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Badania dotyczace dziecinstw(a) — perspektywa praw dziecka

Summary
Studies concerning childhood(s) — Children’s rights perspective

Research concerning children and childhood has been developing on the background of the evolution
of different narrations (discourses) about a child. After the Convention on the rights of the child, narra-
tions on the children’s rights and then about child well-being and the quality of children’s life became
the very meaningful. As a consequence, a new type of research on childhood has been developing
which has some specific foundations as for the object and procedures used. In the paper an attempt
to expose main methodological assumptions of the new paradigm is presented, the role of subjective
treatment of children in research and some patterns of childhood studies. This paradigm is dedicated to
pedagogues, especially social pedagogues, as the way of researching childhoods close to their percep-
tion of studies as socially engaged and as interdisciplinary in the spectrum of exploration.

Keywords: childhoods, childhood studies, rights of the child

Stowa kluczowe: dziecinstwa, badania dotyczace dziecinstwa, prawa dziecka

Wprowadzenie. Specyfikacja i rozwoj
nowoczesnego dyskursu na temat badan dziecinstwa

Badania dotyczace dziecinstwa majg juz swoja dtugg historie, jednak w ostatnich dekadach
staty si¢ ztozonym i dynamicznie rozwijajacym obszarem metodologicznej refleksji na te-
mat poznawania rzeczywistosci dzieci. Jednocze$nie przeszty w tym czasie ogromng me-
tamorfozg. Odeszly od paradygmatu psychologii rozwojowej i badan ,,na dzieciach” oraz
aspiracji tworzenia obiektywnych uniwersalizmow o dziecinstwie. W nowoczesnych bada-
niach dziecinstwa moéwi si¢ o zrozumieniu sytuacji dzieci, 0 poznaniu i zrozumieniu pro-
blemdw, jakich doswiadczajg dzieci przy ich aktywnym wspotudziale oraz w oparciu o ich
narracje. Nurt okre$lany jako badania dziecinstwa (childhood studies) stawia w centrum
dziecko/ dzieci zardwno w perspektywie obszaru zainteresowania, jak tez traktujac je jako
petnoprawne podmioty procesu badawczego (por. Radkowska-Walkowicz i Reiman 2018).

Nowoczesne badania dotyczace dziecinstwa rozumiane sg jako badania oparte o prawa
dziecka (child s rights based studies) oraz odnoszace si¢ w swych narracjach do kategorii
dobrostanu dziecka (child well-being), nie tylko w tym znaczeniu, ze dotyczg tematycznie
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respektowania praw dzieci, ale rowniez jako takie badania rzeczywistoSci dziecigcej, ktore
respektuja prawa dzieci w stawianych sobie celach, w sposobie ich realizacji oraz w aspek-
cie uzytkowania wynikdéw badan. W badaniach tych respektuje si¢ z jednej strony podmioto-
wa pozycje dziecka jako rozmoéwcy i partnera dialogu badawczego, jak tez silnie przestrzega
standardéw etycznych udziatu i traktowania dzieci w badaniach. Ponadto ich specyfika jest
to, iz osadzone sa w nurcie prakseologicznym, czyli sa badaniami zaangazowanymi w zmia-
ne sytuacji dzieci w tym znaczeniu, iz ich zasadniczg intencja jest wywarcie wplywu na spo-
teczno-polityczny kontekst i warunki funkcjonowania dzieci. Sg to wige badania ukierunko-
wane na poprawe sytuacji dzieci oraz na rozwdj przestrzegania praw dzieci, w tym praw do
udziahlu spoteczno-publicznego w szerokim znaczeniu. W tym sensie mozna powiedziec, iz
sa to badanie szczegolnie bliskie pedagogicznej tozsamosci badawczej.

Rozwd6j nowoczesnego dyskursu o badaniach dziecinstwa, dyskursu w ramach pa-
radygmatu praw dziecka rozpoczal si¢ w latach 90. wkrétce po uchwaleniu Konwencji
o Prawach Dziecka (Weller i in. 2014; Archard 2015). Konwencja akcentowata koniecz-
no$¢ podmiotowego traktowania, ustanawiajac je jako imperatyw spotecznego stosun-
ku do dzieci w sferze prawnej, spotecznej i politycznej. Miato to zasadnicze znaczenie
dla przeorientowania dyskursu w ramach badan dziecinstwa w stron¢ praw dziecka oraz
wplyneto na rozwoj metodologicznych wzordw i sposobow realizacji badan zgodnych
z prawami dziecka (Levesque 2014).

Konsekwencja pogltebionej refleksji nad prawami dziecka oraz eksplorowania znacze-
nia zawartej w nich podmiotowosci dziecka oraz zasady udziatu (partycypacji) dziecka
bylo wykreowanie jako centralnej pozycji dyskursu kategorii dobrostanu dziecka (child
well-being) oraz kategorii jako$¢ zycia dzieci, a takze przyjecie jako zasadniczej perspek-
tywy badawczej subiektywnej oceny owej jakoSci zycia przez dzieci (Casas 2018). Dobro-
stan dzieci wyraznie juz dzisiaj w dyskursie §wiatowym deklasuje kategori¢ dobra dziecka
(child welfare), promowang dawniej, a dzisiaj wrecz krytykowang za protekcjonalny i au-
torytarny wymiar jej rozumienia i stanowienia. ,,Najswiezszy” nurt dyskursu o dziecin-
stwie i jego poznawaniu (badaniu) przetamuje narracj¢ praw dziecka jako ustanowionych
przez dorostych i ocenianych co do realizacji takze przez dorostych. W tym dyskursie
rozpatruje si¢, czym jest dobrostan dzieci, jakie s3 jego uwarunkowania oraz jakie dziata-
nia wplywaja na poprawe dobrostanu dzieci (Stainton Rogers 2008). Dyskurs ten mozna
widzie¢ dwojako, jako oceniany przez dorostych oraz jako oceniany przez dzieci. Dyskurs
dobrostanu dzieci, ktory jest oceniany przez dorostych, ma juz swoja histori¢, w jego ra-
mach spotka¢ mozna miedzy innymi liczne raporty na temat sytuacji zyciowej dzieci pre-
zentowane przez migdzynarodowe agendy, jak na przyktad UNICEF. W ostatnich jednak
dekadach nastapil zwrot dyskursu o dobrostanie dzieci w kierunku uwzgledniania oceny
samych dzieci — tzw. subiektywnego dobrostanu (subjective well-being), a nawet jej pre-
ferowania (Ben-Arieh 2012). W efekcie w ramach nowoczesnych badan dziecinstwa do-
minuje obecnie ujecie dobrostanu/ jakoS$ci zycia tak, jak definiujg t¢ kategori¢ same dzieci.

Dyskurs badan dotyczacych dziecinstwa oparty o kategorie jakosci zycia/ dobrostanu
dzieci wykracza poza ograniczenia, ktore cechuja ,,dyskurs potrzeb” czy ,,dyskurs praw”,
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gdyz podkresla, ze dobro dziecka, jego komfort psychospoteczny, jego samopoczucie zwig-
zane jest z kontekstem spoteczno-kulturowym, czyli opiera si¢ na zmiennoS$ci spoleczne;j
1 kulturowej systemow wartosci (zob. Rees i Dinisman 2015; Kosher i Ben-Arieh 2017).

Glowne zaloZenia i cechy wspolczesnych badan dotyczacych dziecinstwa

Cechy tozsamos$ciowe wspoélczesnych badan dotyczacych dziecinstwa zdefiniowano
w wielu pracach, jakie si¢ ukazywaty od lat 90. Wsérdd najbardziej znaczacych pod tym
wzgledem wymieniane sg prace: James i Prout (1990 i 1997 11 wyd.), Ben-Arich, Kauf-
man 1 inni (2001), Kehily (2001), Archard (2004), Corsaro (2005), James i James (2004,
2008 i 2008a), Prout (2004), Pufall i Unsworth (2004), Wyness (2006 1, 2012 II), Lancy
(2008), Qvorttrup, Corsaro i Honig (2009), Ben-Arieh, Casas i Frones (2009), Melton,
Ben-Arieh i inni (2014), Vanderhole, Desmet i inni (2015) oraz Ruck, Peterson-Badali
i Freeman (2017).

Jako zasadniczy profil tozsamosciowy wspoétczesnych badan dotyczacych dziecinstw
jawi sig ich osobliwos$¢ epistemologiczna i proceduralno-metodyczna. W tym wzgledzie
akcentuje si¢, ze w badaniach tych (James i Prout 1997: 8):

— rozpatruje si¢ dziecinstwa razem z perspektywa badawcza wyznaczong przez same

dzieci, czyli poznaje si¢ ich sytuacj¢ i problemy z ich punktu widzenia,

— wykorzystuje si¢ podejscie etnograficzne jako szczegdlnie przydatne i umozliwia-

jace wypowiadanie si¢ dzieci w bardziej bezposredni sposéb,

— akcentuje si¢ koniecznos¢ aktywnego udziatu dzieci w powstawaniu danych i re-

alizacji badan,

— kieruje si¢ zasadg prakseologicznego charakteru badan, oznaczajacego, ze badaniom

musi towarzyszy¢ zaangazowanie w dziataniu na rzecz poprawy sytuacji dzieci.

Wspotczesne badania dziecinstwa opierajg si¢ o specyficzne zalozenia, ktore deter-
minuja wielorako kwestie poznawania i eksplorowania réznych rodzajow dziecinstwa
oraz wptywaja na preferencje metodologiczne, jakie sg rekomendowane oraz realizowane
przez badaczy. Zasadnicza podstawe dla rozwazania kwestii metodologicznych w bada-
niach dotyczacych dziecinstw wyznacza Konwencja o Prawach Dziecka. W szczeg6lno$ci
chodzi tu o szacunek dla dzieci oraz dla ich opinii oraz o uznanie i szacunek dla ich ogladu
i oceny sytuacji oraz o uznanie ich do§wiadczen. Zgodnie z tym mozna powiedzie¢, ze
wspotczesne badania dziecinstwa, to badania, ktore interpretuja i pokazuja $wiat oczami
dzieci. Dazy si¢ tez w nich do tego, aby dzieci byly bezposrednimi uczestnikami badan.
Dzieci sg traktowane jako najlepsi eksperci na temat swojej rzeczywistosci i swoich pro-
blemoéw oraz najbardziej kompetentni informatorzy na swdj temat. Chodzi wiec o to, aby
poznawanie sytuacji i problemow dzieci odbywalo si¢ ,,na prawach dzieci”, jak to ujmo-
wali James i Prout (1997). Innymi stowy, dziecinstwo poznawane jest jako do§wiadczane
i wyrazane subiektywnie przez dzieci oraz z perspektywy znaczenia, jakie ma ono dla
nich samych. To zatozenie skutkuje migdzy innymi catym szeregiem praktycznych mo-
ralno-etycznych aspektow, ktore wynikaja z angazowania dzieci w badania w réznych
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momentach procesu badawczego, poczawszy od okreslania zakresu i tresci pytan badaw-
czych, przez zdobywanie informacji i danych, ich interpretacj¢ po wykorzystanie wyni-
kow badan (Christiansen, James 2000; Alderson 2000).

Kolejna istotng cecha wspodtczesnych badan nad dziecinstwem jest zatozenie mowiace
o badaniu dzieci jako grupy spolecznej funkcjonujacej w spoteczenstwie i badaniu jej jako
takiej, to znaczy jej statusu, jej problemow, jej odbioru $wiata, jej kultury, itd., a odejscie od
badania dzieci w pryzmacie funkcjonowania rodziny czy domu lub dziatalnosci szkoty czy
funkcjonalnosci lub nie edukacji (Lange, Mierendorff 2009). To oznacza takze, ze we wspot-
czesnych badaniach dziecinstw preferowana jest perspektywa zbiorowa nad indywidualna.
Innymi stowy w badaniach ma miejsce kolektywizacja dziecinstwa. To oznacza, ze obsza-
rem zainteresowania badawczego sa przede wszystkim grupy dzieci a nawet cale populacje
dzieci i to ich sytuacja zyciowa oraz ich problemy sa przede wszystkim przedmiotem ana-
liz badaczy, a nie indywidualne podejscie. Nie wyklucza to oczywiscie realizowania badan
w profilu indywidualnych przypadkéw, w sensie zastosowania szczegdtowego rozwigzania
metodologicznego czy tez jako egzemplifikacji, ale sg one traktowane jako jednostki repre-
zentuja jakies$ grupy czy populacje dzieci (zob. np. Wei i in. 2009). Przeglad cho¢by wymie-
nionych wczesniej pozycji dyskursu (np. Melton, Ben-Arieh i in. 2014; Vanderhole, Desmet
iin. 2015; Ruck, Peterson-Badali, Freeman 2017) pokazuje, Ze perspektywa kolektywna jest
dzisiaj zasadnicza w badaniach dziecinstw.

Kolejng istotng cechg nowoczesnych badan dotyczacych dzieci jest dehomogenizacja
obszaru badan. Dzieci sg spostrzegane i badane nie jako grupa jednorodna, podlegajaca
uniwersalistycznym kryteriom i prawidlowosciom, ale jako zbiorowos¢ niejednorodna,
zréznicowana i wieloobliczowa. Podkresla sie¢, ze zasadnicza perspektywa badan dziecin-
stwa jest jego polimorficznosé. Oznacza to przyjecie jako podstawy epistemologicznej
tezy, ze istnieje wiele dziecinstw zroznicowanych co do cech je konstytuujacych i wa-
runkujgcych. Innymi stowy uznaje si¢, ze dziecinstwo przebiega rdznie i realizuje si¢
roznie i jest rdznie uwarunkowane, a nawet definiowane. To zréznicowanie ma miejsce na
tle spotecznych, kulturowych, terytorialnych, ekonomicznych, politycznych, religijnych
cech, w jakich dziecinstwo przebiega — warunkow, ktdre wyznaczaja rézne oczekiwania,
przekonania, normy, konteksty realizowania si¢ dziecinstwa, ale tez oznaczaja réozne zja-
wiska 1 inne czynniki jako uwarunkowania jego przebiegu. Co wigcej, obecnie podkresla
sig¢ r0zno$¢ przezywania dziecinstw i ich realizowania si¢ na tle indywidualnych cech
rodzajowych dzieci, takich jak ple¢, stan zdrowia, poziom sprawnosci, itp. Analizuje si¢
wigc zréznicowania jakos$ci zycia i subiektywnego dobrostanu dzieci na tle cech samych
dzieci lub ich grup oraz na tle cech ich $rodowisk zycia. Prowadzone badania pokazuja
roznice dziecinstw w perspektywie krajow, regionow czy tez zamieszkiwania terenow
wiejskich czy miejskich przez dzieci (zob. Ben-Arieh i in. 2017). Sg wige dziecinstwa
dziewczynek i chtopcow, dzieci zdrowych i przewlekle chorych, dzieci z niepetnospraw-
no$ciami, z trudno$ciami adaptacji spotecznej, dzieci zyjacych w dobrobycie i tych w bie-
dzie, w srodowiskach $wieckich i wyznaniowych, dziecinstwa wiejskie, matomiasteczko-
we i wielkomiejskie itd. W nowoczesnym dyskursie o badaniach dotyczacych dziecinstwa
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promowana jest w konsekwencji terminologia wyrazajaca owag polimorficznosé¢, coraz
czgsciej uzywa si¢ okreSlenia dziecinstwa (childhoods) 1 badania dziecinstw (Christensen,
James 2000b, Liebel 2017), ktére takze w tym opracowaniu bedzie dalej stosowane.

Na koniec tej specyfikacji cech nowoczesnych badan dziecinstw nalezy nadmienic,
ze Ben-Arieh i Tarshish (2017) zwracaja uwage, jak wskazat wczesniej Casas (2000),
iz dyskurs badan dotyczacych dziecinstwa charakteryzuje si¢ obecnie w duzym stopniu
orientacja pozytywna, ktora oznacza przeniesienie akcentu z zapytywania w badaniach
o braki w dobrostanie dzieci, w ich sytuacji, na pytania o mozliwosci poprawy, o kierunki
wzmocnienia dzieci, o sposoby wsparcia dzieci oraz sposoby wykorzystanie potencjalow
indywidualnych i §rodowiskowych.

Podstawowe zaloZenia metodologiczne
nowoczesnych badan dotyczacych dziecinstw

Chceac krétko scharakteryzowac zmiang metodologiczng, jaka dokonata si¢ w stosunku do
badan tradycyjnych dotyczacych dzieci oraz pokazaé tendencje, jakie rozwijajg si¢ w dzi-
siejszych badaniach dotyczacych dziecinstw, wskaza¢ nalezy na kilka podstawowych regut.
Po pierwsze, odchodzi si¢ od relacjonowania dziecinstwa przez dorostych, przez
rodzicow, nauczycieli i innych dorostych begdacych obserwatorami dzieci (Christensen,
James 2000), a takze od poznawania dziecinstwa poprzez relacjonowanie wtasnych do-
swiadczen dziecigcych, czyli opisywania wlasnego dziecinstwa przez osoby doroste. Glos
oddaje si¢ bezposrednio dzieciom na rzecz uzyskania ich osobistej relacji lub opinii, ich
doswiadczen oraz ich oceny czy obrazu rzeczywisto$ci. Ta perspektywa oznacza nie tyl-
ko spojrzenie na rzeczywistos¢ oczami dzieci, ale takze zapewnienie im podmiotowego
udzialu w badaniach (Christensen, James 2000; Dworsky 2014). Co prawda, tradycyjne
.pofreudowskie” rozwigzania, ktore byly typowe dla uje¢ badawczych w paradygmacie
psychologii rozwojowej, nadal sg jeszcze stosowane i nawet wymieniane jako jeden z ty-
péw badan (Qvortrup 2000), to jednak teraz wykorzystuje si¢ je raczej w specyficznych
intencjach komparatystyczno-konfrontacyjnych w celu uchwycenia réznic w odbiorze
rzeczywisto$ci przez dorostych i przez dzieci badz tez dla ukazania empatyczno-rozumie-
jacych albo wrecz przeciwnych postaw dorostych wobec sytuacji i do§wiadczen dzieci
(zob. np. Pillemer, Dickson 2014). W nowej formule badan dotyczacych dziecinstw domi-
nujaca cz¢$¢ dyskursu badawczego opiera si¢ jednak na probie uchwycenia w bezposredni
sposob (rozny zresztg w sensie metod) subiektywnej relacji dzieci o swoich doswiadcze-
niach lub o ich percepcji rzeczywistosci. Cechg badan jest tez odchodzenie od wyraznego
rozréznienia statusu pomigdzy dorostymi a dzie¢mi, czyli kryterium wieku jest tu na swoj
sposob ignorowane, jednak z przestrzeganiem waznych regut metodycznych i etycznych,
w tym, iz stosowane w badaniach metody muszg by¢ dostosowane do uczestnikow badan
(Christensen, James 2000). Dobér szczegdtowych metod realizacji badan jest determino-
wany indywidualnymi cechami i preferencjami osob badanych, spotecznym i kulturowym
kontekstem badan oraz rodzajem pytan badawczych, jakie zostaly postawione (tamze).
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Po drugie, bazowa regutag metodologiczng badan nad dziecinstwami jest ich interdyscy-
plinarnos¢ i podejscie holistyczne (Prout 2005; Kellet 2010; Melton i in. 2014). Rozumie-
nie kategorii dziecinstwa, rozumienie wielorako$ci oraz wielowymiarowoS$ci zycia dzieci
i doswiadczanych przez nie zjawisk i probleméw oraz wielorodzajowos¢ warunkow reali-
zowania si¢ dziecinstw we wspolczesnym swiecie wymuszaja badania z perspektywy wielu
dyscyplin albo inaczej ujmujac — multipersperspektywizm badan. Z tego powodu interdy-
scyplinarno$¢ i holistyczne podejécie charakteryzujg dzisiaj wickszo$¢ badan nad sytuacja
dzieci i ich problemami, badan o réznym zasiggu, jak np. Swiatowe czy regionalne lub krajo-
we raporty na temat jako$ci zycia dzieci (zob. np. UNICEF Raport Card 14, 2017). Cechuja
si¢ nimi takze raporty dotyczace okreslonych doswiadczanych przez dzieci lub pewne grupy
dzieci probleméw, jak np. przemoc, ubéstwo, problemy zdrowotne, migracje, praca dzieci
czy jakos¢ systemu ochrony dzieci itp. (zob. np. Kellet 2010; Maternowska i in. 2016; Pells
iin. 2016; Young Lives 2017). Analiza wickszosci studiow i badan nad sytuacja i problema-
mi dzieci dotyczacych czy to specyficznych grup dzieci, czy tez trudnoéci doswiadczanych
przez cale populacje dzieci, jak cho¢by badania wymienione powyzej, pokazuje, jak wielo-
aspektowe i wielowymiarowe sa nowoczesne badania dotyczace dziecinstw oraz jaka wie-
lo§¢ determinantéw dziecinstwa ukazuja. Interdyscyplinarne badania pozwalaja w efekcie
tworzy¢ calosciowe (holistyczne), wielowymiarowe obrazy sytuacji zyciowej, problemow
i dosSwiadczen dzieci. Tego typu przedsiewzigcia badawcze wymagaja czesto specyficznego
zaplecza badawczego w postaci mniejszych lub wigkszych interdyscyplinarnych zespotow
badawczych' lub badan wieloagencyjnych (multi-agency working) (Kellet 2010).

Zmiana tradycyjnego modelu badan dotyczacych dzieci, ktory charakteryzowat si¢
z jednej strony paradygmatem perspektywy rozwojowej, nachyleniem psychobiologicz-
nym, uniwersalistycznym oraz takze perspektywa socjalizacyjna, tj. dziecka jako staja-
cego si¢ dopiero cztonkiem spoleczenstwa (becoming), oznacza wigc w sensie interdy-
scyplinarnosci badan odejécie od fragmentaryzacji dziecinstwa w badaniach, ale tez od
uprawiania badan tylko w profilu danej specjalizacji, czyli kiedy to oddzielnie badania
sa realizowane przez psychologow, oddzielnie przez socjologdéw, oddzielnie przez medy-
kéw, pedagogéw, ekonomistow itd. Interdysycplinarnosé i holistyczny charakter badan
dotyczacych dziecinstw oznacza tez, ze odchodzi si¢ raczej od koncentrowania si¢ tylko
na okreslonych aspektach rozwoju dzieci lub tylko edukacji, socjalizacji, zdrowia dzieci
itd., a rozpatruje si¢ sytuacje dzieci catosciowo. Inaczej mowiac, nowoczesne badania

' Rozwdj badan nad dziecinstwem i jego problemami w duzej mierze dokonywat si¢ i nadal jest realizo-
wany w specjalnie tworzonych jednostkach badawczych, najczgsciej pozaakademickich, w ktorych eksperci
i specjalisci z roznych orientacji badawczych, roznych dyscyplin, réznych osrodkéw akademickich staraja
si¢ catosciowo i wielowymiarowo analizowac sytuacj¢ dzieci lub okreslonych grup dzieci. W zasadzie moz-
na tu mowic¢ o wyspecyfikowanych interdyscyplinarnych stowarzyszeniach czy centrach badawczych, a na-
wet konsorcjach (Melton i inni 2014). Wiele z tych pierwszych interdyscyplinarnych centréw badawczych
ma dzisiaj juz swoja ugruntowana pozycj¢ jako swiatowe o$rodki badan nad dziecinstwem (i problemami
dziecinstwa). Wymieni¢ tu mozna np. UNICEF Office of Research Innocenti, Childwatch International, Save
the Children International. Inne majg zasieg i znaczenie regionalne lub lokalne, jak np. Norwegian Centre for
Child Research w Trondheim czy Chapin Hall Centre for Children w Chicago.
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dotyczace dziecinstwa, to badania transdyscyplinarne (across disciplines) (Kellet 2010),
dazace do pokazania w catosciowy sposob badanego obszaru rzeczywistosci, tj. danej
populacji dzieci, specyficznej grupy dzieci czy danego problemu lub zjawiska doswiad-
czanego przez dzieci w perspektywie roznych jego wymiaréw (Melton i in. 2014).

Podmiotowos$¢ dzieci jako imperatyw badawczy

Metodologiczne rozwigzania w zakresie sposobow realizacji badan sa bardzo istotnym
wymiarem tozsamosciowym nowoczesnych badan dotyczacych dziecinstw. W tematycz-
nych opracowaniach opisy specyficznych rozwigzan metodologicznych co do konkret-
nych metod i technik badawczych zajmuja czesto bardzo istotne miejsce (zob. np. Alder-
son 2000; Clark, Moss 2005; Lange, Mierendorff 2009; Wessells, Kostelny 2017; Beazley
2017). Podobna wagg nadaje si¢ opisom szczegotowych zasad realizacji badan (zob. np.
Punch 2002; Sofer, Ben-Arich 2014; Maciejewska-Mroczek i in. 2018).

Metodologie badan nad dziecinstwami przenika, jak to juz zaznaczytam, idea praw dziec-
ka. To oznacza przede wszystkim, ze badania dotyczace dzieci muszg respektowa¢ podsta-
wowe reguly, ktdre zarowno majg charakter etyczny, jak i dotycza giebokiego respektowania
podmiotowosci dzieci. Po pierwsze wiec, badania dziecinstw odbywaja si¢ z przestrzeganiem
na wysokim poziomie réznych szczegdtowych wskazan etycznych dotyczacych ich przebie-
gu i uzytkowania (zob. np. Powell 1 inni 2012; WHO 2017; UNICEF 2018; O’Reilly i in.
2013; Greig i in. 2013; Maciejewska-Mroczek i in. 2018). Chodzi o to, by realizacja badan
odbywata si¢ w sposdb, ktdry nie naraza dzieci na jakiekolwiek szkody czy krzywdg, o nie-
stosowanie ryzykownych, niekomfortowych metod i technik badawczych a wybieranie do
badan takich, ktdre sg przyjazne dzieciom, np. rysunki, mapy, historie, gry, winiety, wywiady
indywidualne i wywiady fokusowe i inne (tu zob. np. Clark, Moss 2005; Sofer, Ben-Arieh
2014; Favretto i in. 2018), ale tez chodzi o zapewnienie odpowiednich warunkéw badan,
o refleksyjno-empatyczng i responsywna postawe badacza w kontakcie z dzieckiem, o stoso-
wanie technik bezpiecznego odreagowania udziatu dzieci w badaniach, prowadzenie badan
mozliwie na terytorium wilasnym dzieci oraz przestrzeganie innych jeszcze zasad (zob. np.
Punch 2002; O’Reilly i in. 2013; Graham i in. 2013; Sofer, Ben-Arieh 2014; Maciejewska-
-Mroczek i in. 2018; Witeska-Mtynarczyk 2018). Po drugie, chodzi roéwniez o to, by urzeczy-
wistnia¢ podmiotowy udzial dzieci w badaniach i szanowac ich godnos$¢ poprzez respektowa-
nie zasady odpowiedniego informowania dzieci o badaniach, zasady wyrazania $wiadome;j
zgody dziecka na udzial w badaniach i jego rezygnacji w kazdym momencie, przez zapew-
nienie komfortu psychicznego podczas badania i po nim oraz zapewnienie pelnej poufnosci
lub anonimowosci (Sofer, Ben-Arieh 2014; Powell i in. 2012; Kellet 2010).

Respektujaca prawa dziecka metodologia i zwigzana z tym fundamentalna reguta pod-
miotowego traktowania dzieci w badaniach oznacza jednak przede wszystkim respekto-
wanie praw dzieci jako uczestnikow badan w wymiarze inkluzyjnego i partycypacyjny
udzialu dzieci na wszystkich etapach badania. Chodzi wigc o zapewnienie dzieciom
uczestnictwa w badaniach w szerokim znaczeniu, o uznawanie i wlaczanie dzieci jako
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wspoétbadaczy 1 wspolpracownikow w realizacje projektow badawczych przez dorostych.
Docelowo w tej idei inkluzji dzieci w proces badan chodzi o ich traktowanie jako wspot-
dziatajacych z dorostymi badaczami na kazdym etapie procesu badawczego (research
with children), tj. poczawszy od jego projektowania a skonczywszy na wykorzystaniu
wynikéw w praktyce spolecznej (Ben-Arieh 2005; Mason, Danby 2011; 2014, O’Reil-
ly i in. 2013; Greig i in. 2013; Dahl 2014; Habashi 2013; Shier 2015; Kellet 2010). Co
wigcej, w duchu respektowania podmiotowos$ci dzieci i ich partycypacji spotecznej (tu
jako badawczej) idzie tez o uznanie dzieci w roli podmiotdéw inicjujacych badania doty-
czace wilasnej rzeczywistosci i wlasnych probleméw oraz o uznanie dzieci w roli reali-
zujacych badania mozliwie samodzielnie przy wsparciu i pomocy lub asyscie ze strony
dorostych (research by children) (Dahl 2014; Shier 2012; Kellet 2010). Innymi stowy,
w nowoczesnych badaniach dziecinstw dzieci wlaczane sg w proces badania w sensie
bezposrednio partycypacyjnym, to jest jako wspoélrealizatorzy badan Iub sg uznawani jako
samodzielni realizatorzy badan. Dazy si¢ do sytuacji, by mtodzi ludzie wspdlnie z doro-
stymi uczestniczyli w projektowaniu, zbieraniu danych i ich analizie oraz w postulowaniu
ich wykorzystania, czyli mozliwie we wszystkich etapach. Postuluje si¢ tez, by mtodzi
ludzie samodzielnie badali problemy, ktore ich dotycza, ich wiasnej sytuacji zyciowej,
z zacheta i wsparciem dorostych (children as researchers). Wida¢ wigc ewolucyjng zmia-
n¢ w charakterze relacji pomigdzy badaczami (dorostymi) a badanymi (dzie¢mi). Mary
Kellet (2010: 22-23, 83) pokazuje pod tym wzgledem jako ewolucyjnie sekwencyjne roz-
ne kategorie, wymieniajac kolejno: badania na dzieciach a badania o dzieciach a badania
z dzie¢mi a badania realizowane przez dzieci (research on, about, with and by children).

Dodatkowo, uwzgledniajac zaangazowanie spoteczne jako profil konstytucyjny badan
dotyczacych dziecinstw, obecnie akcentuje si¢, by poznawanie dziecigcych Swiatow i spe-
cyfiki dziecinstw odbywato si¢ przez wykorzystanie partycypacyjnych badan jako badan
w dzialaniu (participatory action research), wowczas bowiem podmiotowos¢ dzieci jest
jeszcze glebiej rozumiana, respektowana i realizowana, tj. w sensie ich wtasnych korzysci,
jakie z udzialu w badaniach odnosza albo bezposrednio one same, albo grupy dzieci lub
ich populacje, a nie wylacznie $wiat badaczy, swiat akademicki, nauka czy og6lniej §wiat
dorostych (Dahl 2014; Greig i in. 2013; Kellet 2010). W ten sposob prowadzone badania
pozwalaja wigc nie tylko pozyska¢ prawdziwy obraz dziecinstw i zrozumie¢ dziecigce
doswiadczenia przez dorostych, ale tez umozliwiajg dzieciom wzmocnienie poczucia swej
podmiotowosci, ucza je znaczenia badan dla rozwigzywania réznych problemow, ucza
je takze roznych aktywnosci badawczych, ale rowniez rozwijaja i wzmacniaja aktywna
postawe dzieci w dziataniu dla samych siebie i dla swojego srodowiska oraz ucza je ak-
tywnej postawy w rozwiazywaniu swoich problemow.

Podsumowanie

W demokratycznym $wiecie nikt juz nie broni pogladow, ktére lokowaty dzieci na po-
zycji biernych odbiorcow wplywow socjalizacyjnych i kulturowych oraz istot/ obiektow
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ocenianych przez dorostych w perspektywie norm rozwojowych, klinicznych czy so-
cjalizacyjnych. Do lamusa odeszta dawna narracja pedagogiczna moéwigca o urabianiu
dziecka wedtug jakich§ modeli czy oczekiwan, o dziecku deficytow, brakow, dziec-
ku stwarzajacym dorostym problemy; narracja, ktora przekladata si¢ na badanie dzieci
w perspektywie ich przystawania badz nie do jakich§ standardow czy norm rozwojo-
wych czy socjalizacyjnych. Dzisiaj dzieci s widziane jako grupa spoteczna, stata cz¢sé¢
spoleczenstwa, jedna z form jego generacyjnej struktury (Qvortrup 2009), jako jedna
z szerokich spotecznych sit (Christensen, Prout 2005). Jak podkresla Wiliam Corsaro
(2005), dzieci wspottworza wilasne historie zycia, generuja wlasne $wiaty kulturowe
i ta swoja aktywnoS$cig wnosza wartosci w ogo6lna kulturg spoteczenstwa, w ten spo-
sob przyczyniajac si¢ do jej rozwoju i zmiany. W tym sensie wspotkreuja kulture tak
jak dorosli. Sg wspoluczestnikami, wspottworcami i wspotdecydentami rzeczywistosci
spoleczno-kulturowe;.

Ukazany paradygmat nowoczesnych badan dziecinstw mocno przenika nowa pedago-
giczno-polityczna narracja o inkluzji i partnerstwie dzieci i dorostych, o ich wspdtpracy
i wspotdzialaniu w przezywaniu zycia oraz o uznaniu podmiotowosci i rownowaznej roli
w rozwoju spoteczenstw. Spostrzegane i rozwijane w jej duchu relacje migdzy $wiatem
dzieci i dorostych oznaczaja koniecznos¢ odejscia od dawnych paradygmatow badawczych
(Hogan 2010). Konieczna jest transformacja tradycyjnych postaw badawczych charakte-
ryzujacych si¢ dazeniami do uzyskania wiedzy obiektywnej o dziecku, do tworzenia nor-
matywnej charakterystyki dziecka w §wietle uniwersalnych praw rozwoju, do opisywania
dziecka przez dorostego z jego puntu widzenia. Badania dzieci i dziecinstw dzisiaj ukierun-
kowane s3 na poznanie subiektywnych swiatow i réznorodnos$ci przezywania dziecinstwa,
na eksploracj¢ wielo$ci sposobu odbioru i przezywania przez dzieci roznych doswiadczen
oraz problemow na tle ich indywidualnej lub zbiorowej sytuacji czy kontekstow. Badacze
nie tylko opieraja si¢ przy tym na narracji dzieci, ale daza do wspottworzenia razem z dziec-
mi wiedzy o ich subiektywnych $wiatach i roznorodnosci dziecinstw. W konsekwencji re-
spektowania w badaniach wartosci takich jak podmiotowos¢, uznanie, partnerstwo i inklu-
zja, dzieci stajg si¢ aktywnymi podmiotami badan (Woodhead, Faulkner 2000), nie tylko
w sensie wypowiadania si¢ na temat swoich do$wiadczen i prezentowania wlasnej perspek-
tywy rzeczywistoscei, ale takze w sensie aktywnosci dzieci w realizacji badan, mozliwie na
wszystkich etapach procesu badawczego. Staja si¢ partnerami badaczy.
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O dziecigcej tozsamosci (tragicznie) zerwanej —
gdy przemoc symboliczna moze zycie ocali¢

Summary
On childish identity (tragically) broken — when symbolic violence can save lives

The presented text aims, on the one hand, to recall people’s lives that should not be forgotten, and
on the other hand, it is an attempt to mark in their context the borderline of the validity of contempo-
rary pedagogical reflection on symbolic violence. The former concerns the analysis of Polish Jews’
childhood experiences from the World War II period, connected with the breaking of the primary
national and religious identity and re-integration into a new Polish identity. The latter aim is related
to the embedding of the indicated problem on the background of contemporary pedagogical reflec-
tion, and in particular critical pedagogy, for which one of the key categories has become symbolic
violence, aimed at changing the human identity. The goal is to analyze the children’s testimonies of
the Holocaust, in which the theoretical concept of the enslaved childhood of Wiestaw Theiss was
used. It allowed to capture the field of enslavement of Jewish children in its various dimensions.

