycz nej w Gdań sku
oraz uczniów tech ni kum w Wej he ro wie. 

W dru gim ar ty ku le, Mi chał Kierz kow ski (opie-
ra jąc się głów nie na li te ra tu rze an glo ję zycz nej)
przy po mi na czyn ni ki wa run ku ją ce roz wój mu -
zycz ny dziec ka, kon cen tru jąc się na zdol no -
ściach mu zycz nych. Wska zu je bar dziej śro do -
wi sko we, niż ge ne tycz ne de ter mi nan ty, przy czy -
nia ją ce się do roz wo ju zdol no ści mu zycz nych 

Ewa Sza tan
Uni wer sy tet Gdań ski
ewa sza tan@pocz ta.onet.pl

Re cen zja 1 i 2 nu me ru rocz ni ka na uko we go SzTU kA|kUL TU RA|EDU kA CJA,
Gdańsk 2010 (nr 1) i 2011 (nr 2), wy daw ca: Aka de mia Mu zycz na im. Sta ni sła wa Mo niuszki
w Gdań sku.



i je sty mu lu ją ce. Czy ni to kon se kwent nie oma -
wia jąc ko lej no eta py od chwi li po czę cia dziec -
ka, aż do osią gnię cia przez nie sa mo dziel no ści
wy ko naw czej w za kre sie mu zy ki i stop nia świa -
do mej per cep cji. Ar ty kuł ten wpi su je się w nurt
ba dań kry tycz nych nad edu ka cją mu zycz ną
(autor jed no znacz nie wska zu je na nie pra wi dło -
wo ści i za nie dba nia w pol skim sys te mie po -
wszech nej edu ka cji mu zycz nej a ta kże na brak
wspar cia ze stro ny śro do wi ska ro dzin ne go). Mi -
chał Kierz kow ski śro do wi sko dziec ka czy ni od -
po wie dzial nym za brak roz wo ju mu zycz ne go
i od no si to zja wi sko do pol skich dzie ci. Oso by
zaj mu ją ce się pro ble ma ty ką pod ję tą przez au to -
ra ma ją świa do mość, że no to rycz ne od su wa nie
przez rzą dzą cych na bocz ny tor pro ble mów edu -
ka cji w ogó le, nie tyl ko mu zycz nej (a ta kże brak
wła ści wej po li ty ki pro ro dzin nej), na „lep sze cza -
sy, po kry zy sie” tyl ko po głę bia pro blem nie wy -
ko rzy sta ne go po ten cja łu dziec ka, po ten cja łu nie
tyl ko mu zycz ne go, ale w ró żnych dzie dzi nach
ży cia – twór cze go w ogó le.

Ko lej ne trzy ar ty ku ły te ma tycz nie na wią zu ją
do za ło żeń dy dak tycz nych i ar ty stycz nych dalcro -
zow skiej ryt mi ki, ale ta kże do ada pta cji ryt mi ki
na po trze by te ra pii mu zy ką. By ło to od le głym
ce lem Emi la Ja qu es -Dal cro ze’a (1865–1950),
gdy pre zen to wał świa tu swo ją me to dę kształ ce -
nia mu zycz ne go – ryt mi kę na po cząt ku ubie głe -
go wie ku. Jed nak pró by wdra ża nia ćwi czeń do
te ra pii po dej mo wał nie ma lże już przed stu la ty
i od 1917 ro ku ryt mi ka by ła sto so wa na za rów no
w pro fi lak ty ce, jak i re ha bi li ta cji i re edu ka cji.

Z te go po wo du mo ją uwa gę zwró cił tekst
Pra ca z dziec kiem nie wi do mym na lek cjach ryt -
mi ki i kształ ce nia słu chu w szko le mu zycz nej
I stop nia au tor stwa Mał go rza ty Mal ge ri, w któ -
rym au tor ka opi su je wła sne do świad cze nia pe -
da go gicz ne na lek cjach kształ ce nia słu chu
i ryt mi ki (za ję cia mu zycz no -ru cho we) z dziec -
kiem nie wi do mym. W pe da go gi ce spe cjal nej, dla
na uczy cie la przy go to wa ne go do pra cy w szko le
ogól no kształ cą cej z dziec kiem nie wi dzą cym jest
to sy tu acja ty po wa, jed nak dla na uczy cie la – mu -
zy ka, któ ry nie ma wie dzy spe cja li stycz nej, ani
prak ty ki te ra peu ty – nie. Au tor ka wpro wa dza nas
w taj ni ki swo je go no we go pe da go gicz ne go do -
świad cze nia, któ re nie wąt pli wie by ło dla niej
ogrom nym wy zwa niem.

Rocz nik 2011 za wie ra trzy tek sty na uko we.
Dwa po świę co ne związ kom słu cha nia mu zy ki
z roz wo jem in te li gen cji czło wie ka, trze ci –
kształ ce niu mu zycz ne mu osób nie peł no spraw -
nych in te lek tu al nie – jest to jak by kon ty nu acja
z pierw sze go nu me ru pi sma te ma tu związ ku mu -
zy ki i nie peł no spraw no ści czło wie ka. Au tor ką
tego ostat nie go ar ty ku łu za ty tu ło wa ne go Za sto -
so wa nie ryt mi ki w pro ce sie re ha bi li ta cji dzie ci
za im plan to wa nych wsz cze pem śli ma ko wym jest
Mał go rza ta Be rent-Kup sik. Opi su je ona istot ne
w te ra pii dzie ci głu chych, ma ją cych pro ble my
z ko mu ni ka cja wer bal ną, wy ko rzy sta nie mu zy ki
i dal cro zow skich ćwi czeń mu zycz no -ru cho wych
(ze wzglę du na sze reg ele men tów wspól nych dla
mu zy ki i mo wy).