Keywords: children’s identity, broken identity, symbolic violence

Stowa klucze: tozsamos$¢ dziecigca, tozsamos$¢ zerwana, przemoc symboliczna

Prezentowany tekst ma na celu z jednej strony przypomnienie — w roku, ktory z inicjatywy
Rzecznika Praw Dziecka Marka Michalaka zostat ogtoszony przez Sejm Rzeczypospoli-
tej Polskiej Rokiem Ireny Sendlerowej — ludzkich historii, o ktorych nie nalezy zapomi-
na¢, a z drugiej — jest probg oznaczenia w ich konteks$cie linii granicznej prawomocnosci
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wspotczesnej refleksji pedagogicznej, dotyczacej przemocy symbolicznej. Pierwszy ze
wskazanych celow dotyczy analizy zapisanych z pamieci polskich Zydow ich dziecigcych
doswiadczen z okresu Il wojny $wiatowej, zwigzanych z zerwaniem pierwotnej tozsamo-
$ci narodowej i religijnej i wsocjalizowywaniem w nowa polska tozsamos$¢. Wspomnie-
nia te traktujemy jako przyczynek do proby zrozumienia procesu wykorzeniania dziecka
z jego dotychczasowej tozsamosci, konstruowania na jej miejsce nowego wzoru, a W re-
zultacie pedagogicznie znaczacego biograficznego do§wiadczenia zerwania cigglosci roz-
woju tozsamosci. Wzigcie na warsztat szczegolnego kontekstu, jakim byt czas zagtady,
wynika z naszego przeswiadczenia, ze oto postawiliSmy stope na jednym z pierwszych
szczebli drabiny, u szczytu ktorej jest jesli nie eksterminacja, to przynajmniej izolacja od-
miennosci. Na potrzebg aktualizowania tej problematyki wskazuje wypowiedz Konrada
Dulkowskiego, koordynatora Osrodka Monitorowania Zachowan Rasistowskich i Kseno-
fobicznych, ktory moéwi w rozmowie z Aleksandrg Sojda: ,,[c]odziennie dostajemy od 30
do 100 zawiadomien. (...) Kiedy cztery lata temu startowali$my z Rafalem Gawet z dzia-
falnoscia Osrodka Monitorowania Zachowan Rasistowskich i Ksenofobicznych, zglosze-
nia, ktore dostawalismy, byty incydentami, nad ktorymi w tej chwili nikt by si¢ nawet nie
pochylil”(Sojda 2017). Dane te sa znakiem, ze tozsamos¢ jeszcze raz w historii stata si¢
zrédlem zagrozenia dla noszacego ja cztowicka.

Drugi ze sformutowanych celéw jest zwigzany z osadzeniem wskazanej problematyki
na tle wspodtczesnej pedagogicznej refleksji krytycznej (por. przyktadowo: Bandura 2004),
dla ktorej jedna z kluczowych kategorii stala si¢ przemoc symboliczna, ukierunkowana na
zmiang ludzkiej tozsamosci.

1. Dziecinstwo w XX wieku

U progu XX wieku Ellen K. Key opublikowata swoja stynng ksigzke, zatytulowana Stu-
lecie dziecka. To nowe stulecie miato naleze¢ do dziecka z jednej strony ze wzgledu na
(naukowe) odkrycie go i dostrzezenie, ze posiada ono wymagajaca piastowania dusze,
wlasne potrzeby, zainteresowania, zamilowania i pasje oraz ze nalezag mu si¢ okreslone
prawa. Z drugiej — miato by¢ ono stuleciem dziecka ze wzgledu na przeswiadczenie, ze to
wlasnie wlasciwie wychowanie dzieci zmieni na lepsze przysztos¢ §wiata.

Z dzisiejszej perspektywy juz wiemy, ze wiek XX nie tylko nie byt stuleciem dziecka,
ale paradoksalnie — stat si¢ stuleciem wymierzonym w dziecko. Nie oszczgdzal bowiem
dzieci, wpisujac w doSwiadczane przez nie dziecinstwo rézne odmiany i formy przemocy
zwigzane z dwiema wojnami §wiatowymi, setkami wojen lokalnych, wielkimi i matymi
rewolucjami, w ktorych gingty cate spotecznosci. W ich kontekscie dziecko bylo ofiara
przemocy, przedmiotem eksterminacji, ale takze zotnierzem i oprawca. Stal si¢ wiekiem,
ktory uczynit dzieci ofiarami przemocy, w ktorym ,,wojny pochtonety dzieci, w ktorym
dziecko poszto na wojne, w ktorym obszar wojny rozciagnat si¢ na zycie codzienne”
(Smolinska-Theiss 1999: 7).
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Dziecko stalo si¢ tez narzedziem intereséw politycznych umacniajacym dwudzie-
stowieczne totalitaryzmy. W sowieckiej Rosji dzieckiem postugiwano si¢ dla umoc-
nienia wladzy partyjnej, do walki z rodzina, z tzw. ,.kutactwem”. Najbardziej znanym
symbolem tego sa losy zmistyfikowanych bohateréw Zwiazku Radzieckiego, Pawlika
Morozowa czy Andrieja Kotoduba, ktoérzy zadenuncjowali wtasne rodziny jako wrogow
ustroju sowieckiego. Dzie¢mi postugiwat si¢ hitlerowski faszyzm, tworzac dla matych
Niemcow opgtanczy system wychowania militarnego, formujac oddziaty Hitlerjugend
(Szabata 1997: 149-151).

Powojenne dziecinstwo okazato si¢ niewiele lepsze. Mimo wypracowania szeregu do-
kumentéw prawnych stanowigcych miedzynarodowe i lokalne standardy ochrony praw
dziecka, nietrudno wskaza¢ przypadki powaznych naduzy¢ w stosunku do najmtodszych.
Dziecko wcigz jest obiektem wyzysku, przemocy, okrucienstwa, jest traktowane przez
dorostych jako rzecz/ przedmiot (Kotodziej 2001: 143—144). W tytule Raportu UNICEF
z 2000 roku uzyto nosnego okreslenia ,,miliard dzieci bez szczescia” (La situation des
Enfants dans le Monde 2000), wymieniajac 640 mln dzieci niemajacych domu, 400 mln
niemajacych dostepu do wody pitnej, 270 mln pozbawionych opieki medycznej, 160
mln niedozywionych, 8,4 mln zmuszanych do pracy niewolniczej, 171 mln pracujacych
w szkodliwych warunkach, 140 mln pozbawionych dostepu do edukacji, 80 mln dziew-
czynek zmuszanych do matzenstwa przed ukonczeniem 18 roku zycia, 2 mln dzieci wy-
korzystywanych w przemysle ustug seksualnych, 0,3 mln bioracych udziat w konfliktach
zbrojnych (za: Pilch 2010: 44).

Przytoczone dane mozna uzupehi¢ o kwestie dziecinstwa uptywajacego w skrajnie
ztych warunkach zyciowych — bezrobociu, biedzie, w ubostwie kulturowym i psycho-
logicznym, o dziecifnstwo wreszcie, ktorego miejscem jest z réznych wzgledow ulica,
o dziecinstwo rozbite z powodu bezposrednich oraz posrednich dziatan wojennych i po-
litycznej przemocy. Wcigz odkrywane sa nowe obszary przemocy i wyzysku dzieci, do-
strzega si¢ ponoszone przez dzieci koszty kultury konsumpcyjnej i ekspansji wolnych ryn-
kéw. Nie ustaly rowniez praktyki wykorzystywania dzieci jako oprawcoéw. Mali zotnierze
walczg obecnie w 30 krajach, s3 w Palestynie czy w objetych lokalnymi wojnami krajach
Afryki, sg tez narzgdziem atakow terrorystycznych przeprowadzanych na catym $wiecie.

Dzieci placa za $wiat peten gwaltu, dzieci doswiadczajg tego gwattu, dzieci mogg
ten gwalt przenosi¢ i potegowac. Jak wige widaé, zycie bolesnie zweryfikowato utopijne
wizje reformatorow cywilizacji. Ani dziecko nie zmienito §wiata, ani §wiat nie okazat si¢
przyjazny dziecku. Dowiedzieli$my si¢ jednak, ze losow dziecka nie da si¢ oddzieli¢ od
loséw kraju, narodu, spotecznosci lokalnej czy rodziny, te za§ wnosza w dziecinstwo wat-
ki bardzo czesto dalekie od wymarzonego czy wymyslonego przez dorostych raju. L. de
Mause i W. Kessen argumentuja, ze upadt mit dziecinstwa jako raju, dzieci za$ zaczgto
postrzegac jako najwigksza z mniejszosci istniejacych na §wiecie (de Mause 1994: 48—
62). Dostrzezono natomiast, ze dzieci pozostaja nadal wtasno$cig rodzicow, politykow,
roznych grup spolecznych czy rynkéw, co sprawia, ze dziecinstwo wcigz mozna i nalezy
analizowa¢ w kontekstach jego zawlaszczania i zniewalania.
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2. Dziecinstwo zniewolone

Niebezpieczenstwo zniewolenia/zniewalania wystepuje zwykle tam, gdzie w zyciu spo-
teczno-politycznym pojawia si¢ przemoc rozumiana jako ,,operowanie w starciu z moca
(czyli sitg) przewazajaca” (Grzegorczyk 1979: 63), ktorej celem jest uzaleznienie stab-
szych od silniejszych. Mozna wyr6zni¢ dwa zasadnicze $rodki przemocy (i zniewala-
nia) — bezposrednie i posrednie. Pierwsze z nich maja charakter militarny i czesto ta-
czg si¢ z eksterminacja fizyczng oraz presja moralna, drugie natomiast przybieraja forme
politycznych czy gospodarczych $rodkow przemocy i za posrednictwem organizacji lub
struktur spotecznych prowadza do zniewolenia strukturalnego. Jedne i drugie prowadza
do ,,degradacji zycia zniewolonych” (Theiss 1996: 15).

Termin zniewolone dziecinstwo, wprowadzony do polskiej literatury pedagogiczne;j
przez Wiestawa Theissa, oznacza dziecinstwo przebiegajace w toku skrajnych wydarzen
spoteczno-politycznych, takich jak np. wojna, rozruchy spoteczne, gwattowna zmiana po-
lityczna czy przemoc ideologiczna itp. Autor powiada, ze zrozumienie ksztattu i znaczenia
dziecinstwa uptywajacego pod znakiem zniewalajacych warunkow polega na zrekonstru-
owaniu sfery zagrozenia, sfery dewastacji oraz sfery wyboru.

Sfer¢ zagrozenia tworzg warunki, ktore sa zrodlem upokorzenia, cierpienia, tragedii,
a w skrajnych przypadkach moga by¢ przyczyna $mierci. Punktem taczacym wymienio-
ne okolicznos$ci jest niebezpieczenstwo, ktore wystepuje jako zewngtrzne warunki tzw.
wysokiego ryzyka, zwigkszajace prawdopodobienstwo wystapienia przemocy oraz jako
odczucie zagrozenia. B. Bettelheim grupe tego typu bodzcow okresla mianem ,,sytuacji
skrajnej”, charakteryzowanej przez ustawiczne niebezpieczenstwo, nieuchronnosc i nie-
znany czas jego trwania oraz bezsilno$¢ wobec niego. Nastepstwa ,,sytuacji skrajnej” maja
charakter bezposredni lub odroczony i moga manifestowaé si¢ jako tzw. zespot obozu
koncentracyjnego (KZ — syndrom), skutkujacy nastepstwami psychicznymi i somatycz-
nymi (Theiss 1996: 20-22).

Sfera dewastacji obejmuje czasowe lub trwate zmiany, zahamowania, odchylenia od
normy, widoczne w psychofizycznym rozwoju jednostki, a takze w jej spoteczno-kulturo-
wych relacjach z otoczeniem, dotyczacych odnoszenia si¢ do $wiata i do rzeczy, do ludzi
(jednostek i zbiorowosci), do Boga (absolutu, tajemnicy), do wlasnej jazni'. Odtwarzanie
sfery dewastacji zniewolonego dziecinstwa moze odstoni¢ §wiat dzieci przedwczesnie
dojrzatych, pozbawionych radosci zycia. Swiat dzieci, ktore otarty si¢ o kwestie ostatecz-
ne, poznaly pytania o sens zycia i $Smierci (Theiss 1996: 22-24).

Trzecia ze sfer zniewolonego dziecinstwa, sfera wyboru — ma zwiazek z dokony-
wanym w skrajnych warunkach wyborem wartosci, ktore decyduja o ludzkim mysleniu

! Kwesti¢ wojennych przezy¢ dzieci i mtodziezy oraz ich wptywu na psychik¢ mtodych badat w latach
50. Ludwik Bandura, poswigcajac im swoja prace doktorska. Wnioski pedagogiczne odnosit w niej do
zablokowanych przez wojne dziecigcych potrzeb, i — jako dydaktyk — domagat si¢ na tej podstawie rozni-
cowania form i tresci pracy szkoty (por.: L. Bandura, Wplyw wojny na psychike dzieci i mtodziezy. Torun
2004, Wydawnictwo UMK).
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i dziataniu. Taki wybor jest miarg stosunku migdzy czlowiekiem a §wiatem, jest niczym
kamien milowy, ktory oznacza droge i wytycza dalszy bieg zycia. Tak rozumiana sfera
wyboru ma dwa glowne, skrajne bieguny: $mieré¢ oraz zwycigstwo. Smieré moze byé
dostowna, ale moze by¢ takze najglgbszym cierpieniem, zagrazajacym indywidualnej czy
zbiorowej tozsamosci, manifestujagcym si¢ biernoscia, aprobata zaistniatej sytuacji lub na-
wet powielaniem zachowan agresora. Z kolei zwycigstwo polega na podjeciu walki, prze-
ciwstawieniu si¢ zagrozeniu, przemocy, zakazowi i sankcjom. Idzie wigc o zwycigstwo
nad ztem $wiata i wlasng staboscia.

Dokonany wybdr ujawnia wiasne mozliwosci jednostki, przyjety przez nig system
warto$ci 1 wierno$¢ wobec nich. Sfera wyboru ujawnia natomiast bezsilno$¢ lub moc oséb
poddanych wptywom sfery zagrozenia.

3. Tozsamos$¢ — zarys problematyki

Kluczowy dla dalszych rozwazan termin tozsamos¢ jest w literaturze okreslany jako zja-
wisko (por.: Babinski 1997 i Babinski 1998), fenomen (por.: Nikitorowicz 1995) lub kon-
strukt (por.: Warminska 1999). Sposoby jego definiowania sg zréznicowane i kontekstu-
alizowane w odniesieniu do réznych pol teoretycznych. Z naszej perspektywy najbardziej
przydatne jest traktowanie jej jako spotecznego konstruktu. Niezaleznie jednak od tego,
w jaki sposob postrzegana i definiowana jest tozsamosé, istnieje zasadnicza zgodno$é co
do tego. ,,Tozsamosci nie dostaje si¢ ani w prezencie, ani z wyroku bezapelacyjnego; jest
ona czyms, co si¢ konstruuje i co mozna (przynajmniej w zasadzie) konstruowac na roézne
sposoby”, zauwaza Bauman (1993: 8).

Peter Berger zwraca uwage, ze tozsamos$¢ ksztattuje sie w dtugim procesie socjaliza-
cji, w aktach spotecznego rozpoznania. Jest ona spolecznie ,,nadawana”, wymaga dos¢
regularnie spotecznego potwierdzania i bywa zmieniana, a nawet odbierana (Berger 1988:
107-108). To za$ oznacza, ze w przypadku dziecka jest ona szczegdlnie zalezna od spo-
tecznych wyobrazen na temat tego, kim jest dziecko.

Proces narzucania tozsamosci dziecku rozpoczyna si¢ w toku socjalizacji pierwotnej,
poniewaz dziecko nie ma mozliwo$ci wyboru tzw. ,,znaczacych innych”. Z tego faktu,
jak zauwazaja Peter L. Berger i Thomas Luckamann, wynikaja powazne konsekwencje.
Przede wszystkim identyfikacja dziecka z rodzicami (jako znaczacymi innymi) przebiega
automatycznie i z tego wzgledu dokonywana przez nie internalizacja ich konkretnej rze-
czywistosci jest nieunikniona. Rodzice za$ ,,podaja” dziecku skonstruowany przez siebie
obraz $wiata i ludzi, bedacy efektem dziatania indywidualnych i spotecznych filtrow jako
obiektywna rzeczywisto$¢. Dla dziecka ten §wiat jest jedynym istniejacym i jedynym,
jaki daje si¢ pomysle¢ (Berger & Luckamnn 1983: 210). Oznacza to, ze przychodzi ono
na §wiat 1 wzrasta nie tylko w jakiej$ konkretnej grupie, w jakiej$ konkretnej sytuacji
spotecznej, ale przede wszystkim w konkretnej, skonstruowanej przez t¢ grupe rzeczywi-
stosci. Internalizujac ten ,,zadany” $wiat, dziecko uczy si¢, ze jest tym, kim jest nazywane
oraz ze kazde (nadane mu) imi¢ wigze si¢ z przypisaniem go do okreslonego miejsca
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w $wiecie (Berger & Luckamnn 1983: 210), ktére moze by¢ uwazane za swoje i ktore
gwarantuje ,,przynalezno$¢ do”, dajac elementarne poczucie bezpieczenstwa.

W ten sposob powstaje pierwszy swiat dziecka, ktorego szczegdlng cecha jest trwatose,
przejrzystos¢ i jednoznacznos¢. Na lata zachowuje on szczegdlna, przemozng realnosé
i pozostaje §wiatem ,,wlasnym” bez wzgledu na to, jak daleko od niego odejdziemy w p6z-
niejszym zyciu (Berger & Luckamnn 1983: 210). Doswiadczenia zdobywane w owym
pierwszym $wiecie dziecka sg lepiej zakorzenione w jego §wiadomosci niz te, ktore zdo-
bywa ono w pdzniejszych etapach socjalizacji. Bywa, ze stanowig one swoistg matryce/
schemat odtwarzany w catym przebiegu zycia (Berger & Luckamnn 1983: 217). W ten
sposob determinujg lini¢ jego zycia i strategie przystosowawcze. To dlatego uwaza sie, ze
jakos¢ dzieciecych doswiadczen i ich pami¢¢ decyduja w duzej mierze o jakosciach, ku
ktorym, nie§wiadomie, bedzie w swoim zyciu cigzyt dorosty. W ten sposéb dziecinstwo
trwa w nas aktywnie, mimo ze przekroczylismy juz dawno jego prog w strong dorostosci.
Dziata tu szczegodlna reguta, ktérg mozna nazwac reguta przymusu odtwarzania tego, co
przeszle. Przejawia si¢ ona w wielu réznych ,,manifestacjach”, ktére wystepujac tacznie
i przeplatajgc si¢ wzajemnie, tworza nasze tu-i-teraz i czesto rzutuja na nasze jutro.

Reguta ta zdaje si¢ dotyczy¢ w sposob szczegdlny dziecinstwa zniewolonego, w kon-
tekscie ktorego tozsamo$¢ bedaca ,,czym$ zadanym, a nie danym” (Jawlowska 2001: 51)
jest konstruowana w relacji do opresji/ przemocy/ zagtady. Przywotywany wczesniej Zyg-
munt Bauman uwaza za$, ze refleksja dotyczaca tozsamosci staje si¢ szczegoélnie istotna,
kiedy dochodzi do konfrontacji, do sytuacji zagrozenia, ktdrg mozna przyblizy¢, wyko-
rzystujac metafore ,,fortecy obleganej przez wroga” (Bauman 1993: 7-8; Bauman 2001:
8). Zblizony poglad prezentuje Aldona Jawlowska, ktora przyczyn powrotow do problemu
tozsamosci upatruje w ,,momencie utraty lub zmiany punktow odniesienia, pozwalajacych
wilasng tozsamos$¢ okreslic” (Jawtowska 2001: 51).

Literatura wskazuje ponadto na istnienie trzech aspektow tozsamosci: poczucia tozsa-
mosci, autokoncepcji i zachowania (Wrdblewska 2011: 178). Poczucie tozsamosci wywo-
dzi si¢ ze §wiadomosci niepowtarzalnosci cech oraz spojnosci i ciaglosci wlasnego ,,ja”
W czasie 1 przestrzeni. Jego istot¢ stanowi przeswiadczenie jednostki o zwigzku miedzy
tym, kim byta w przeszlosci a tym, kim jest aktualnie. Wspomniane przeswiadczenie po-
wstaje na podstawie autokoncepcji, oznaczajacej zbior cech, ktore jednostka identyfikuje
jako ja opisujace. Ten aspekt tozsamosci ksztattuje si¢ w wyniku uogolniania wiedzy o so-
bie, budowanej na podstawie sagdow innych osob oraz wlasnych doswiadczen. Wreszcie,
poczucie tozsamo$ci i autokoncepcja znajduja realizacj¢ w specyficznym dla jednostki
sposobie zachowania. Dodajmy, ze poczucie tozsamo$ci osobowej mozna rozpatrywac
w dwoch dopetniajacych si¢ wymiarach. Pierwszym z nich jest wymiar biograficzno-wer-
tykalny, zwigzany z osigganiem temporalnej ciagtosci (czyli poczucia zwiazku miedzy
tym, kim si¢ bylo w przesztosci, a tym, kim si¢ jest obecnie i do czego si¢ zmierza w przy-
sztosci); drugim — jest wymiar spoteczno-horyzontalny, zwigzany z polaczeniem elemen-
tow ,,ja” w danym momencie czasu (Wroblewska 2011: 178-179).

Florian Znaniecki wskazywal, ze tozsamos$¢ nalezy traktowaé jako rzeczywistos¢ ist-
niejaca w $wiadomosci ludzi, ktoérzy w niej uczestnicza i tworza jg, rownoczesnie poznajac
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siebie i swoje mozliwosci w Srodowisku, w ktorym wzrastaja (Znaniecki 1971: 228). Poda-
zajac tropem tej mysli, Jerzy Nikitorowicz traktuje tozsamosc jako ,,spotkanie terazniejszo-
$ci z przesztoscig i antycypowang przysztoscig” (Nikitorowicz 1995: 68) i dodaje, Ze jest ona
,,caloscia konstrukcji podmiotu, ktére odnosi do siebie, do podstawowej potrzeby — potrze-
by przynalezenia, ktoéra wyraza si¢ w bliskosci, poczuciu wigzi, zakorzenienia, stabilnosci,
identyfikacji z dziedzictwem, dorobkiem przodkow” (Nikitorowicz 1995: 68). Jego zdaniem
,»pojecie tozsamosci wskazuje przede wszystkim na kontynuacje w czasie pewnych cech czy
pewnej »osobowosci«. Wskazuje na fakt pozostawania ciggle tym samym, bycia kims, kto
jest tozsamy z soba z przesztosci, a wigc tozsamy ze swoimi przesztymi wartosciami, my-
$lami, dziataniami” (Nikitorowicz 1995: 68). Takiej szansy na ,,bycie sobg” nie otrzymaty
od losu dzieci, ktore wbrew swojej woli znalazty si¢ w sytuacji skrajnej wywotanej wojna.

4. Dzieci ,,brane w cudzystéw”, czyli o dzieciecej tozsamosci zerwanej.
Ku granicy prawomocnos$ci negatywnej waloryzacji przemocy symbolicznej

Biorgc na warsztat tytutowy problem dziecigcej tozsamosci (tragicznie) zerwanej, pra-
gniemy skoncentrowa¢ swoja uwage na czasach II wojny $wiatowej i losach dzieci zy-
dowskich, ktére rodzity si¢ z narodowosciowym wyrokiem $mierci. Chociaz cz¢$¢ z nich
zostata uratowana przed zagtada, to rachunek, jaki przyszto im za to zaptaci¢, byt nie-
zwykle wysoki. Na jednej szali znalazto si¢ bowiem fizyczne unicestwienie, na drugiej
zerwanie/ radykalna przebudowa dotychczasowej tozsamosci, ktora niosta wyrok $mierci.
Tozsamo$¢ stawata si¢ zatem czyms, co mogto zabija¢. Dramatyczne pytanie, przed kto-
rym staneli rodzice i ich dzieci, bylo pytaniem o wybdr (wartosci), o to, czy za wszelka
ceng (cen¢ zycia) podtrzymywac tozsamos¢, czy tez pozwoli¢ na jej zerwanie/ skrajng
modyfikacje, by ratowac fizyczne istnienie.

Przyjecie propozycji teoretycznej zniewolonego dziecinstwa W. Theissa jako podsta-
wy analizy dziecigcych §wiadectw Holocaustu pozwala nakresli¢ pole zniewolenia dzieci
zydowskich?.

W tych warunkach dzieci zydowskie doznaly szybkiego i niezwykle intensywnego
przebudowywania tozsamosci, 0 czym pisze obszernie w swojej pracy Ewa Kurek-Lesik
(por.: Kurek-Lesik 1992). Autorka przestawia w niej los zydowskich dzieci, ktore trafiaty
do rzymskokatolickich zakonéw. ,,Miedzy ich wejsciem a wyj$ciem z klasztoru rozegrato
si¢ wiele tragedii, zapadly zyciowe decyzje, wystapily liczne rozczarowania i nadzieje.
Dzieci, aby przezy¢ Holocaust, musiaty zerwac z calym swoim dotychczasowym $wia-
tem, z pochodzeniem i religia” (Kurek-Lesik 1992: 69—-103; Theiss 1996: 24), jezykiem,
a zatem z tym wszystkim, co stanowito podstawe ich tozsamo$ci. Z chwili na chwile mu-
siaty przesta¢ by¢ soba i zacza¢ by¢ kim$ catkiem nowym. Otrzymywaty nowe metryki
urodzenia, ,,nowych rodzicow”, nowe imiona i nazwiska; zmieniano w ich tozsamosci
wszystko, co mogto si¢ wydac niebezpiecznie, podejrzane...

2 Analizom poddano: Dziennik Anny Frank. 12 czerwca 1942 — 1 sierpnia 1944, Z. Jaremko-Pytowska
(thum.), Warszawa 1957, PIW; Pamigtnik Dawida Rubinowicza, Warszawa 1960, KiW; powies¢ biogra-
ficzng J. Kuper, Dziecko Holocaustu, J. Mach (thum.), Warszawa 1995, PIW.
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Tabela 1. Pole zniewolenia dzieci zydowskich w czasie Il wojny $wiatowej

Sfera zagrozenia

Sfera dewastacji

Sfera wyboru (wartoS$ci)

1. Eksterminacja posrednia:
wyniszczanie Zydow
w gettach glodem,
chorobami i praca
przymusowsg ponad sity.

2. Eksterminacja
bezposrednia: likwidacja
gett, akcje wysiedlencze
i deportacje do obozow
zaglady, mordy (tzw. Akcja
Reinhardt).

3. ,,Polowanie na Zydow”
(Judenjagt), ktorzy
probowali ocali¢
zycie i ukry¢ sig¢ przed
oprawcami. Ten etap miat
dwie fazy: pierwsza — kiedy
faszysci systematycznie
przeszukiwali i wytapywali
ukrywajacych si¢ na terenie
opuszczonych gett i w ich
poblizu; drugg — trwajaca
do konca wojny, polegajaca
na tropieniu, wyltapywaniu,
grabieniu, mordowaniu
ukrywajacych sie Zydow.

4. Tulaczka; doznania strachu
i gtodu, wyniszczajacej,
ponad sity pracy fizycznej,
upokorzenia i samotnos$ci
w kryjowkach; ludzkiej
zdrady

5. ,,Pustynia ludzka”, na
ktorej dzieci napotykatly
jedynie na oazy
solidarnosci, altruizmu
i wspolczucia (Szuta 2016:
161-175).

Holokaust mozna traktowac
jako doswiadczenie graniczne
(limit experience) (Malik 2016:
180-186), ktorego granicznos$c
objawia si¢ w wydarzeniach

i praktykach wywotujacych
obezwladniajacy, niemajacy
precedensu potencjat gwattu

i przemocy. Efektem tego

jest radykalne zaburzenie
podstaw dotychczasowego
tadu cywilizacyjnego oraz
destrukcja wartoSci, na
ktorych opiera si¢ wspolnota
ludzka.

Te do$wiadczenia graniczne
wigzaly si¢ z permanentnym
zagrozeniem zycia, probami
adaptacji dzieci do przetrwania
w dramatycznych warunkach,

z walka z glodem, chorobami,
bezdomnoscia, tutaczka,
skrajnym zmeczeniem/
wyniszczeniem, strachem
przed utrata najblizszych

(lub ich brakiem), gltebokim
poczuciem samotnosci,
pelnymi bardzo silnych emocji
wspomnieniami okoliczno$ci/
miejsc $mierci najblizszych.

W przypadku dzieci
zydowskich narodowosciowe
przypisanie pi¢tna/ stygmatu,
prowadzito do zmagania si¢

z ,tozsamoscig zraniona”

1jej tragicznymi skutkami
(Goffmann 2005). Poobozowy
KZ-syndrom (Theiss 1996: 21).

Sfera wyboru majaca dwa
skrajne punkty, $mier¢ oraz
zwyciestwo (walke). ,,.Dzieci
zydowskie nie tylko gingty, nie
tylko kryly si¢ i uciekaly przed
katem — dzieci zydowskie
walczyly o swe zycie na
wszystkich frontach tej
nierdwnej walki”(Hochberg-
Marianska & Gruss 1947: 20).
1. Dzieci przedwczesnie
dojrzate/ wydoroslate,
ktore otarly si¢ o rzeczy
ostateczne;
2. Strategie przetrwania
w $rodowisku nieznanym,
w tym zerwanie/
przeksztalcenie tozsamosci
spoleczno-kulturowej
przez: walencj¢/ konwersje
kulturowa (Starnawski
2016), zmiang imienia
i nazwiska, przyjecie nowej
genealogii zycia; nauke
zasad wiary katolickiej
(W tym zachowan
charakterystycznych
dla katolikow — az do
przyjecia wiary katolickiej);
,wtopienie” si¢ na rozne
sposoby w tto spoteczne;
zerwanie z jgzykiem
(a tym samym z kulturg)
pielegnowanymi w domu
rodzinnym i opanowanie
jezyka polskiego jako
wlasnego i stojacej za nim
kultury.

Zrbdto: opracowanie wlasne

Z kolei Maria Kolankiewicz, dyrektorka Domu Matych Dzieci im. ksiedza G.P. X. Bau-
douina w Warszawie wspomina: ,,[plani Irena Sendlerowa byta jedng z tych osob, ktora
przyprowadzata tu dzieci. Wyprowadzata dzieci z getta i szukajac tutaj bezpiecznych miejsc
po aryjskiej stronie, przyprowadzata je rowniez do naszego domu. Naszym zadaniem tutaj,
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(...) wowczas najistotniejszym, bylo da¢ tym dzieciom bezpieczenstwo. Czyli tak je na-
uczyé¢, takich zachowan, tak je wyzywié, zeby nie odrozniaty si¢ od pozostatych dzieci.
Nauczy¢ tego, zeby wiedziaty, jak brzmig ich nowe imiona. Zeby udawaty, ze s dzie¢mi
katolickimi. Kiedy dziecko zydowskie trafiato do tego domu, jego tozsamos$¢ byta catkowi-
cie zacierana. Tutaj informacji o tym, ze to bylo dziecko zydowskie, nie moglo by¢, bo to
stwarzatoby zbyt duze ryzyko dla dziecka i dla zaktadu. Natomiast chodzito tez o to, aby po-
zostawic jaki$ znak, ktory moze by¢ znakiem rozpoznawczym, ze pod takim zapisem moze
ukrywac si¢ dziecko zydowskie. Tym znakiem byty nazwiska wpisane otowkiem i nazwiska
brane w cudzystow” (wywiad z M. Kolankiewicz 2007).

W kontekscie tych wspomnien?, zerwanie, wykorzenienie tozsamosci, bgdace w owych
czasach warunkiem przezycia, ujawnia granice, na ktdrej wyczerpuje si¢ kluczowa dla
wspotczesnej pedagogiki prawomocnos¢ negatywnej waloryzacji przemocy symbolicz-
nej. W czasach zagltady przemoc symboliczna moze bowiem ratowac zycie.
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Summary

High ability student in a perspective of production discourse.
Towards a critical revision of gifted education

Abstract: In this article, I will attempt to outline the “production discourse of giftedness” as currently
dominant in the global culture of education and related to its neo-liberal roots. Presented considera-
tions employ the critical perspective of discourse analysis and at the same time are inspired by post-
Foucaultian approach developed within the field of social sciences, which reveals institutional re-
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W obszarze migdzynarodowej dyskusji obejmujacej problematyke ucznia zdolnego coraz
czesciej stawia si¢ pod znakiem zapytania prawomocno$¢ nieproblematyzujacego ujecia
jej pojeciowego rdzenia. W literaturze przedmiotu mamy do czynienia z wielo$cig spo-
sobow rozumienia poj¢cia ,,uczen zdolny”, ktére w rezultacie przyjmuje posta¢ pustego
znaczqcego, nasycanego tresciag w zaleznos$ci od intereséw reprezentowanych w obsza-
rze definiujacych je dyskursow. ,,Klasyczna” dla tej problematyki antologia Conceptions
of Giftedness, autorstwa R.J. Strenberga i J.E. Davidson (2005) prezentuje przynajmniej
dwadzie$cia roznorakich ujgc¢ problemu wybitnych zdolno$ci, ktore dostarczajg podstaw
do konstruowania réznorodnych definicji ucznia zdolnego. Z tego m.in. powodu wstep
do niniejszego artykutu pomija kwesti¢ wprowadzenia okreslonego sposobu definiowania
,ucznia zdolnego”, lecz przywoluj¢ w nim — stabiej obecng w rodzime;j literaturze pedago-
gicznej — teze¢ o spotecznym konstruowaniu koncepcji ucznia zdolnego, zawsze osadzanej
dyskursywnie, tj. w relacji do okre$lonych sposobow nadawania znaczen rzeczywistosci,
powigzanej z formami praktyki spotecznej i intereséw lezacych u ich podstaw.

Podobnie jak w obszarze krytycznie zorientowanych nurtéw psychologii rozwojowej
czy pedagogiki stawia si¢ teze o ,,wynalezieniu dziecka” (Farson 1992; Kessen 1979), tak
w obszarze studiow nad uczniami zdolnymi zostala wyartykutowana teza o ,,wynalezieniu
uzdolnionych dzieci”. Jak twierdzi jej autor, wynalezienie pedagogiki zdolno$ci przypi-
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suje si¢ splotowi czynnikéw socjokulturowych i politycznych, ktére w USA, w latach
20. XX w. wykreowaly gifted education, odnoszaca si¢ do — rzekomych — problemow
edukacji dzieci zdolnych, sygnalizowanych przez edukacyjny establishment (Borland
2005: 3). Jednak kluczowa okolicznos¢ otwierajaca dyskurs pedagogiki ucznia zdolnego
zwigzana byla nie tyle z interesem dziecka i aranzowaniem form praktyki wspierajace;j
jego rozwdj, co z interesem reprezentantow dynamicznie rozwijanego od drugiej dekady
XX wieku psychometrycznego nurtu psychologii rozwojowej, wraz z jej 0wczesnie czo-
towymi przedstawicielami — T.S. Henrym, autorem wptywowej monografii Classroom
Problems in the Education of Gifted Children czy L.M. Termanem — postacig uznawang
za ,0jca” gifted education w USA a zarazem czotowego dewelopera skali inteligencji
Stanforda-Bineta, odpowiedzialnego za powszechno$¢ jej wykorzystywania w szkotach
amerykanskich. Ta koncepcja, dajac poczatek studidw nad szczegdlnymi uzdolnieniami
dzieci 1 mtodziezy, adresowata je wasko a zarazem instrumentalnie, poszukujac w nich
narzedzia wspierajgcego rozwdj i aplikacje psychometrycznych narzgdzi pomiaru inteli-
gencji ogodlnej oraz jej komponentéw (Borland 2003: 107).

Wspoltczesna literatura przedmiotu obejmuje liczne proby systematyzacji koncepcji
ucznia zdolnego i szczegolnych uzdolnien (Davidson 2009: 81-97). Koncepcje te nie sg —
w sensie logicznym — roztgczne, cechujac si¢ wieloscia przenikajacych si¢ wymiarow.
Jednym z nich jest — zrodtowe dla wielu — osadzenie analiz nad uczniem zdolnym w doko-
naniach psychologii poznawczo-rozwojowej wraz z jej koncepcja podmiotu definiowane-
g0 przez pryncypium sprawstwa i poznawczej samodzielno$ci. Ten jednak wymiar bywa
wspolczesnie uzupehiany lub kwestionowany za sprawg zastosowania M. Foucault kon-
cepcji rezimow wiedzy-wladzy jako struktur stojacych u podstaw wylaniania si¢ odmien-
nych typow dyskursow i towarzyszacych im praktyk, zwigzanych z pedagogika zdolnosci.

Borland, podejmujac refleksje¢ nad interesami konstytuujacymi praktyki spoteczne
zwigzane z globalng pedagogiq zdolnosci, nawiazuje do koncepcji Foucaultowskiej, przy-
wotujacej J. Benthama ide¢ panoptycznego nadzoru. Dzigki mechanizmom obserwacyj-
nym panoptykon funkcjonuje jako laboratorium witadzy; stuzac do ,,rozmieszczania jed-
nostek, [tworzenia] hierarchicznej organizacji, wyznaczania centrow i kanatoéw wiadzy,
okreslania jej narzedzi i sposobow interwencji” (Foucault 1993: 247). Poprzez testowanie
osiggni¢¢ ucznidow — twierdzi Borland, przywotujac Focaultowskiego ducha — ,,edukato-
rzy czynig to samo, przypominajac uczniom, ze sg podporzadkowani dorostym posiada-
jacym przywilej obserwowania ich z pozycji wladzy. Co wigcej, uczniowie internalizuja
wiedze o tym, ze sg przedmiotami ciaglej obserwacji, tj. testowania (Borland 2005: 5)
i w konsekwencji postepuja tak, jak gdyby stali si¢ straznikami we wlasnym wigzieniu.
Z tego punktu widzenia powszechne oddzialywanie narz¢dzi psychometrycznych petnito
funkcj¢ nadzoru, a takze normalizujacej sankcji, redukujacej ludzka réznorodnosé do jed-
nowymiarowego continnum rozpigtego pomigdzy biegunami: zdolny vs. ,,ograniczony”
(tamze, s. 6), sama za$ pedagogika zdolnosci stata si¢ zastong skutecznie mistyfikujaca
interes spotecznej segregacji, hierarchizacji i normalizacji, stanowiagcych sposoby spra-
wowania wladzy w spoteczenstwie karceralnym (Foucault 1993). Borland nakreslit w ten
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sposob podstawowe okolicznosci stojace u podstaw wytonienia si¢ ,,produkcyjnego dys-
kursu ucznia zdolnego” (okreslenie moje) jako jednej z odmian pedagogii zdolnosci.

Kluczowe dla mojego przedsigwzigcia pojecie dyskursu — cho¢ wywiedzione z tradycji
postfoucaultowskich studiow spotecznych (zob. Fairclough 2003) — odnosze do koncepcji
dyskursu jako struktury integrujacej poziomy ,teorii” (tj. systemu wypowiedzi jezykowych
generujacych nauke jako ,,dyskursywng jedno$¢”, Foucault 2009: 324) i praktyki spotecznej,
spietych wielopoziomowymi relacjami wiadzy-wiedzy. W tym sensie praktyki dyskursywne
posiadajg moc formujaca wiasne obiekty (Foucault 1977; 2009) a jednoczes$nie ,,obiektywi-
zujace podmiotowosci”, tj. ujmujace je w urzeczowionych kategoriach przedmiotow wiedzy
eksperckiej — jak ma to miejsce w wypadku kategorii ,,ucznia zdolnego”.

Produkcyjny dyskurs ucznia zdolnego

Uprzednio przywotane analizy Borlanda zasygnalizowaty obecnos$¢ interesow merytokra-
tycznych towarzyszacych spotecznemu konstruowaniu pedagogiki zdolnos$ci. Jak twierdzi
D.Y. Dai (2009: 71), dyskurs ucznia zdolnego zrodzit si¢ za sprawg darwinistow, takich
jak Goddard, a wczesniej Galton, stuzac kreowaniu ,,platonskiej elity” wyspecjalizowa-
nych psychologow. Przywotujac perspektywe foucaultowska, dostrzezemy tu takze interes
polityczny, odnoszacy si¢ do sprawowania dyscyplinarnych form wtadzy nad spoteczen-
stwem, dla ktorych jednym z podstawowych narzedzi jest normalizacja — dostarczajaca
spotecznej spdjnosci przez przekreslenie réznic, decydujaca o sprawnej alokacji jednostek
w systemie rang i szeregow, konstruujaca jednostki sprawne, poddane, zdyscyplinowane
i przywigzane do rytualnych form funkcjonowania hierarchicznie zorganizowanych sys-
temow spotecznych. Niemniej podobne zarzuty trudno byloby odnies¢ do catego nurtu
psychologii poznawczo-rozwojowej czy psychologii réznic indywidualnych, stanowia-
cych intelektualne zaplecze dla badan nad inteligencja i uzdolnieniami. Chodzi tu raczej
o krytyke zaangazowania i opowiedzenia si¢ po stronie selektywnej funkeji pedagogiki
uzdolnien; chodzi o autorytet legalizujacy jej proselektywne i normalizujace dziatania.
Dla teoretykdéw i badaczy osadzonych w obszarze produkcyjnego dyskursu ucznia
zdolnego charakterystyczne jest przekonanie, po pierwsze — o ,.,empirycznej obecnosci”
fenomenu ucznia zdolnego, po drugie — o wyjatkowej generatywnosci obdarzonych nimi
podmiotéw. Dominujace spojrzenie na koncepcje ucznia zdolnego odnosi ja do zjawiska
istniejgcego obiektywnie, budujac uzasadnienia w tej kwestii w oparciu o wyniki psychome-
trycznych pomiarow wskazujacych na indywidualne roéznice pomiedzy ludzmi'. Jednak de-

! Rodzima literatura przedmiotu ktadzie nacisk na psychologizowane ujecie ucznia zdolnego, lokujac
specyfike tego zjawiska w immanentnych charakterystykach podmiotu i identyfikujac calg game szcze-
gotowych charakterystyk uczniéw zdolnych (zob. Bieluga 2003). Podejscie to pozostaje w zwigzku z od-
noszeniem analiz nad uczniem zdolnym do psychologicznej problematyki inteligencji. Wraz z rozwojem
i roznicowaniem si¢ tej ostatniej (np. w postaci wylonienia si¢ teorii inteligencji wielorakich) studia nad
uczniem zdolnym wskazuja na coraz liczniejsze pola jego szczegdlnych uzdolnien — przyktadem jest tu
model struktur zdolno$ci kierunkowych zaproponowany przez W. Limont (2008).
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finiowanie szczegdlnych zdolnos$ci jest sprawa przyjecia okreslonych wartosci, a nie empi-
rycznego wgladu (Borland 2003: 112). Z kolei generatywnos¢ ucznia zdolnego zostata przez
Granta i Piechowskiego (1999: 8) poréwnana do spojrzenia farmeréw na hodowane przez
nich krowy i §winie: farmerzy zawsze postrzegaja trzode pod katem jej produktywnosci i za-
sobdw, jakie wniosa w gospodarstwo — twierdza autorzy. Podobnie postrzega si¢ wybitnie
uzdolnionych — ich zasoby maja generowac przyszle osiagnigcia; chodzi tu jednak jedynie
o te osiagniecia, ktore sg spotecznie uznawane i cenione, a zatem niekoniecznie wynikajg
z ,wewnetrznych” potrzeb podmiotu. To, czego doswiadczaja wyjatkowo uzdolnieni, co
mysla i czuja, pozostaje przedmiotem poznawczej i aksjologicznej ignorancji (por. tamze).

Rzecz jasna, nie wszystkie podejs$cia do problematyki wybitnych zdolnosci obejmuja
taki wtasnie punkt widzenia. Swoisty kontrapunkt stanowia w tym wypadku poglady ak-
centujgce potrzeby samorealizacyjne ucznidow zdolnych, a takze specyficzne zagrozenia
rozwojowe. Humanistyczne podej$cie w obszarze psychologii czy pedagogii zdolnosci
kieruje uwage ku — ignorowanym z perspektywy produkcyjnego dyskursu ucznia zdolne-
go —kwestiom jego emocjonalnosci, §wiadomosci, szczegdlnej wrazliwosci (Roeper 1982:
21). Zwraca si¢ uwage na fakt, ze wybitne zdolnosci sg przejawem asynchronii rozwojo-
wej, dotykajacej rozwoju jako ,,catosci” (Silverman 1997 i in.). Analizy te ida w kierunku
uznania odmiennej struktury osobowosci (Self) podmiotow szczegdlnie uzdolnionych?.
Nie jest tak — twierdzi Roeper — ze wyjatkowe zdolnosci stanowig jakis ,,dodatek” do
typowo funkcjonujacej struktury ,,ja”, lecz cato$ciowo ja przeksztatcaja, wywotujac, z ra-
cji szczegblnego sposobu doswiadczania §wiata, potencjalne konflikty z oczekiwaniami
otoczenia. Ta odmienno$¢ — z perspektywy PDUZ — jest jednak postrzegana jako pewien
,,defekt” tkwiacy w samym dziecku (Roeper 1996: 18), za$ jego potrzeby sa definiowane
apriorycznie, ,,z zewnatrz”, stosownie do tresci eksperckiej wiedzy na temat ,,ucznia zdol-
nego”, a nastgpnie narzucane mu w postaci spotecznych oczekiwan. Co wigcej, praktyki
te utozsamia si¢ z kwestig specjalistycznego wspierania osiggni¢¢ ucznia.

Z perspektywy PDUZ znaczenia obecne w pojeciu giftedness generuja praktyki okre-
$lane mianem ,,rozwoju talentow”, zorientowane na wzmacnianie spolecznie uzytecznej
produktywnosci jednostek wybitnych. O ile przyja¢ foucaultowska perspektywe analizy
dyskursu jako poszukiwania ukrytych form relacji pomigdzy wladza a rzeczywistoscia spo-
feczna, w tym edukacyjna, to t¢ druga zawsze bedziemy postrzega¢ w odniesieniu do jej nie-
uchronnie politycznego wymiaru. Stad rodzi si¢ pytanie o to, jak rozumie¢ potencjalng pro-
duktywnos$¢ ucznia zdolnego w kontekscie relacji pomig¢dzy edukacja a polityka/ekonomia?’.
Patrzac na rzecz z perspektywy globalnych przeobrazen spoteczno-ekonomicznych ostat-
nich dziesigcioleci, dostrzega si¢ zwiazki pomigdzy rosnagcym uznaniem spolecznym dla
pedagogiki zdolnosci a polityka w jej wymiarach spolecznym i ekonomicznym — aktualnie

2 Mamy tu zatem do czynienia z przypadkiem opozycyjnego — w stosunku do PDUZ — dyskursu ucznia
zdolnego.

3 Stawiajac ukosnik, podkreslam uspdjniong domeng polityki i ekonomii, zgodnie z wynikami analiz
relacji edukacja — polityka — ekonomia w odniesieniu do rzeczywistosci neoliberalnej (Potulicka, Rutko-
wiak 2010 1 in.).
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kwestia ta wydaje si¢ dotyczy¢ niemal calego $wiata, tj. panstw takich jak USA, kraje Unii
Europejskiej, Federacja Rosyjska, wybrane kraje arabskie i azjatyckie (Katar, Kuwejt, Sin-
gapur, Korea Poludniowa, Chiny i in.). Uznanie to naklada si¢ na rozw6j ekonomii i polityki
uprawianej w neoliberalnej perspektywie przedktadajacej ,,zysk ponad ludzi” (Chomsky).
Przyktadowo, w kontekscie reformy o$wiatowej w USA, przeprowadzanej w latach 80.
XX wieku, uczen zdolny byt przedstawiany w kategoriach zasobow ludzkich jako kapitatu,
ktérego rozwoj przetozy si¢ na wzrost gospodarczy. Poprzedzajacy wspomniang reforme
raport o stanie edukacji A Nation at Risk (1983) obejmowal szczegolne zalecenia dotyczace
edukacji dzieci zdolnych, co przyniosto wprowadzenie nowego ustawodawstwa w tym za-
kresie (Ustawa Jacoba Javitsa, 1988). Wspotczesnym przyktadem podejmowania niezwykle
dynamicznych dziatan na rzecz uczniéw zdolnych jako ,,paliwa” dla gospodarczego wzrostu
sa ,,azjatyckie tygrysy”, w tym Singapur, gdzie edukacja uczniow zdolnych stata si¢ priory-
tetem panstwowym i jest realizowana poprzez selekcje ,,talentow”, a nastepnie ksztalcenie
ich w ramach specjalnych programéw edukacyjnych realizowanych przez wybrane szkoty
(Gifted Education Programme 2017).

Produkcyjny dyskurs ucznia zdolnego ma zatem charakter globalny. Idee edukacyjne
w tym obszarze byly propagowane przez ponadnarodowe organizacje takie jak UNESCO
(1998), OECD (2006), World Council for Gifted and Talented Children (WCGTC) czy The
International Centre for Innovation in Education (ICIE), czynigc to w intencji rozwoju zaso-
bow ludzkich 1 konkurencyjnosci gospodarek krajowych. Gifted education w wielu regionach
$wiata stala si¢ odpowiedzig na kryzysy ekonomiczne (przyklad stanowiag kraje azjatyckie
w odpowiedzi na tzw. kryzys walutowy z roku 1997) lub przeswiadczenie o niedostatecznej
eksploatacji zasobow ludzkich na rzecz gospodarczego wzrostu (np. Indie i kraje arabskie).
Aktualnie panstwa takie jak Chiny, Korea, Japonia czy Singapur, uruchamiajac edukacyjne
strategie rozwoju zasoboéw ludzkich, czynia to w intencji rozwoju innowacyjnego i kreatyw-
nego rozwoju gospodarek (zob: Ibata-Arens 2012); podobna polityke realizuja panstwa Srod-
kowego Wschodu (David 2012). Wiele z krajow wybrato specjalistyczng $ciezke wspierania
uzdolnien z przedmiotow Scistych z naciskiem na kreowanie technokratycznych elit (np. Chi-
ny), inne wspieraja réoznorodnos¢ uzdolnien (np. Singapur, gdzie jeden z kluczowych — iden-
tyfikowanych i wspieranych obszarow dotyczy kreatywnosci literackiej).

Aktualne europejskie, a takze krajowe regulacje w zakresie wspierania uczniéw zdol-
nych wyrastaja na tle Strategii Lizbonskiej (2000), obejmujacej deklaracje dziatan na
rzecz wzmocnienia potencjatu gospodarczego Unii Europejskiej. Na tym tle rozwinat si¢
dyskurs szczegdlnego potencjatu generatywnego ucznia zdolnego, wielokrotnie ujmowa-
nego w kategoriach , kreatywnych zasobow” o szczegdlnym znaczeniu dla rozwoju go-
spodarki UE i rynkéw krajowych. Na forum ekspertow w Nijmegen (2002) sformutowano
postulat, aby edukacje uczniow zdolnych uznaé za priorytet w oswiatowych dziataniach
UE (Limont 2004), w roku 2006 Eurydice opublikowato wazny raport promujacy za-
gadnienia identyfikacji wybitnych zdolno$ci uczniow (Eurydice 2006), zas w roku 2013
wydano rekomendacj¢ unijna dotyczaca szczegdlnego wsparcia dla uczniéw zdolnych,
osadzong w kontekscie priorytetéw rozwoju gospodarczego i przezwyci¢zania ekono-
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micznego kryzysu poprzez wspieranie gospodarki opartej na wiedzy EU (EESC 2013).
Najwyzszym rangg krajowym dokumentem wpisujacym si¢ w ekonomiczng perspekty-
we wylaniania i wspierania rozwoju ucznia zdolnego jest prognoza przygotowana przez
Rade¢ Ministrow Polska 2030 (Boni 2009), w ktérej podkreslono elitarng funkcje edukacji
uczniéw zdolnych, ktdrej istota jest ,,wylawianie talentow juz we wczesnej fazie” (tamze,
s. 9). Dostarczajac podstawy dla wspomnianej prognozy, Raport o kapitale intelektualnym
Polski (2008) ktadt nacisk na systematyczne monitorowanie osiggnie¢ ucznioéw, zgodnie
z przekonaniem, iz ,,[t]alenty w polskich szkotach nie beda si¢ rozwijac, o ile nie zostana
wprowadzone systemowe rozwigzania, ktére pozwolg szkotom regularnie i w jednolity
sposob monitorowaé osiagniecia kazdego ucznia” (tamze, s. 62).

Programowe dziatania na rzecz uczniéw zdolnych byty zawarte w deklaracjach Mini-
sterstwa Edukacji Narodowej i Sportu, ktore w Strategii rozwoju edukacji na lata 2007-
2013 sformutowalo zadania polegajace na udzielaniu pomocy uczniom zdolnym w postaci
kot zainteresowan 1 opieki naukowej. Wdrazaniu tejze strategii towarzyszyto uruchomie-
nie $rodkow finansowych UE w ramach programu operacyjnego Kapital Ludzki (2007—
2013), spojnego z wytycznymi Strategii Lizbonskiej. Przyniosto to zainteresowanie wie-
Iu podmiotéw III sektora dziataniami na rzecz uczniéw zdolnych, co moglo mie¢ takze
podloze komercyjne. Najszerszym sposrod tychze dziatan byt projekt pt. Opracowanie
i wdrazanie kompleksowego systemu pracy z uczniem zdolnym (realizowany przez powo-
tany przez MEN Osrodek Rozwoju Edukacji w latach 2010-2014)*. Realizacja projek-
tu miala charakter ogélnokrajowy, obejmujac dzialania polegajace przede wszystkim na
identyfikacji uczniow zdolnych, rozwijania oferty zaje¢ pozalekcyjnych, organizowania
konkursow i olimpiad przedmiotowych.

Nacisk na psychometryczng identyfikacj¢ uczniow zdolnych niezmiennie stanowi jed-
na z charakterystycznych praktyk osadzonych w PDUZ, czemu daja wyraz zarowno zagra-
niczne jak i krajowe rekomendacje. Funkcja tych praktyk — w sensie oficjalnym — winno
by¢ wspieranie rozwoju talentow, nierzadko przyjmujace instrumentalng metafore ,,szlifo-
wania brylantow”. Globalne praktyki alokowania zidentyfikowanych uczniow w réznych
typach klas i szkét badz udzielania im indywidualnego wsparcia sg bardzo zréznicowa-
ne, niemniej sg one zawsze podporzadkowane kreowaniu nowych elit merytokratycznego
spoteczenstwa (por. Margolin 1996) na drodze ,,wytawiania talentow”, ich subsydiowania
(za posrednictwem systemow grantow publicznych badz prywatnych) oraz kierowania na
ekskluzywne tory ksztalcenia. Funkcja identyfikacji i alokacji uczniéw o szczegdlnych
zdolnosciach spotyka si¢ z krytyka ze strony podej$¢ bardziej egalitarystycznych, gdzie
w krajach takich jak Norwegia czy Finlandia promuje si¢ ich integracyjne ksztatcenie
w ramach zréznicowanej grupy, rezygnujac w ogole z okreslenia ,,uczen zdolny”. Iden-
tyfikacja ta jest takze krytykowana ze wzgledu na mozliwos¢ etykietyzacji i odrzucenia
uczniow zdolnych przez grupe rowiesnicza (np. poprzez tworzenie formalnych wykazow

4 Na intensywno$¢ prac w tym zakresie miata wptyw m. in. negatywna ocena przez NIK dziatah MEN
w zakresie realizacji zadan wynikajacych z Ustawy o systemie o$wiaty, a dotyczacych identyfikacji
i wsparcia ucznia zdolnego w szkole (oceny dokonano w roku 2007).
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uczniéw zdolnych w praktyce szkoty brytyjskiej), a takze ze wzgledow psychologicznych,
taczonych m.in. ze szczegdlnym obcigzeniem oczekiwaniami otoczenia. Ponadto selekcja
i identyfikacja uczniéw zdolnych moze peti¢ funkcje¢ stygmatyzujaca zard6wno wobec
nich samych, jak i tych, ktérzy pod owa kategori¢ nie podpadaja. Moze dziata¢ ostabia-
jaco na integracje rowie$nikow, rozbijajac wewnatrzgrupowe wigzi i spoteczng jednosé
szkotly (Dal 2009: 70; Borland 2003).

Oficjalna wersja PDUZ przemilcza sprawe znaczenia kapitatu spotecznego dla identyfi-
kacji i wspierania ucznia zdolnego, w pewnym sensie wpisujac si¢ w neoliberalng mitologie
awansu ,,od pucybuta do milionera”, zaktadajaca ontologi¢ rownosci szans. Jednak juz w sa-
mych mechanizmach identyfikacji uczniow zdolnych odnalez¢ mozna i te kryteria, ktore sa
zwigzane z dziedziczeniem kapitatu spotecznego. Naleza do nich m.in. rozbudowany kod
jezykowy, zainteresowania czytelnicze, preferencje dotyczace komunikacji z osobami do-
rostymi, wysokie aspiracje edukacyjne (Silverman 1999; Bieluga 2003: 21), ktdre stanowig
tradycyjnie juz uznane efekty socjalizacji w domenie habitusu klasy $redniej. Analizy doko-
nywane na §wiecie wykazuja takze nadreprezentacj¢ ucznidéw o wysokim kapitale spotecz-
nym w edukacyjnych obszarach dedykowanych ksztalceniu uczniow zdolnych (Dal 2009:
70; Sapon-Shevin 2003: 132 i nn.; Goings, Ford 2018). Ma to zwiazek z faktem, iz znacza-
cym czynnikiem wspierajacym osiaggnigcia ucznia zdolnego jest socjalizacyjne oddziatywa-
nie rodziny i jej wspdlpraca ze szkolg oraz nabywanie rozbudowanego kodu jezykowego
(Reichenberg, Landau 2009), co wyraznie faczy si¢ z etosem klasy $rednie;.

Produkcyjny dyskurs ucznia zdolnego: perspektywa szkoly5

Zestawiajac ze soba poziom oficjalnych deklaracji dotyczacych celowosci i praktyk
wspierania ucznia zdolnego w polskiej szkole z polem praktyki edukacyjnej, dostrzega
si¢ pewna problematycznos¢ statusu ucznia zdolnego jako wymagajacego specyficznego
podejscia, niekiedy ,,ktopotliwego” i niepasujacego do $wiata szkoty. Szkota podejmuje
wysitki idace w kierunku ,.technicznego zagospodarowania” oraz instrumentalnego wy-
korzystania jego potencjatu, cho¢ nie zawsze ma to dodatnie znaczenie dla rozwoju ucznia
czy tez oficjalnie deklarowanego priorytetu ,,inwestycji w kapitat ludzki”. Szkota wydaje
si¢ w tym zakresie pozostawa¢ w zawegzonej czasoprzestrzeni ,tu i teraz”, odnoszacej si¢
do probleméw biezacych, ktore w wypadku pracy z uczniem zdolnym mozna sprowadzié
do nastepujacego pytania: Jak ,,zagospodarowac” ucznia zdolnego z pozytkiem dla szko-
ly a zarazem uniknaé¢ potencjalnych problemow, ktore moze generowac jego obecno$é
w ramach rytualnej przestrzeni i regularnego rytmu pracy tej instytucji? Szkota dokonuje
takze eksploatacji ucznia zdolnego w celu wykazywania ,,na zewnatrz” jego wybitnych
osiagnig¢, co przeklada si¢ na ekspozycje wysokiej jakosci pracy szkoty i dowodzi jej
prestizu. Tym, co jednak wydaje si¢ najbardziej charakterystyczne dla rodzimej edukacji,

5 Ta czg$¢ tekstu obejmuje wybrane konkluzje z niepublikowanych analiz nad szkolng perspektywa po-
strzegania ucznia zdolnego i towarzyszacych jej praktyk, ktore zamierzam przedstawi¢ w kolejnej publi-
kacji z tego cyklu.
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jest kulturowy opor szkoty wobec stosowania aktywnych strategii uczenia sig, ktore sa
ekspediowane poza obszar uczenia si¢ ,,codziennego”, pomimo wynikow licznych badan
wskazujacych na ich podstawowe znaczenie nie tylko da rozwoju tych szczegdlnie uzdol-
nionych, lecz kazdego ucznia (Klus Stanska 2000; Tomlinson 1996).

Z punktu widzenia krytycznej analizy dyskursu interesujacym pytaniem jest to, jak dyskurs
powotuje swoj podmiot do istnienia i w jaki sposob go dyscyplinuje do warunkow spotecznych
naznaczonych dominacja, hierarchizacjg i rywalizacja. W obszarze produkcyjnego dyskursu
ucznia zdolnego dokonuje si¢ swoistej atomizacji jego przedmiotu, zgodnie z neoliberalnym
zalozeniem, ze jednostka jest jedynym rzeczywistym bytem. Potencjatu ucznia zdolnego nie
tylko nie postrzega si¢ jako osadzonego w relacjach faczacych go ze Srodowiskiem spotecz-
nym i kulturowym, stanowigcych naturalny kontekst rozwoju, lecz w ramach tego dyskursu
»Wytwarza si¢ go” (pojecie M. Foucault) jako wyizolowana monadg, naznaczong takimi cha-
rakterystykami jak nastawienie na rywalizacje, sprawnos¢, szybkos¢ (uczenia si¢, dziatania),
produktywnos$¢ (generowania osiggni¢¢) i podatnos¢ (rozumiana w kategoriach motywacji do
,,poznawania” tego, co oferuje badz czego oczekuje szkota, za$ w przysztosci — otoczenie spo-
feczne). Innymi stowy, dokonuje si¢ tu redefiniowania ludzkiej natury.
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Edukacja dzieci do partnerstwa kobiet i me¢zczyzn
jako sposob na przeciwdzialanie przemocy ze wzgledu na ple¢

Summary

Education of children to equality of women and men
as a way to prevent gender-based violence

Gender-based violence is understood as violence motivated by gender stereotypes and prejudices
resulting from normative expectations related to femininity and masculinity dominating in society
and culture, and from unequal power relations between women and men. The aim of the article is
to analyze the problem of gender-based violence in the context of its social and cultural sources, as
well as ways to prevent it. The authors put forward a thesis that the main preventive measure is the
education of children and youth to equality of women and men, both in public life and in the fam-
ily, as well as the elimination of prejudices and unjust stereotypes related to gender from education.

Keywords: gender-based violence, gender stereotypes in education of children and youth,
equality of women and men, gender socialization.

Stowa kluczowe: przemoc ze wzgledu na plec, stereotypy ptci w edukacji dzieci i mto-
dziezy, partnerstwo kobiet i mezczyzn, socjalizacja rodzajowa.

Wprowadzenie

Obecnie coraz czgsciej podkresla sig, iz edukacja zgodna ze stereotypowym podziatem
6l i zadan ze wzgledu na pte¢ nie tylko przestaje by¢ adekwatna do wymogow wspolcze-
snych globalnych spoteczenstw i rynku pracy, ale takze do potrzeb, aspiracji i wyborow
dokonywanych dzi$ przez kobiety i mezczyzn, przez co coraz bardziej oddala si¢ od $wia-
ta, w ktorym oni na co dzien funkcjonujg (Ostrouch-Kaminska 2016). A coraz czgsciej
funkcjonuja lub deklarujg che¢ funkcjonowania w rodzinach partnerskich, opartych na
réwnowaznym wktadzie obojga rodzicow w zycie rodzinne, w tym opieke i wychowanie
dzieci oraz w zycie zawodowe.
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Innym argumentem na rzecz zmian w edukacji dzieci i mlodziezy w strong partnerstwa
kobiet i megzczyzn jest ich rosngca niezgoda na niesprawiedliwe i krzywdzace podziaty
istniejgce w rdéznych przestrzeniach zycia spotecznego oraz potrzeba podjecia dziatan na
rzecz przeciwdziatania i zwalczania dyskryminacji oraz przemocy w relacjach obu plci.
Dotyczy to zardwno przemocy w bliskich zwigzkach i w rodzinie — gtdwnie wobec kobiet,
dzieci, osob starszych lub z niepelnosprawnoscia, ale takze przemocy rowiesniczej czy
w relacjach zawodowych. Skoro podstawg relacji przemocowych jest nierdownos¢ pod-
miotow tych relacji czy wrecz uprzedmiotowienie jednej ze stron, to edukacja do partner-
stwa kobiet i m¢zczyzn wydaje si¢ by¢ tym sposobem interwencji, dzigki ktoremu bedzie
mozliwe budowanie wigkszej rownowagi pozycji w relacjach dziewczat i chtopcéw oraz
kobiet i mezczyzn, a w konsekwencji réwniez wyzszej jakos$ci relacji obu plci i bardziej
demokratycznego spoteczenstwa.

Przemoc ze wzgledu na pleé

Brak rownosci pici jest konsekwentnie wskazywany jako podstawowy czynnik determi-
nujacy kazdego rodzaju przemoc wobec dziewczat i kobiet, zarowno w bliskich zwiaz-
kach, jak i w sferze publicznej. Dowoddéw dostarczaja liczne migedzynarodowe badania
i metaanalizy, jak rdwniez codzienne doswiadczenie z pracy ekspertow i ekspertek zajmu-
jacych si¢ na calym $wiecie profilaktyka i interwencjami w sytuacji przemocy (Fulu i in.
2013; Heise 1998; Jewkes, 2002; Nayak i in. 2003; Ridgeway, Correll 2004; WHO 2005;
WHO 2009; Krug i in. 2002).

Wyrazem wagi, skali i specyfiki problemu jest pojawienie si¢ w obiegu migdzyna-
rodowym pojecia ,,przemoc ze wzgledu na pte¢” (gender-based violence GBV oraz se-
xual and gender-based violence SGBYV), ktora jest rozumiana jako przemoc motywowa-
na stereotypami i uprzedzeniami zwigzanymi z plcia, a zatem wynika z normatywnych
oczekiwan zwigzanych z kobieco$cig i megskoscig dominujacych w danym spoteczenstwie
i kulturze oraz z nieréwnych relacji wtadzy pomiedzy ptciami (Bloom 2008: 14; UNHCR
2011; UNESCO, UN Women 2016; UN Women 2018). Termin ten odnosi si¢ do kazdego
krzywdzacego, przynoszacego szkodg¢ dziatania, ktore jest dokonywane wbrew woli jed-
nej osoby i ktore jest oparte na przekonaniach dotyczacych plci, cechach przypisywanych
ze wzgledu na ptec¢ oraz na przekonaniach dotyczacych réznic migdzy mezezyznami i ko-
bictami. Przemocg ze wzgledu na pte¢ sg wszystkie akty, ktorych skutkiem jest cierpienie
i szkoda fizyczna, psychiczna lub seksualna. Nalezg do niej takze grozby, przymuszanie
i inne formy pozbawiania praw i wolnosci, niezaleznie od tego, czy wystepuja w zyciu
publicznym, czy prywatnym. Najbardziej rozbudowang definicje formalnoprawng prze-
mocy ze wzgledu na ple¢ znajdziemy w dokumentach i aktach Rady Europy i Unii Eu-
ropejskiej. Dyrektywa Parlamentu Europejskiego i Rady Europy z dnia 25 pazdziernika
2012 r. okresla przemoc ze wzgledu na ple¢ jako ,,przemoc, ktora jest skierowana prze-
ciwko osobie ze wzgledu na jej ple¢, tozsamos¢ piciowsa lub ekspresje plciowa lub ktorej
ofiarami stajg si¢ w przewazajacej mierze osoby danej pici. (...) Moze ona powodowaé
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krzywdg o charakterze fizycznym, seksualnym, emocjonalnym lub psychologicznym lub
szkode¢ o charakterze ekonomicznym. Przemoc ze wzgledu na pteé jest rozumiana jako
forma dyskryminacji oraz pogwalcenie podstawowych wolnos$ci ofiary i obejmuje prze-
moc w bliskich zwigzkach, przemoc seksualng (w tym gwalt, napas¢ na tle seksualnym
i molestowanie seksualne), handel ludzmi i niewolnictwo oraz r6zne formy krzywdzacych
praktyk, takie jak przymusowe matzenstwa, okaleczanie zenskich narzadow plciowych
i tak zwane przestgpstwa popetniane ‘w imi¢ honoru’. Kobiety bedace ofiarami przemocy
ze wzgledu na pte¢ oraz ich dzieci czgsto wymagaja szczegdlnego wsparcia i szczegdlnej
ochrony ze wzgledu na wystepujace w przypadku takiej przemocy wysokie ryzyko wtor-
nej oraz ponownej wiktymizacji, zastraszania i odwetu” (Parlament Europejski 2012).

Przemoc ze wzglgdu na ple¢ przejawia si¢ we wszystkich znanych formach przemocy,
zarowno bezposrednich, jak i posrednich, werbalnych i pozawerbalnych, jako przemoc
fizyczna, psychologiczna, relacyjna, seksualna czy wreszcie cyberprzemoc. Dotyczy re-
lacji migdzyludzkich, praktyk i zasad funkcjonowania instytucji oraz symbolicznych ram
kultury. We wszystkich regionach §wiata przemocy motywowanej uprzedzeniami zwigza-
nymi z ptcig w roli ofiary do§wiadczaja przede wszystkim dziewczeta i kobiety oraz takze
(jednak w zdecydowanie mniejszym stopniu) chtopcy i mezczyzni (Gruszezynska 2007).
W zwiazku z tym, ze przemoc ze wzgledu na pte¢ w przewazajacej liczbie przypadkow jest
powodowana przez mezczyzn i skierowana przeciwko dziewczetom i kobietom, w wielu
opracowaniach na nich wlasnie skupiona jest uwaga i do nich skierowana jest wigkszo$¢
instytucjonalnych dziatan i programéw. W ,,Deklaracji o eliminacji przemocy wobec ko-
biet”, podjetej przez Zgromadzenie Ogolne na Konferencji Praw Czlowieka w Wiedniu
w 1993 r.! przemoc wobec kobiet zdefiniowana jest ,,jako wszelki akt przemocy zwigzany
z faktem przynaleznosci danej osoby do okreslonej ptci, ktorego rezultatem jest lub moze
by¢ fizyczna, seksualna lub psychiczna krzywda lub cierpienie kobiet, wiacznie z grozba
popetnienia takich czyndw, wymuszeniem lub arbitralnym pozbawieniem wolnosci, nie-
zaleznie od tego, czy czyny te maja miejsce w zyciu publicznym czy prywatnym” (ONZ
1993, art. 1).

Niezaleznie od tego, jak szeroko lub wasko definiowana jest przemoc ze wzgledu na
pte¢, wsrod ekspertek i ekspertow tej problematyki istnieje zgoda, ze zrodtem krzywdza-
cych zachowan oraz tamania praw cztowicka sa nierowne stosunki mi¢dzy plciami i nad-
uzycia wladzy. Moze to przybra¢ forme¢ przemocy seksualnej w bliskim zwigzku, przesla-
dowania ze strony rowiesnikow w szkole, moze by¢ réwniez dyskryminacja wbudowang
W przepisy prawa, obowigzujace normy obyczajowe lub praktyki spoteczne. Tworzenie
bezpiecznych srodowisk i ograniczanie ryzyka mozna osiaggna¢ jedynie poprzez rozwia-
zanie problemu nierownosci ptci i dyskryminacji.

! Deklaracja stanowi uzupehienie i wzmocnienie Konwencji w sprawie likwidacji wszelkich form dyskry-
minacji kobiet (Convention on the Elimination of All Forms of Discrimination against Women, CEDAW)
przyjetej przez Zgromadzenie Ogolne Narodow Zjednoczonych dnia 18 grudnia 1979 r.
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Socjalizacja réznicujaca zgodna ze stereotypem a przemoc ze wzgledu na pleé

Socjalizacja rodzajowa jest determinowana zaréwno przez czynniki makrospoteczne
(struktura ekonomiczna, socjalna, polityczna, kulturalna oraz wszystkie instytucje), jak
rowniez mikrospoteczne (interakcje: wychowanie, nauka, komunikowanie si¢ z rowiesni-
kami, rodzing, kontakt z treSciami medialnymi oraz cechy biologiczne i psychiczne same-
go podmiotu). Do czynnikdéw socjalizacyjnych zaliczy¢ mozna zatem wzorce zachowa-
nia, wzory osobowe i modele, wymagania i zadania, oczekiwania spoteczne i nakazy rol,
stereotypy, dychotomie oraz warto$ci i normy kulturowe zwiazane z ptcia. Wskazuje si¢
réwniez na liczne mechanizmy socjalizacyjne, takie jak: nasladownictwo, identyfikacja,
modelowanie, uczenie si¢, system wzmocnien, petnienie rol spotecznych i internalizacja
(Pankowska 2005).

W procesie socjalizacji rodzajowej cztowiek dostrzega wyrazna dychotomie¢ kobie-
co$¢ — meskose, ktora ma z jednej strony znaczenie adaptacyjne, poniewaz utatwia okre-
$lenie miejsca i roli w spoleczenstwie, z drugiej zas — staje si¢ przeszkoda w rozwoju
i samorealizacji. Badania wskazuja, ze wigksze szanse rozwojowe i powodzenie w rolach
spotecznych w dorostosci maja jednostki, ktore wykraczaja poza stereotypowe wyobraze-
nia roli ptciowej (Miluska 1996; Mandal 2000; Bem 1996; Brannon 2002). Z kolei przeka-
Zy mieszane, sprzeczne, nicokreslone z jednej strony stanowia szeroka oferte mozliwosci
wyboru, z drugiej — poczucie iluzji, ze taki wybor jest w ogdle mozliwy. O ile bowiem
sprzeczne i nieprawdziwe wyobrazenia moga bezkonfliktowo istnie¢ na poziomie kulturo-
wych oczekiwan wobec roli, to proba ich realizacji w rzeczywisto$ci bedzie powodowata
frustracje 1 konflikty. Wreszcie socjalizacyjne przekazy egalitarne, zwigzane z ideologia
rownych praw oraz réwnych mozliwosci z jednej strony oskarzane sg o ksztaltowanie idei
emancypacji od tradycyjnych wzoréw i rél ptciowych zgodnie z ,,mgskim” kanonem war-
tosci i na ,,me¢skich zasadach”, z drugiej — promujac ide¢ wymiany rdl, wykraczanie poza
stypizowane ptciowo role lub integracj¢ cech tradycyjnie uznawanych za meskie i kobiece
niezaleznie od plci biologicznej, zmuszaja do nieustannego redefiniowania tego, kim je-
stesmy jako kobiety i mezczyZzni oraz wypracowania kompetencji w zakresie rozumienia
i wykorzystywania potencjatu wykraczajacej poza tradycyjny schemat zintegrowanej pod
wzgledem plci tozsamosci (Gromkowska-Melosik 2011; Bem 2000).