Po rów nu jąc ar ty ku ły, na le ży zwró cić uwa gę
na bar dziej lub mniej świa do me zró żni co wa nie
przez au to rów, wy ni ka ją ce z ich me ry to rycz ne -
go osa dze nia w pro ble ma ty ce, po mię dzy kształ -
ce niem mu zycz nym a umu zy kal nia niem, czy
te ra peu tycz nym wy ko rzy sta niem mu zy ki w pra -
cy z dzieć mi nie peł no spraw ny mi.

Ese�je

SZTU KA|KUL TU RA|EDU KA CJA 2010
i 2011 za wie ra czte ry ese je. Pierw szy z nich za -
miesz czo ny w rocz ni ku 2010, Ta niec to no sze nie
cię ża ru cia ła, jest tek stem ab sol went ki Aka de -
mii Sztuk Pięk nych w Gdań sku i mi ło śnicz ki tań -
ca, Bian ki Dzie wa now skiej. Au tor ka przy wo łu je
w nim po stać Pi ny Bausch (zmar łej w 2009 ro ku
ar tyst ki) i jej fe no me nal ny te atr tań ca, fi lo zo fię
tan cer ki i cho re ograf ki.

Ese je dru gie go nu me ru pi sma to tek sty z ob -
sza ru es te ty ki, fi lo zo fii, so cjo lo gii i wy cho wa nia
ar ty stycz ne go (au to ra mi są J. Bra mor ski, G. Pio -
trow ski i K. Szy ma now ski, M. Fe dyk -Kli ma -
szew ska).

Wy�da�rze�nia

Wy da rze nia w obu nu me rach oma wia ne go
pisma wy peł nia ją prze strzeń i uzu peł nia ją te ma -
tycz nie tek sty na uko we. Z pre zen to wa nych
trzech do nie sień, pierw szy w nu me rze z 2010
roku (au tor stwa S. Ho lek sa in for mu je o prze glą -
dach chó rów szkół ogól no kształ cą cych, któ rych
ini cja ty wa po wsta ła we Wro cła wiu w 2001 ro ku,
a po mię dzy 2006 a 2009 ro kiem włą czy ło się
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w po dob ną ak cję Po mo rze), oraz dru gi z 2011
(Roz po czy na my in ter dy scy pli nar ne stu dia po dy -
plo mo we ar te te ra pii B. Bo ry sa – Gdań ski Uni -
wer sy tet Me dycz ny) są opi sa mi zda rzeń edu-
ka cyj nych istot nych dla re gio nu i śro do wi -
ska.

Za pro sze nie do współ pra cy nie tyl ko na -
ukow ców, ar ty stów, ale ta kże kry ty ków sztu ki
mo że być obiet ni cą wy peł nie nia stron tej czę ści
pi sma re cen zja mi cie ka wych zda rzeń mu zycz -
nych i pla stycz nych (do nie sie nia z kon fe ren cji
na uko wych, se mi na riów i kon cer tów), któ rym
ma ło lub w ogó le nie po świę ca ją uwa gi lo kal ne
me dia. Ter min KUL TU RA jest dru gim czło nem
w ty tu le pi sma, a uczel nia ar ty stycz na jest miej -
scem wie lu spo tkań z mu zy ką, któ re za zwy czaj
nie ma ją ta kiej opra wy me dial nej i nie są przed -
mio tem za in te re so wa nia tak zna czą cym, jak ope -
ra czy fil har mo nia, a wpi su ją się we wska za ny
ob szar, czy li wy da rze nia kul tu ral ne. Mo gą prze -
cież one być in spi ra cją do sfor mu ło wa nia pro -
ble mów ba daw czych. Mo że wła śnie wy bór
naj cie kaw szych im prez i ich re cen zje wy peł nią
tę prze strzeń, ja ko prze sła nie edu ka cyj ne i kul -
tu ral ne? Mi sja edu ka cyj na zo sta ła by w czę ści
wy peł nio na, a na pew no by ła by to cie kaw sza
pro po zy cja, ani że li włą cza nie sce na riu sza lek cji
dy plo mo wej stu den ta (przy ca łym sza cun ku dla
pra cy stu den ta). Mo że re dak cja po zy ska „sta łe -
go ko re spon den ta” – kry ty ka/ów sztu ki (mu zy ki
i pla sty ki), któ ry za pre zen tu je naj cie kaw sze wy -
da rze nia ro ku?

Dzia ły Z ba dań oraz Ese je naj bar dziej okre -
śla ją pro gram i kie ru nek dzia łań ra dy na uko wej
i ko mi te tu re dak cyj ne go pi sma. Czy jed nak tek -
sty w nich za war te, w peł ni na da ją ce ton i cha -
rak ter na uko wy mo gą sta no wić prze ciw wa gę dla
Ma te ria łów dy dak tycz nych zaj mu ją cych zna czą -
cą licz bę stron (pra wie jed ną pią tą stron ka żde -
go nu me ru przy oko ło stu stro ni co wym wy da niu
rocz ni ka)? Ma te ria ły dy dak tycz ne to sce na riu sze
lek cji (ty po wo z du żą ilo ścią ćwi czeń i ma te ria -
łów nu to wych) nie sta no wią wkła du do na -
uki – do dy dak ty ki jak naj bar dziej, opa trzo ne
jesz cze sto sow nym ko men ta rzem. Prak ty ka
wska zu je, że ta kie ma te ria ły czę sto sta ją się ko -
lej nym „go tow cem” do sko pio wa nia przez na -
uczy cie la w szko le. Rzad ko skła nia ją czy tel ni ka
– na uczy cie la do re flek sji. Ro dzi to wąt pli wość,

i py ta nie: Do ja kie go czy tel ni ka ad re so wa ne jest
pi smo? Czy tel nik po szu ku ją cy tek stów na uko -
wych w rocz ni ku SZTU KA|KUL TU RA|EDU -
KA CJA mo że czuć się za wie dzio ny wła śnie tą
czę ścią. Spro sta nie ocze ki wa niom doj rza łe go od -
bior cy nie jest ła twe, ale czy edu ka cja z ty tu łu
pi sma ma być uto żsa mia na ze sce na riu sza mi
lekcji stu den tów, czy ra czej czy tel nik bę dzie
spra gnio ny do nie sień z ba dań na uko wych nad
edu ka cją ar ty stycz ną (np. edu ka cją mu zycz ną,
pla stycz ną, fil mo wą czy te atral ną)? Jak wy ni ka
ze wstę pu do pierw sze go nu me ru rocz ni ka, 
ma to być rocz nik na uko wy. Dla mnie to roz -
dźwięk po mię dzy de kla ra cja mi a za war ty mi we -
wnątrz tre ścia mi – to nie przy jem nie brzmią cy
dy so nans.

Za sta na wia ją ce jest, czy rocz nik gdań skiej
uczel ni mu zycz nej bę dzie sta no wił kon ku ren cję
dla ist nie ją cych cza so pism do ty czą cych sze ro ko
ro zu mia nej sztu ki w wy mia rze na uko wym, ar ty -
stycz nym i dy dak tycz nym, czy wcho dząc na ry -
nek wy daw ni czy na nim po zo sta nie? Dwa
nu me ry cza so pi sma skła nia ją do re flek sji i po -
sta wie nia ko lej ne go py ta nia – czy re dak cja ma
po mysł na kon ty nu ację ko lej nych nu me rów? Do -
strze ga się pew ną ten den cję, któ ra mo że zni we -
czyć za ło że nia wy daw cy pi sma, pre ten du ją ce go
do ogól no pol skie go za się gu. Mo że to trud no ści
przej ścio we, ale za zwy czaj pierw sze nu me ry
powo du ją za in te re so wa nie czy tel ni ka no wym
tytu łem lub je go brak. Sła bo za zna czo na jest
obec ność au to rów spo za gdań skiej uczel ni, jak
i współ pra ca z re cen zen ta mi ze wnętrz ny mi, a to
mo że zdy stan so wać czy tel ni ków, a z dru giej stro -
ny po ten cjal nych au to rów. Skład re dak cyj ny, ra -
da na uko wa i ob sa da re cen zen tów za my ka się
w gro nie tych sa mych osób jed ne go wy dzia łu,
któ ry po wo łał do ży cia pi smo. Pra wie nie za uwa -
ża się w tym gre mium ar ty stów, na ukow ców, czy
też teo re ty ków po zo sta łych wy dzia łów ro dzi mej
uczel ni. Rów nież ar ty ku ły na ukow ców z in nych
śro do wisk to wy jąt ki. Na to miast ró żno rod ność
wy stę pu je w te ma ty ce, z któ rej re dak cja pi sma
aka de mii mu zycz nej czy ni atut. Ró żno rod ność
i in ter dy scy pli nar ność nie ozna cza bra ku spój -
ności, a jed nak wie lość wąt ków te ma tycz nych
przy tak nie wiel kiej ob ję to ści stron, po wo du je
w obu wy da nych nu me rach wra że nie pew nej
przy pad ko wo ści. Po now nie chce się po sta wić
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py ta nie o to żsa mość pi sma – w ja kim kie run ku
bę dą zmie rzać pra ce nad ko lej ny mi nu me ra mi?
Czy mo że pre ten do wać do mia na pi sma na uko -
we go cza so pi smo bez wy ra zi ste go pro gra mu
(z ma łą ilo ścią tek stów na uko wych), a je dy nie
z czy nio ny mi de kla ra cja mi? Ja kie go czy tel ni ka
chcą po zy skać ini cja to rzy no we go pi sma? Ko go
za pro szą do współ pra cy, c--zy oso by sta wia ją ce
py ta nia pro ble mo we i je roz wią zu ją cy na dro dze
ba dań na uko wych? 

Roz strzy gnię cia tych wąt pli wo ści, zda je się,
bę dą de cy du ją ce dla ży wot no ści i per spek tyw pi -
sma SZTU KA|KUL TU RA|EDU KA CJA.

Na za koń cze nie wy pa da ży czyć twór com no -
we go rocz ni ka in te lek tu al nych roz wa żań, sze ro -
kie go gro na od bior ców, ale przede wszyst kim
po zy ska nia no wych au to rów tek stów na uko wych
pre zen tu ją cych do ro bek z za kre su sztu ki, edu ka -
cji i kul tu ry, i tym sa mym, wyj ścia po za wła sne
lo kal ne śro do wi sko.
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W ostat nich de ka dach pro ble ma ty ka dziec ka
i dzie ciń stwa sta ła się przed mio tem ana liz i ba -
dań na ukow ców z wie lu dzie dzin, cze go wy ni -
kiem są licz ne opra co wa nia o cha rak te rze hi sto-
rycz nym, pe da go gicz nym, hi sto rycz no -pe da go -
gicz nym, so cjo lo gicz nym, et no gra ficz nym, an -
tro po lo gicz nym, fi lo zo ficz nym. Ta wie lość spoj -
rzeń na wska za ne pro ble my po zwa la na od na -
lezie nie ró żno rod nych spo so bów ro zu mie nia
dziec ka i dzie ciń stwa, wska za nie ró żnych mo de li
dzie ciń stwa, za rów no w mi nio nej prze szło ści,
jak i współ cze śnie.