Trening odmiennego ze wzgledu na pte¢ myslenia i zachowania zaczyna si¢ juz we
wcezesnym dziecinstwie. Dzieci rozwijaja swoja tozsamo$¢, identyfikujac pod wplywem
otoczenia spotecznego pewne cechy i zachowania jako ,.kobiece” lub ,,mgskie”, budu-
jac w ten sposob ,,schemat rodzaju”. Uczg si¢ stereotypéw w procesie socjalizacji — po-
przez bezposrednie doswiadczenia zdobywane w rodzinne i innych grupach o charakterze
formalnym i nieformalnym oraz w instytucjach powotanych do wychowania i edukacji.
Istotne znaczenie ma takze przekaz symboliczny zawarty w mass mediach, literaturze,
sztuce oraz tresci przekazywane i wzmacniane przez systemy religijne (Chomczynska-
-Miliszkiewicz 2002). Reprezentacje oraz definicje 1 znaczenia zwigzane z kobiecoscia
i mgskoscig stanowig budulec dla konstruowania indywidualnej i spotecznej tozsamosci
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ptciowej. Tozsamos$¢ plciowa to zardwno poczucie i §wiadomo$¢ przynaleznosci do okre-
slonej grupy piciowej, wiedza o atrybutach, ktore okreslaja w danej kulturze kobieco$é
1 meskos$¢, jak 1 znajomos$¢ przepiséw i norm dotyczacych zachowania (rola plciowa),
czgsto majacych swe zrédla w ich stereotypowych ujeciach (Miluska 1996: 23).

Stereotypy zwiazane z picia okresla si¢ jako ,,uproszczone sady i koncepcje zacho-
wania osobnikow zenskich lub meskich, podzielane przez ogoét danego spoteczenstwa,
uczone w procesie wzrastania i socjalizacji w tym spoteczenstwie” (Mandal 2000: 13).
Wplywaja one na przekonania, postawy, ale takze na zachowania. Stereotypy zwigzane
z plcig wpltywaja na to, w jaki sposob ludzie ksztaltuja pojecie wlasnego ,,ja”, a w kon-
sekwencji, w jaki sposob o sobie mysla, prezentuja si¢ i oceniaja. Dotycza takze sfery
interpersonalnej — poprzez kierowanie réznych oczekiwan, w réoznym traktowaniu oraz
réznym interpretowaniu zachowan kobiet i me¢zczyzn (Mandal 2000). Wedtug K. Deaux
iL. Lewis (Deaux, Lewis 1984), stercotypy zwigzane z plcig majg wieloczynnikowa struk-
ture, w sktad ktorej wehodzg wyobrazenia dotyczace wygladu, cech osobowosci, zacho-
wan 1 rol spotecznych (w tym rél zawodowych). Deaux i Lewis dowiodly, ze informacja
o plci uruchamia w jednostce myslenie i przekonania dotyczace kazdego z wymienionych
komponentéw. Rownoczesnie informacja na temat jednego z komponentéw okazuje si¢
czgsto wystarczajagcym impulsem, by ludzie wyciagali wnioski na temat pici osoby, ktora
je posiada a takze pozostatych cech.

Stereotypy jako fakt psychologiczny stanowig rodzaj narz¢dzia poznania i orientacji
w $wiecie, wplywajac na ludzkie zachowania. Maja takze wymiar spoteczny, jako element
sktadowy kultury wyznaczajac wiele zrytualizowanych form zycia spotecznego. Liczne
badania wskazuja, ze stanowig potencjalne zrddto barier rozwojowych i ograniczaja do-
$wiadczenia jednostki, czgsto sa nieprawdziwe, krzywdzace, negatywnie wptywaja na re-
lacje interpersonalne oraz sg podstawa wielu konfliktoéw spolecznych (Frable, Bem 1985;
Mandal 2000; Bem 2000; Deaux, Kite 2002; Cross, Markus 2002). Stereotypy stanowia
podstawe tworzenia negatywnych nastawien — uprzedzen oraz sg zrédlem bodZcéw,
usprawiedliwien i normalizowania dyskryminacyjnych zachowan, podtrzymywania nie-
réwnosci oraz kanalizowania, ukierunkowywania i usprawiedliwiania wszystkich form
przemocy (Macrae, Stangor, Hewstone 1999; Unger, Saundra 2002; Nelson 2003; Chmu-
ra-Rutkowska, Frackowiak-Sochanska 2016). Szczeg6lnie wartosciowe sg wyniki badan
miedzykulturowych i historycznych, poniewaz uwidaczniaja, w jak rézny sposob definiu-
je si¢ kobieco$¢ 1 meskos¢ oraz jak rozne kultury, a wige przekonania, wiedza, warto$ci
i normy oraz praktyki wptywaja na poziom przemocy ze wzgledu na plec i jaka rolg w tym
procesie odgrywa stereotypowy porzadek plci (Bourdieu 2004; Connell 2013).

Stereotypowy porzadek plci i przemoc jako nier6wnos$¢ podmiotéw

Przemoc pojawia si¢ w roéznych relacjach i jest mozliwa wszedzie tam, gdzie istnicje
réznica sit i rang (Helios, Jedlecka 2017). W takim ujeciu zjawiska przemocy podkresla si¢
nieréwnos$¢ podmiotow relacji oraz fakt, iz jest to §wiadome i intencjonalne krzywdzace
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zachowanie, ktore jest naduzyciem i wykorzystaniem swojej przewagi nad inng osobg dla
uzyskania waznego dla siebie celu lub korzysci. Przewaga ta moze mie¢ rdzny charak-
ter: przewagi fizycznej, liczebnej, psychologicznej, spotecznej, sytuacyjnej lub kulturo-
wej (symbolicznej). Przemoc ma nie tylko indywidualny i relacyjny, ale takze spoteczny
i kulturowy wymiar oraz kontekst; moze by¢ jednorazowym, krétkotrwatym krzywdzacym
zachowaniem i doswiadczeniem. Moze tez polegac na §wiadomym, systematycznym, dtu-
gotrwatym przesladowaniu, dreczeniu, gnebieniu, zngcaniu si¢ i upokarzaniu. Niezaleznie
jednak od dotkliwosci i dlugosci trwania procederu, badacze 1 badaczki sg zgodni, Ze osoby
stosujace przemoc wykorzystuja swoja przewage, a ich celem jest bardzo czg¢sto nie tyle
krzywdzenie samo w sobie, ale mozliwos¢ kontrolowania innych oraz cheé¢ uzyskania lub
podtrzymania swojej dominujacej pozycji i wtadzy (Monckton Smith i in. 2014; Helios,
Jedlecka 2017). Stad niezwykle wazna kwestig w analizie sytuacji jest wiedza dotyczaca
tozsamosci 1 statusu spotecznego osob doswiadczajacych przemocy i ja stosujacych. Ba-
dania dowodza, ze ludzie, ktorzy sg ofiarami przemocy, bardzo czgsto naleza do pewnych
szczegblnych grup lub kategorii spolecznych, usytuowanych na niskich szczeblach hierar-
chii spotecznej lub uznawanych za stabsze.

Akceptacja dla nierownosci, odbieranej jako ,,oczywisty” porzadek spoteczno-kultu-
rowy oparty na przewadze jednych nad drugimi oraz mozliwo$¢ narzucania przez grupy
uprzywilejowane grupom podporzadkowanym symboli i znakéw oraz znaczen, wzorcow
zachowan, przekonan, wartosci i norm jest efektem, jak wskazuje P. Bourdieu, dziatania
ukrytej przemocy symbolicznej, ktora reprodukuje spoteczne dystanse i uprawomocnia
kazda przemoc bezposrednig (Bourdieu, Wacquant 2001; Bourdieu 2004; Kopciewicz
2005). Stereotypy zwiazane z plcig w tej perspektywie same w sobie stanowig zatem na-
rzedzie ,,przemocy symbolicznej” w rozumieniu wiadzy i kontroli spolecznej, poniewaz
opisujac to, jaka osoba danej pfici ,jest” (element deskryptywny) i jaka ,,powinna/musi
by¢” (element normatywny), kontroluja, ograniczaja (lub uniemozliwiajg) mozliwosci
wyboru zachowan, a w szerszej perspektywie socjalizacji i wychowania, rozwoj jednostki.

Przemoc ze wzgledu na pte¢ (w tym przemoc seksualna) jest globalnym problemem,
okres$lanym jako ,.epidemia” oraz tamanie podstawowych praw cztowieka. W takim kon-
tek$cie coraz czg$ciej analizuje si¢ przemoc w bliskich relacjach, w tym przemoc do-
mowg. E. Stark, autor koncepcji przemocy zwanej ,,zniewolenie i kontrola” postuluje,
by rézne formy przemocy domowej, przemocy w bliskich relacjach kobiet i mezczyzn
traktowac nie tylko jako przestepstwa kryminalne, ale wtasnie jako tamanie praw cztowie-
ka (Stark 2007). Stark twierdzi, ze w czasach dynamicznych zmian spotecznych narasta
przemoc wobec kobiet, ktorej zrodtem jest che¢ utrzymania przywilejow przez me¢zezyzn,
wynikajgca z ich kulturowej dominacji oraz checi op6znienia zmiany w dotychczasowym
porzadku pfci. Formy tej przemocy to przede wszystkim roézne strukturalne sposoby wy-
korzystywania, nakazow, domagania si¢ postuszenstwa poprzez narzucanie wlasnej woli,
ograniczanie mozliwo$ci wyboru i pozbawianie wsparcia w realizacji wlasnych dazen
(Szymkiewicz 2009). Jak podaje B. Szymkiewicz, przeciwdziatanie ,,zniewoleniu i kon-
troli” powinno obejmowac szereg dziatan skierowanych w strong upodmiotowienia kobiet
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w relacjach z me¢zczyznami i zmiany krzywdzacych stereotypow rol ptciowych, uniemoz-
liwiajacych realizacje praw kobiet do autonomii.

W strone przeciwdzialania przemocy ze wzgledu na pleé —
edukacja dziewczat i chlopcéw do partnerstwa

Uznanie wagi wynikow badan wskazujacych na nierownosci pici jako glownego czyn-
nika ryzyka przemocy ze wzgledu na pte¢ wobec dziewczat i kobiet spowodowato, ze
praca na rzecz roOwnosci pici jest obecnie strategicznym celem polityk roznego szczebla
w wielu krajach oraz w organizacjach ponadnarodowych, takich jak agendy Organizacji
Narodéw Zjednoczonych: UNESCO, UNICEF, UNFPA, UN Women czy Swiatowa Orga-
nizacja Zdrowia, Bank Swiatowy, Rada Europy i Unia Europejska. W wielu dokumentach
i raportach przygotowywanych przez powyzsze instytucje podkresla si¢ zwiazek migdzy
przesadami 1 stereotypami zwigzanymi z plcig a przemoca, wskazujac jednoczesnie, ze
odrzucajaca tradycyjne uprzedzenia i patriarchalizm edukacja jest narzedziem zmiany
1 nadziejg na bardziej sprawiedliwy i wolny od przemocy $wiat. Deklaracja o eliminacji
przemocy wobec kobiet ONZ uznaje wprost, ze ,,przemoc wobec kobiet jest manifestacja
historycznej nier6wnosci w relacjach miedzy pitciami, ktéra doprowadzita do dominacji
mezczyzn 1 dyskryminacji kobiet oraz stangta na drodze do ich pelnego rozwoju, a takze
ze przemoc wobec kobiet jest podstawowym mechanizmem spotecznym, przy pomocy
ktérego kobiety sg zmuszane do podlegto$ci wobec mgzczyzn” (ONZ 1993). W art. 4.
wskazuje si¢ rownoczesnie na fundamentalng rolg edukacji w przeciwdziataniu przemocy,
ktérej zadaniem jest krytyczna analiza i eliminacja z proceséw wychowania i ksztalcenia
stereotypdéw zwigzanych z przekonaniem o podrzednosci jednej plci i uprzedzen zwigza-
nych z ptcig (ONZ 1993). Na krzywdzace stereotypy zwigzane z plcia, nierownos¢ plei
oraz meska dominacje jako zrodlo przemocy wskazuje takze ,, Konwencja Rady Europy
o zapobieganiu i zwalczaniu przemocy wobec kobiet i przemocy domowej”, ratyfiko-
wana przez Polske w 2015 roku. Czytamy w niej, iz wdrazanie ,,rownosci kobiet i me¢z-
czyzn ma zasadnicze znaczenie dla zapobiegania przemocy wobec kobiet, uznajac, ze
przemoc wobec kobiet jest przejawem nierdwnych stosunkow wladzy miedzy kobietami
a me¢zczyznami” (Rada Europy 2011). Zgodnie z tym traktatem panstwo ma obowigzek
zapobiegania przemocy wobec kobiet miedzy innymi poprzez niwelowanie z edukacji
uprzedzen i krzywdzacych stereotypow zwigzanych z plcig oraz prowadzenie edukacji na
rzecz wigkszego partnerstwa kobiet i mgzczyzn (UNICEF 2010).

W przeciwienstwie do instytucji edukacyjnych, ktore wciaz sa ostoja mniej lub bar-
dziej stereotypowego ujecia spotecznych rdl zwigzanych z plcia, edukacja dzieci do part-
nerstwa kobiet i mgzczyzn pojawia si¢ coraz czgsciej w rodzinach, co przektada si¢ na
wymierne korzysci rozwojowe dziewczat i chtopcow. Wyniki badan (Sekaran 1986) po-
kazuja, ze dzieci z rodzin o bardziej partnerskim podziale zadan i r61 pomigdzy rodzicami
sg kreatywne, majg wysokie poczucie wlasnej wartosci, a to wptywa pozytywnie na ich
rozwo6j. W poréwnaniu z dzie¢mi wychowywanymi w rodzinach o tradycyjnym podziale
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6l dzieci wychowywane przez oboje rodzicow z ich poréwnywalnym zaangazowaniem
s bardziej niezalezne i szybciej si¢ usamodzielniaja, tworza blizsze relacje z obojgiem
rodzicow, maja wyzsze kompetencje spoteczne i umiej¢tnos$¢ rozpoznawania i zaspokaja-
nia potrzeb, osiagaja wyzszy stopien rozwoju moralnego, a takze potrafiag rozwijac glebsze
wigzi z plcig przeciwnag, bez uprzedzen i nastawien dyskryminacyjnych. Synowie, ktorych
aczyta silna wigz nie tylko z matka, ale rowniez z ojcem, s bardziej emocjonalni, potrafia
okazywac uczucia, troske 1 wsparcie i czesciej deklaruja, ze chcg w przyszitosci zostaé
ojcami. Corki maja wyzsze poczucie wlasnej wartosci i pewnos¢ siebie, co zwigksza ich
szanse na osiagnigcie sukcesu (Balswick, Balswick 1995). Poprzez réwne zaangazowanie
zardwno chlopcow jak i dziewczat w opieke nad rodzenstwem, np. karmienie czy przewi-
janie, dzieci rozwijaja umiejetnosci zwiazane z partnerskim petnieniem rol rodzicielskich.
Obserwujac rodzicow — partnerow, do§wiadczaja swoistej demokratycznej rzeczywistosci
rodzinnej, zarbwno w sferze prywatnej, jak i zawodowej/decyzyjnej. Maja zatem wicksza
szans¢ w przysztosci wyjs¢ poza tradycyjng role meska czy kobieca, bez ponoszenia tak
wysokich kosztéw emocjonalnych jak ich rodzice, a to mogtoby zblizy¢ je do rozumienia
regut i funkcjonowania w matzenstwach partnerskich, zanim ideologia egalitaryzmu sta-
laby si¢ rzeczywistoscia spoteczng (Ostrouch 2005).

Refleksje koncowe

Chociaz wcigz brak uniwersalnego modelu wskazujacego, ktore aspekty rownosci pici sa
najbardziej istotne dla zapobiegania przemocy, to istnieje zgoda co do tego, ze kluczowa
kwestig, bez ktorej przeciwdzialanie przemocy ze wzgledu na pte¢ bedzie utrudnione, sa
przekonania, stereotypy i uprzedzenia zwigzane z kobiecoscia i m¢skoscia oraz przeko-
nania dotyczace réznicy i nierownosci zwigzanych z ptcia determinujace i uzasadniajace
hierarchi¢ plci oraz dominacj¢ mezczyzn. Wydaje si¢ wigc, iz edukacja do partnerstwa
kobiet i m¢zczyzn, do relacji dwupodmiotowej opartej na godnos$ci obu stron relacji i po-
szanowaniu praw obu pici, to najlepszy sposob na przeciwdziatanie przemocy w relacjach
kobiet i me¢zczyzn oraz na zmniejszanie do§wiadczanych przez nich nieréwnosci w kul-
turze i spoteczenstwie.

Tymczasem normy i warto$ci wpisane w kulturowa meskos¢ i kobiecos$¢ sa wciaz
usprawiedliwieniem dla wielu form przemocy oraz przyjmowania rél sprawcy i ofia-
ry. Dopoki w szerokiej Swiadomosci spotecznej bedzie funkcjonowato przekonanie, iz
okazywanie sily przez mezczyzn i budowanie relacji opartej na dominacji jest elemen-
tem odgrywania meskiej roli, a niesprzeciwianie si¢ i podporzadkowanie — kobiece;j,
dopdty trudno bedzie wprowadzi¢ do edukacji idee rzeczywistego partnerstwa kobiet
i mezezyzn. Jak zauwaza wiele badaczek i badaczy, to dotyczy nie tylko wzmacnia-
nia dziewczat i zmiany stereotypow zwigzanych z kobiecos$cia, ale rOwnoczesnie, a by¢
moze przede wszystkim, konieczno§¢ zmiany wzorca meskosci. Obecnie za najwigksze
wyzwanie oraz rownoczesnie owocng prewencje antyprzemocowa uznaje si¢ konstruk-
tywna prac¢ z chlopcami. Badania wskazuja na skuteczno$¢ wspierania psychofizyczne-
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go (w tym seksualnego) zdrowia oraz emocjonalnego i spotecznego rozwoju chtopcow
przy roéwnoczesnej edukacji pomagajacej chtopcom krytycznie przyjrzec si¢ i zrozumiec
wplyw ograniczajacych i krzywdzacych stereotypow zwiazanych z ptcig. Rownie wazne
jest wlaczanie chtopcow i mezczyzn w konkretne dziatania w roli sojusznikow réwnosci
plci. Nie ma watpliwosci, ze odejécie od toksycznych i przemocowych skryptow me-
skosci i danie chtopcom mozliwo$ci wyboru alternatywnej drogi rozwoju bedzie miato
pozytywny wptyw na ich zycie, ale takze na dobrostan catych spoteczenstw (Connell
1987; UNFPA 2010; Ricardo i in. 2011; Katz 2012; Chmura-Rutkowska 2012). Dalsze
niezauwazanie badz bagatelizowanie zakorzenionych w kulturze i praktykach spotecz-
nych przestan dotyczacych przemocy ze wzgledu na pte¢ czyni i wcigz bedzie czynito
wszelkie dziatania prewencyjne nieskutecznymi.
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Children in institutional re-socialisation and education —
on the edge of contemporary trends

Summary

This article analyses the situation of a child placed in an isolation facility in the context of con-
temporary trends in treating children and adolescents by the judiciary and in educational and re-
socialisation facilities. The system of juvenile re-socialisation in Poland, regulated by the Act on
Juvenile Delinquency Proceedings of 1982, covers children and adolescents in connection with their
depravation or with committing a punishable offence and it provides for institutional educational
measures and reformatory measures in the form of sending a minor to a juvenile detention centre.
Although a prison sentence passed on minors is an exception to the rule of adjudicating educational
and reformatory measures, according to international regulations, the category of juvenile impris-
onment is broader than serving a sentence in prison. It is our intention to consider the situation of
a child placed outside their home in an institution where they are exposed to confinement by a court
or another administrative body.

Keywords: children, education, resocialisation

Introduction

Children abandoned by parents or deprived of parental care for other reasons evoke the
need to protect them and care for them in society, in public institutions and in NGOs. On
the other hand, children placed in educational, socialisation and re-socialisation facilities
evoke completely different feelings. A considerable portion of the society is very severe
towards minors who commit punishable offences or who are just incorrigible. The justice
system in Poland is very punitive (Krajewski 2012). There is a trend towards passing long-
term prison sentences even for children and adolescents sent to juvenile detention centres
and often for those placed in educational or socialisation facilities. There are no prisons
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for minors in Poland, but minors' can be lawfully placed in prison for juveniles (i.e. who
are legally adults, who committed crime before they were 21 or were not yet 24 when the
sentence in the first instance was passed?), and then — like juveniles — they serve a prison
sentence with all its consequences.

Approaches to minors in the judiciary

There is no singe, widely-accepted approach to juvenile delinquents in modern states of our
cultural circle, and the systems of handling juvenile cases vary in many regards. Various
systems of legislation usually regulate the following issues differently: establishing penal li-
ability and making it conditional on the child’s age, public and social bodies and institutions
which handle juvenile cases, procedure (penal, civil, administrative) or institutional response
to juveniles’ behaviour. These diversities are a consequence of various ways of combining
elements from two opposite models of handling juveniles, having been developed since the
times of Enlightenment. The penal and care models, referred to as paradigms of handling
juvenile-related cases, range on a scale from an extremely juridical and punitive approach,
stemming directly from the classic Enlightenment school of the penal law to the caring ap-
proach, ideologically linked to positivism and the welfare state doctrine and corrective think-
ing (Stando-Kawecka 2016). The extreme models do not exist in the institutional practice;
contemporary justice systems regarding juvenile cases and systems of minor re-socialisation
are combinations of various elements from various models, where these elements are pres-
ent at various degrees of saturation. For example, Dignan and Cavadino distinguish several
models of the justice systems in regard to juvenile cases, ranging from an extremely juridical
approach to an extremely caring one (Dignan and Cavadino 2007; 47).

There is an unresolved on-going dispute in the literature between the permissive and
punitive approaches to re-socialisation of juvenile delinquents. The historical perspec-
tive shows that which approach dominates depends on the social and political climate, or
the adopted paradigm in methodology of scientific research. For example, permissivism
dominated in Poland in the 1990s (Szecowka 1996; 1995), although this approach was
dwindling in western countries at the time. Currently, it is difficult to identify clear trends
in handling juvenile-related cases and another draft amendment of the Act on Juvenile De-
linquency Proceedings seems to go towards maintaining the status quo and the extremely
protective traditions in treating juveniles, while at the same time decreasing the limits
when educational and reformative measures are applied in association with a minor com-
mitting a punishable offence?.

' Art. 1 of the Act on Juvenile Delinquency Proceedings of 1982, Journal of Laws, 1982 No 35 item 228 and
Art. 10 of the Penal Code of 1997, Journal of Laws, 1997 No 88 item 553 as subsequently amended.

2 Art. 115 § 10 of the Penal Code of 1997, Journal of Laws, 1997 No 88 item 553 as subsequently
amended.

3 Here we are referring to our undocumented knowledge on the work of another committee for amend-
ment of the juvenile law and the draft juvenile act prepared by this team in 2018.
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Along with model approaches of the system of justice applicable to juvenile cases, or in
consequence of the systems of minor re-socialisation, great importance can be assigned to
childhood studies, which reveal a specific method of handling a child or an adolescent by
educational, caring or re-socialisation institutions. Interdisciplinary studies of psychologists,
pedagogues, sociologists, anthropologists, philosophers, physicians and lawyers conducted
in the west of Europe and in Poland are based on the constructivist paradigm and they fo-
cus on the historical, sociological, philosophical and political perspective. Sliwerski regards
them as a contemporary continuation of paidocentrism (Sliwerski, 2007) and although not
uniform in terms of methodology, they enable one to grasp the main trends in perceiving and
treating a child by the society and its institutions. The greatest inspiration for the description
and explanation of the situation of a child placed in isolation facilities is provided by Monk’s
“concept of law sensitive to children’s needs” (Monk 2008; Kusztal 2016; Kusztal 2018);
he analysed the areas of children’s activity, such as: healthcare, education, sexuality and the
system of justice, and concluded that — although it might seem otherwise — the issue of pro-
tecting children and their rights are not the focus of attention of each institution established
for this purpose. His interdisciplinary studies led to the conclusion that in the system of
justice “establishing a child’s intellectual potential legitimised political and social claims for
justice at the expense of safeguarding properly the child’s interests. Therefore, the law refers
to widely recognised opinions on a child as a passive object of paternalistic actions taken by
institutions managed by adults or — depending on the social and political environment — to
the opinions of a conscious, responsible child, capable of shouldering the blame and accept-
ing punishment” (Monk 2008). It is here that this concept clearly corresponds with models of
the system of justice in juvenile cases, providing a kind of ideological justification for them.

Inconvenience of staying in unusual confined space

“Prisons do not have their own logic of existence, regardless of their purpose, which is
to fight crime. Therefore, their value is measured by the results of their work: the effects
achieved in fighting crime” (Loss 1933: 79). One can say that prison cells and corridors
have always been the place where a person who has lost their way and committed a pun-
ishable offence is changed. However, it is not true, because the issue of correction of the
imprisoned has been an issue of minor importance; retaliation and revenge for the crime
have been the essence of the punishment. “Although prison is the proper punishment only
when the punishment can improve the man (...), the prison itself existed long before it was
started to be used to punish criminals” (Rabinowicz 1933: 2-3). According to Bugajski,
in the distant past “imprisonment was rarely used as punishment in itself (...). It was re-
garded as a measure too lenient, insufficient. Punishment was seen as something supposed
to frighten off potential perpetrators or as an act of revenge; therefore death penalty or
corporal punishment was used.” (Bugajski 1929: 141). Despite the evolution in treating
imprisoned people, the very fact of placing someone in a confined space is associated with
many inconveniences, both in the individual and social sphere.
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“Basically, a prisoner is in an awful mood; they are affected by the passing of time —
day after night, night after day, and again... Due to its destructive monotony and lack of
any sensations, a day in prison is the time of boredom and longing. On the other hand,
night is full of unpleasant dreams or even nightmares, or it is sleepless and then memo-
ries or fantasies come.” (Szpakowski 1937: 14). This is what the prison-related discourse
looked like many years ago; it was focused on inconveniences of isolation felt by the in-
carcerated. Garmada even talks about a prison disease. “The time when the first symptoms
appear varies. Certain deviations from normality in the prisoner’s mental state may appear
after a few weeks. They appear later in more mentally resilient individuals, but a keen
observer will notice them not later than within a year. In my view, the prison disease oc-
curs with various intensity and in various forms, but it does not spare anyone. Its forms
and symptoms are affected by the intellectual level, traits of character, the period of stay at
the place of confinement and the prisoner’s occupation.” (Garmada 1970: 20). Imprison-
ment is beyond doubt a difficult situation, with all the consequences, both in the sphere of
individual and social needs. Goffman (Goffman 1975: 151-177) talks about totality and
its features in the context of institutional isolation places. People put in places of peniten-
tiary confinement find themselves in a specific pattern of functioning and the life behind
bars cannot even resemble comfortable existence. Regardless of the age, sex or place, an
imprisoned person feels multidimensional discomfort and deprivation of needs. Accord-
ing to Waligora, in prison “all human needs are frustrated at best, and many of them are
blocked. Unable to satisfy their needs, or achieve their goals, an imprisoned person is con-
stantly tense and sees their state of mind as unpleasant and unbearable.” (Waligéra 1984:
60). Frustration and deprivation, especially of the possibility of satisfying one’s mental
and cultural needs, are extreme inconveniences observed in a penitentiary space. Among
them, the need for emotional contact, partnership, intimacy, independence or participa-
tion acquire a specific meaning. According to Machel, inmates feel increasing uncertainty,
mistrust and the sense of threat, which ultimately results in long-term states of anxiety
(Machel 1994: 52).

There were 73,463 people, including 3,037 women, in 130 prisons and places of cus-
tody in Poland* on 30 September 2018. These included 7,552 (413 women) in custody,
64,956 (2,570 women) imprisoned, 955 (54 women) punished (Ministry of Justice, Cen-
tral Board of Prison Service, 2018). This group of several thousand people, with various
sentences and various outlooks for the future, experiences a range of difficult situations.
Apart from the deprivation aspects mentioned above, mental disorders resulting from
imprisonment should also be emphasised. The relationship between imprisonment and
reactive psychoses, or situational psychoses, was noted by Ciosek (2001: 223). They are
usually said to include reactive depression, hallucinations, anxiety and persecution com-
plex, as well as primitive reactions. Their underlying causes include mental traumas, e.g.
death of a close person, divorce, but also imprisonment (Ciosek 2001: 224). The very stay
at a re-socialisation facility is a source of negative emotions. A multitude of unpredictable

4 Intended purpose of prisons and places of custody as of 1 October 2018 www.sw.gov.pl.
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and uncontrolled moments in incarcerated reality must imply a state of emotional insta-
bility of an imprisoned person, which can lead to mental disorders. Irrational behaviour
caused by emotions are normal in inmates and personnel. Permanent lack of emotional
stability is a path towards mental disorders (Przybylinski 2005: 141). In the context of
negative consequences of isolation, one cannot fail to mention neuroses, overburdens or
sexual disorders in inmates. Time is also an important factor regardless of the age of
a person staying in institutional space of re-socialisation and education. It is an ally for
some and a nightmare of thinking of the future for others. “Time flows slowly, it seems
endless, while space is reduced to the minimum, to a confined box of the cell. The longer
the time, the greater the suffering” (Rabinowicz 1933: 137). There is a natural need in
each imprisoned person for realising the concept of time, because a number of details
from prison life are connected with the issue of time in the prisoner’s mind (Szpakowski
1937: 10). Time is obviously associated with loneliness, and “the lethal force of loneliness
stems from the huge disproportion between time and space”. (...). Loneliness in prison
is not penance, nor does it result in betterment; it is the opposite: it causes the prisoner’s
mental decomposition (Rabinowicz 1933: 137). Regarding studying the effectiveness of
re-socialisation, Ambrozik claims: “Committing a punishable offence is sanctioned by
revenge, by isolation, by repayment, by isolation, moral and legal betterment, etc., or by
special educational or re-educational and re-socialisation measures. Each of these forms
of punishment deprives an individual of freedom of action and social participation, while
at the same time stigmatising, excluding, marginalising and eliminating them from social
life. Therefore, it is not possible for re-socialisation of those individuals to take place in an
atmosphere of duress” (Ambrozik 2016: 205). Konopczynski’s considerations are similar
when he presents myths concerning the re-socialisation reality. According to one of them,
institutions of re-socialisation change a criminal into a better person, i.e. “it is a social
myth that isolation of a criminal from the rest of the society is a good way of achieving
a permanent positive transformation” (Konopczynski 2014: 13).

So how can one combine the reformatory and punitive functions of the re-socialisation
process? Ambrozik claims that “elimination of punishment in a criminological and legal
approach from the system of re-socialisation would be a reckless, dangerous or downright
impossible move in many cases, to say the least, and it would have consequences that are
difficult to predict.” (Ambrozik 2016: 2015). Being aware of the impossibility of eliminat-
ing freedom deprivation from the system of justice, both for adults and minors, and con-
sidering all its consequences described above, we would like to focus on juveniles serving
a punishment of isolation. Due to the stage of development that a young person is in, these
deprivations are greater because of the age. The feeling of deprivation of developmental
needs and adverse development conditions cause permanent behaviour disorders, which
evolve towards crime (Urban, 2000); results of studies based on the R-N-R model indicate
that the first imprisonment is the strongest risk factor for later imprisonments (Stando-
Kawecka 2010: 891-907).
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Imprisoned children in selected regulations of international law

According to rules of international law, placing a minor (Bulenda 2013: 441 ff.) in a place
of confinement is regarded as imprisonment. UN’s Rules for the Protection of Juveniles De-
prived of their Liberty of 1990 state that it is “any form of deprivation of liberty, detention
of persons up to the age of 18 years in a public or private facility, which the child must not
leave, by order of a judicial, administrative or public authority” (United Nations Resolution,
1990). This definition is very broad, and its adoption means that virtually all stationary mea-
sures applied to socially ill-adapted children and youth, such as youth educational centres,
stationary youth sociotherapy centres, correctional facilities or intervention facilities (youth
hostels and emergency youth centres), as well as care and educational facilities, which, as
a rule, do not perform rehabilitation tasks, but whose activities are part of such tasks and
functions (Act of 9 June 2011 concerning Family Support and Foster Care, 2011), are re-
garded as isolation facilities, or ones in which a person is deprived of their liberty. However,
it must be emphasised that the purpose of isolation is important — protection of a minor,
education, re-socialisation, rather than punishment for a criminal offence.

The Convention on the Rights of the Child derives the principles of treating a child
deprived of their liberty from the principle of the child’s best interests and refers in par-
ticular to the prohibition of torture and cruel, inhuman or degrading treatment of the child,
the prohibition of capital punishment and life imprisonment. “Imprisonment itself is based
on the ultima ratio principle and it should be as short as possible and executed humanely,
while respecting the person’s dignity and taking into account the child’s needs arising
from their age. Such treatment should be aimed at reintegration of the child and at the
child assuming a constructive role in the future” (Kusztal 2018: 284). There are a number
of legal acts in the European law which protect the child, with those related to the specific
situation of separating a child from their family. These acts are international agreements,
such as the European Convention on the Exercise of Children’s Rights (European Con-
vention on the Exercise of Children’s Rights, 1997) or recommendations which, although
not mandatory, are the basis for proceedings before international law bodies. The latest
Guidelines of the Committee of Ministers of the Council of Europe on a children-friendly
judicial system of 2010 (Guidelines, 2010). The guidelines clearly indicate that the rights
of the child guaranteed by the judiciary include re-socialisation. A prison sentence should
be pronounced on a child not because of the child’s (educational or care-related) needs,
but mainly based on the principle of proportionality. The child’s age, their developmental
needs, both physical and mental, defined as the child’s welfare and the need for protection,
are not a priority. Any abuse and abnormality in observing the rights of minors deprived
of their liberty is prevented by the National Mechanism of Prevention operating under the
European Convention for the Prevention of Torture and Inhuman or Degrading Treatment
(Ombudsman Report 2016). Moreover, cases related to minors deprived of their liberty are
relatively rarely referred to international bodies dealing with human rights protection for
many reasons, including system-related and political reasons (Newsletter of the Helsinki
Foundation for Human Rights; 15 May 2016)
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Conclusion

Depriving children and adolescence of liberty is the object of interest of pedagogues,
lawyers and psychologists; it is dealt with by international organisations and NGOs, and
it is present in the media discourse. Changing the ways minors are treated in the west and
in the USA towards punitive treatment did not lead to any significant changes in Poland,
with the educational measures applied by Polish courts, such as placement in a youth
educational centre, should be regarded — in accordance with regulations of international
law — as deprivation of liberty. The inconveniences of imprisonment described above are
felt much more strongly by children and adolescents because of developmental factors. At
the same time, according to the concept of child’s welfare, present in the interdisciplinary
discourse, deprivation of liberty should be used as rarely as possible in response to the
legally relevant behaviour of minors. These simultaneous trends in the judiciary related
to minors clearly show that careful decisions need to be taken towards individualisation
of educational or corrective measures taken towards the juvenile person. This is because
the consequences of imprisonment are so damaging to the development of a child and an
adult that — because of the child’s welfare — educational and re-socialisation measures in
an open environment should be preferred.
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Sharenting — skala i wielowymiarowos¢ zjawiska
(nierozwaznego) ujawniania przez rodzicow informacji
o dzieciach w mediach spolecznosciowych

Summary

Sharenting — the scale and multidimensionality of the phenomenon of the parents
(inconsiderately) disclosing the information about their children in the social media

The scope of the article is to discuss the issue of the parents sharing the information about their chil-
dren in social media. Basing on literature and researches review, the scale of sharenting phenomenon
was introduced. Its different types were discussed and its chosen legal, ethical and social aspects
were characterized. The risks (i.e. identity theft and exposing children to cyberviolence) and rewards
(i.e. sharing the experience, seeking and providing support) of such parents’ activity in the Internet
were presented as well. Sharenting generates dilemmas connected with finding the balance between
the parents’ right to express freely and the child’s right to have privacy, dignity and identity. There is
a need of educational actions, directed to both parents and society, about the children’s security and
safety of their privacy in the Internet.

Keywords: parenting, (over)sharenting, child’s image, child’s privacy, digital footprints,
social media

Stowa kluczowe: rodzicielstwo, (over)sharenting, wizerunek dziecka, prywatnos¢ dziec-
ka, cyfrowe §lady, media spotecznosciowe

Wprowadzenie

Rewolucja cyfrowa zmienita i zmienia nie tylko zycie jednostek ale takze grup, w ktérych
one funkcjonuja. Spoteczenstwo informacyjne wraz z nowymi technologiami, mediami
czy coraz powszechniej dostgpnym Internetem to srodowisko naturalne dla wielu wspot-
czesnych rodzin (bo oczywiscie sa jednostki i sSrodowiska wykluczone cyfrowo) (Karcz-
marzyk, Zbierzchowska 2016: 90). (Nad)aktywnos¢ bardzo mtodych i mtodych uzytkow-
nikow sieci, w kontekscie zagrozen z niej ptynacych, jest przedmiotem namyshu i analiz
badaczy (Tapscott 2010; Badanie naduzywania... 2012; Raport z badania... 2017; Wéj-
cik 2017; Uszynska-Jarmoc, Naruszewicz 2018) oraz rodzicéw. Bezpieczenstwo dzieci
w Internecie stanowi rowniez obiekt publicznej troski i podejmowane sa rézne dziatania
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majace na celu zwigkszenie s$wiadomosci spotecznej oraz edukacje dzieci, ich opiekunow
czy profesjonalistow w tym zakresie np. od 2005 roku realizowany jest w Polsce projekt
Komisji Europejskiej pt. ,,Safer Internet”.

Don Tapscott w ksigzce opublikowanej w 2009 roku, entuzjastycznie opisujac cechy
i potencjat pokolenia sieci, ostrzegal jednocze$nie mtodych ludzi przed ujawnianiem in-
formacji na temat swego zycia osobistego. Autor wrecz podkreslat, ze martwi go kwe-
stia ochrony prywatnosci i stwierdza, ze reprezentanci pokolenia sieci ,,muszg si¢ ocknaé
i przemysle¢, gdzie wyznaczy¢ granice odkrywania swojej prywatnosci, by nie ujawnié
czegos, co w przysztosci woleliby zachowa¢ w tajemnicy” (Tapscott 2010: 47). Obecnie,
uzytkownikami sieci sg jednak nie tylko przedstawiciele mlodego pokolenia, ale rowniez
ich rodzice (z ktorych czes¢ stanowi zapewne, opisywana przez Tapscotta, net genera-
tion). Dzialalnos¢ tej drugiej grupy w kontekscie dzielenia si¢ w cyberprzestrzeni infor-
macjami o wygladzie, zachowaniach i rozwoju swoich dzieci, jest rzadziej monitorowana
i poswigca si¢ jej wciagz stosunkowo niewiele uwagi (Ammari i in. 2015; Brosch 2017;
Steinberg 2017b), cho¢ ro$nie zainteresowanie tym zjawiskiem, w tym w Polsce (Brosch
2016; Kot 2016; Brosch 2017; Btasiak 2018).

Sharenting — bo 0 nim mowa — powstalo z polaczenia dwoch angielskich stow: paren-
ting — oznaczajacego rodzicielstwo (w sensie petnienia rodzicielskiej roli) oraz sharing —
oznaczajacego czynnos¢ rozpowszechniania. Pojecie to odnosi si¢ do zaangazowania ro-
dzicow gtdwnie w przestrzeni medidow spolecznosciowych polegajacego na regularnym
zamieszczaniu szczegotowych informacji (zdje¢, filmikow i innych tresci) o swoich dzie-
ciach (Keith, Steinberg 2017: 413). Sharenting odrdznia si¢ od oversharentingu oznacza-
jacego ekstremalng aktywno$¢ rodzicdéw w tym obszarze oraz troll parentingu, oznacza-
jacego dzielenie si¢ tresciami, ktore wprost kompromituja dzieci lub pokazuja trudne dla
nich momenty (Majak 2013; Keith, Steinberg 2017: 413). Jak wynika ze zrealizowanych
(a omawianych w dalszej czgéci artykutu) badan skala zjawiska znacznie wykracza poza,
nie wzbudzajace na ogo6t kontrowersji, dzielenie si¢ ogdlnymi informacjami o dziecku,
a badacze coraz czgsciej dyskutuja o motywacji oraz konsekwencjach tego typu zachowan
(szczegdlnie w kontekscie dobrostanu dzieci). Niewiele o tych ostatnich wiadomo, bo-
wiem dzieci urodzone i dorastajace w erze mediow spotecznosciowych wkraczaja dopiero
w wiek nastoletni. W debacie na temat sharentingu szczegdlne miejsce zajmuje rowniez
namyst nad relacja pomiedzy prawem rodzica do swobodnej ekspresji a prawem dziecka
do zachowania swej prywatnosci, godnosci i tozsamosci oraz dziataniami edukacyjny-
mi dedykowanymi rodzicom i profesjonalistom majacymi na celu zachowanie balansu
w realizacji wspomnianych praw. Celem artykutu jest przyblizenie gtéwnych watkow tej
dyskusji, toczacej si¢ przede wszystkim na tamach obcojezycznej literatury.

Skala zjawiska sharentingu

Jedno z cickawszych przedsigwzie¢ badawczych, ktdrego przedmiotem byta wieclowymia-
rowa analiza aktywnosci rodzicow w mediach spotecznos$ciowych, zostalo zrealizowane
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w USA w 2014 roku przez Pew Research Center wsrdd reprezentatywnej proby dorostych
Amerykanow (2003 osoby), w tym rodzicéw dzieci ponizej 18 roku zycia (494), z ktoérych
czgs$¢ (366) stanowili rodzice — uzytkownicy medidw spoteczno$ciowych. Z uzyskanych
danych wynika, ze 75% rodzicow korzystajacych z internetu, korzystato z r6znorodnych
mediow spotecznosciowych, a najbardziej popularnym wsrdd rodzicéw uzytkownikow
internetu byt portal spotecznosciowy Fb (74%). Rodzice — uzytkownicy Fb tworza grupe
0s6b mocno wen zaangazowanych i 75% sprawdza go codziennie, w tym ponad potowa
(51%) kilka razy dziennie (wigcej matek niz ojcow — 56% vs 43%) aktywnos$¢ ta oraz
jej czestotliwo$¢ rdzni si¢ od aktywnosci osob niebedacych rodzicami, a réznica ta jest
istotna statystycznie (ws$rdd nie-rodzicéw 67% loguje si¢ codziennie, w tym 42% kilka
razy dziennie). Podczas gdy 79% badanych rodzicéw-uzytkownikéw mediow spoteczno-
sciowych postrzega je jako zrédto cennych informacji, nieco mniej, bo 59% (w ostatnich
30 dniach od daty badania), znalazto przydatne informacje dotyczace rodzicielstwa, 42%
zdeklarowato, ze otrzymato wsparcie ze swoich internetowych sieci zwigzane z pehie-
niem przez siebie roli rodzica, a 31% zadalo pytanie zwigzane z ich rodzicielstwem. Z ra-
portu wynika réwniez, ze matki nieco czgsciej uzywaja mediow spotecznosciowych jako
zasobu dla rodzicow niz ojcowie (Duggan i in. 2015)

Rodzice to zatem osoby obecne 1 aktywne w internecie, a spora czes¢ z nich w mediach
spotecznos$ciowych. Nawet jesli nie wszyscy deklaruja, ze stanowig one dla nich miejsce
do szukania informacji na temat rodzicielstwa i wymiany doswiadczen rodzicielskich nie
oznacza to automatycznie, ze nie dzielg si¢ informacjami o swoich dzieciach i ich zdje-
ciami. Powszechnos¢ sharentingu dokumentuja wyniki réznorodnych badan. Jedno z nich,
zrealizowane przez AVG Technologies w 2010 roku wsrod 2200 matek dzieci ponizej 2
roku zycia, aktywnych w internecie z USA, wybranych krajow UE, Australii, Nowej Zelan-
dii i Japonii donosza o 81% dzieci ponizej 2 roku zycia majacych cyfrowy slad w postaci
zdjecia pozostawionego przez swoich rodzicow (w USA liczba ta wynosita najwigcej bo
92%, $rednia dla panstw UE bioracych udziat w badaniu wyniosta 73%), za$ srednia wieku
cyfrowych narodzin dziecka wynosita w chwili badania 6 miesiecy, a 5% miato swdj profil
spolecznosciowy. Uzyskane wyniki pokazuja réwniez inne zjawisko — czes¢ dzieci (23%)
rodzi si¢ cyfrowo, nim fizycznie przyjdzie na $wiat. Dzieje si¢ to za sprawa umieszczania
w sieci przez rodzicéw ich ultrasonograficznych zdje¢ (Digital Birth... 2010).

Interesujgce jest rowniez to jak rodzice wypowiadajg si¢ o korzysciach i obawach
zwigzanych z dzieleniem si¢ informacjami na temat rodzicielstwa w mediach spoteczno-
sciowych. Danych na ten temat dostarczaja badania zrealizowane w 2014 roku w USA,
przez C.S. Mott Children’s Hospital National Poll on Children’s Health na reprezentatyw-
nej probie 569 rodzicow dzieci w wieku 0—4 lata. W $wietle uzyskanych wynikow wigk-
szo$¢ badanych rodzicow (84% matek, 70% ojcow) deklarowato korzystanie z medidw
spoteczno$ciowych takich jak Fb, blogi i fora internetowe. Rodzice zapytani o obawy
wskazywali, iz boja si¢, ze kto$ przez ich aktywno$¢ wejdzie w posiadanie prywatnych
informacji o ich dziecku (68%), wykorzysta jego zdj¢cia (67%), za$ 52% badanych wy-
razito Igk, ze kiedy ich dzieci dorosng moga poczu¢ si¢ zaktopotane tym, co jako rodzice
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ujawnili na ich temat. Interesujaca kwestig jest rowniez postrzeganie przez badanych ro-
dzicow aktywnosci innych rodzicow w kontekscie oversharentingu. Wigkszos¢ ankieto-
wanych korzystajacych z medidw spotecznosciowych (74%) zna innego rodzica, ktory ich
zdaniem udostepnit zbyt wiele informacji o swoim dziecku, w tym podat krepujace fakty
na jego temat (56%), dane osobowe utatwiajace jego lokalizacj¢ (51%) oraz udostgpnit
nicodpowiednie zdjg¢cia dziecka (27%) (Parents on social... 2015).

Wielowymiarowos¢ sharentingu

Juz ten syntetyczny, bo ograniczony ramami artykutu, przeglad wynikow badan pokazuje,
ze mamy do czynienia z powszechnym zjawiskiem a dokumentowanie online zycia dzieci
stato si¢ niemalze norma spoteczng (Wayne 2016). Niektorzy badacze mowia o sharentin-
gu wreez jako o nowym wymiarze rodzicielstwa, w ktorym rodzice poszukuja spetnienia
oraz szukajg wzorcow swych rol w wirtualnej sieci kontaktéw spotecznych, coraz bardziej
izolujac si¢ od bliskich struktur spotecznych (Brosch 2017: 380). Warto przyjrzeé si¢ zatem
réznym wymiarom tego zjawiska. Jednym z nich jest aspekt prawno-etyczny. Publikowa-
nie przez rodzicow zdje¢ dziecka taczy sie z dysponowaniem jego wizerunkiem. W swietle
polskich przepiséw wizerunek jest dobrem osobistym cztowieka, ktore podlega ochronie
przepisOw prawa cywilnego oraz prawa autorskiego. W ustawie o prawie autorskim i pra-
wach pokrewnych zaznacza si¢, iz rozpowszechnianie wizerunku wymaga zezwolenia
osoby na nim przedstawionej (Dz.U. 1994 Nr 24 poz. 83, art. 81.). Z uwagi na to, ze dziec-
ko nie posiada zdolnosci do czynnos$ci prawnych, to opiekunowie dbajg o jego dobro do
osiggnigcia przez nie petnoletnio$ci. Zatem to rodzice dysponuja wizerunkiem dziecka i to
oni udzielaja zgody na jego udostgpnienie. Sad moze interweniowaé, gdy przedstawiony
wizerunek uwlacza godnosci dziecka, wskazuje na mozliwo$¢ popehnienia przestgpstwa
lub uzyskania przez rodzica znacznych korzysci majatkowych kosztem dobra dziecka oraz
gdy kwestia wykorzystania wizerunku zostanie uznana za istotne sprawy dziecka (Ryn-
ska 2015). Konsekwencje i uwarunkowania prawne wzmacniajg wigc w tym przypadku
naturalng rolg rodzicoéw jako straznikow dobra dziecka, w tym protektoréw jego cyfrowe;j
tozsamosci, z drugiej strony, czynig z nich dysponentow spraw dziecka. W tej optyce prawo
rodzicow do dysponowania wizerunkiem dziecka, czy szerzej wolno$¢ dzielenia si¢ rozny-
mi informacjami (ale takze prawo do ekspres;ji), przeciwstawiane jest prawu dzieci do pry-
watnosci, godnosci i tozsamosci (wynikajacych choéby z zapisow Konwencji o Prawach
Dziecka). Takie zderzenie i rodzace si¢ na jego styku napiecie generuje pytania o granice
dzielenia si¢ informacjami, na ktorej konczy si¢ tozsamos$¢ rodzica a zaczyna si¢ tozsa-
mos¢ dziecka, o prawo dziecka do definiowania i decydowania o wlasnej tozsamosci a nie
przyjmowania wykreowanej cyfrowo przez rodzicow, o to, czym wilasciwie rodzic, snujac
cyfrowa narracj¢ o dziecku, moze si¢ podzieli¢ z innymi. Dzieci moga tez nie zgadzac
si¢ z decyzja rodzicow dotyczacg dzielenia si¢ ich wizerunkiem czy innymi informacjami
o nich (zardwno negatywnymi, jak i pozytywnymi). Podczas gdy rodzice mogg ustanawiaé
wlasne parametry udostepniania, dzieci nie maja takiej kontroli nad swoimi ,,cyfrowymi
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sladami” zostawianymi przez ich dorostych opiekunow (Steinberg 2017; Keith, Steinberg
2017; Blum-Rose, Livingstone 2017). Niektorzy badacze podkreslajac trwato$é pozosta-
wianych przez rodzicéw cyfrowych sladow moéwig wrecz o cyfrowym tatuazu (za: Blum-
-Ross 2015) pozostawionym na wizerunku (tozsamosci?) dziecka, zanim bedzie ono mogto
samodzielnie decydowac o tym, czy i co udostepnia¢ na swdj temat w wirtualnym §wiecie.
Inni wskazuja, ze ,,sharenting moze nieumyslnie odebra¢ dziecku nieodtaczne prawo do
decydowania o swojej tozsamosci” (Keith, Steinberg 2017: 413)

Zjawisko dzielenia si¢ zdjeciami rodzinnymi, w tym dzieci, istnieje odkad wymyslo-
no aparat fotograficzny. Odbitki papierowe krazyly jednak zazwyczaj w waskim kregu
odbiorcow, znanych najczesciej rodzinie. Fotografia cyfrowa oraz rozwoj technologii
spowodowal, ze zamieszczane w internecie zdjecia moga dotrze¢ do wielu 0sob, a czesé
z nich moze by¢ zupetnie nieznana rodzicom. Umieszczenie zdj¢cia (czy innej informa-
cji o dziecku) w sieci powoduje, ze rodzic traci nad nim kontrolg, tak w zakresie tego,
kim jest odbiorca udostgpnionych tresci, jak i tego, do jakich celow moga by¢ one uzyte
(Brosch 2017: 380). Media spolecznosciowe to nie jedyne miejsce publikowania zdjec¢
dzieci w sieci. Popularno$cia wsérdd rodzicow ciesza si¢ blogi (w tym parentingowe) oraz
repozytoria fotograficzne. Rozpowszechnianiu zdj¢¢ towarzysza zazwyczaj komentarze,
podpisy czy informacje nie tylko zwigzane z okoliczno$cig ich zarejestrowania, ale ujaw-
niajace dane dziecka jak np. imi¢ i nazwisko, wiek, data urodzin czy dotyczace jego sy-
tuacji zdrowotnej, szkolnej, postgpow i trudnosci, relacji z innymi oraz szereg innych
(Wojtasik 2014: 58; Brosch 2016: 229-230). O ile w dobie popularnosci internetu, kiedy
to w naturalny sposdb przesuwaja si¢ granice prywatnosci, udostepnianie kilku ogoélnych
informacji o dziecku w mediach spotecznosciowych nie budzi obaw, to czesta i prowadzo-
na na duzg skale¢ publikacja zdje¢ i tresci dotyczacych dzieci staje si¢ coraz bardziej pro-
blematyczna i wywotuje dyskusje wsrod komentatorow i badaczy tego zjawiska (Brosch
2016, 2017; Steinberg 2017). Jego etyczno-prawny aspekt wzmacnia roéwniez istniejacy
i do$¢ popularny wsrdd rodzicéw oraz innych uzytkownikdow sieci (cho¢ nieznana jest
doktadnie skala tego zjawiska) tzw. troll parenting. Oprécz dokumentowania chwil z zycia
dziecka, opisywania wyzwan, jakie stawia jego wychowanie oraz szukania w zwigzku
z tym wsparcia, rodzice sg aktywni w innym wymiarze. Cz¢$¢ z nich nagrywa i umieszcza
w sieci filmy czy zdjgcia, ktore przedstawiaja dzieci w ,,zabawnych”, ale o$mieszaja-
cych je i czesto kontrowersyjnych sytuacjach. Np. w badaniach A. Brosch (2017) bytly
to zdjecia siedzacego nago na nocniku i placzacego chtopczyka czy trzymajacej butelke
wina dziewczynki. Istnieja rowniez serwisy internetowe, w ktdérych mozna zamieszczad
»Smieszne” zdjecia dzieci. Przyktadem takiego miejsca w sieci jest strona Reasons My
Son is Crying, na ktorej rodzice zamieszczaja zdj¢cia swych ptaczacych dzieci, dopisujac
do nich ,,odpowiedni” komentarz np. ,,Nie pozwolitam im zjes¢ mojego skierowania do
psychiatry”, ,,Poprositam ja, by przestata wktadaé¢ r¢ke do ubikacji”, ,,P¢kt jej baloni-
k”(Majak 2013). Rodzice w sieci wykazuja si¢ swego rodzaju pomystowoscia i oprocz
uwieczniania oraz udostepniania ,,naturalnych” sytuacji z zycia, umieszczaja zdjecia (czy
filmiki) dzieci specjalnie ,,ustylizowanych” tak, by wywota¢ w odbiorcy rozbawienie, np.
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dziecko ubrane w koszulke z napisem ,,Swictego Mikotaja nie ma, ale i tak nie umiem
jeszcze czytac” czy przebranych, jak np. chtopiec w rozowy strdj baletnicy ze smoczkiem
w ustach (Kiebus 2013). Miejscem w sieci, ktore obfituje w ,,zabawne” filmiki z udzialem
dzieci, ktorych autorami sg ich rodzice jest rowniez kanat you tube.

Oddzielng kategorie zdj¢¢ dzieci udostgpnianych przez rodzicow w internecie stano-
wig te, na ktorych wystepuja one nago (lub w bieliznie) podczas wykonywania czynno$ci
higienicznych, w czasie kapieli, wakacji. Ich upowszechnianie, poza kwestiami etyczny-
mi i innymi problematycznymi zagadnieniami omawianymi wyzej, moze stanowi¢ realne
niebezpieczenstwo wykorzystania przez osoby o sktonno$ciach pedofilskich. W jednym
z badan zrealizowanych przez rzad australijski odkryto, ze potowa zdj¢¢ dzieci udostgpnio-
nych na stronach pedofilskich pochodzita ze stron mediéw spotecznosciowych (Battersby
2015). Innym zagrozeniem, na ktore wskazuje L. Wojtasik, jest to, ze tego typu wizerunki,
kiedy trafiag w rgce rowiesnikow czy znajomych dziecka, moga zosta¢ wykorzystane prze-
ciwko niemu (narazi¢ na kpiny, zawstydzi¢) czy zostaé¢ uzyte w procesie cyberprzemocy,
doprowadzajac do powaznych konsekwencji (Tenze 2017: 59). Z badan A. Brosch zreali-
zowanych w 2015 roku wsrdd 168 rodzicow uzytkownikow Fb, wynika, ze 113 badanych
(67,3%) udostepnito na swoich profilach przynajmniej jedno zdjgcie, ktore zostato uznane
za niewlasciwe czy zawstydzajace. Najbardziej popularnym typem zdje¢ w tej kategorii
byly ukazujace dzieci nagie lub poéinagie. Byty to najczgsciej wizerunki dzieci ponizej
3 roku zycia zrobione w czasie kapieli oraz na plazy (Brosch 2016: 230-231).

Inne ryzyka zwigzane z sharentingiem, na ktoére wskazuja komentatorzy zjawiska do-
tycza kradziezy tozsamosci dziecka oraz mozliwos$ci ustalenia lokalizacji dziecka, a tak-
ze innych danych utatwiajacych jego rozpoznanie. Udostgpnianie w sieci zdjgcia dzieci,
szczegolnie z telefonéw komorkowych (typu smartfon), moga zawiera¢ tzw. meta dane
dotyczace szczegotow lokalizacji oraz inne, pozwalajace na identyfikacje fotografowane-
go (Blum-Ross 2015). Natomiast kradziez tozsamos$ci dziecka (tzw. digital kidnapping)
polega na grabiezy zdjecia dziecka, np. z cudzego profilu w mediach spolecznos$ciowych,
i udostepnianiu go przez internet. Ma to rézne oblicza, np. kto§ wykorzystujac zdjgcie
cudzego dziecka, prezentuje je jako wlasne, uzywa skradzionego wizerunku dziecka w ce-
lach komercyjnych czy umieszcza w portalach spoteczno$ciowych, by postuzy¢ si¢ nim
do realizacji roznych fantazji, w tym seksualnych. Przyktadem tej ostatniej aktywnosci
jest tzw. baby role play na Instagramie. Uzytkownik umieszcza zdjgcie nieznanego sobie
dziecka (nadajac mu wybrane przez siebie imie, opisujac co lubi, a czego nie) informujac,
ze jest gotowe do adopcji. Udostepniajac skradziony wizerunek, sam zaczyna odgrywac
role dziecka (ze zdjecia) badz jego rodzica. Inni uzytkownicy ,,adoptuja sierote” wcielajac
si¢ w wybrang przez siebie role poprzez komentowanie zdj¢cia i wysytanie bezposrednich
wiadomosci, na ktore udostgpniajacy moze odpowiadaé. A. Schroeder wskazuje na trzy
funkcjonujace w spotecznosci baby role play watki narracyjne. Pierwszy dotyczy osob,
ktére wirtualnie adoptujac, ,,wykonuja” normalne rodzicielskie zadania, okazujac empati¢
wobec swych wirtualnych dzieci, kolejny tych, ktérzy w swej roli (rodzica lub dziecka)
eksponuja naduzywanie fizyczne oraz takich, ktérych narracja realizuje ich ,,brudne” lub
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seksualne, przemocowe fantazje. W tym przypadku wizerunek dziecka nie jest eksploatuja-
cy je sam w sobie (jak np. ma to miejsce w aktywnosci troll parentingowej), rekontekstuali-
Zuja go natomiast, poprzez swoje narracje, roleplayerzy (Schroeder 2017). Na Instagramie
w 2015 roku byto ponad 55 tysigcy zdje¢ otagowanych znacznikami #babyrp, #adoptionrp,
#orphanrp ulatwiajacymi uzytkownikom odszukanie zdje¢ stuzacych do baby role play
(Friedman 2015).

Sharenting to nie wylacznie ryzyka i dylematy, jakie ze sobg niesie, bowiem ak-
tywnos$¢ rodzicow w mediach spotecznosciowych analizowana jest rowniez pod katem
oferowanych korzys$ci. Nie tylko chodzi bowiem o to, ze pozwala on na utrzymywanie
kontaktéw z rodzing czy znajomymi, ale, jak pokazaly przedstawione wcze$niej wyniki
badan, umozliwia dzielenie si¢ swymi rodzicielskimi do§wiadczeniami, rado$ciami oraz
poszukiwanie i udzielanie wsparcia. Dla cz¢sci rodzicow taka aktywno$¢ to gtoéwne zrodto
wiedzy o rodzicielstwie (Parents on social... 2015). W przypadku opickunow dzieci z r6z-
nymi chorobami czy niepelnosprawnoscia to zrodlo czasem jedynego wsparcia (wobec
niewydolnosci wsparcia instytucjonalnego), a takze wiedzy specjalistycznej, bo plynacej
z doswiadczenia innych rodzicow i ich znajomosci np. rynku ustug specjalistycznych,
mozliwo$ci ich pozyskiwania, informacji o polecanych w $rodowisku lokalnym profe-
sjonalistach (Hamm i in. 2013; Jacobs i in. 2016). W takim kontekscie sharenting moze
by¢ réwniez wykorzystywany przez rodzicow jako narzedzie rzecznictwa w problemach
dzieci (Keith, Steinberg 2017: 413). Badacze wskazuja rowniez na funkcj¢ sharentingu
w ksztattowaniu i utrzymaniu kapitatu spotecznego wspotczesnych rodzicow, szczeg6lnie
tych, dla ktorych rodzicielstwo wiaze si¢ z ograniczeniami w bezposrednich kontaktach
interpersonalnych i/lub zyjacych z dala od bardziej tradycyjnych grup wsparcia (jak np.
rodzina wielopokoleniowa). W tym przypadku media spoteczno$ciowe moga petnic¢ role
»cyfrowej wioski” oferujacej zastgpcza/alternatywng strukture wsparcia (w mysl afry-
kanskiego przystowia, iz potrzeba calej wsi, by wychowaé dziecko). Rodzice przez za-
mieszczanie informacji i zdje¢ swoich dzieci angazujg innych uzytkownikéw w spoteczne
interakcje (Martindale 2014; Brosch 2017: 382). Ponadto otrzymujac, czg¢sto pozytywna
informacje zwrotng (w postaci polubien posta, jego udostgpnien czy aprobujacego ko-
mentarza), czuja si¢ wspierani w swej decyzji, by dzieli¢ si¢ informacjami o swoim zyciu
rodzinnym, w tym dziecku, a posrednio tym, jakimi sg rodzicami. Mozna przypuszczaé
zatem, ze sharenting petni funkcje poszukiwania i pozyskiwania spotecznej aprobaty (Ste-
inberg 2018b: 846). A. Brosch wskazuje rowniez na zwigzek sharentingu z mechanizmem
poréwnan spotecznych, w ramach ktorego dziatania rodzicow w mediach spoteczno$cio-
wych moga wynika¢ z potrzeby zbierania informacji o innych rodzicach i ich dziataniach,
by przez proces porownywania okresli¢ czy oceni¢ siebie. Badaczka zauwaza, ze poprzez
sharenting rodzice moga ,,deklarowac” swoja gotowos¢ wypetniania rodzicielskich zadan
i zdawac relacje z ich realizacji (Brosch 2016: 232).

Podsumowujac, chociaz sharenting moze by¢ postrzegany jako zrédto wielu korzysci
dla rodzicow i niewatpliwe nim jest, problematyczny staje si¢ wowczas, gdy rodzice prze-
kraczaja granice, ktora stanowi dobro dziecka czy jego prawo do decydowania o wiasnej
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tozsamosci. Jak wskazuje analiza zagrozen i dylematow etyczno-prawnych wynikajacych
z takiej aktywnosci rodzicow, mamy do czynienia ze zjawiskiem o powaznych konse-
kwencjach dla dobrostanu dzieci.

Zakonczenie

Co roku wzrasta liczba uzytkownikow mediéw spoteczno$ciowych i mozna spodziewaé
si¢, ze sharenting (oraz pokrewne mu oversharentig czy troll parenting) bedzie nadal po-
wszechng praktyka wsrod wielu rodzicow, w tym miodych, dla ktérych funkcjonowanie
1 aktywnos¢ w cyberprzestrzeni jest naturalng czgsécig ich zycia (Livingstone i in. 2018:
6). Wérdd badaczy i komentatorow tego zjawiska budzi ono niepokdj i obawy chocby ze
wzgledu na wskazane kontrowersje w ptaszczyznie utrzymania rdwnowagi pomiedzy pra-
wem i potrzebami rodzica do swobodnej ekspresji, poszukiwania wsparcia, komunikacji
a prawem dziecka do poszanowania jego prywatno$ci, godnosci i (kreowania) tozsamosci.
Trudno jest rowniez przewidywac z cata pewnos$cig roznorakie konsekwencje, jakie beda
ponosi¢ dorastajace dzieci, a w przysztosci osoby doroste w zwigzku z posiadaniem cyfro-
wych §ladoéw (tatuazy), ktérych nie sg autorami czy cyfrowej tozsamosci, zdefiniowane;j
przez rodzicdw, a nie przez samodzielne wybory. Nie bez znaczenia pozostajg tez inne
zagrozenia, ktore zostaty przywotane w artykule (kradziez tozsamosci, wykorzystanie wi-
zerunku dziecka przez strony pedofilskie, publiczne wySmiewanie dziecka). Eksperci od
mediéw spotecznosciowych ostrzegaja, ze to, co rodzice opublikujag w sieci bgdzie miato
w przysztoSci wpltyw na szanse zyciowe dziecka, np. na dostanie si¢ na okreslone studia
czy uzyskanie wymarzonego stanowiska w pracy. Najnowsze rozwigzania oferowane przez
niektére media spotecznosciowe pozwalaja bowiem za pomoca zawansowanych technicz-
nie wyszukiwarek przeszukiwac zasoby sieci i zbiera¢ informacje o danej osobie. Cyfrowe
slady z dziecinstwa staja si¢ elementem sktadowym profilu psychologicznego, ktory moze
by¢ wykorzystany przez uczelnie czy pracodawcow w procesie rekrutacji. Co wigeej po-
jawiajg si¢ obecnie w przestrzeni spotecznej specjalne agencje wyszukujace w internecie
informacji o wybranych osobach. Trudno na ten moment przewidzie¢ przysztos¢ takich
praktyk, ale jak wskazuje .. Wojtasik — technologia moze zaskoczy¢ i osoby obecne w sieci
od urodzenia mogg znalez¢ si¢ w klopotliwym potozeniu (Wojtasik 2014: 58).

Dzieci wzrastajace w dobie powszechnosci korzystania z mediéw spotecznosciowych
wkraczajg dopiero w wiek nastoletni. Co jaki$ czas media donoszg jednak o wyrokach sa-
dowych za publikowanie w sieci przez rodzicow zdje¢ dzieci, ktdrych nie tylko pozywaja
ich partnerzy, ale i wlasne potomstwo. Niektore kraje — jak Francja — unormowaly przepi-
sy dotyczace ochrony wizerunku dzieci, ktére po osiggnieciu pelnoletnio$ci moga pozwaé
swych opiekunow za publikowanie zdje¢, na ktorych wystepuja bez ich zgody, za co groza
wysokie kary pienigzne czy pozbawienie wolnosci do jednego roku (Wojtowicz 2017).

Z drugiej strony, wspotczesne rodziny (zwlaszcza, Ze coraz czgéciej tworzg je reprezen-
tanci pokolenia sieci) bedace elementem spoteczenstwa cyfrowego, korzystajg z mozliwo-
$ci, ktore niesie za sobg aktywnos$¢ w Internecie. Rodzicielstwo staje si¢ doswiadczeniem
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podzielanym online. Jak pokazaty wyniki przytoczonych badan wiaze si¢ ono, w przy-
padku sporej grupy rodzicow-sharentsow, z naruszaniem prawa dzieci do prywatnosci.
Implikuje to pytania o dzialania, ktore musza podjac spoteczenstwa w zakresie monito-
rowania i ochrony tego prawa. Oprocz wprowadzania rozwigzan legislacyjnych, jak tych
wdrozonych we Francji czy wynikajacych z unijnego rozporzadzenia RODO (prawo do
bycia zapomnianym) wazna jest edukacja rodzicoéw, profesjonalistow ich wspierajacych,
spotecznos$ci, obejmujaca informacje o potencjalnych problemach zwigzanych z kwestig
(1 prawem do) prywatnosci dzieci oraz zagrozeniach bezpieczenstwa zwigzanych z udo-
stepnianiem on-line informacji o nich. W USA wypracowano rozwigzanie okreslone przez
jego autorke jako model edukacji ukierunkowany na dzieci oparty na zdrowiu publicz-
nym, respektujacy z jednej strony prawo dzieci do prywatnosci, z drugiej zas uznajacy
prawo rodzica do swobodnych wypowiedzi. Tworczyni rekomenduje rozpowszechnianie
go wérdd rodzicow, nauczycieli, praktykow, decydentow i w mediach (Steinberg 2017b).
W Polsce w latach 20122013 Fundacja Dzieci Niczyje (obecnie Fundacja Dajemy Dzie-
ciom Sit¢) zrealizowata kampani¢ spoteczng skierowana do rodzicéw ,,Pomysl, zanim
wrzucisz”, ktorej celem bylo zwrdcenie uwagi na problem bezrefleksyjnego udostgpniania
zdje¢ dzieci przez ich rodzicéw oraz kwesti¢ ochrony ich prywatnosci w internecie. Przy
okazji kampanii wydano poradnik dla rodzicow. Inng inicjatywa realizowana w ramach
wspominanego programu Safer Internet bylo opublikowanie w 2014 roku opracowania
w formie pdf pt. ,,Bezpieczenstwo dzieci online. Kompendium dla rodzicéw i profesjo-
nalistow”, w ktorym jeden z rozdzialow poswigcono nierozwaznemu publikowaniu wize-
runku dzieci przez dorostych. Jesli chodzi o zainteresowanie problematyka sharentingu
w Polsce, to ukazato si¢ kilka artykuléw naukowych na ten temat, natomiast zagadnienie
to nie wydaje si¢ leze¢ w kregu zainteresowan decydentow, czego wyrazem w innych kra-
jach (np. USA czy Wielkiej Brytanii) jest monitorowanie zjawiska poprzez chocby zleca-
nie badan na reprezentatywnych probach rodzicow i szerokie nagtasnianie tematu w me-
diach. Wydaje si¢, ze trzeba pilnie podjac takie starania, bowiem jak twierdzi S. Steinberg
,rodzice czesto wtracaja si¢ w cyfrowa tozsamos$¢ dziecka, nie dlatego, ze sg ztosliwi, ale
dlatego, ze nie uznali jeszcze po prostu jej znaczenia” (Steinberg 2017a).
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Summary

As a social phenomenon, child abuse in kindergartens is not only an educational but also a legal issue.
This study analyzed 423 critical articles on child abuse in kindergartens published by 103 newspapers
in China from 2010 to 2017. The results of the research are as follows: (1) The change of public opin-
ion on child abuse conforms to the law of public opinion development in the latent period, outbreak
period, spread period, repetition period, remission period and long tail period of the dissemination
of hot topics of public opinion; (2) The range of social groups concerned about child abuse has been
expanding year by year, until 2017, a total of 22 categories of social groups have paid attention to child
abuse; (3) The focus of public attention on the child abuse incidents includes 23 aspects, such as the
supervision responsibility, harm, punishment, system, prevent, treatment and morality. Among them,
it mainly focuses on supervision and rule of law, and lacks humanistic care for preschool teachers.

Keywords: kindergarten, child abuse, newspapers, public opinion

1. Introduction

1.1. Child abuse in kindergartens is an adverse social issue
which has aroused widespread concern in society

Child abuse is the abuse and neglect that occurs to children under 18 years of age. It
includes all types of physical and/or emotional ill-treatment, sexual abuse, neglect, neg-
ligence and commercial or other exploitation (World Health Organization 2016). Child
abuse is a global problem, an analysis of nationally representative survey data on the
prevalence of violence against children in 96 countries estimates that 1 billion children
globally — over half of all children aged 2—17 years — have experienced emotional, physi-
cal or sexual violence in the past year (Hillis S, Mercy J, Amobi A, et al. 2016). Child
abuse with serious life-long consequences, which has enormous immediate and long-term
repercussions. Beyond death, physical injury and disability, violence can lead to stress that
impairs brain development and damages the nervous and immune systems. This, in turn,

' Sources of funding: Major Humanities and Social Sciences Project Tackling Plan of Universities in
Zhejiang Province in 2013 (NO. 2013QNO058).
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is associated with delayed cognitive development, poor school performance and dropout,
mental health problems, suicide attempts, increased health-risk behaviours, revictimiza-
tion and the perpetration of violence (World Health Organization 2019).

In recent years, the “anti-education” phenomenon of child abuse has repeatedly erupt-
ed, which has aroused widespread concern in society of China. Child abuse in kindergar-
tens has once again become the focus of public concern, and the preschool education has
been pushed to the whirlpool of public opinion. A case of child abuse in kindergartens
has repeatedly stimulated the sensitive nerves of the whole society, aroused widespread
concern of the public and the media, and set off a storm and climax of public opinion. The
critical articles and correspondence articles about child abuse in kindergartens published
in newspapers are full of the public’s vision and also influence the trend of public opinion.