Jed ną z naj now szych prac po świę co nych
dziec ku w uję ciu hi sto rycz no -pe da go gicz nym
jest pra ca au tor stwa Do ro ty Żo łądź -Strzel czyk
i Ka ta rzy ny Ka ba ciń skiej, któ re przed mio tem
swych ba dań uczy ni ły co dzien ność dzie cię cą
na zie miach pol skich od XVI do XVIII wie ku.
Au tor ki uka zu ją czy tel ni ko wi świat dzie ciń stwa,
cha rak te ry zu jąc wa run ki, miej sca i prze strzeń
funk cjo no wa nia dzie ci, ele men ty kul tu ry ma te -
rial nej zwią za nej z dzieć mi w ró żnych prze dzia -
łach wie ko wych i ró żnych sta nach, two rząc tym
sa mym nie zwy kle in te re su ją cy, barw ny i sto sun -
ko wo wszech stron ny ob raz ży cia naj młod szych
człon ków spo łe czeń stwa na zie miach pol skich
okre su przed ro zbio ro we go. War to w tym miej -
scu pod kre ślić, że pu bli ka cja sta no wi swo istą
kon ty nu ację pro wa dzo nych wcze śniej przez Do -
ro tę Żo łądź -Strzel czyk ba dań nad dziec kiem
i dzie ciń stwem do by sta ro pol skiej, któ rych wy -
ni ki za mie szo ne zo sta ły w pra cy „Dziec ko
w daw nej Pol sce” (Po znań 2002, 2006). W cha -
rak te ry zo wa nej pra cy część pre zen to wa nych
wcze śniej tre ści zo sta ła zna czą co uszcze gó ło -
wio na, roz sze rzo na i zde cy do wa nie po głę bio na,

dzię ki wy ni kom uzy ska nym z ana liz ma te ria łu
iko no gra ficz ne go, a ta kże po da na w zde cy do wa -
nie bar dziej atrak cyj nej for mie po łą cze nia sło wa
pi sa ne go i ob ra zu. 

Szcze gól nym atu tem pra cy jest wy ko rzy -
stanie do ba dań ma te ria łów iko no gra ficz nych,
głów nie o cha rak te rze sa kral nym, któ re w więk -
szo ści zgro ma dzo ne zo sta ły w ko ścio łach i klasz -
to rach w ca łej Pol sce. Do ce nić na le ży re zul ta ty
kil ku let nich po szu ki wań i ana liz źró dło wych ma -
te ria łu iko no gra ficz ne go, naj czę ściej do tąd nie -
zna ne go, nie do stęp ne go szer szej pu blicz no ści
i nie pu bli ko wa ne go, któ ry dzię ki Au tor kom nie
tyl ko uj rzał świa tło dzien ne, ale zde cy do wa nie
wzbo ga cił po strze ga nie i ro zu mie nie świa ta dzie -
cię ce go ba da ne go okre su. Źró dła iko no gra ficz ne
do tej po ry wy ko rzy sty wa ne są w pra cach hi sto -
rycz no -pe da go gicz nych naj czę ściej ja ko ma te riał
ilu stra cyj ny, bę dą cy uzu peł nie niem źró deł pi sa -
nych. W tej pra cy jed nak Au tor ki uczy ni ły z nich
rów no rzęd ne źró dło i pod sta wę do uzy ska nia
wie dzy o dzie ciń stwie na zie miach pol skich
do koń ca I Rze czy po spo li tej. I choć co dzien ność
dzie cię ca sto sun ko wo rzad ko po ja wia ła się
w sta ro pol skich przed sta wie niach iko no gra ficz -
nych, to Au tor kom, na pod sta wie zgro ma dzo ne -
go ma te ria łu uda ło się od two rzyć ró żno ra kie jej
aspek ty, po cząw szy od na ro dzin po cu dow ne
uzdro wie nia. Pod kre ślić na le ży, że wy ko rzy sta -
na w pra cy me to da iko no gra ficz na po le ga nie
tyle na pre zen ta cji ma te ria łu iko no gra ficz ne go,
lecz na je go ana li zie ja ko źró dła hi sto rycz ne go –
na pró bie od czy ta nia tre ści je go prze ka zu. Jak
więc wi dać na przy kła dzie cha rak te ry zo wa nej
po zy cji, war to na po trze by ba dań nad dziec kiem
i dzie ciń stwem, a ta kże edu ka cją po szu ki wać,
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gro ma dzić i ana li zo wać źró dła iko no gra ficz ne,
bo wiem mo gą one w cen ny spo sób wzbo ga cić
wie dzę z da ne go okre su hi sto rycz ne go, sta no -
wiąc wa żny i bar dzo in te re su ją cy dla od bior cy
spo sób przed sta wie nia wy da rzeń hi sto rycz nych
i fak tów zwią za nych z ba da ną pro ble ma ty ką.
Ma te ria ły iko no gra ficz ne są bo wiem nie tyl ko
dzie ła mi sztu ki, ale sta no wią war to ścio wy, a na -
der rzad ko (że by nie po wie dzieć nie mal wca le)
wy ko rzy sty wa ny no śnik in for ma cji, cen nych
z punk tu wi dze nia ba dań hi sto rycz nych czy, jak
w pre zen to wa nym przy pad ku, hi sto rycz no -pe da -
go gicz nych. Źró dła iko no gra ficz ne – m.in. wy -
ko rzy sta ne w tej pra cy ob ra zy czy ma lo wi dła, ale
i rzeź by, ry ci ny, drze wo ry ty, ry sun ki, ka ry ka tu -
ry, szki ce, fo to gra fie, po zwa la ją za trzy mać czas
– prze ka zu jąc nam ob raz te go, co dzia ło się w ja -
kimś mo men cie hi sto rii, uka zu jąc, jak wy glą da -
ła co dzien ność i ży cie lu dzi da nej epo ki, ta kże
dzie ci. Po zwa la ją one przyj rzeć się, jak w mi nio -
nych wie kach wy glą da ły stro je, wnę trza miesz -
kal ne, przed mio ty użyt ko we – ta kże ad re so wa ne
do naj młod szych, dla nich i na ich po trze by wy -
ko ny wa ne i przez nich wy ko rzy sty wa ne. Źró dła
iko no gra ficz ne po zwa la ją ba da czo wi nie tyl ko
stwier dzić, jak wy glą da ło, ale i jak zmie nia ło się
ży cie i funk cjo no wa nie ro dzin pol skich w mi nio -
nych wie kach, w tym ta kże ich naj młod szych
człon ków, któ rych uczy nio no obiek tem ba dań
w opi sy wa nej po zy cji. 