1.2. The reasons for analyzing and studying newspaper commentary articles
on child abuse in kindergartens

Newspaper is an important carrier of mass information dissemination. In the contempo-
rary era, people can easily and quickly access and obtain relevant information through
various means, such as paper newspapers, newspaper websites, news clients, WeChat sub-
scription, etc., which have the characteristics of popular readers, convenient dissemination
and wide influence. As the official media, newspapers publish articles with high credibility
and authority, with the function of reflecting and guiding public opinion. The newspaper
reports about child abuse in kindergartens reflect the attitude and cognition of the public
to a great extent, and reflect the direction of public opinion of the society. The newspaper
news articles are divided into three types: news, communication, and commentary. This
paper takes communication and commentary articles as the research object.

Based on the statistics of the critical articles on child abuse in kindergartens published in
newspapers from 2010 to 2017, this paper focuses on the analysis of the focus of the article and
the author’s attitude, cognition and value standpoint on child abuse in kindergartens. After that,
the author makes a dialectical analysis of his views and opinions, organizes and summarizes
his reasonable suggestions, and finally forms a relatively complete proposal, which is of great
practical significance in preventing and dealing with child abuse in kindergartens.

2. Research Method

This research has adopted the strategy of “Stratified Sampling” and “Holistic Sampling” to
select information, which sampling articles related to all newspapers from 2010 to 2017.
In this study, the CNKI and BAIDU search engine were used as the main retrieval tools to
search newspaper articles from 2010 to 2017 with the words “child abuse”, “corporal pun-
ishment of children”, “indecent” and “sexual assault” as the full text respectively. Those
not related to kindergartens such as child abuse in primary and secondary schools, fam-
ily and social child abuse, and articles with different titles but the same contents but not

belonging to the first issue were eliminated. In addition, 423 articles were searched out.



The focus of public discourse on child abuse in kindergartens... 71

In this study, the Excel software was used to collect statistics of the collected articles,
and the Word Frequency Statistics Tool 3.0 software developed by Agile Software Studio
was used to retrieve and statistics high-frequency vocabulary.

3. Results and Discussion

3.1. Annual distribution of newspaper articles on child abuse
in kindergartens from 2010 to 2017

3.1.1. Results

Between 2010 and 2011, seven articles on child abuse in kindergartens were published in the
newspapers. This shows that child abuse in kindergartens has not attracted enough attention
from the public. Afterwards the “Child Abuse in Wenling Kindergarten in Zhejiang Prov-
ince” in 2012 ignited the newspaper public opinion field and aroused strong public concern.
After this incident the number of newspaper articles reached a peak (134 articles), and the
public opinion heat reached a peak. From 2013 to 2016, although there have been many
incidents of child abuse in kindergartens, such as the “Shanxi Xi’an Kindergarten Feed-
ing Incident” in 2014, which attracted the attention of the newspaper media, the popularity
of newspaper public opinion declined year by year, and the child abuse in kindergartens
tended to a low tide in newspaper public opinion. The change in the trend of public opinion
of child abuse in kindergartens accords with the law of public opinion, which is incubation
period, outbreak period, spread period, recurrence period, remission period and long tail pe-
riod (Fuji-Chen, Gaili-Hu 2014). In 2017, the “Shanghai Ctrip Abuse Incident” and “Beijing
RYB Education Abuse Incident” once again ignited the newspaper public opinion field, the
newspaper on the child abuse incident in kindergartens again soared (Figure 1).
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Figure 1. Annual distribution of newspaper articles reported on child abuse in kindergartens from
2010 to 2017
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3.1.2. Discussion

The public opinion spread of child abuse in kindergartens is characterized by long incuba-
tion period, rapid outbreak, long shock period and rapid decline. Public opinion has paid
more attention to child abuse in kindergartens, which are manifested in the following two
aspects: Firstly, the number of newspaper organizations reporting such incidents was in-
creasing. According to statistics, the child abuse in the period from 2010 to 2017 caused
widespread attention in 103 newspapers in the press, and the number of presses that pub-
lished articles on child abuse in kindergartens expanded from 3 in 2010 to 48 in 2017.
Secondly, the number of newspaper articles reporting child abuse incidents was generally
on the rise. According to statistics, the number of newspaper articles on such incidents
increased from 3 in 2010 to 134 in 2012, and from 54 in 2013 to 117 in 2017. Generally
speaking, the trend of public opinion is increasing.

3.2. Distribution of authors in newspaper articles
on child abuse in kindergartens from 2010 to 2017

3.2.1. Results

According to statistics, as for the author group of newspaper articles, the author group
of newspaper articles has the characteristics of diversification of identity and widespread
occupation. The authors of the articles include 10 categories of identities: media com-
mentators, journalists, educators, government officials, academics, business staff, lawyers,
doctors, newspapers, other, etc. (Table 1).

Table 1. Distribution of authors in newspaper articles on child abuse in kindergartens from 2010 to 2017

Author group Number of articles Author group Number of articles
Media commentators 173 Business staff 5
Journalists 125 Lawyers 3
Educators 63 Doctors 2
Government officials 38 Newspaper offices 2
Academics 10 Other 2

Among them, the author groups who pay more attention to child abuse in kindergar-
tens are the press (media commentators, journalists), the educational circles (universities,
primary and secondary schools, kindergarten teachers), the judiciary (procuratorate staff,
court staff, lawyers).

3.2.2. Discussion

The child abuse in kindergartens is not only an educational issue, but also a social issue.
Every child abuse attracted close and extensive attention of the society. The social groups
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concerned about such incidents were increasing year by year. In the new author group
of newspaper articles on child abuse, in addition to 2015 and 2016, new author groups
appeared in other years. In terms of the annual distribution of the author’s identity type,
the overall trend was increasing. The statistical results show that the authorship type had
increased from three in 2010 to 13 in 2012, and increased to 15 in 2017. According to sta-
tistics, the author groups concerned about child abuse in kindergartens from 2010 to 2017
included media commentators, journalists, educators, judicial staff, academic institutions,
government workers, deputies, CPPCC members, corporate staff, women’s federations,
lawyers and doctors, etc. The above statistics show that the child abuse in kindergartens
had attracted more and more attention from social groups.

3.3. The focus of attention of authors of newspaper articles
on child abuse in kindergarten from 2010 to 2017

3.3.1. Results

This study uses the Word Frequency Statistics Tool 3.0 software developed by Agile Soft-
ware Studio to count the word frequency of 423 newspaper articles on child abuse events
of kindergartens.

As shown in Table 2, there are 23 words in the articles whose frequency is more than

130 times, including “supervision”, “responsibility”, “harm”, “treatment”, “morality”,
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“crime”, “system” “psychological”, “punishment”, “prevention” and so on, which are the
focus of the authors.

Table 2. Distribution of high-frequency word coverage in newspaper articles on child abuse in kin-
dergartens from 2010 to 2017 (Top ten)

No. High vt::;huency Frequency :;l:;;; lsu:(:):err(e); Coverage rate
1 Supervision 1482 306 72.35%
2 Responsibility 858 256 68.52%
3 Harm 700 210 59.65%
4 Treatment 692 170 30.19%
5 Morality 675 186 47.90%
6 Crime 596 118 47.57%
7 System 557 197 47.53%
8 Psychological 545 167 35.52%
9 Punishment 523 201 46.10%

10 Prevention 474 195 44.75%

EERNA3

The coverage of high-frequency words such as “supervision”, “responsibility”, “harm”,
“morality”, “crime”, “system”, “punishment” and “prevention” is above more than 40%,
which were paid more attention. Specifically, the authors of the newspaper articles em-

phasize that child abuse was a criminal act that had caused great harm to children and that
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the abusers must be severely punished and condemned. At the same time, they called on
the government to improve the legal system, strengthen the safety supervision of kinder-
gartens and assume the corresponding responsibilities, improve the professional ethics of
teachers and prevent child abuse in kindergartens. However, the concern for “treatment”
and “psychology” was relatively lower (Table 2).

3.3.2. Discussion

Public opinion focused on supervision and the rule of law in the child abuse in kindergar-
tens, and lacked humanistic care for preschool teachers. Statistics found that there were
105 newspaper articles with the theme of “lack of supervision”, accounting for 24.82%
of the total number of articles. The word “supervision” appeared 1482 times in 423 news-
paper articles, ranking first among 23 focus points; the word “supervision” appeared in
306 newspaper articles, with 72.35% coverage of all articles. From ordinary teachers to
scholars, from the media to legal workers, from ordinary people to public officials, they
had issued calls for improving legislation and strengthening legal management. But they
had reached a consensus on the issue of administering schools according to law. In my
opinion, the law is only one of the means to prevent and deal with the child abuse inci-
dents, but it does not eradicate the phenomenon of child abuse.

For a long time, news commentary had basically focused on events, and it had rarely
been seen as the focus of comment on people and neglect of people, which was a short-
coming of news commentary. When public opinion paid attention to child abuse in kinder-
gartens, a series of problems such as low treatment and pressure of teachers, bottlenecks
of teachers’ professional development, psychological problems of teachers and so on had
come into the public attention and attracted people’s attention. Research shows that insuf-
ficient income is the most important factor in child abuse by caregivers (Indiana Depart-
ment of Child Services 2018). When the child abuse occurred, the overwhelming majority
of the concerns were about how to punish teachers who abuse child, and the humanistic
care for the kindergarten teachers was less attention.

4. Conclusion and recommendations

Public opinion has paid more attention to child abuse in kindergartens from 2010 to 2017,
the author group of newspaper articles has the characteristics of diversification of identity
and widespread occupation. The focus of the newspaper authors on the phenomenon of
child abuse in kindergartens is diversified. There are various factors influencing the occur-
rence of child abuse in kindergartens, the imperfect legal system of child protection and
the defective management system of preschool education are the fundamental reasons for
the frequent occurrence of child abuse in kindergartens. With the continuous advancement
of social civilization, people’s awareness and concepts of child protection have gradually
increased, and the tolerance for child abuse in kindergartens has become lower and lower,
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and the shortcomings in law have become more and more dazzling. The low quality and
low professional level of some kindergarten teachers are the direct reasons for the frequent
occurrence of child abuse in kindergartens. The low overall treatment of preschool teach-
ers, the pressure of work, the small space for career development, the lack of on-the-job
training channels, the outstanding mental health problems of teachers, and the lack of
guidance mechanism are the incentives for frequent child abuse incidents in kindergartens.

We believe that the public and the media should comment on teachers from a differ-
ent perspective when they pay attention to and comment on child abuse in kindergartens.
In particular, we need to maintain a normal attitude, not to deify teachers, nor demonize
teachers, not to swing between praise and slander. In the treatment of child abuse in kinder-
gartens: First, the state should improve the child protection legal system. Developing and
strengthening legal protections and policies for children, in conjunction with the means to
enforce these protections, is a prudent step in preventing violence against children (World
Health Organization 2016). It is necessary for the government to enact special laws to
prevent child abuse, to implement a compulsory reporting system for those who are most
likely to come into contact with child abuse cases (e.g. educators, medical workers, social
workers, etc.), and to specifies the definition, type, judgment criteria, sanctions methods,
institutional settings, and judicial protection of child abuse (Juan-Shen, Yingqi-Cai 2013).
Second, establish and improve the preschool education management system. Establish and
improve the preschool education management system and mechanism from the central
to the local integration, clarify the powers and responsibilities of relevant government
departments at all levels, and incorporate the implementation of kindergarten safety super-
vision responsibilities into the annual performance appraisal of governments at all levels
(Baoan-Feng, Xingping-Zhou 2016). Third, the legal and economic status of kindergarten
teachers should be clarified to enhance their sense of belonging and happiness. Fourth, we
should strengthen the training of kindergarten teachers, improve their professional level
and teachers’ ethics, ensure their professional status, enhance their professional identity
and improve teachers’ ethical level. Through the supervision and disciplinary measures
the government achieves the goal of preventing preschool teachers from dare-not to can-
not abuse child. It is also necessary to try to eliminate the subjective motives of teachers
to carry out harm and abuse, so that they are not willing to abuse child.
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Dzieci z rodzin zastepczych w szkole.
Raport o wspoélpracy rodzicow zastepczych z personelem szkoly

Summary

Children from foster families at school.
Report on cooperation between foster parents and school personnel

Children and youth from foster families more often — in comparison to general population — have
disabilities, emotional and behavioural disorders (Minnisi in. 2006). Also, in their history of life they
often experienced abuse and/or neglect, which may influence their later achievements (Kolankiewicz
2009; Bartnikowska, Cwirynkato 2016). Foster parents often deal with challenges connected to raising
their children. The paper is a research report in which the authors investigate the perceptions of foster
parents concerning their cooperation with teachers and school personnel. In order to achieve this aim
an interpretivist paradigm and phenomenographic method (Paulston 1993) was applied. Three focus
group interviews were conducted with 21 foster parents of children and youth at school age. A qualita-
tive analysis (Charmaz 2009) resulted in the identification of two thematic areas of parents’ perceptions
of: (1) division of responsibility (perception of the role of a foster parent and school personnel in the
process of their children’s education), (2) positive and negative aspects of foster parents’ experiences
in the cooperation with school (personal and organizational level). Based on the results, recommenda-
tions on how to improve the cooperation between school and foster parents are proposed.

Keywords: foster children, foster parents, cooperation with school, school personnel

Stowa kluczowe: dzieci z rodzin zastepczych, rodzice zastepczy, wspodtpraca ze szkota,
personel szkolny

Wprowadzenie

Podjety temat taczy w sobie trzy elementy: rodziny zastgpcze, specjalne potrzeby eduka-
cyjne dzieci pochodzacych z tych rodzin oraz problematyke wspolpracy rodzin ze szkota
w procesie edukacji dzieci.
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W Polsce funkcjonuja trzy typy rodzin zastepczych: spokrewnione, niezawodowe i za-
wodowe (w tym specjalistyczne i pogotowia rodzinne) (Ustawa z dnia 9 czerwca 2011 r.
0 wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepczej, Dz.U.2018.0.998). Rodzice zastgpcezy,
mimo ze przejmuja catlodobowa opieke nad dzieckiem, nie otrzymuja pelni praw rodzi-
cielskich, a pobyt dziecka z zatozenia ma by¢ czasowy i powinien doprowadzi¢ — na ile
to mozliwe — do powrotu dziecka do rodziny biologicznej. Sytuacja w rodzinie zastgpczej
jest specyficzna nie tylko z uwagi na rodzica, ale rowniez dane dotyczace dzieci. 10,5%
z nich posiada orzeczenie o niepetnosprawnosci (w przypadku rodzin biologicznych jest
to 3%) (Pomoc spoteczna... 2016). Ponadto dzieci przebywajace w pieczy zastepczej cze-
$ciej doswiadczaja niepelnosprawnosci, zaburzen emocjonalnych, zaburzen zachowania
(Silver 1989; Rosenthal i in. 1990; Rosenthal i in. 1991; Minnis i in. 2006), poczucia
niestabilnos$ci 1 niepewnos$ci (Welch i in. 2015). W grupie tej jest rowniez wigcej dzieci
doswiadczajacych problemow ze wzglgdu na zycie w niekorzystnych warunkach, dozna-
wanie zaniedban i przemocy, ktore sg dla nich traumatyczne (Kolankiewicz 2009; Stanley
2012; Bartnikowska, Cwirynkato 2016). Wszystkie te czynniki maja wptyw na funkcjo-
nowanie dziecka nie tylko w domu, ale i w szkole.

Prawo o$wiatowe zapewnia wszystkim uczniom nie tylko dostgp do ksztalcenia, ale
tez — w przypadku wystapienia trudnosci (np. niepelnosprawnos¢, zaburzenia zachowa-
nia i emocji, do§wiadczanie sytuacji kryzysowych, traumatycznych, trudnosci adaptacyj-
ne) — takze pomoc psychologiczno-pedagogiczng (Rozporzadzenie MEN..., Dz.U. 2017,
poz. 1591). Celem wsparcia jest stworzenie takiej przestrzeni edukacyjnej, w ktorej wszy-
scy uczniowie odniosg sukces i szkote ukoncza rowniez ci, ktdrzy sa zagrozeni margina-
lizacja spoteczng. W przypadku dzieci przebywajacych w rodzinach zastepczych ukon-
czenie szkoly mozna uzna¢ za jeden z wazniejszych czynnikow wplywajacych na ich
powodzenie w zyciu dorostym. Greenen i Powers (2006) pisza, ze edukacja bywa ich
najwazniejszym zasobem, dzigki ktoremu moga pewnie wkroczy¢ w dorostosé. Dlatego
tez istotne jest, by szkoty wypracowywaly strategie dzialan pozwalajace na zwigkszenie
powodzenia edukacyjnego wszystkich uczniow (Ainscow, Booth, Dyson 2006).

Jednym z elementdéw takich strategii jest podjecie wspdtpracy z rodzinami. Taka
wspotpraca jest postrzegana jako wspomagajaca radzenie sobie z pojawiajacymi si¢ trud-
nosciami i zapobiegajaca im (Banasiak 2013; Lobocki 2007). Rodzice maja w tym swoj
udzial, poniewaz sg dla nauczyciela zrédlem informacji na temat dziecka (Kozak 2010).
Obie grupy maja wspolny cel — wspomaganie rozwoju ucznia (Paszkiewicz 2012). Ale —
jak pokazuja badania — wspotpraca z rodzicami jest nadal niedoceniana przez nauczycieli
(Banasiak 2013) i wymaga ciaglego doskonalenia (Sliwerski 2014).

W przypadku rodzin zastgpczych za $cisla wspotpraca przemawiaja tez inne argu-
menty. Sg to przede wszystkim czgstotliwos¢ wystepowania specjalnych potrzeb u dzieci
(Minnis i in. 2006) oraz — w wielu przypadkach — konieczno$¢ zmiany szkoty (Morton
2016; Jakubiec i in. 2015), co utrudnia proces adaptacyjny w kolejnej placowce. Sami
rodzice podkreslaja, ze wazne jest to, aby pracownicy szkoty zdawali sobie sprawe ze
specyfiki problemow dziecka, jego wczesniejszych doswiadczen (w tym traumatycznych
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oraz przywiazaniowych, a takze uszkodzen typu FAS/FASD) oraz trudnosci w nauce, kto-
re pojawiajg si¢ jako efekt dziatania tych czynnikow (Jakubiec i in. 2015, Raport... 2013).
Dla przyktadu, w wojewodztwie warminsko-mazurskim 25% badanych rodzicow zastep-
czych oczekiwato ze strony szkoty wigckszego zrozumienia problemdéw dzieci powierzo-
nych pieczy zastepczej (Rodzinne formy... 2013).

Jak wynika z powyzszego, wspolpraca rodziny zastgpczej ze szkota jest wazna, ale
tez specyficzna. Nie mozna przytozy¢ do niej standardow typowej wspoltpracy. Jak dotad
niewiele badan porusza problematyke wspolpracy rodzicow zastepezych z nauczycielami
w konteks$cie posiadanych przez dzieci z rodzin zastepczych specjalnych potrzeb (Stanley
2012), a tymczasem podjgcie wspolpracy rodzicow zastepczych i nauczycieli ma istotne
znaczenie dla powodzenia procesu edukacyjnego dzieci (Morton 2016). Niniejsze badania
sa proba uzupetnienia luki w tym zakresie.

Problematyka badawcza

Przedmiotem podjetych badan byta wspotpraca rodzin zastgpczych z pracownikami szko-
ly (gléwnie nauczycielami). Celem badan bylo poznanie postrzegania tej wspolpracy
z perspektywy rodzicow zastgpczych. Gléwny problem badawczy zostat sformulowany
nastepujaco: w jaki sposob rodzice zastgpczy wychowujacy dziecko w wieku szkolnym
postrzegaja wspotprace z pracownikami szkoty?

Metoda

Zatozony cel badawczy zaktadal wejscie w glab badanego zjawiska, co wymagalo osadze-
nia badan w paradygmacie interpretatywnym (Denzin, Lincoln 2009). W badaniach zosta-
fa zastosowana metoda fenomenografii, poniewaz zajmuje si¢ ,,jakosciowo odmiennymi
sposobami, jakie wykorzystuja ludzie do doswiadczania zjawisk i myslenia o nich, a takze
do myslenia o wzajemnych relacjach miedzy ludzmi i §wiatem” (Paulston 1993: 41). Za-
lezalo nam nie tyle na poznaniu fenomenu, jakim jest wspotpraca rodzicow zastepczych
ze szkola, ale na uwzglednieniu perspektywy drugorzedowej (zob. Assaroudi, Heydari
2016), czyli na poznaniu sposobu doswiadczania tego zjawiska przez badane osoby.

Metoda zbierania danych byt wywiad fokusowy (Morgan 1998; Babour 2011), kto-
ry przeprowadzono w 2018 roku w trzech grupach (od 5 do 9 rodzicow zastgpczych
w grupie). Wywiady poddano transkrypcji, a nastgpnie kodowaniu i kategoryzacji wedtug
U. Flicka (2010) i G. Gibbsa (2011).

Grupa badawcza

W badaniach wzigly udzial doroste osoby, ktore:
— petnia funkcje rodzica zastgpczego,
— wychowuja w rodzinie zastepczej przynajmniej jedno dziecko uczeszcezajace do szkoty,
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— wyrazily zgode¢ na udzial w badaniach (nagrywanie wywiadu, transkrypcj¢ oraz
cytowanie wypowiedzi w pracach badawczych) (Rapley 2010).

Badania przeprowadzono w miejscach przygotowanych przez powiatowe centra pomocy
rodzinie w dwdch miastach powiatowych i miescie wojewodzkim. Lacznie wzigto w nich
udziat 21 0séb (12 matek 1 9 ojcow) w wieku 34—64 lata. 14 0s6b tworzylo rodziny zastepcze
spokrewnione (babcie/dziadkowie, ciotki/wujowie dziecka przyjetego do rodziny), 7 0séb
tworzyto rodziny niespokrewnione (w tym 2 — specjalistyczne rodziny zawodowe dla dziecka
z niepetnosprawnoscig). Najczesciej byli oni rodzicami jednego dziecka (14 osob), ale byty
tez rodziny wielodzietne (4—5 dzieci). Badani w wigkszosci mieli swoje dzieci biologicz-
ne (gltéwnie juz usamodzielnione), dwie osoby miaty rowniez dzieci adoptowane. W grupie
znalezli si¢ rodzice dzieci z niepetnosprawnoscia — z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia
specjalnego (6 0sob) oraz z opinig poradni psychologiczno-pedagogicznej (6 0sob).

Z uwagi na anonimowos$¢ przeprowadzonych badan, przyjeto sposdb oznaczenia ba-
danych, w ktoérym pte¢ okreslono litera M (mgzczyzna) lub K (kobieta), a typ prowa-
dzonej rodziny zastgpczej jako RZS (rodzina zastgpcza spokrewniona) lub RZN (rodzina
zastgpcza niespokrewniona: zawodowa i niezawodowa), a takze podano numer osoby
uczestniczacej w fokusie.

Wyniki

Analiza materiatu badawczego dotyczacego wspotpracy rodzicow zastepczych ze szkota
wskazala, ze wypowiedzi rodzicow koncentrowaty si¢ wokot dwoch tematdw: 1) podziat
odpowiedzialnosci (pomiedzy rodzicem a personelem szkoly), 2) pozytywne i negatywne
aspekty wspolpracy z nauczycielami. Na potrzeby niniejszego artykulu zaprezentowane
zostang wyniki mieszczace si¢ w drugim z wylonionych watkow, tj. w pozytywnych i ne-
gatywnych aspektach wspotpracy.

Wyrdzniono dwa poziomy dos§wiadczen w zakresie wspolpracy ze szkola: osobowy (do-
tyczacy 0sob nalezacych do szkolnego personelu — ich dziatan, postaw, cech i umiejetnosci)
oraz organizacyjny (dotyczacy funkcjonowania i struktury szkoty/placéwki). Na obu pozio-
mach zidentyfikowano zaré6wno pozytywne, jak i negatywne aspekty wspotpracy rodzicow
zastgpczych ze szkota, co zaprezentowano w tabeli 1. Ze wzgledu na ograniczone ramy
objetosciowe artykutu, w tekscie zaprezentowano jedynie poziom organizacyjny.

Tabela 1. Pozytywne i negatywne aspekty wspolpracy rodzicow zastepczych ze szkota/nauczyciela-
mi na poziomie organizacyjnym

Negatywne aspekty Pozytywne aspekty
— ,,niedopasowanie” szkoly do dziecka — zatrudnianie nauczyciela wspomagajacego
— brak nauczyciela wspomagajacego — maloliczne klasy

— brak finansowania odpowiedniego wsparcia
Iub nieodpowiednie dysponowanie finansami

— pozoér dziatan

— stosowanie standardowego systemu oceniania

Zrédto: badania wlasne
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Tu [w szkole ogolnodostepnej — przyp. aut.] byto za wysoko, a nauczyciele nie cheieli trosz-
ke obnizy¢ tych wymagan, a tam [w szkole specjalnej — przyp. aut.] jest za nisko i nie chca
troche podwyzszy¢... Ale jak jg przenosiliSmy i rozmawiali$my z dyrektorem, to oczywiscie
byliSmy zapewnieni, ze bedzie miata wyzszy poziom, ze bedzie w klasie z dzie¢mi mniej
uposledzonymi... My zajezdzamy, a ona jest po prostu z chtopcami, z ktorymi kontaktu nie
ma.[...] ja mam taki niedosyt, ze mogta by¢ w tej szkole ze zdrowymi dzie¢mi, bo jakby tu
jest ten poziom za niski dla niej. [...]My Ze$my nadrabiali i dalej nadrabiamy w domu, bo
tam jest poziom za niski... K3, RZN

Niestety, zglaszane watpliwo$ci 1 proba rozwigzania tego problemu organizacyjnego
nie wiazaly si¢ z natychmiastowa poprawa sytuacji, czasami wywotywaty wrecz konflikt,
a w efekcie bunt lub poczucia bezsilnosci ze strony rodzicow. Sytuacje¢ taka opisywat
m.in. M5, tworzacy z zong rodzing zastepcza zawodowa dla trojki dzieci:

Ona w tym [o$rodku diagnostycznym — przyp. aut.] na FAS jak byty badania, to dodawanie
byto dla niej problemem... Gdzie my si¢ przekonaliSmy, ze ona nie potrafi dodawaé. Mo-
wili$my nauczycielom, a oni, ze oni wiedzg lepiej. Mieliémy spotkanie w PCPR-ze w tej
sprawie, szkota byta zaproszona — nie przyszta. My moéwimy, ze ona nie potrafi, szkota, ze
potrafi. M5, RZN

Inne niedostatki wspolpracy ze szkolg na poziomie organizacyjnym uczestnicy foku-
sow lokowali w takich problemach szkoét/placowek, jak:

— brak nauczyciela wspomagajacego: Ona [corka zastgpcza — przyp. aut.] ma zapi-
sane [w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego — przyp. aut.], Ze powinien
by¢ nauczyciel wspomagajqcy. A szkola nie zamierza zatrudnié, bo nie ma dotacji.
M3, RZN;

— brak finansowania odpowiedniego wsparcia lub nieodpowiednie dysponowanie
finansami: Skoro za moim dzieckiem idzie taka kasa, to szkota powinna dac tego
nauczyciela, powinna robic¢ dodatkowe zajecia i tak dalej. Nie byto nic! M2, RZN

— sztywne trzymanie si¢ zasad wynikajace ze stosowania standardowego systemu
oceniania (wedlug wewnatrzszkolnych zasad oceniania, ktére, miedzy innymi,
okreslaty niezbedng liczbe ocen czastkowych z poszczegdlnych przedmiotow do
klasyfikacji ucznia): Teraz to sie zastanawiali, co z nim zrobic, czy mu tq promocje
do 8 klasy da¢. I ustalili, ze dostanie, ale byto mato czasu, Zeby nazbieratl ocen. Juz
nie chodzito o to, jakie te oceny, ale zeby w ogole tych ocen nazbieral. K12, RZS

Jak wynika z analizy wypowiedzi rodzicow zastepczych, trudnos$ci organizacyjne maja
w ich ocenie trzy zrodta: 1) brak finansoéw, 2) nieodpowiednie gospodarowanie finansami,
3) obowigzujace w szkole dokumenty regulujace prace nauczycieli.

Brak odpowiedniego finansowania prowadzi do sytuacji, w ktorej dziecko majace spe-
cjalne potrzeby nie moze liczy¢ na odpowiednie wsparcie, np. w postaci zatrudnienia do-
datkowego nauczyciela, zorganizowania specjalistycznych zaje¢, zakupienia odpowiednich
pomocy dydaktycznych. Niektdrzy rodzice mieli swiadomos$é tego, ze dziecku — z racji
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posiadania orzeczenia o niepelnosprawnosci — przystuguje dotacja, jednak nie widzieli, aby
dziecko miato dodatkowe zajecia, dopasowang pomoc specjalistyczna, w zwigzku z czym
rodzilo si¢ podejrzenie o niewlasciwe gospodarowanie finansami przeznaczonymi dla ich
dziecka. Trzecim zrédlem, ktore dostrzegali rodzice byly wewnatrzszkolne dokumenty,
ktére maja zapewnic jasno$¢ sytuacji uczacego si¢ dziecka. W przypadku dziecka z rodzi-
ny zastepczej sztywne stosowanie si¢ do tego typu ustalonych z géry regut byto — w ocenie
rodzicow — krzywdzace. Zasady te byly uznawane za wazniejsze niz zindywidualizowane
podejscie do dziecka i uwzglednienie jego mozliwosci, przebytych doswiadczen, nie pro-
wadzity wigc do rzeczywistego wsparcia.

Jesli chodzi o pozytywne aspekty wspotpracy ze szkota na poziomie organizacyjnym,
badani rodzice zast¢pczy, w analizie swoich doswiadczen, dostrzegli dwie kwestie: za-
trudnianie nauczyciela wspomagajacego oraz matoliczne klasy w szkole, w ktorych moz-
liwa jest indywidualizacja pracy. O zaletach takich klas méwit m.in. M7:

Teraz jest przeniesione do klasy, do szkoly sportowej, gdzie jest 6 0sob — w klasie funk-
cjonuje w ogole. Niepotrzebny jest nauczyciel wspomagajacy [$mieje si¢]. Jest 6-osobowa
klasa, docierajg jakby do niej indywidualnie i tam nie ma problemu. M7, RZN

Jak wida¢, jest to odwrotnos¢ negatywnych aspektow organizacyjnego aspektu
wspolpracy rodzicow zastepczych ze szkola dziecka. Stworzenie odpowiednich warun-
kow, w ktorych dziecko bedzie si¢ czuto bezpiecznie oraz zorganizowanie niezbednego
wsparcia w ocenie rodzicow okazuja si¢ by¢ kluczowe dla osiggnigcia dobrych rezultatow
w pracy z dzieckiem oraz satysfakcji rodzicow.

Podsumowanie i implikacje

Uczestnicy badan, opisujac swoja wspotprace z personelem szkoty, wskazali na szereg
jej aspektow pozytywnych (m.in. zatrudnienie nauczyciela wspomagajacego, matoliczne
klasy), jak i negatywnych (np. brak finansowania, brak nauczycieli wspomagajacych,
sztywne trzymanie si¢ wewnatrzszkolnych zasad oceniania, bez uwzglgdnienia wyjat-
kowych sytuacji niektorych uczniéw), jednak analiza ich wypowiedzi sugeruje domina-
cje negatywnych doswiadczen i emocji zwigzanych z relacjami z personelem szkolnym.
Stoi to w sprzeczno$ci z rezultatami badan ilosciowych (Cwirynkato i in. 2015), ktore
wskazuja na wysokie zadowolenie ze wsparcia otrzymywanego ze szkoty przez rodzi-
cow dzieci z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Takze badania jakosciowe
(Mires, Lee 2018) przeprowadzone wsrod rodzicow zastgpezych wskazuja, ze rodzice,
ktorzy aktywnie uczestniczg w procesie edukacji swoich dzieci doswiadczajg pozytyw-
nych relacji z ich szkola, a relacje negatywne (np. poczucie ztosci, braku zaufania, wro-
go$¢) dotycza tych rodzicow, ktorzy przyjmuja role pasywna i nie angazuja si¢ w na-
wigzywanie wspotpracy ze szkota. W przypadku analizowanych w tym artykule badan
dostrzec mozna, ze rOwniez rodzice zastgpczy zaangazowani w edukacje i rehabilitacje
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swoich dzieci moga doswiadcza¢ relacji negatywnych, gdy czuja, ze szkota nie spetnia
swoich zadan we wlasciwy sposob.

Uzyskane wyniki wskazuja na konieczno$¢ wprowadzenia pewnych zmian w szkole
dotyczacych jej wspotpracy z rodzicami zastepczymi. Po pierwsze, uwazamy za wskazane
zachecenie nauczycieli, pedagogow, pedagogow specjalnych do udzialu w szkoleniach,
na ktorych mogliby pozna¢ specyfike funkcjonowania dziecka wychowywanego w pieczy
zastgpezej, w szcezegolnoscei problematyke zaburzen posttraumatycznych, zaburzen wigzi
oraz ptodowego zespotu alkoholowego, ktore same w sobie nie sg podstawg do wydania
orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego, jednakze w istotny sposob wptywaja na
funkcjonowanie dziecka i jego rodziny (Taft i in. 2015) i z pewnoscia $wiadczg o wyste-
powaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych u dzieci nimi dotknietych. Takie szkolenia
pomoglyby nie tylko zrozumie¢ sytuacj¢ dziecka, ale tez sytuacj¢ rodzica zastgpczego. Po
drugie, na poziomie organizacyjnym warto bytoby w przypadku pojawienia si¢ takiego
dziecka w szkole uruchomi¢ system wsparcia skierowany nie tylko na samo dziecko, ale
tez jego rodzicoOw zastgpczych. Konieczne byloby w takiej sytuacji wyznaczenie osoby
odpowiedzialnej za kierowanie takim programem. S.G. Stanley (2012) widzi w tej roli
pracownika socjalnego. Na gruncie polskim takim inicjatorem mogiby by¢ pedagog lub
pedagog specjalny.

Odpowiednie rozwigzania organizacyjne moga by¢ niezwykle pomocne w ksztaltowa-
niu dobrej wspolpracy rodzicow zastepczych ze szkota, a na dobrej wspdtpracy zyska nie
tylko nauczyciel i rodzic, ale przede wszystkim dziecko, dla ktorego pozytywne do§wiad-
czenia szkolne moga mie¢ przetomowe znaczenie przy duzej niepewnosci towarzyszacej
zyciu rodzinnemu.
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Summary
Stained glass for children’s ,,being in life” — well-being versus everyday life pictures

The aim of the article is to present the situation of children in Poland in the light of the analysis
of documents of public institutions and non-governmental organizations whose domain of activity
is the protection of children’s rights. The context of the analyzes undertaken by the authors is an
interdisciplinary current of childhood studies, and in particular the discourses devoted to caring for
a child. Nowadays, the most visible discourse of child’s well-being requires observing particular
areas of children’s participation in social life and asking questions about the actual situation of the
child in our country, development opportunities and difficulties in implementing children’s rights
and ensuring its well-being. This means attempting to describe a child’s stained glass window ,,be-
ing in life”, actual or only apparent participation in particular areas of child’s activity in recent years.

Keywords: well-being, childhood studies, social-exclusion

Stowa klucze: koncepcja dobrostanu, badania nad dziecinstwem, wykluczenie spoteczne

I. Witraze dzieciecej codziennosci

Codzienno$¢ dziecka, ktorej doswiadcza, z ktorag si¢ mierzy, ktora staje si¢ wyzwaniem
rozwojowym dla mtodego cztowieka i ktora jest zrodlem jego radosci i bolu, szkota zy-
cia, wspoldziatania, partnerstwa, odpowiedzialnosci indywidualnej i spotecznej, bardzo
czesto pozostaje dla cztowieka dorostego kraing nieznana, niedostgpng, broniona przez

! ,Dzieci sg przeciez zawsze dzie¢mi i postepujg dziecinnie (zajmujg si¢ dziecinstwami”), parafraza

z Wulgaty, 1. List $w. Pawla do Koryntian, 13, 11.
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granice wewnetrznego Swiata przezywanego przez dziecko. Codziennos¢ dziecigea wpi-
sana w szerszg kategori¢ dziecinstwa, w ktorej to wlasnie dziecko jej doswiadcza i prze-
zywa, jest przestrzenig badan spolecznych i refleksji naukowej co najmniej od czasow
Jana Wladystawa Dawida, ktory pod koniec XIX wieku opisat swoje badania nad rozwo-
jem i postrzeganiem rzeczywisto$ci przez dziecko (Dawid 1961). Wspotczesne studia nad
dziecinstwem zarysowuja szerokie mozliwos$ci badan i poszukiwan interdyscyplinarnych,
mie¢dzykulturowych, co ostatecznie przektada si¢ na wielos¢ interpretacji tej kategorii,
z ktorych kazda zdeterminowana jest przez okreslony pryzmat kulturowy oraz poziom or-
ganizacji i stopnia rozwoju danego spoteczenstwa (por. Casaro 1997). Wielo$¢ stanowisk
teoretycznych i metodologicznych w ramach badan prowadzonych nad dziecinstwem
tworzy wspotczesnie swoisty obszar studiow laczacych dorobek wielu dyscyplin nauki.
Sam natomiast termin ,,dziecinstwo” definiowany jako ,,pierwszy okres zycia cztowieka;
lata dziecigce” (Drabik, Sobol 2018: 498) nosi znamiona kategorii ogdlnej, uniwersal-
nej. Sugeruje bowiem, ze wszystkie dziecinstwa sg takie same, sobie rowne, uniwersalne
(Kozak 2013: 67). Kiedy jednak ogladamy je przez pryzmat indywidualnego cztowieka,
w pierwszym okresie zycia, nabiera ono barw niezwyktych, nieuniwersalnych, tworza-
cych mozaike ksztaltow i znaczen.

Inspiracja do napisania niniejszego tekstu stat si¢ numer 53 (66) ,,Chowanny” z 2010
roku zatytutlowany Dziecinstwo witraz bolesny. Na tamach tego numeru ukazat si¢ artykut
Jadwigi Binczyckiej pt. ,,Korczakowski witraz dziecigey”. J. Binczycka rozpoczyna swoje
rozwazania od postawienia ponizszej tezy: ,,Dziecinstwo — witraz bolesny. Nie jest trudno
dzisiaj dobra¢ ciemne kolory do tego witrazu. Wystarczy siegna¢ do statystyk, do badan,
do sprawozdan z dziatalnosci pozarzadowych organizacji, do §wiadectw newsow medial-
nych (...). Chce operowa¢ obrazami, a nie danymi statystycznymi. Obraz jest bardziej
wymowny, silniej przemawia do odbiorcy” (Binczycka 2010: 29). Autorka poszukuje tu
wilasnie owych ,,nieuniwersalnych” barw dziecinstwa. Dokonuje wyboru jego réznych
opisow. Sigga do dziet Korczaka, a nawet korzystajac z pism Marksa ukazuje obraz krzyw-
dy ekonomicznej, fizycznej i psychicznej dziecka. Fragmenty dziet pedagogow, filozofow,
a takze pamietnikow dzieci, ktore na przestrzeni lat i w wyniku przemian historycznych
doznawaly cierpienia, staja si¢ perspektywa odczytania znaczen i barw dziecinstwa. My,
inspirujac si¢ wybitng postacig Profesor Binczyckiej, pragniemy odnies¢ kategori¢ witra-
zu bolesnego do dzisiejszych realidow zycia dziecka. Pragniemy opisac ,,palet¢ kolorow”
codziennosci dziecinstwa w naszym kraju.

Witraz, jak czytamy w ,,Stowniku jezyka polskiego”, to ,kompozycja figuralna
lub ornamentalna, wykonana z kawatkéw barwnego szkta ujetych w otowiane ramki”
(Drabik, Sobol 2018: 726). Kolorowe szkietka dziecinstwa przyjmuja rowne barwy,
za$ nat¢zenie barw zalezy od miejsca, czasu, od przyjetej perspektywy badawczej. Sa
tez szkietka o barwach jednoznacznie ciemnych, malowanych krzywda dziecka. Zaden
witraz nie jest taki sam, nie jest uniwersalny, bo tez dziecinstwo nie moze by¢ kategoria
uniwersalng. Jako produkt szeroko rozumianej kultury zmienia si¢ w zaleznosci od cza-
su i miejsca (Kehily 2008: 26).
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I1. Dyskurs dobrostanu dziecka we wspolczesnych badaniach nad dziecinstwem

Wspotczesne badania nad dziecinstwem (childhood studies) obejmuja wiele nurtéw i kon-
tekstow historycznych, socjokulturowych i politycznych. Nie stanowia jednej ,,struktury
mys$lowej 1 metodologicznej, a jako pole dociekan naukowych oferuja szeroko zakrojone
badania interdyscyplinarne, sytuowane pomig¢dzy historig dziecinstwa, socjologia dziecin-
stwa, psychologia, etycznymi aspektami dobra dziecka, dyskusja nad prawami dziecka,
dziecigca filozofig zycia, literatura i sztuka dla dzieci i antropologia dziecinstwa” (Szczep-
ska-Pustkowska 2011: 29). Dziecinstwo rozumiane jest jako konstrukt spoteczno-kultu-
rowy, ktory rozwija si¢ wspotczesnie poprzez realizacje w praktyce okreslonego prawem
statusu dziecka i poszerzania si¢ mozliwosci jego uczestnictwa w zyciu spotecznym czy
w powotywanych instytucjach publicznych lub spotecznych. Stopien “obecno$ci” dzieci
w zyciu spotecznym jest rozny i zalezny od stopnia rozwoju spoleczenstw w kierunku
realizacji idei demokracji, rownosci, solidarnosci czy inkluzji (Jarosz 2018: 285). I tak juz
na przetomie XIX i XX wieku zmienita si¢ perspektywa dziecka i dziecinstwa w edukacji
czy opiece, a przyjeta w 1924 roku Deklaracja Praw Dziecka byta pierwszym aktem o ran-
dze mi¢dzynarodowej, ktory okreslal status dziecka i jego ochrony w zyciu spotecznym.
Po raz pierwszy wybrzmiaty idee wolno$ci wypowiedzi dziecka, prawo do samostanowie-
nia i uczestnictwa w zyciu spolecznym. Idea partycypacji zostata zaakcentowana wiele lat
p6zniej w Konwencji o Prawach Dziecka z 1989 roku w postaci prawa do wyrazania wta-
snych pogladéw, prawa do swobodnej wypowiedzi, sumienia i wyznania, prawo do pry-
watnosci, zrzeszania si¢ i dostgpu do informacji (Konwencja o Prawach Dziecka 1989).
W badaniach nad dziecinstwem obecna jest migdzy innymi koncepcja Wendy Stainton
Rogers dotyczaca dyskursow troski o dziecko. Wedtug niej ,,r6zne sposoby postrzegania
i rozumienia dzieci (ich potrzeb, praw, statusu spotecznego) oraz sposoby oceniania ich
warto$ci dla spoteczenstwa implikuja rézne rodzaje polityki spotecznej wobec nich oraz
rézne podejscia profesjonalistow (pedagogéw, nauczycieli, lekarzy, politykow, pracow-
nikow socjalnych) do opieki i troski o ich byt” (Stainton Rogers 2008: 173). Dyskursy
troski o dziecko, to zbiory wzajemnie powiazanych idei i §wiatopogladow ksztattujacych
polityke spoteczng, edukacyjng, a nawet kryminalng, oparte na roznych zrodtach wiedzy,
wartos$ci i zatozen i uwidaczniajg si¢ w decyzjach instytucji polityki spotecznej, edukacji,
ochrony zdrowia czy wymiaru sprawiedliwosci. Stainton Rogers wyro6znita trzy dominu-
jace, nastgpujace historycznie po sobie dyskursy: dyskurs potrzeb, dyskurs praw dziec-
ka oraz dyskurs jakosci zycia dziecka, okreslany takze jako dyskurs dobrostanu dziec-
ka. Wspotczes$nie najwigcej miejsca w literaturze poswieca si¢ dyskursowi jakosci zycia
dziecka, ktory stanowi¢ moze alternatywe dla dyskursu potrzeb dziecka utozsamianego
z doktryna welfare state i paternalizmem oraz rownocze$nie stanowi poniekad kontynu-
acje dyskursu praw dziecka?. Dyskurs praw dziecka jest widoczny szczegdlnie w sferze le-

2 Dyskurs jakosci zycia przez sama autorke tej koncepcji opisany jest raczej jako alternatywa dla dys-
kursu praw dziecka, cho¢ autorka podkresla wiodaca role praw dziecka od czasow Konwencji o Prawach
Dziecka z 1989 roku i trzech zasad, ktorych interpretacja prowadzi do pojawienia si¢ dyskursu jakosci
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gislacyjnej i krytykowany jest za deklaratywne, a nie rzeczywiste praktyki edukacyjne czy
socjalne nakierowane na dziecko. W dyskursie praw dziecka bowiem pojawiaja si¢ hasta
Konwencji o Prawach Dziecka z 1989 roku — zasada pomocy, zasada ochrony i partycy-
pacji (provision, protection, participation), ktorych, jak wskazuja krytycy tego dyskursu,
réwnoczesne stosowanie jest niemozliwe. Stad tez autorka tej koncepcji odwotuje si¢ do
definicji Ferrano Casasa, ktory stwierdzat, Ze ,,stopief, w jakim dzieci sa zadowolone ze
swojego zycia, oraz to, na ile sg szczgsliwe, nie zalezy wylacznie od stopnia, w jakim
zaspokajane sg ich potrzeby, czy nawet na ile respektowane sg ich prawa. Musimy wzigé
tez pod uwage czynniki kulturowe, takie jak role spoleczne dzieci oraz ich status w ro-
dzinach i spotecznosciach lokalnych” (Casas 2008: 8). W dyskursie tym podkresla sie, ze
dziatania dla dobra dziecka to czynienie czego$ wigcej niz zaspokajanie potrzeb dzieci
i respektowanie praw, ktore sami dorosli przypisali dzieciom, ale to nacisk na znaczenie
zasady partycypacji — pelnego uczestnictwa w podejmowaniu kazdej decyzji nakierowa-
nej na wsparcie i pomoc.

Idea partycypacji taczy si¢ z nurtem wyzwolenia i emancypacji dziecka obecnym
w psychologii i socjologii oraz w badaniach nad edukacja w latach 70. XX wieku. Od-
chodzi si¢ wowczas od myslenia o zaspokajaniu potrzeb dziecka czy realizacji nadanych
mu przez dorostych abstrakcyjnych praw, ale ,,podkreéla sie, iz dzieci to — tak samo jak
dorosli — ludzie, ktoérzy maja swoje wlasne troski, aspiracje i priorytety, a takze to, iz dzie-
ci s zdolne do wypowiadania si¢ i stanowienia o swoich sprawach. Z tej wtasnie narracji
wyrasta¢ zaczeto zdecydowanie stanowisko ujmowania dzieci jako wspotobywateli, jako
tych, ktérzy maja swoje obywatelskie prawa i przywileje oraz prawo do spotecznej party-
cypacji” (Wynesss 2011). Na poziomie teorii pedagogicznych idee partycypacji siegaja do
pedagogiki emancypacyjnej, pedagogiki antyautorytarnej, nowej socjologii dziecka, inte-
rakcjonizmu symbolicznego, gdzie dzieci sa aktywnymi podmiotami — uczestnikami zycia
spotecznego czy partnerskich relacji dorosty — dziecko. Dorosty jest zobowigzany poznaé
$wiat dziecka jako partnera interakcji, jego kultury, doswiadczen, nadawania przez dziec-
ko znaczen w otaczajacym je $wiecie. Idea partycypacji realizuje si¢ w mozliwo$ciach
decyzyjnych dziecka w zarzadzaniu swoim zyciem w kontekstach spotecznych i jest uza-
lezniona od nabywanych przez dziecko stopniowo doswiadczen nakierowanych na po-
wigkszanie wtasnej autonomii i kompetencji do wyrazania swojego stanowiska. Dziecko,
aby w petni uczestniczy¢ w zyciu spotecznym, powinno posiadaé¢ zdolno$¢ do rozumienia
i komunikowania stosownych informacji, niezaleznego myslenia i dokonywania wybo-
ru, zdolno$¢ do oceny potencjalnych mozliwosci ryzyka i szkod, jakie mogg wyniknaé
z decyzji, zdolno$¢ do posiadania pewnego ustabilizowanego systemu wartosci jako
podstawy podejmowania decyzji. W konsekwencji za$§ rozwijajacej si¢ zdolnosci dzieci
mozna wskazac kilka poziomoéw ich partycypacji spotecznej. Sa to: doglgbne informowa-
nie dzieci i thumaczenie powoddéw podjetych wobec nich decyzji, umozliwianie dzieciom
zmiany podjetych wobec nich decyzji, wptywania na proces podejmowania decyzji przez

zycia dziecka, por. Stainton Rogers W. (2008), Promocja lepszego dziecinstwa. W: M.J. Kehily (red.),
Wprowadzenie do badan nad dziecinstwem. Krakow, WAM, s. 187.
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dorostych i rzeczywisty wspotudziat w dokonywaniu wybordéw i podejmowaniu decyzji
(Jarosz 2018: 297) Troska o jakos¢ zycia realizuje si¢ przez pozytywne strategie dziatania
i odejscie od skoncentrowania si¢ na czynnikach ryzyka marginalizacji czy nawet patolo-
gii oraz przez odejscie od sztywnego trzymania si¢ praw dziecka, na rzecz wartosci zycia
samego dziecka, jego rodziny czy srodowiska spoteczno-kulturowego, w ktérym si¢ roz-
wija. Pojeciem kluczowym staje si¢ nie potrzeba czy prawo do czegos, ale rozwdj dziecka,
jego samorealizacja. Stad blisko do kategorii rezyliencji (elastycznosci)?, ktora ,,stanowi
o ludzkiej zdolnosci zmagania sig¢, pokonywania, hartowania si¢, a nawet doskonalenia
si¢ w zetknigciu z przeciwno$ciami losu” (Stainton Rogers 2008: 190). Naszym wigc zda-
niem kategoria dobrostanu dziecka jako wspodtczesnego dyskursu rozwazan nad kondycja
dziecka i miejscem dziecinstwa w kontekscie spoteczno-kulturowym jest ,,otowiem”, kto-
ry spaja poszczegolne ,,szkietka” — elementy codziennego ,,bycia w zyciu” dziecka.

I11. Dziecigce ,,bycie w Zyciu” w Swietle badan dokumentéw

,,Zeby dorosna¢ i moc zmierzy¢ si¢ z zyciem rzadzonym prawami spotecznymi, z fadem
tworzonym przez ludzi dojrzatych, dziecko musi rozszyfrowaé i oswoi¢ rdzne antropo-
logiczne ,,mikroprzestrzenie”: §wiat mitosci, swiat religii, $wiat rzeczy, §wiat przyrody,
swiat kolorow, $wiat muzyki i caty szereg innych” (Rozek 2005: 9). Romano Guardini
doskonale ilustruje to wyodrebnienie, ukazujac, ze ,,dziecinstwo jest okresem niezwykle
waznym, wspomagajacym okresy wystepujace po nim w biografii kazdego czlowicka,
bowiem mtody cztowiek dziedziczy dziedzictwo swojego dziecinstwa, dorosty dziedzi-
czy to, co przezyt w mlodosci, a cztowiek stary nosi w sobie dziedzictwo catego swojego
zycia, ktore wzigte razem ukazuje te przepickng mozaike, ktéra nazywamy zyciem czto-
wieka” (Guardini 1953).

Dopiero przy uwzglednieniu tych roznych kontekstow mozliwa staje si¢ refleksja nad
zadaniami w dziedzinie ochrony ludzkiego dziecinstwa (Kozak 2013: 67). Mozna wigc
podjac refleksje pedagogicznag i prawng nad projektowaniem bezpiecznych ram dziecin-
stwa, co moze stanowi¢ praktyczny cel realizowanych analiz dokumentéw. Celem po-
znawczym bedzie zatem poznanie i zrozumienie znaczenia dziecigcej ,,obecno$ci w co-
dziennym zyciu”.

Kontynuujgc mysl badawcza Profesor Binczyckiej, pragniemy opisa¢ barwy wspol-
czesnego dziecinstwa w Polsce. Dla nas zrodlem ich poznania bedg raporty Rzecznika
Praw Dziecka oraz organizacji pozarzadowych, ktorych celem statutowym jest pomoc
dzieciom. Dzigki tej analizie powstanie witraz codzienno$ci dziecka w najrozniejszych
jego barwach. W jaki zatem sposdb poznaé, opisa¢ barwy i uchwycié gre cieni w tysigcu
malenkich szkielek odbijajacych kontekst dziecinstwa kazdego czlowieka? Przedmiotem
analizy dokumentdéw byly nastepujace raporty i sprawozdania:

3 Koncepcja rezyliencji jest przedmiotem wielodyscyplinarnych analiz na gruncie psychologii i pedago-
giki, por. A. Borucka (2011), Koncepcja resilience. Podstawowe zatozenia i nurty. W: W. Junik W (red.),
Resilience. Warszawa, Wyd. Edukacyjne Parapamedia, s. 11.
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1. Sprawozdania z dziatalno$ci Rzecznika Praw Dziecka z lat 2015, 2016, 2017

2. Przemoc w wychowaniu. Migdzy prawnym zakazem a spoteczng akceptacja. Mo-
nitoring Rzecznika Praw Dziecka, Warszawa 2016

3. E. Jarosz, Postawy wobec przemocy w wychowaniu. Raport Rzecznika Praw
Dziecka 2018

4. Wystapienie Rzecznika Praw Dziecka do Ministra Zdrowia z 16.06.2017 roku

5. Raport Fundacji im. J.A. Komenskiego Male dziecko w Polsce, 2017

6. Sprawozdanie z obrad Sesji Specjalnej ONZ w maju 2002 r. ,,Swiat przyjazny

dzieciom” zawierajace Deklaracj¢ oraz Narodowy Plan Dziatah na rzecz Dzieci
2004-2012 ,,Polska dla dzieci”

7. Raport NIK. Informacja o wynikach kontroli przeciwdziatanie e-uzaleznieniu

dzieci i mtodziezy, LKI 410.008.00.2016 Nr ewid. 32/2016/P/16/070/LKI

8. Drzieci sig liczqg. Raport o zagrozeniach bezpieczenstwa i rozwoju dzieci w Polsce

2017, Fundacja Dajemy Dzieciom Site, Warszawa 2017.

Zaplanowane przez nas i zrealizowane badania dokumentow dotyczyly nastepujacych
pytan szczegodtowych:

1. Jakie obszary/sytuacje zycia dzieci w Polsce stanowia przeszkode/zagrozenie dla

ich rozwoju i petnego uczestnictwa w spoteczenstwie?

2. Jakie sg diagnozowane/moga byé konsekwencje zaistnienia owych przeszkod,

utrudnien w codziennosci zycia dzieci w Polsce?

3. Jakie sg obszary najbardziej sprzyjajace rozwojowi dziecka i jego pelnemu uczest-

nictwu spotecznemu w codzienno$ci dzieci w Polsce?

Pytania te wyodrebnione zostaly w taki sposob, aby ukazaé petni¢ barw dziecinstwa
doswiadczanego przez dzieci w Polsce. Pytaly$Smy zarowno o blaski i cienie, jak rowniez
o kontekst spoteczny, kulturowy, jaki o§wietla ksztatt witrazu wspotczesnego dziecinstwa
w Polsce. Przedstawiona w artykule analiza materiatu badawczego, z racji mozliwosci re-
dakcyjnych, dotyczy odpowiedzi na pierwsze pytanie szczegdétowe i ma charakter jedynie
skrotowego, opisowego i rodzajowego komunikatu z badan, przedstawiajacego zagroze-
nia, tendencje i wyzwania dla wspotczesnego systemu ochrony praw dziecka.

IV. Analiza i interpretacja zgromadzonego materialu badawczego

Rozs$wietlajacy si¢ na podstawie badan witraz codziennego dziecinstwa do§wiadczanego
przez dzieci w Polsce nabiera raczej ciemnych barw. Analiza raportow i badan jedno-
znacznie wskazuje, iz od poczatku XX wieku przekonanie o koniecznos$ci zabezpieczenia
dziecinstwa przez instytucje panstwowe i narz¢dzia migdzynarodowej kontroli zastgpo-
wato filantropijna, tkliwa, glownie wyznaniowa, troske o dzieci i ich bezpieczenstwo. Za-
danie wspierania dziecka i pomocy zaczyna przejmowac panstwo i jego instytucje praw-
ne. Powstajg pierwsze kluczowe dla ochrony dziecinstwa dokumenty migdzynarodowe
i tworzone sa standardy ochrony. Wspolnota migdzynarodowa gromadzi si¢ na pierwszym
Migdzynarodowym Szczycie w Sprawach Dzieci (1990), a po 12 latach na 27 Sesji Spe-
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cjalnej Zgromadzenia Ogdélnego ONZ (8—10 maja 2002) proklamowany zostaje doku-
ment ,,Swiat przyjazny dzieciom”, zawierajacy deklaracje oraz narodowe Plany Dziatan
na Rzecz Dzieci (Polska — Narodowy Plan Dziatan na rzecz Dzieci ,,Polska dla dzieci
2004-2012”). Rada Ministrow, zatwierdzajac Plan, przekazuje kompetencje koordynacyj-
ne i organizacyjne Ministrowi Edukacji Narodowej i Sportu i wytycza kluczowe obszary
dotyczace poprawy losu dzieci w Polsce. Obszary te to:

1. promowanie zdrowego trybu zycia,

2. zapewnienie edukacji na odpowiednim poziomie,

3. ochrona przed molestowaniem, wykorzystywaniem i przemoca,

4. pomoc i wsparcie dla rodzin.

Obszary te do dzi$ stanowia glowne wyzwania dla zabezpieczenia dziecifnistwa dzieci
w Polsce.

Promowanie zdrowego trybu zycia

Ciemne szkietka dziecigcych doswiadczen malowane sg przede wszystkim przez nara-
stanie zachowan ryzykownych i antyzdrowotnych wsrod dzieci i mtodziezy, gdzie coraz
bardziej widoczny jest problem e-uzaleznienia. Raport Najwyzszej Izby Kontroli z 2016
roku przeprowadzony w Ministerstwie Zdrowia, Ministerstwie Edukacji Narodowe;j,
Krajowym Biurze ds. Przeciwdziatania Narkomanii oraz wybranych celowo szkotach,
poradniach psychologiczno-pedagogicznych i placéwkach profilaktycznych terapeutycz-
nych wskazat: ,,Brak standardow postgpowania w zakresie e-uzaleznienia, jak wykazaty
prowadzone w szkolach i poradniach psychologiczno-pedagogicznych kontrole, byt istot-
ng bariera w identyfikowaniu przez te placowki zagrozen oraz przy udzielaniu pomocy
dzieciom i rodzicom” (Informacja o wynikach kontroli przeciwdziatanie e-uzaleznieniu
2006: 8). Ponadto mimo wprowadzenia przez Ministra Zdrowia pigciu programéw na lata
2011-201412015-2018, ktére odpowiadaty ustawowo okreslonym zadaniom zapobiega-
nia uzaleznieniom behawioralnym, programy te nie uwzglednialty wynikéw opracowan
naukowych okres$lajacych skalg uzaleznien behawioralnych i pomiaru faktycznych efek-
tow wykonywanych zadan w ramach realizowanych programéw w zakresie przeciwdzia-
fania e-uzaleznieniu dzieci i mlodziezy (Informacja o wynikach kontroli przeciwdziatanie
e-uzaleznieniu 2006: 9). Wciaz utrudniony jest dostep do opieki zdrowotnej odpowia-
dajacej potrzebom dzieci oraz system pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla dzieci
szescioletnich nie zabezpiecza realnych potrzeb dzieci. Podkreslenia wymagaja ustalenia
Rzecznika Praw Dziecka dotyczace dostepu do specjalistycznej opieki psychiatrycznej
dla dzieci. Pojawia si¢ tez niepokojace pytanie o stan szkolnej profilaktyki i promowania
zdrowego trybu zycia. Wedlug Rzecznika Praw Dziecka palacym jest zagadnienie opieki
psychiatrycznej nad dzie¢mi i mlodzieza w kontekScie narastajacej liczby samobojstw
i zgonow dzieci 1 mtodziezy na skutek kontaktu z substancjami psychoaktywnymi. RPD
wskazuje, ze ,,problemy, ktore pilnie wymagajg rozwigzania to: dostepnos¢ dzieci i mto-
dziezy do leczenia psychiatrycznego, finansowanie placowek psychiatrycznych, niewy-
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starczajaca liczba kadry psychiatrow dziecigcych, bardzo niskie wynagrodzenia personelu
terapeutycznego pracujacego w placowkach psychiatrycznych, niedostepnos¢ do opty-
malnej dla pacjenta terapii, w tym terapii rodzin, brak placoéwek psychiatrii srodowisko-
wej” (Wystapienie RPD do Ministra Zdrowia z 16.06.2017 roku).

Zapewnienie edukacji na odpowiednim poziomie

Dostep do edukacji na odpowiednim poziomie jest podstawowym prawem dziecka, jak
rowniez jednym z podstawowych czynnikow umozliwiajacych rozwo6j 1 budowanie kapita-
hu spotecznego ograniczajacych skale ubdstwa dzieci. Odpowiednia edukacja jest rowniez
szansg na promowanie demokracji, pokoju, tolerancji i budowanie kultury poszanowania
praw cztowieka. Z danych Rzecznika Praw Dziecka oraz organizacji pozarzadowych wyta-
niaja si¢ gtdwne problemy w tym obszarze, ktore stanowia swoiste bariery w realizacji prawa
dziecka do edukacji. Wéro6d najwazniejszych z nich warto wymieni¢ brak efektywnego sys-
temu ksztalcenia pedagogdw i przygotowania pedagogicznego nauczycieli oraz rekrutacji
do tych zawodow, brak zrozumienia wagi wspotdziatania i koniecznos$ci tworzenia wspolne;j
plaszczyzny porozumienia ponad podziatami wynikajacymi z opcji politycznej, religijnej
czy partykularnych intereséw poszczegoélnych podmiotéw edukacyjnych. Wceiaz pojawia
si¢ problem niedostatecznego wyposazenia szkot 1 placowek edukacyjnych dla dzieci, co
poglebia nierdéwnos¢ szans edukacyjnych dzieci w Polsce. Niepokoje edukacji pogligbiane sa
przez niestabilng sytuacje w obrebie prawa oswiatowego i instytucji wykonawczych.

Ochrona przed molestowaniem, wykorzystywaniem i przemoca

Wedtug Raportu Fundacji Dajemy Dzieciom Site ,,do§wiadczanie przemocy jest jednym
z najwickszych zagrozen rozwoju i bezpieczenstwa dzieci w Polsce. Swiadczg o tym za-
rowno statystyki urzedowe, wedlug ktorych 4000 dzieci rocznie pada ofiarg zngcania sig¢
przez najblizszych, jak i wyniki badan, ktore pokazuja, ze co trzecie dziecko w Polsce jest
ofiarg przemocy ze strony bliskich dorostych” (Dzieci si¢ liczqg 2017: 249). W obszarze wy-
korzystywania seksualnego dzieci trudno jednoznacznie okresli¢ dynamike tego zjawiska
ze wzgledu na fakt, ze ,,urzedowe statystyki pokazuja trendy zglaszanych i stwierdzanych
przestepstw, nie rejestruja jednak informacji wiktymologicznych. Nie mozna wige na ich
podstawie poznac liczby dzieci pokrzywdzonych wykorzystywaniem seksualnym w ostat-
nich latach ani tez przedstawic ich statystycznego portretu w wymiarach plci, wieku, relacji
ze sprawcg czy miejsca zamieszkania. W $wietle statystyk urzedowych liczba zgloszen
przypadkow wykorzystywania seksualnego dzieci po dynamicznym wzro$cie w pierwszej
dekadzie XXI w. jest w ostatnich latach stabilna, z tendencja malejaca” (Dzieci si¢ liczq
2017: 249). Wplyw na to ma przede wszystkim metodologia badan. ,,Retrospektywne de-
klaracje respondentow badan prowadzonych w ostatnich dwoch dekadach w Polsce poka-
zuja, ze — w zaleznosci od przyjetej definicji wykorzystywania seksualnego — doswiadczyto
g0 od kilku do kilkunastu procent polskich dzieci (Dzieci sie liczq 2017: 209).
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Pomoc i wsparcie dla rodzin

W tym obszarze podstawowa kategoria analiz jest zjawisko pauperyzacji polskich ro-
dzin, gdyz ubostwo najbolesniej dotyka dzieci. Wedtug diagnoz Ogoélnopolskiego Szczytu
w Sprawach Dzieci wiek Polaka jest negatywnie skorelowany z ubdstwem. Stopa biedy
wsrod dzieci jest wyraznie wyzsza niz wérdd dorostych. Sytuacje zdaja si¢ poprawiad
rzagdowe programy pomocy dziecku i rodzinie. Jednak jak pokazuja analizy, w wigkszosci
rodzin dotknietych zagrozeniem nedza czy utrwalonym bezrobociem dodatkowe finanso-
wanie przeznaczane jest nie bezposrednio na potrzeby dzieci. Priorytetem zatem staje si¢
upowszechnianie wiedzy i ksztatcenie umiejetnosci rodzicielskich niezbgdnych do petnie-
nia 16l w rodzinie i zabezpieczanie potrzeb dziecka. Brak §wiadomos$ci dorostych w za-
kresie prawidtowego rozwoju psychicznego i fizycznego dzieci, ich potrzeb i znaczenia
relacji w rodzinie wcigz zaciemnia witraz wspolczesnego dziecinstwa. Kolejnym waznym
aspektem ochrony dzieci przed nastgpstwami ubdstwa i marginalizacji jest doskonalenie
sprawnego, zintegrowanego systemu pomocy rodzinie w sytuacjach kryzysowych.

Podsumowanie

Zarysowane w niniejszym opracowaniu witraze dziecigcego ,,bycia w zyciu”, inspirowane
mysla J. Binczyckiej sg zdecydowanie — tak jak i u niej — pelne ciemnych barw. Zaprezen-
towalySmy jedynie obszary i sytuacje z zycia dzieci w Polsce, ktdére stanowia przeszkode/
zagrozenie dla ich rozwoju i pelnego uczestnictwa w spoteczenstwie. Wyodregbnity$my je
na podstawie analizy Narodowego Planu Dziatan na rzecz Dzieci ,,Polska dla dzieci 2004—
2012”1 byly to: promowanie zdrowego trybu zycia, zapewnienie edukacji na odpowiednim
poziomie, ochrona przed molestowaniem, wykorzystywaniem i przemoca, pomoc i wsparcie
dla rodzin. Wskazanie konsekwencji zaistnienia przeszkod, utrudnien w codziennosci zycia
dzieci w Polsce oraz obszar6w najbardziej sprzyjajacych rozwojowi dziecka i jego pelnemu
uczestnictwu spofecznemu w codziennosci dzieci w Polsce stanowi kolejny etap naszych
badan. Witraze dziecigcego ,,bycia w zyciu” okreslity$my tu raczej rodzajowo, nie wchodzac
w glab, nie poszukujac przyczyn i czynnikow warunkujacych czy zwigzanych posrednio lub
bezposrednio z tymi obszarami codziennosci zycia wspotczesnego dziecka w naszym kraju.
Widzimy natomiast uniwersalno$¢ problemow dziecinstwa w skali europejskiej i rownocze-
$nie zdajmy sobie sprawe z unikatowosci niektorych z nich w skali naszego kraju.

Dobrostan dziecka ma przede wszystkim wymiar indywidualny, nie uniwersalny, kaz-
dy witraz dziecigcego bycia w zyciu ma swoje barwy i swoj jednostkowy charakter. Kon-
tekst dobrostanu dziecka nakazuje zatem, by oprocz planowanej przez nas kontynuacji
badan dokumentéw siggnaé do innych metod badan z udziatem dzieci (Zwiernik 2015:
127, Kusztal 2018: 223-228), aby pozwoli¢ im na bycie uczestnikiem diagnozy ich pro-
blemoéw i w konsekwencji rozwigzania w oparciu o ich zasoby i mozliwo$ci dziatania
w swojej sprawie (Lansdown, za Jarosz 2018). Zarysowane witraze moga wigc stanowic¢
etap inicjujacy badania codziennosci dziecinstwa z udzialem samych dzieci.



Witraze dziecigcego ,,bycia w zyciu” — dobrostan versus obrazy codziennosci 95

Literatura

Binczycka J. (2010), Korczakowski witraz dzieciecy. ,,Chowanna”, 53 (66).

Borucka A. (2011), Koncepcja resilience. Podstawowe zatozenia i nurty. W: W. Junik W (red.),
Resilience. Warszawa, Wyd. Edukacyjne Parapamedia.

Dawid J.W. (1961), Pisma pedagogiczne. Wroctaw, Ossolineum.

Drabik L., Sobol E. (2018), Stownik jezyka polskiego PWN. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN.

Drzieci sig liczq. Raport o zagrozeniach bezpieczenstwa i rozwoju dzieci w Polsce (2017), ,,Dziecko
Krzywdzone. Teoria, badania, praktyka”, vol. 16, 1.

Guardini R. (1953), Die Lebensalter. Ihre ethische und pddagogische Bedeutung. Wurzburg, Wirz-
burg-Verlag.

Jarosz E. (2018), Partycypacja spoteczna dzieci — szkic z rozwoju interdyscyplinarnego dyskursu.
W: M. Michalak (red.), Prawa dziecka. Weczoraj, dzis, jutro. Perspektywa korczakowska. War-
szawa, Wydawnictwo BRPD.

Jarosz E. (2018), Postawy wobec przemocy w wychowaniu czy dobra zmiana? Raport Rzecznika
Praw Dziecka

Jarosz E. (2015), Przemoc w wychowaniu. Miedzy prawnym zakazem a spoleczng akceptacjg. Mo-
nitoring Rzecznika Praw Dziecka, Warszawa, Rzecznik Praw Dziecka.

Kehily M.J. (red.) (2008), Wprowadzenie do badan nad dziecinstwem. Krakow, Wydawnictwo
WAM

Konwencja o Prawach Dziecka (1989), http://prawo.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU-
19911200526/T/D19910526L.pdf

Kozak M. (2013), Prawo dziecka do edukacji. Zatozenia pedagogiczno-prawne i bariery Realiza-
cyjne. Warszawa, Wydawnictwo BRPD.

Kusztal J. (2018), Dobro dziecka w procesie resocjalizacji. Aspekty pedagogiczne i prawne. Kra-
kow, Wydawnictwo UlJ.

Male dziecko w Polsce. Raport Fundacji im. J.A. Komenskiego (2017), http://www.frd.org.pl/rapor-
ty-i-analizy/male-dziecko-w-polsce-raport/ z dnia 20.11.2018

Narodowy plan dzialan na rzecz dzieci 2004-2012 ,, Polska dla dzieci” (2004), Warszawa www.
menis.gov.pl/oswiata/istotne/npd.php

Przeciwdzialanie e-uzaleznieniu dzieci i milodziezy. Informacja o wynikach kontroli NIK
(2016), LKI1.410.008.00.2016, Nr ewid. 32/2016/P/16/070/LKI. https://www.nik.gov.pl/plik/
id,12563,vp,14960.pdf

Rozek L. (2005), Ontologia dziecinstwa w tekstach wybranych pisarzy europejskich, W: J. Law-
nikowska-Koper (red.), Dziecigce swiaty w literaturze europejskiej XX wieku. Czgstochowa,
Wydawnictwo AJD.

Sprawozdania z dziatalno$ci Rzecznika Praw Dziecka z lat 2015, 2016, 2017.

Sprawozdanie z obrad Sesji Specjalnej ONZ w maju 2002 1. ,,Swiat przyjazny dzieciom”.

Stainton Rogers W. (2008), Promocja lepszego dziecinstwa. Konstrukcje troski o dziecko. W:
M.J. Kehily (oprac.), Wprowadzenie do badan nad dziecinstwem. Krakow, Wydawnictwo WAM.

Szczepska-Pustkowska M. (2011), Od filozofii dziecinstwa do dziecigcej filozofii zZycia. Casus wila-
dzy (i demokracji). Krakow, Oficyna Wydawnicza Impuls

Wystgpienie Rzecznika Praw Dziecka do Ministra Zdrowia z 16.06.2017 roku

Zwiernik J. (2015), Dzieci majg glos. O niektorych sposobach badania dziecinstwa, W: E. Kuran-
towicz, M. Nowak-Dziemianowicz (red.), Narracja — Krytyka — Zmiana. Praktyki badawcze we
wspolczesnej pedagogice. Wroctaw, Wydawnictwo Naukowe DSWE TWP.



PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACIJI / ISSUES IN EARLY EDUCATION ISSN 1734-1582
4 (43)/2018 e-ISSN 2451-2230

Katarzyna Bialobrzeska https://doi.org/10.26881/pwe.2018.43.09
ORCID: 0000-0003-4105-2475

Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie

katarzyna.bialobrzeska@uwm.edu.pl

Przeciwdzialanie ubostwu dzieci i mlodziezy w Unii Europejskiej.
Miedzy planowaniem a dzialaniem

Summary

Counteracting child and youth poverty in the European Union.
Between planning and action

The aim of the article is to examine whether the member states of the European Union guarantee chil-
dren in poverty the right to specific means of equal opportunities as guaranteed by the European pillar
of social rights. A strategy for counteracting poverty based on the A. Giddens’s concept of the ‘social
investment state’ was created in the EU. According to this concept, the state should support most of
all these social groups which guarantee the highest social advantages. Following this idea, the union
strategy for fighting poverty emphasizes the necessity of investing in children from early years of their
lives. According to the social investment paradigm adopted by the European Commission, a crucial
role in strategies for counteracting child poverty plays early childhood education and care.