Na uwa gę i pod kre śle nie za słu gu je fakt, iż do -
ko na ne w pra cy ana li zy są rze tel ne i szcze gó ło -
we, gdyż obok głów ne go źró dła, ja kim uczy-
nio no wska za ne ma te ria ły iko no gra ficz ne, opar -
te one zo sta ły na ró żno rod nych źró dłach pi sa -
nych, któ rych zgro ma dze nie, jak pi szą sa me
Au tor ki, na strę cza ło wie le trud no ści z po wo dów
nie wiel kiej ich licz by w ba da nym okre sie. Wy -
ko rzy sta no tu m.in.: kro ni ki, pi sma pe da go gicz -
ne, wspo mnie nia i pa mięt ni ki, in struk cje ro dzi -
ciel skie, rocz ni ki, li te ra tu rę po rad ni ko wą, in wen -
ta rze miesz czań skie, li sty, po ezje. Dzię ki ana li -
zom źró deł iko no gra ficz nych od two rzo na zo sta ła
głów nie ma te rial na stro na co dzien no ści dzie cię -
cej od XVI do XVIII wie ku, uzu peł nio na przez
ró żno rod ne prze ka zy pi sa ne, do peł nia ją ce i wzbo -
ga ca ją ce da ne uzy ska ne z ana liz iko no gra fii.
Podej mo wa ne w pra cy pro ble my opi sa no więc,
jak pod kre ślo no już w ty tu le pra cy – „sło wem

i ob ra zem”. Dzię ki te mu pra ca ma bo ga te wa lo -
ry po znaw cze i jest atrak cyj na dla od bior cy – za -
rów no w sfe rze fak to gra ficz nej, jak i wi zu al nej.
Tak skon stru owa na pu bli ka cja sta no wi z pew no -
ścią pierw szy na pol skim ryn ku wy daw ni czym
i je dy ny w swo im ro dza ju zbiór in for ma cji po -
świę co nych co dzien no ści dzie cię cej okre su
przed ro zbio ro we go, a ich cha rak te ry sty ka prze -
pro wa dzo na na pod sta wie źró deł iko no gra ficz -
nych (obok tra dy cyj nych ma te ria łów pi sa nych)
po zwo li ła stwo rzyć swo isty al bum pol skiej
sztuki (głów nie sa kral nej), po świę co nej dziec ku
i dzie ciń stwu. Pra ca wy peł nia więc w spo sób
zna czą cy lu kę w pol skiej hi sto rio gra fii do ty czą -
cej pro ble ma ty ki dziec ka i dzie ciń stwa mi nio -
nych wie ków. 

Cha rak te ry zo wa na po zy cja ma cha rak ter pro -
ble mo wy. Skła da się z 6 roz dzia łów, z któ rych
ka żdy dzie li się na szcze gó ło we pod roz dzia ły,
wni kli wie i szcze gó ło wo ana li zu ją ce po dej mo -
wa ne za gad nie nie. Wszyst kie roz pa try wa ne
proble my zi lu stro wa ne zo sta ły ma te ria łem iko -
no gra ficz nym, słu żą cym do pro wa dzo nych ana -
liz. War to w tym miej scu krót ko przy bli żyć treść
pu bli ka cji, ze wska za niem na po ru sza ne w niej
klu czo we za gad nie nia. 

Pierw szy roz dział po świę co ny zo stał po cząt -
ko wi ży cia ludz kie go – na ro dzi nom i okre so wi
nie mow lę ce mu. Ana li zu jąc głów nie iko no gra fię
re li gij ną, np. sce ny z na ro dzin Ma ryi opi sa no wa -
run ki przyj ścia dziec ka na świat – izbę, w któ rej
od by wał się po ród, ło że dla ro dzą cej, ko ły skę
przy go to wa ną dla no wo na ro dzo ne go dziec ka,
oso by to wa rzy szą ce po ło żni cy i dziec ku – po ło -
żne, mam ki i pia stun ki. Scha rak te ry zo wa no też
zwy czaj wy wo du na stę pu ją cy po sze ścio ty go -
dnio wym okre sie izo la cji mat ki i dziec ka. Spo ro
uwa gi Au tor ki po świę ci ły ką pie li nie mow ląt,
któ ra mia ła zna cze nie za rów no hi gie nicz ne, jak
i ma gicz ne, opi su jąc sprzę ty nie zbęd ne do jej
prze pro wa dze nia, zio ła do da wa ne do wo dy, ma -
te ria ły do po wi ja nia. Po wi ja kom zresz tą Au tor ki
po świę ca ją osob ny z pod roz dzia łów, po dob nie
jak ko ły skom, uka zu jąc je za rów no w sce nach
pre zen to wa nych na ob ra zach, ja ki i przy wo łu jąc
opi su ją ce je tek sty z epo ki. Ko lej nym za gad nie -
niem w czę ści po świę co nej nie mow lę ciu jest kar -
mie nie – zgod nie z za le ce nia mi sta ro pol ski mi –
pier sią mat czy ną. Roz dział pierw szy za my ka
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„cha rak te ry sty ka praw dzi we go po cząt ku ży cia
dziec ka” (s. 43) – chrztu świę te go.

W roz dzia le dru gim przed sta wio ne zo sta ły
wy bra ne aspek ty ży cia i funk cjo no wa nia dziec -
ka w ro dzi nie. Sku pio no się na pro ble ma ty ce
dziet no ści, znaj du ją cej swo je od zwier cie dle nie
rów nież w źró dłach iko no gra ficz nych, re la cjach
mię dzy ro dzi ca mi i dzieć mi, zna cze niu przy -
kładu ro dzi ców w wy cho wa niu dzie ci, at mos fe -
rze do mu ro dzin ne go, za an ga żo wa niu ro dzi ców
w wy cho wa nie, ich sto sun ku do śmier ci po -
tomka.

Trze ci, naj ob szer niej szy roz dział, do ty czy
cha rak te ry sty ki stro jów dzie cię cych, któ re zró -
żni co wa ne by ły w za le żno ści od płci, wie ku,
a przede wszyst kim po cho dze nia dziec ka. Ina -
czej ubie ra no dzie ci kró lew skie (i tym Au tor ki
po świę ca ją osob ny pod roz dział), ina czej szla -
chec kie, miesz czań skie czy z warstw naj ubo -
ższych (choć tym po świę co no naj mniej miej sca,
z po wo du bra ku prze ka zów źró dło wych). Au tor -
ki przy wo łu ją za le ce nia teo re ty ków do ty czą ce
stro jów dzie cię cych, a ta kże roz le gle pi szą o po -
szcze gól nych ich ele men tach: spe cjal nych pa -
skach do na uki cho dze nia, czap kach chro nią cych
gło wę przed upad kiem (rzad ko spo ty ka nych
na te re nie ziem pol skich), dzie cin nych ko szul -
kach, dziew czę cych su kien kach, far tusz kach,
cze pecz kach, su kien kach, ka fta ni kach, poń -
czosz kach, bu ci kach, a na wet ha bi tach, za rów no
pro stych i skrom nych, jak i bo ga to zdo bio nych.
Opi su jąc stro je chło pię ce wska zu ją na żu pa ny,
kon tu sze, spodnie, ko szu le, czap ki, poń czo chy.
Wszyst kie opi sa ne ele men ty gar de ro by czy tel nik
mo że oczy wi ście obej rzeć na za łą czo nych ma te -
ria łach iko no gra ficz nych – frag men tach por tre -
tów dzie cię cych, ob ra zów, epi ta fiów, por tre tów
tru mien nych. Ich ana li za po wa la ta kże do strzec
prze mia ny, ja kie za cho dzi ły w stro ju dzie cię cym,
zgod nie ze zmie nia ją cym się ka no nem mo dy do -
by sta ro pol skiej, na wią zu ją cej głów nie do mo dy
za chod nio eu ro pej skiej, a ta kże tra dy cyj ne stro je
pol skie. 

Czwar tą część cha rak te ry zo wa nej pra cy Au -
tor ki po świę ci ły spe cjal nie dla dzie ci ro bio nym
i przez nie wy ko rzy sty wa nym sprzę tom – dzie -
cin nym ło żom i łó żecz kom, bie liź nie po ście lo -
wej, krze seł kom i sto li kom, cho dzi kom do na uki
cho dze nia, przed mio tom słu żą cym hi gie nie –

noc ni kom, wa nien kom, mied ni com, dzba nom
na wo dę. Opi sa no też sprzę ty słu żą ce do kar mie -
nia dzie ci – po ideł ka, bu tel ki, mi secz ki, ły żeczki.
Sku pio no się ta kże na prze strze ni, ja ka przy słu -
gi wa ła dzie ciom z ró żnych warstw spo łecz nych
(w cha tach, dwo rach, ka mie ni cach czy pa ła cach)
i wa run kach ich funk cjo no wa nia. 

W roz dzia le pią tym Au tor ki po łą czy ły pro ble -
ma ty kę za ba wy i edu ka cji dziec ka, ar gu men tu -
jąc tę de cy zję wza jem nym prze ni ka niem się obu
sfer, wy peł nia ją cych znacz ną część ży cia dziec -
ka. Czy tel nik ma oka zję po znać po pu lar ne
w ana li zo wa nym okre sie za ba wy dzie cię ce,
głów nie ru cho we i ze spo ło we, ale i za ba wy dla
naj młod szych (nie mow ląt i dzie ci), jak i mło -
dzie ży. Nie za bra kło ta kże in for ma cji o przed -
mio tach słu żą cych za ba wom – za baw kach, w tym
grze chot kach dla nie mow ląt, fi gur kach zwie rząt,
bą kach, lal kach, ko ni kach na ki jach, pił kach, ra -
kie tach do wo lan ta, kół kach do ser so. Tu war to
nad mie nić, iż roz dział ten sta no wi kon ty nu ację
i uszcze gó ło wie nie pro wa dzo nych wcze śniej
przez Au tor ki ba dań nad pro ble ma ty ką za baw
i za ba wek dzie cię cych, rów nież w opar ciu o źró -
dła pi sa ne i iko no gra ficz ne, któ re za pre zen to wa -
ne zo sta ły w al bu mie „Daw ne za ba wy dzie cię ce”
(Kiel ce –War sza wa 2008). Osob ne roz wa ża nia
po świę co ne zo sta ły edu ka cji dzie ci, za rów no do -
mo wej jak i szkol nej, z uwzględ nie niem za pa try -
wań teo re tycz nych do ty czą cych pro ble ma ty ki
kształ ce nia, jak i ich od zwier cie dle niach na sta -
ro pol skiej iko no gra fii, nie zbyt nie ste ty bo ga tej
w tym za kre sie.

Roz dział za my ka ją cy pra cę po świę co no
zabie gom bę dą cym wy ra zem tro ski o zdro wie
i ży cie dzie ci, spo so bom ra dze nia so bie ro dzi ców
i bli skich w sy tu acji ich cho ro by i śmier ci.
Najczę ściej sto so wa no od da wa nie dzie ci w opie -
kę świę tych z na dzie ją na uzdro wie nie. Au tor ki
się gnę ły do rzad ko wy ko rzy sty wa nych źró deł,
ja ki mi są opi sy cu dów zwią za nych z naj młod -
szy mi, za rów no nar ra cyj nych, jak i iko no gra ficz -
nych. Ra tun ku u świę tych szu ka no w wie lu sy -
tu acjach – od bez dziet no ści, przez szczę śli wy
po ród, ra to wa nie cię żar nych z opre sji i wy pad -
ków, przed wcze sne na ro dzi ny, na ro dzi ny mar -
twych nie mow ląt. Wsta wien nic two świę tych,
licz ne mo dli twy, piel grzym ki, od wie dzi ny miejsc
cu dow nych mia ły spra wiać cu da i ra to wać 
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dzie ci cho re, sła bo wi te, umie ra ją ce, ofia ry wy -
pad ków lo so wych. Po do ko na nych uzdro wie -
niach czę sto po zo sta wa ły da ry wo tyw ne, w tym
ob ra zy, któ re Au tor ki wy ko rzy stu ją do ana liz
i za miesz cza ją w roz dzia le. 

Na koń cu pra cy czy tel nik za in te re so wa ny bli -
żej pre zen to wa ną pro ble ma ty ką znaj dzie bo ga tą
bi blio gra fię – za rów no źró deł pi sa nych wy ko rzy -
sta nych do ba dań, jak i opra co wań po świę co nych
pro ble ma ty ce dziec ka i dzie ciń stwa mi nio nych
wie ków (ze szcze gól nym uwzględ nie niem okre -
su sta ro pol skie go), hi sto rii sztu ki, me to do lo gii
ba dań hi sto rycz nych itp. W wy ka zie fo to gra fii
do kład nie opi sa no 185 zdjęć ma te ria łów iko no -
gra ficz nych (głów nie ma lar stwa), z po da niem,
obok pre zen to wa ne go pro ble mu – ty tu łu dzie ła,
z któ re go zo stał za czerp nię ty, miej sca i miej sco -
wo ści, w któ rych pra ca się znaj du je, a ta kże
przy pusz czal nej da ty je go po wsta nia. Do łą czony
do pu bli ka cji in deks na zwisk osób oraz miej sco -
wo ści po zwo li od na leźć in te re su ją cą czytel ni ka
po stać czy miej sce bez ko niecz no ści ana li zy ca -
ło ści tre ści sto sun ko wo ob szer nej pu bli ka cji.

Ję zyk, ja kim po słu gu ją się Au tor ki jest ja sny,
pro sty i zro zu mia ły dla prze cięt ne go czy tel ni ka,
co nie wąt pli wie jest wa żną za le tą ka żdej pra cy
na uko wej. Nar ra cja zo sta ła tak skon stru owa na,
iż pre zen to wa ne wy ni ki ba dań, for mu ło wa ne
uogól nie nia i wnio ski po cho dzą ce z ana li zy
mate ria łów iko no gra ficz nych uzu peł nia ne są

frag men ta mi cy ta tów źró deł pi sa nych. Po wo ły -
wa nie się na tek sty pi sa ne ję zy kiem okre su, któ -
re go do ty czą ba da nia, od da je spe cy ficz ny kli mat
epo ki i zde cy do wa nie uatrak cyj nia od biór tek stu. 
Au tor ki z pew no ścią mia ły te go świa do mość,
gdyż kon stru ując spis tre ści wy ko rzy sta ły frag -
men ty tek stów z epo ki, co czy ni ty tu ły roz dzia -
łów ory gi nal ny mi i za chę ca ją cy mi do lek tu ry.

Na uwa gę za słu gu je ta kże nie zwy kle atrak -
cyj ny dla czy tel ni ka spo sób wy da nia pu bli ka cji:
twar da opra wa, wy so ko ga tun ko wy pa pier, ko lo -
ro we, wy so kiej ja ko ści re kon struk cje źró deł iko -
no gra ficz nych z pew no ścią uczy nią tę po zy cję
„pe reł ką” nie jed nej bi blio te ki. 

Pre zen to wa na ksią żka z ca łą pew no ścią bę -
dzie cie ka wą lek tu rą dla czy tel ni ka za in te re so -
wa ne go dzie ja mi dziec ka i dzie ciń stwa, a ta kże
dla ka żde go, kto ze chce po znać co dzien ność
i ży cie pry wat ne okre su przed ro zbio ro we go.
Może zo stać z po wo dze niem wy ko rzy sta na ja ko
pod ręcz nik na stu diach pe da go gicz nych, a ta kże
na in nych kie run kach, gdzie na za ję ciach po dej -
mu je się pro ble ma ty kę dzie ciń stwa, np. na psy -
cho lo gii, an tro po lo gii, kul tu ro znaw stwie, fi lo zo fii,
so cjo lo gii itp. Być mo że lek tu ra tej ksią żki stanie
się też in spi ra cją do po dej mo wa nia ko lej nych
badań histo rycz no -pe da go gicz nych (i nie tyl ko)
z wy ko rzy sta niem ma te ria łu iko no gra ficz ne go
ja ko głów ne go i nie zwy kle war to ścio we go źró -
dła ana liz.
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Informacje dla Autorów

1. Pro si my Au to rów, któ rzy za mie rza ją opu bli ko wać swój ar ty kuł w „Pro ble mach Wcze snej Edu -
ka cji” o prze sła nie go na ad res re dak cji: klus_stan ska@op.pl, po da jąc da ne o Au to rze: sto pień
i ty tuł na uko wy, miej sce pra cy (uczel nia, in sty tut, ka te dra), ad res pocz ty elek tro nicz nej.

2. Do ar ty ku łu na le ży do łą czyć Oświad cze nie Au to ra/Au to rów (http://pwe.ug.edu.pl/pliki/
oswiad cze nie%20au to row. doc), w któ rym pro si my o stwier dze nie, że tekst jest je go/ich au -
tor skim dzie łem, nie na ru sza praw osób trze cich i nie pod le ga żad ne mu in ne mu po stę po wa niu
wy daw ni cze mu. Zgod nie z za le ce nia mi MNiSW, by prze ciw dzia łać prak ty kom „gho stw ri ting”
i „gu est au thor ship”, w oświad cze niu znaj du je się też de kla ra cja do ty czą ca wkła du ka żde go z au -
to rów w po wsta wa nie pu bli ka cji (z po da niem afi lia cji oraz kon try bu cji, tj. in for ma cji, kto jest
au to rem kon cep cji, za ło żeń, me tod itp.). Pod pi sa ne oświad cze nie na le ży wy słać na ad res ko re -
spon den cyj ny re dak cji:

„Pro ble my wcze snej Edu ka cji” 
ka te dra wcze snej Edu ka cji UwM
10-725 Olsz tyn, ul. Pra wo cheń skie go 13,

al bo w for mie ska nu na ad res e -ma ilo wy re dak cji: klus_stan ska@op.pl

3. Przyj mu je my ar ty ku ły w for ma tach tek sto wych. Wy kre sy, ta be le, zdję cia lub ry ci ny pro si my
przy sy łać ja ko osob ne pli ki. Mak sy mal na ob ję tość tek stu wy no si 14 stron. 

4. W pra cach na le ży uwzględ nić na stę pu ją ce wska za nia edy tor skie:
• Tekst  – czcion ka Ti mes New Ro man 12, in ter li nia 1,5; mar gi ne sy stan dar do we.
• Na wstę pie tek stu na le ży za mie ścić stresz cze nie (max. 250 słów wraz z ty tu łem) w ję zy ku

angiel skim oraz sło wa mi klu czo wy mi (4-7) w ję zy kach pol skim i an giel skim. 
• Przy pi sy bi blio gra ficz ne za war te są w tek ście ar ty ku łu (styl ame ry kań ski), skła da ją się z na zwi -

ska au to ra i ro ku wy da nia oraz stro ny cy to wa nej pu bli ka cji po dwu krop ku, uję tych w na wias,
np.: (Ko wal ski 2006: 32).

• Gdy przy to czo ne są dwie pu bli ka cje te go sa me go au to ra wy da ne w tym sa mym ro ku, za pi su -
je my: (Ko wal ski 2006a; Ko wal ski 2006b).

• Przy cy to wa niu pra cy dwóch au to rów umiesz cza my na zwi ska obu od dzie lo ne prze cin kiem,
np.: (Pio trow ski, Ko wal ski 2007). Je że li au to rów jest trzech lub wię cej, po da je my na zwi sko
pierw sze, do da je my „i in.”, np. (Mills i in. 2006).

• Przy pi sy od au tor skie, za wie ra ją ce ko men ta rze i uzu peł nie nia do tek stu, umiesz czo ne są na
dole stro ny i ko lej no nu me ro wa ne.

• Wszyst kie pu bli ka cje, na któ re Au tor po wo łu je się w tek ście, po win ny być uję te w bi blio gra fii
do da nej na koń cu ar ty ku łu, w ukła dzie al fa be tycz nym we dług po da ne go ni żej wzo ru.



° Dla dru ków zwar tych ad res bi blio gra ficz ny obej mu je: na zwi sko, ini cjał imie nia, rok wy da -
nia w na wia sie pół okrą głym, ty tuł pra cy kur sy wą, po krop ce miej sce wy da nia, po prze cin -
ku wy daw nic two. 
np.: Bru ner J.S. (2006), Kul tu ra edu ka cji. Kra ków, Uni ver si tas. 
Tor ran ce E. P. (1995), Why fly? A phi lo so phy of cre ati vi ty. Nor wo od, Ablex Pu bli shing.
Olechnicki K. (2003), Technika, praktyka i sztuka eseju fotograficznego. W: K. Olechnicki
(red.), Studia z socjologii i antropologii obrazu. Toruń, Wydawnictwo UMK. 

° W przy pad ku ar ty ku łu z cza so pi sma opis bi blio gra ficz ny za wie ra: na zwi sko au to ra, ini cjał
imie nia, rok wy da nia w na wia sie pół okrą głym, ty tuł ar ty ku łu, ty tuł i nu mer cza so pi sma, 
np.: Me lo sik Z. (2008), Edu ka cja me ry to kra tycz na i spo łecz ne kon struk cje suk ce su ży cio -
we go. „Pro ble my Wcze snej Edu ka cji”, 1(7).
Cor bin J. M. (1998), Al ter na ti ve in ter pre ta tions: Va lid or not? „The ory and Psy cho lo gy”,
8(1).

° Opis ar ty ku łu ze stro ny www obej mu je: na zwi sko au to ra i ty tuł, ad res in ter ne to wy, da tę do -
stę pu, np.: 
Gil liard D., Edu ca tion in En gland: a brief hi sto ry. http://www.edu ca tio nen gland.org.uk/hi -
sto ry/chap te r11.html , 07.04.2011.

5. Tek sty na de sła ne do re dak cji „Pro ble mów Wcze snej Edu ka cji” zo sta ją pod da ne pro ce du rze
recenzo wa nia, opi sa nej szcze gó ło wo na stro nie http://pwe.ug.edu.pl/pro ce du ra.html. Ka żdy
ar ty kuł jest na wstę pie pod da wa ny for mal nej oce nie przez re dak cję i po po myśl nej kwa li fi ka cji
zo sta je prze ka zy wa ny dwóm nie za le żnym re cen zen tom spo za jed nost ki wy da ją cej cza so pi smo.
Tek sty są re cen zo wa ne po uf nie i ano ni mo wo zgod nie z za sa da mi po dwój nej ano ni mo wej re -
cenzji (do uble -blind re view). De cy zja o pu bli ka cji ar ty ku łu pod ję ta zo sta je na pod sta wie oce ny
re cen zen tów. 

6. Au to rzy nie otrzy mu ją gra ty fi ka cji za pu bli ka cję tek stów na ła mach PWE. 
7. Re dak cja za strze ga so bie pra wo do wpro wa dza nia nie wiel kich zmian i skró tów w ar ty ku łach,

nie ma ją cych wpły wu na ich me ry to rycz ną za war tość.  
8. Re dak cja in for mu je, że prak ty ki „gho stw ri ting” i „gu est au thor ship” są sprzecz ne z ety ką i sta -

no wią wy raz nie rze tel no ści na uko wej. Wszel kie wy kry te przy pad ki bę dą ujaw nia ne, włącz nie 
z po wia do mie niem od po wied nich pod mio tów (in sty tu cje za trud nia ją ce au to rów, to wa rzy stwa
na uko we, sto wa rzy sze nia edy to rów na uko wych). Zgła sza ją cy ar ty kuł Au tor po no si głów ną odpo -
wie dzial ność.
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