Keywords: child poverty, counteract child poverty, investment in children, early child-
hood education and care

Stowa kluczowe: ubostwo dzieci, przeciwdziatanie ubostwu dzieci, inwestowanie w dzie-
ci, wezesna opieka i edukacja

Wprowadzenie

Bieda towarzyszy ludzkosci od zarania dziejow a walka z nig jest jedng z kluczowych
aktywnosci podejmowanych zarowno w makro, mezo jak i mikroskali. Proby wyelimi-
nowania, czy tez znaczacego ograniczenia tego zjawiska w wymiarze globalnym nie
przyniosty spektakularnych rezultatow, a §wiat, umownie i w duzym uproszczeniu, nadal
mozemy podzieli¢ na bogata potnoc i biedne potudnie. W dyskursie publicznym utar-
o si¢ przekonanie, ze problemy zwigzane z niedostatkiem nie dotycza krajow wysoko
rozwinig¢tych, w tym bogatej Europy, a bieda jest stala cecha krajow rozwijajacych sig.
Tymczasem ostatnie dekady obnazyty iluzoryczno$¢ i zyczeniowos¢ takiego toku mysle-
nia o ubdstwie. W Europie narasta §wiadomo$¢ dotyczaca poglebiania si¢ ubostwa i to
zarowno w kontekscie globalnym, regionalnym, jak i jednostkowym. Przyktadem reakcji
na narastanie ubdstwa na starym kontynencie sg inicjatywy i dziatania polityczne Unii
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Europejskiej na rzecz likwidacji biedy 1 wykluczenia spotecznego w Europie. Dziatania te
moga by¢ realizowane na mocy art. 136 i 137 traktatu amsterdamskiego z 1999 r. Traktat
ten stal si¢ przyczynit si¢ do uznania walki z ubostwem i wykluczeniem spotecznym za
jeden z gléwnych celow unijnej polityki spoteczne;.

W obrebie panstw czlonkowskich Unii Europejskiej podjeto szereg dziatan zmierza-
jacych do realizacji zatozonych celéw walki z bieda. Wypracowano wiele dokumentow
strategicznych i instrumentéw pozwalajacych osiagnac ustalone zalozenia (Warzywoda-
-Kruszynska 2012: 11-35).

Celem prezentowanego tekstu jest sprawdzenie, czy zgodnie z europejskim filarem
praw socjalnych, dzieci, szczego6lnie te, ktore do§wiadczaja ubdstwa, majg zagwaranto-
wane prawo do szczegélnych $rodkow stuzacych wyrownaniu szans. W tresci artykutu
skupiono si¢ glownie na krytycznej analizie dyskursu z zakresu szeregu inicjatyw w Unii
Europejskiej majacych przeciwdziata¢ biedzie wsrod dzieci. Starano si¢ przedstawié
i uzasadni¢ dysonans, jaki zachodzi migdzy planowaniem a realizacjg dziatan na rzecz
zwalczania ubostwa wérdd najmtodszych w krajach unijnych.

Konceptualizacja ubéstwa

Ubdstwo, jak wieckszo$¢ pojec¢ stosowanych w naukach spotecznych, jest kategoria wie-
loznaczng, opisywang, mierzong i interpretowang w obrgbie danej dyscypliny naukowe;j.
Interdyscyplinarny charakter tej kategorii pojeciowej wynika z faktu operowania przez
rézne nauki odrebnym aparatem pojeciowym i badawczym, nadajgcym interpretacjom
ubostwa swoisty rys. Wspolczesnie w interpretacjach ubdstwa odchodzi si¢ od waskie-
g0 ujecia, dotyczacego gldwnie ekonomicznego ujmowania tego problemu, traktujac je
jako wielowymiarowy, ztozony i dynamicznie zmieniajacy si¢ zespol zjawisk. W duzym
uproszczeniu mozna przyjac¢ definicj¢ ubostwa okreslajaca je nie tylko jako brak wystar-
czajagcych srodkéw do zycia, dochodu umozliwiajacego zaspokojenie potrzeb bytowych
jednostki czy rodziny, ale takze jako wspotwystepowanie deficytéw w innych obszarach
zycia ubogich, takich jak: edukacja, zdrowie, uczestnictwo w kulturze, w zyciu spotecz-
nym i politycznym. Wspotczesni badacze zjawiska biedy koncentrujg si¢ nie tylko na
biedzie materialnej, ale takze na jej subiektywnym, relacyjnym i symbolicznym wymia-
rze. Taki wielowymiarowy sposOb postrzegania ubdstwa zostal przyjety w niniejszym
opracowaniu jako pryzmat, przez ktory autorka dokonuje analizy kwestii zwigzanych ze
zjawiskiem ubostwa wsrod dzieci.

Koncepcja wartg przywotania jest koncepcja stworzona przez R. Lister (2007), ktora
proponuje postrzeganie ubdstwa w kategoriach uwzgledniajacych aspekty pozamaterialne
biedy, podkreslajac zwiazek rownorzednosci 1 wspotzaleznosci miedzy materialnymi a re-
lacyjno-symbolicznymi aspektami biedy. Zaproponowany przez nig schemat materialno-
-niematerialnego kota biedy jasno opisuje zwigzki w nim zachodzace. W schemacie tym
materialny rdzen biedy stanowi $rodek kota — rdzen okreslany mianem ,,niedajacego si¢ za-
akceptowac niedostatku”. Brzeg kota — obrgcz przedstawia natomiast relacyjno-symboliczne
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aspekty biedy, ktorych doswiadczaja ludzie zyjacy w materialnym niedostatku. Zaréwno
brzeg kota, jak i jego $rodek sa ksztattowane przez relacje spoteczne i kulturowe.

Analizujac zjawisko biedy dziecigcej, szczegdlnego znaczenia nabiera troska o kom-
pleksowe rozwigzania w ramach polityk spotecznych, pozwalajace przeciwdziataé¢ ubo-
stwu materialnemu a takze jego relacyjno-symbolicznym aspektom, ktére nierozerwalnie
towarzysza osobom zyjacym w niedostatku.

Juwenizacja ubéstwa w Unii Europejskiej — palaca kwestia spoleczna

Ostatnie dwie dekady w polityce spotecznej UE to okres formowania szeregu inicjatyw,
ktére spowodowaty nie tylko redefinicje samego pojecia ubdstwa, ale takze okreslity na
nowo jego przyczyny i skutki. W okresie tym nadano rang¢ narastajacej kwestii ubostwa
w krajach unijnych, a co za tym idzie uznano konieczno$¢ wypracowania w politykach
spotecznych skutecznych instrumentdéw przeciwdziatania ubostwu. W relatywnie bogatej
wspolnocie panstw wysokorozwini¢tych uswiadomiono sobie nie tylko skale, dynamike,
ale i konsekwencje tego, narastajacego problemu spotecznego. Na potraktowanie ubostwa
W sposob priorytetowy wplyneta dynamika narastania niedostatku w Europie wynikajaca
z glebokiego kryzysu ekonomicznego, ktorego skutki dotkliwie odczutly kraje UE, a takze
problemy zwiazane z imigracja zalewajaca kraje Europy zachodnie;j.

Za priorytetowe uznano dziatania majace przeciwdziata¢ ubostwu wsrod dzieci. Nie-
dostatek w UE dotyka w najwigkszym zakresie dzieci i mlodziez, co wydaje si¢ by¢ szcze-
golnie zagrazajace dla zroéwnowazonego rozwoju wspolnoty i poszczegdlnych panstw
narodowych. W obliczu danych obnazajacych narastajace zjawisko biedy wsrod najmtod-
szych mieszkancow Unii Europejskiej podjeto szereg inicjatyw w celu poprawy ich sytu-
acji. W polityce spotecznej wspolnoty przyjeto i upowszechniono zatozenie, ze ,,nierow-
no$ci w dziecinstwie stanowig rzeczywiste zagrozenie dla akumulacji kapitatu ludzkiego
i przyczyne nierownych mozliwo$ci na rynku pracy i w pozniejszym zyciu” (Van Lancker
2013: 4). Przyjeto, ze panstwo powinno wprowadzi¢ instrumenty, ktore zapewnig niwe-
lowanie nieréwnos$ci spotecznych wsrdd dzieci i zapewnig im rowny start. W interesie
wspolnoty UE i poszczegoélnych panstw leze¢ powinna dbatos¢ o rozwdj najmtodszych,
moze ona bowiem zagwarantowa¢ w przysztosci dynamiczny rozwdj i dobrobyt spote-
czenstw. Taki tok myslenia oparty jest na promowanej w Europie koncepcji ,,panstwa
spotecznych inwestycji” (the social investment state) sformutowanej przez A. Giddensa
w 1998 roku.

W rozumieniu A. Giddensa dziatalno$¢ panstwa powinna by¢ zblizona do dziatalno$ci
przedsigbiorstwa, co oznacza, ze panstwo powinno dazy¢ do uzyskania maksymalnego
zysku z poniesionych wydatkow publicznych. Wedlug tej koncepcji wsparcie panstwa
powinno dotyczy¢ przede wszystkim grup, ktore w najwickszym stopniu gwarantujg osia-
gnigcie spotecznych korzysci. Dzieci stanowig najbardziej perspektywiczng z tego punktu
widzenia grupe spoteczna, a wigc inwestowanie w tg grupe poprzez rozne dziatania podej-
mowane przez wladze panstwowe powinny przyczyni¢ si¢ do wzrostu ich kapitatu ludz-
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kiego. Inwestycje spoteczne w najmtodszych, przede wszystkim pochodzacych z rodzin
ubogich, majg skutkowaé miedzy innymi przerwaniem transmisji biedy w przysztosci.

Podazajac za tym tokiem rozumowania, stworzono koncepcje zwalczania biedy kta-
daca szczegdlny nacisk na inwestowanie w dzieci od okresu wczesnego dziecinstwa, co
miatoby zapobiec powstawaniu u nich deficytow rozwojowych. W 2002 r. panstwa UE
zadeklarowaty realizacj¢ tzw. celow ,,barcelonskich”, czyli utworzenia do 2010 r. miejsc
w instytucjach wczesnej edukacji i opieki dla 33% dzieci w wieku do 3 lat oraz dla 90%
dzieci w wieku przedszkolnym. W roku 2011 KE wydata komunikat pt.: ,,Wczesna eduka-
cja i opieka nad dzieckiem: gwarantujmy wszystkim dzieciom w UE dobry start w przy-
szto$¢”. Opublikowany komunikat stat si¢ dokumentem dyscyplinujacym i ponaglajacym
panstwa cztonkowskie do realizacji zatozonych celow ,,barcelonskich”. W dokumencie
wyraznie wskazuje si¢ na konieczno$¢ zapewnienia wysokiej jako$ci ustug edukacyjnych
i opiekunczych dla matych dzieci.

0Od 2002 roku odnotowac nalezy szereg inicjatyw wdrazajacych powyzsze zalozenia
w krajach unijnych. Ich poziom realizacji i dynamika w obrebie panstw narodowych UE
sa zroznicowane a wynika to z przyczyn natury ekonomicznej i spoteczno-kulturowe;.

Wazna inicjatywa Unii w kwestii dbalosci o dobro dzieci stato si¢ zalecenie Komisji
Europejskiej z dnia 20 Iutego 2013 r. pt.: ,,Inwestowanie w dzieci: przerwanie cyklu margi-
nalizacji”, stanowigce wyodrebniony dokument w komunikacie Komisji Europejskie;j ,,In-
westycje spoteczne na rzecz wzrostu i spdjnosci”. Komunikat KE zachgcat panstwa czton-
kowskie do reformy systemow zabezpieczenia spolecznego z systemow reaktywnych na
prewencyjne. Ta zmiana pozwolitaby w przyszlosci zapobiegaé ryzykom spotecznym na
réznych etapach zycia dzieci. Prewencja ubdstwa wsrod dzieci a takze rozwoj wezesnej edu-
kacji i opieki pozwoli realizowac zatozenia rozwijania uczenia si¢ przez cale zycie, a przez
to wpisze si¢ w model polityki spotecznej opartej na inwestycjach spotecznych.

Komisja Europejska zalecita panstwom cztonkowskim dazacym do trwatego zwal-
czania biedy i wykluczenia spolecznego dzieci oraz do podniesienia jakos$ci ich zycia,
zastosowanie si¢ do ponizszych zasad:

1. Rozwigzywanie problemu ubdstwa i wykluczenia spotecznego dzieci odbywac sig
powinno poprzez opracowanie przez panstwa unijne zintegrowanych strategii, kto-
re poza kwestig ubostwa materialnego ktada nacisk na promowanie réwnych szans.
Strategie te powinny uwzglednia¢ zasadg respektowania praw dziecka, w szczeg6l-
nosci poprzez odwolanie si¢ do postanowien Traktatu o Unii Europejskiej, Karty
Praw Podstawowych Unii Europejskiej oraz do Konwencji o Prawach Dziecka
Zgromadzenia Ogolnego ONZ.

2. Traktowanie dzieci w sposob podmiotowy, z dbatoscia o uwzglednianie interesu
dziecka i respektowanie dziecigcych praw, z jednoczesnym uznaniem znaczenia
wspierania rodzin jako kluczowego $rodowiska zycia i rozwoju dzieci.

3. Stosowanie zrownowazonego podejscia zakladajacego rozwoj zarowno uniwersal-
nej polityki dgzacej do promowania dobrostanu wszystkich dzieci, jak i podejscia
ukierunkowanego na wspieranie dzieci znajdujacych si¢ w najbardziej niekorzyst-
nej sytuacji.
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4. Koncentrowanie uwagi na dzieciach, ktére znajdujg si¢ w grupie ryzyka wyklu-
czeniem spolecznym i marginalizacja, a przede wszystkim na dzieciach romskich,
dzieciach pochodzacych z niektorych $rodowisk migrantéw lub z niektérych
mniejszosci etnicznych, dzieciach specjalnej troski, w tym niepetnosprawnych,
znajdujacych sie w pieczy zastepczej, dzieciach zyjacych w srodowisku ulicznym,
a takze tych, ktérych rodzice odbywaja kare wigzienia, wychowujacych si¢ w go-
spodarstwach domowych samotnych rodzicow lub dzieciach dorastajacych w ro-
dzinie wielodzietne;j.

5. Lobbowanie i wspieranie inwestycji w dzieci i rodziny, co zapewni ciaglo$¢ poli-
tyki i planowanie dlugoterminowe.

6. Ciagle monitorowanie wptywu reform politycznych na potozenie osob zagrozo-
nych ubdstwem i marginalizacjg oraz dazenie do tagodzenia niekorzystnych skut-
kow tychze reform.

Zintegrowana strategia inwestowania w dzieci, zdaniem Komisji, powinna opierac si¢
na trzech filarach: dostepie do odpowiednich zasobow, dostepie do ustug wysokiej jako-
$ci po przystepnych cenach oraz prawie dzieci do partycypacji. W zakresie dostgpu do
odpowiednich zasoboéw zobligowano panstwa czlonkowskie do szczegolnej dbatosci we
wspieraniu aktywnosci zawodowej rodzicow oraz taczenie Swiadczen spotecznych w spo-
sob zabezpieczajacy przed naznaczaniem i stygmatyzowaniem.

W zakresie ustug spotecznych zatozono, ze powinny one prowadzi¢ do zmniejsze-
nia nieréwnos$ci wérod dzieci 1 zapewni¢ im rowny start. Wytyczne te dotycza nie tylko
edukacji, lecz takze dostepu do ustug zdrowotnych i odpowiednich warunkéw mieszka-
niowych. Wysoka jakos$¢ ustug spotecznych prowadzi¢ ma do zwickszania umiejg¢tnosci
i kompetencji rodzicielskich, co ma zapobiec ustanowieniu pieczy zastgpczej nad dzie¢mi
i odbieraniu dzieci rodzicom z powodu biedy.

W zakresie praw dzieci do partycypacji Komisja Europejska zalecita dziatania dwuto-
rowe: zapewnienie wszystkim dzieciom, niezaleznie od sytuacji materialnej, mozliwosci
uczestnictwa w rdéznych formach spedzania czasu wolnego oraz prawo do wypowiadania
si¢ dzieci w kwestiach bezposrednio je dotyczacych, zaréwno w kwestiach indywidual-
nych, jak i grupowych. Zaleca si¢ zatem wszelkiego typu dziatania zwigkszajace podej-
$cie partnerskie do dzieci przez pracownikoéw roznych stuzb spotecznych.

Uczulono panstwa cztonkowskie na kwesti¢ przeciwdziatania biedzie wsérdd najmtod-
szych poprzez inwestowanie w dzieci od okresu wczesnego dziecinstwa. Przyktadami
moga by¢ ponizsze inicjatywy:

— Wskazanie przez KE konieczno$ci uznania przez panstwa unijne problemu ubo-
stwa i wykluczenia spotecznego dzieci za priorytetowa kwesti¢ w ramach Stra-
tegii Europa 2020. W zaleceniu przytoczono wytyczne i wskazniki, na podstawie
ktérych monitorowane jest inwestowanie w dzieci w panstwach cztonkowskich.
W Eurostacie wyodrebniony zostat dziat ,,Inwestowanie w dzieci” publikujacy re-
gularnie dane splywajace z krajow unijnych.
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— Pisemna Deklaracja Parlamentu Europejskiego podpisana w roku 2015 o promo-
waniu inwestowania w dzieci (42/2015) bedaca aktem wsparcia wigkszosci parla-
mentarzystow dla dziatan KE w kwestii zwalczania ubdstwa wsrdd dzieci.

— Realizacja przez Rad Europy od 2006 programu ,,Budowanie Europy dla dzieci
1z dzie¢mi” (Building a Europe for and with Children), ktorego aktualizacj¢ stano-
wi Strategia na rzecz Praw Dziecka na lata 2016-2021.

Przyczyny powodzen i niepowodzen we wdrazaniu
strategii przeciwdzialania ub6stwu dzieci w Unii Europejskiej

Opisane powyzej inicjatywy polityczne mimo wielu staran stracity swoj impet i nie sg
w peni realizowane. Powodow takiego rozwoju sytuacji jest wiele i cho¢ cel podejmowa-
nych inicjatyw jest szlachetny a kierunek dziatan stuszny, to na spowolnienie wdrazania
zalecen KE wplyw miaty glownie czynniki pragmatyczne.

Nie bez znaczenia jest sytuacja ekonomiczna wspolnoty. Problemy finansowe przy-
czynity si¢ do wdrozenia polityki oszczgdzania i skupienia si¢ glownie na kwestiach go-
spodarczych i ekonomicznych a kwestia inwestowania w dzieci na podstawie prawa zwol-
nita tempo i powoli schodzi na plan dalszy.

Na plan pierwszy zaczgly wysuwac si¢ inne palace kwestie a wsrdd nich problem
bezrobocia mtodych dorostych, co z oczywistych wzgledéw wymagato interwencji i wy-
pracowania rozwigzan systemowych. W drugiej dekadzie XXI wieku bardziej zagrozeni
ubostwem i wykluczeniem spotecznym sg mtodzi dorosli niz dzieci i mtodziez. Rozmiar
biedy w najmlodszej kohorcie ludnosci krajow OECD ustabilizowat si¢, zwigkszyl si¢
natomiast wsréd mtodych dorostych (Richardson 2014: 16).

Kolejnym problemem, ktory zdominowat polityke spoleczng krajow unijnych jest za-
lewajaca kontynent imigracja. Do Europy wraz z falg uchodzcow przybyta duza rzesza
dzieci. W samym tylko 2015 roku do krajow UE dotarto blisko 364 tysigce dzieci z czego
okoto Y4 bez opiekunow. W obliczu takich wyzwan kwestia ubostwa 1 wykluczenia dzieci
i mtodziezy zmniejszyta swoja dynamike.

Eurochild analizuje na biezaco uwzglednianie zalecenia ,,Investing in Children” w eu-
ropejskich semestrach i programach narodowych wynikajacych ze Strategii Europa 2020.
Organizacja wskazuje, ze panstwa cztonkowskie nie zwracaty nalezytej uwagi na inwe-
stycje spoteczne, w tym przede wszystkim na wspieranie dzieci i rodzin zagrozonych
ekskluzjg spoteczng, takze w wymiarze mieszkaniowym i zdrowotnym oraz na realizacje
ich prawa do partycypacji.

W zalozonym przez Komisje Europejska paradygmacie inwestycji spolecznych
w dzieci $rodkiem prowadzacym do tego celu ma by¢ wezesna edukacja, czyli profesjo-
nalne dziatania edukacyjno-opiekuncze dla dzieci matych, do 3 roku zycia, gtéwnie tych,
ktére pochodzg z rodzin biednych.

Wecezesna edukacja ma doprowadzi¢ do zmniejszenia nieréwnosci spotecznych po-
przez promocj¢ zatrudnienia matek, podnoszac nie tylko ich dochody, ale i ich kapitat
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ludzki i spoteczny. Rownoczes$nie wezesna edukacja ma zwigkszy¢ szanse rozwoju dzieci
z rodzin o niskim kapitale edukacyjnym i ekonomicznym. Warunkiem niezbednym do
realizacji podjetych zalozen jest powszechny dostep do tanich profesjonalnych instytu-
cji wezesnej edukacji. Tymczasem analiza poréwnawcza 28 krajow Unii Europejskiej
z punktu widzenia powszechno$ci wczesnej edukacji i jej dostgpnosci w zaleznosci od
statusu ekonomicznego oraz aktywnos$ci zawodowej matki ukazuje wiele barier w zreali-
zowaniu podjetych przez KE zatozen.

Panstwa europejskie jeszcze dtugo nie beda wstanie zagwarantowaé powszechnej
wczesnej edukacji dla wszystkich dzieci w wieku do lat 3. Jest kilka grup panstw, ktére
na zréznicowanym poziomie wypelniajg zalecenia w tym zakresie. Nawet w Danii, pan-
stwie o najwyzszym udziale dzieci we wczesnej edukacji — niespetna 90% dzieci znajduje
miejsce w tych instytucjach. Tylko w 6 panstwach (Dania, Szwecja, Portugalia, Stowenia,
Francja, Wtochy) czgsciej niz co drugie mate dziecko chodzi do instytucji weczesnej edu-
kacji. Przeciwwage stanowi tu 6 panstw postsocjalistycznych (Czechy, Stowacja, Polska,
Rumunia, Wegry, Butgaria), w ktorych tylko od 3% do 18% matych dzieci korzysta z for-
malnych instytucji wychowawczo-opiekunczych. (Van Lancker 2013: 19-21). Nalezy
podkresli¢, ze dostep do instytucji opiekunczo-wychowawczych dla matych dzieci jest
w wielu krajach zdominowany przez dzieci z rodzin lepiej sytuowanych. Tak jest w Pol-
sce, Bulgarii, Rumunii, na Wegrzech oraz w Irlandii, Wielkiej Brytanii i w Grecji. Row-
noczesénie, tylko w 6 krajach (Czechy, Stowacja, Austria, Litwa, Malta i Estonia) udziat
dziecka we wczesnej edukacji nie jest skorelowany ze statusem ekonomicznym rodziny.

W wigkszosci panstw UE ani jakos¢, ani liczba miejsc w instytucjach wezesnej edukacji
nie spetnia oczekiwan. Obecnie w UE zyje ponad 32 mln dzieci ponizej wieku obowiazku
szkolnego, lecz zaledwie okoto 15 min korzysta z placowek wczesnej edukacji 1 opieki.

Na mapie pozytywnych przyktadow zmian w kierunku przeciwdzialania ubdstwu
wsrod dzieci pojawia si¢ watek Polski. Z danych Eurostatu za lata 2016 i 2017 wynika,
ze w naszym kraju odnotowuje si¢ niespotykang od czasu wstgpienia do UE dynamika
redukcji ubdstwa wsrod dzieci. W 2016 r. w Polsce 24,2 proc. dzieci byto zagrozonych
ubostwem lub wykluczeniem spotecznym. W roku 2017 odsetek ten zmalat az o 6,3 proc.
do 17,9 proc. Zmiana wydaje si¢ robi¢ wrazenie, zwazywszy na fakt, ze w 2013 roku
odsetek ubogich dzieci wynosit 29,8 proc. Polska w przesztosci w porownaniu z innymi
krajami w niewielkim stopniu redukowatla ubdstwo dzieci.

Zmniejszanie ubdstwa wsrdd rodzin z dzieé¢mi to jeden z celow rzadowego programu
Rodzina 500+ realizowanego od ponad dwoch lat. Program ruszyt w pierwszej polowie
2016 roku, co — zdaniem ekspertéw — wptyneto na spadek liczby dzieci zagrozonych ubo-
stwem lub wykluczeniem. Bezdyskusyjnie przyjac¢ nalezy, ze program rzadowy przyczy-
nit si¢ do redukcji ubdstwa w ujeciu absolutnym, w tym niemalze zlikwidowat zawsty-
dzajace ubdstwo skrajne wsrdéd najmiodszych Polakéw. Rodzi sie jednak pytanie o to,
jakie dziatania zostang podjete w kierunku promowania wczesnej edukacji prowadzacej
do zmniejszenia nierdéwnosci spotecznych poprzez promocje¢ zatrudnienia matek, podno-
szac nie tylko ich dochody, ale i ich kapitat ludzki i spoteczny. Z badan nad efektywnoscia
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programu Rodzina 500+ wynika, ze bezrobocie wsréd matek w naszym kraju wzrasta.
Wezesna edukacja ma zwickszy¢ szanse rozwoju dzieci z rodzin o niskim kapitale eduka-
cyjnym i ekonomicznym, a warunkiem niezb¢dnym do realizacji podj¢tych zalozen jest
powszechny dostep do tanich profesjonalnych instytucji wczesnej edukacji.

Podsumowanie

Wezesne dziecinstwo i jego przebieg ma kluczowe znaczenie dla rozwoju podstawowych
kompetencji i predyspozycji do uczenia si¢. Te z kolei w duzym stopniu wptywaja na poz-
niejsza ich edukacje i osiagniecia zyciowe. Zgodnie z Europejskim filarem praw socjal-
nych dzieci, a w szczeg6lnosci te ze Srodowisk znajdujacych si¢ w niekorzystnej sytuacji
materialnej, powinny mie¢ prawo do szczegolnych srodkow stuzacych wyréwnaniu szans.

Dzieci zyjace w rodzinach gorzej radzacych sobie w kwestiach ekonomicznych powin-
ny mie¢ prawo do wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem, ktore charakteryzuja si¢ do-
bra jakoscia i przystepna ceng. Czesto jednak tak si¢ nie dzieje. Wezesna edukacja i opieka
nad dzie¢mi znaczgco przyczynia si¢ do rozwigzania problemu nieréwnosci i wykluczenia
spotecznego, jednak nie zawsze jest ona realizowana na odpowiednim poziomie.

Opisane dziatania UE na rzecz zwalczania ubdstwa wsrdd dzieci w krajach wspolnoty
przynosza efekty, cho¢ sa one zréznicowane dla poszczegolnych cztonkéw Unii. W interesie
wspolnoty UE i poszczeg6lnych panstw cztonkowskich powinna leze¢ dbatos¢ o rozwoj
dzieci, co w przysztoSci moze zagwarantowaé dynamiczny rozwoj i dobrobyt spoteczenstw.
Promowanie w Europie koncepcji ,,panstwa spotecznych inwestycji” (the social investment
state) sformutowanej przez A. Giddensa zapewne przyniesie w przysztosci wymierne efekty,
pod warunkiem jednak, ze ambitne plany zostang zrealizowane. Wedlug noblisty J. Heck-
mana inwestycje w kapital ludzki najmtodszej generacji daja zwrot w wysokosci co naj-
mniej czterokrotnej, sa oplacalne nie tylko dla dzieci, ale rowniez dla calego spoteczenstwa.
Najwiecej korzyscei, jak podkresla J. Heckman, dajg inwestycje w kapitat spoteczny, jesli sa
realizowane najwczesniej jak to tylko mozliwe, tj. od 0 do 5 roku zycia. Noblista dowodzi,
ze inwestycje te pozwalaja na zredukowanie deficytu budzetowego i wzmocnienie gospo-
darki, a w dluzszym okresie przektadaja si¢ na lepsze zdrowie obywateli, zmniejszone zapo-
trzebowanie na ustugi socjalne itd. (The Heckman Equation 2012: 1-2).

W sukcesywnym, systemowym dziataniu na rzecz przeciwdziatania ubdstwu wsrod
dzieci zamieszkujacych UE nicocenione wydaja si¢ by¢ inicjatywy opisane w prezen-
towanym tekscie, cho¢ z oceng wynikdéw ich wdrazania jest juz nieco gorzej. Zadaniem
Komisji Europejskiej jest wsparcie panstw cztonkowskich w ich staraniach i dziataniach
na rzecz eliminowania ubdstwa, a gtéwnym zadaniem komisji nie jest wywieranie presji
na kraje czlonkowskie czy stosowanie przymusu, lecz motywowanie ich do ulepszenia
dostepu do systemow wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem oraz podniesienia jakosci
tych systemow. I cho¢ odpowiedzialno$¢ w tym obszarze spoczywa w gldwnej mierze na
panstwach cztonkowskich, to koordynacja tych dziatan przez KE, a co za tym idzie, ich
monitorowanie i ocena stanowig silny stymulator w drodze do zmiany.
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Gimbusowa kultura dzieci¢ca — rekonesans badawczy

Summmary
Gimbus children’s culture — research reconnaissance

The article presents the results of an ethnographic study on the manifestations of children’s peer cul-
ture generated in school gimbus. The methods of obtaining data were participant interviews. Based
on them, reconstructed elements of peer culture in the field of forms of gimbus activity. Specific
features of children’s communication were also identified, which included: age separation, concen-
tration on school problems, genre of subjects, showing off, using dialect.

Keywords: children’s culture, gimbus, children’s activity, children’s communication
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Wprowadzenie

W ostatnich dekadach zdecydowanie wzrosto w polskim dyskursie pedagogicznym zainte-
resowanie dzieckiem i dziecinstwem, co zaowocowato wieloma badaniami i publikacjami
na ten temat. Zwraca si¢ uwagge na przemiany kondycji dziecinstwa i rysujace si¢ w dobie
ponowoczesnosci perspektywy jego zaniku (por. Postman, Catallucio, Aviram). Instytucja,
ktdra najsilniej zachowuje tradycyjny status dziecka i dziecinstwa jest szkota. Jak podkre-
sla Barbara Smolinska-Theiss ,,[s]zkota jest dzisiaj traktowana jak ostatni bastion, jako
relikt, ale i ostoja dziecinstwa. To dzigki szkole zachowuje ono swoja specyfike i odmien-
no$¢. Mozna powiedzie¢, ze szkota konserwuje i ochrania dziecinstwo” (2005: 161).
Badanie przejawow dziecigcosci moze by¢ dokonywanie w $wietle réznych perspek-
tyw. Wspolczesnie silnie podkresla sig, ze dziecko istnieje nie tylko jako jednostka, ale
rowniez jako cztonek grupy roéwiesniczej. Przebywajace razem w szkole dzieci tworza
wspolnote i cho¢ ,,majg poczucie, ze ich spotecznos¢ jest niejednolita, ze istniejg podziaty,
ale majg tez poczucie wspdlnej spotecznej swiadomosci” (Laciak 1998: 88). Taka kon-
statacja kieruje uwage na status spotecznych swiatéw dziecinstwa i postrzeganie dzieci
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w perspektywie plemiennej (Jenks 2008: 127-129). Juz Ryszard Waksumnd zauwazyt
potrzebe badania ,,autentycznej kultury srodowisk dziecigcych”, wskazujac antropolo-
giczny kierunek badania dzieci jako nieznanego plemienia (1994: 4). W opcji plemiennej
akcentuje si¢ wielo$¢ dzieciecych doswiadczen i zwraca uwage na ich ré6znorodnos¢ oraz
powiazanie z wieloma czynnikami takimi, jak wiek, ple¢, miejsce zamieszkania, klasa
spoteczna, grupa etniczna itp. W modelu tym badacze wychodza od ,,zainteresowania
spotecznymi $wiatami dzieci traktowanymi jako obszary posiadajace rzeczywiste osrod-
ki i prowincje znaczen rzadzacych si¢ wiasnymi prawami, nieb¢dace fantazja, zabawa,
nieudolnym nasladownictwem czy tez nieadekwatnym wstepem do dorostosci” (C. Jenks
2008: 128). Dzieci uznaje si¢ za kompetentnych tworcow, ktorzy kreuja te spoteczne swia-
ty 1 swoje wlasne kultury rowiesnicze. William A. Corsaro definiuje kultur¢ dziecigca jako
stabilny zestaw dziatan lub rutyn, artefaktow, wartosci i obaw, ktére dzieci produkuja
i dzielg z rowiesnikami (2009: 301). Badacz ten akcentuje roznice migdzy pojgciami ,,gru-
pa réwiesnicza” a ,kultura rowiesnicza” (tamze). Dzieci sa cztonkami réznych grup ro-
wiesniczych, w ktorych wspoélnie kreuja/wytwarzaja swoja kulture rowiesnicza. Badania
grup obejmuja migdzy innymi takie czynniki jak sktad, wielkos¢, gestos¢, komunikacje
czy moc referencyjng itp. Natomiast przy badaniu kultur istotne jest odkrywanie znaczen
jakie maja dla dzieci ich codzienne dziatania. Dzieci odkrywaja $wiat obdarzony znacze-
niem, uwspdlniajg to znaczenie i podzielaja je w swoich praktykach jezykowych (Schief-
felin, Ochs 1995). Jak podkresla Barbara J. Bank, to nadawane znaczenia, nie unikatowe
przekonania, preferencje, wyznawane normy czy wartosci sg tym, co odréznia jedna kul-
ture rowiesnicza od drugiej (1997). Poszukujac sladow kultury dziecigcej trzeba zwrdcic
uwagg na to, gdzie i w jakim celu dzieci przebywaja razem, tworzac rézne konfiguracje
wzajemnych powiazan. Miejsce gromadzi dzieci, a funkcja tego miejsca determinuje ich
aktywnos¢. W szkole obecnych jest wiele miejsc (por. Zwiernik 2015), w ktorych da si¢
zidentyfikowa¢ ro6zne elementy uczniowskiej kultury rowiesniczej. Jej badanie poprzez
analizowanie rytuatdéw, zwyczajow, jezyka, gier, zabaw itd. (por. Nowicka 2013) moze
okaza¢ si¢ pomocne w relacjach nauczycieli z uczniami i dostarczy¢ wielu wskazéwek
dotyczacych ich edukacji.

Zarys projektu badan

Miejscem bezposrednio zwigzanym ze szkota, w ktorym spotykajg si¢ uczniowie jest gim-
bus szkolny. Dzieci z obszaréw wiejskich sg codziennie dowozone do szk6t w wigkszych
osrodkach i przebywaja w autobusie w takim samym sktadzie grupy lacznie (rano i po
potudniu) okoto 1,5 godziny. Wspolna podrdz stwarza warunki do uobecniania si¢ kultu-
ry gimbusowej, wyrazanej poprzez okreslone formy form zachowan i komunikacji. Ce-
lem przedstawionych w niniejszym artykule badan byto wstgpne rozpoznanie wybranych
przejawow kultury dziecigeej generowanej podczas przebywania w autobusie szkolnym.

Problem gtéwny mozna okresli¢ pytaniem: Jak przejawia si¢ kultura dziecigca w gim-
busie szkolnym? Problemy szczegdétowe obejmowaly dwie nastgpujace kwestie:
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1. Jakie rodzaje aktywnosci podejmuja dzieci podczas podrdzy gimbusem do i ze

szkoty?

2. Jaka jest specyfika komunikacji dziecigcej w gimbusie?

Przeprowadzono badania etnograficzne (Angrosino 2010), nastawiajac si¢ na eksplo-
rowanie zdarzen zachodzacych w gimbusie szkolnym. W gromadzeniu materiatu badaw-
czego wykorzystano obserwacje¢ uczestniczacg oraz wywiady. Ze wzgledu na przepisy za-
braniajace podrdézowania gimbusem osobom postronnym, teren badan zostal ograniczony
do jednego autobusu szkolnego i dojezdzajacej nim codziennie grupy dzieci. Gimbus kur-
sowal na terenie jednej z gmin zlokalizowanej w powiecie olsztynskim, w wojewddztwie
warminsko-mazurskim, dowozac uczniéw mieszkajacych w czterech wsiach do szkotly
podstawowej i gimnazjum. Badania byly prowadzone w Iutym, marcu i kwietniu 2012
roku, tgcznie rano i po potudniu przeprowadzono 34 obserwacji i 15 swobodnych wywia-
déw z dzie¢mi. Obserwacje dotyczyty tacznie 42 uczniéw: z klas mtodszych (8 dziewczy-
nek, 3 chtopcoéw), 4—6 szkoty podstawowej (3 dz., 6 ch.) oraz gimnazjum (14 dz., 8 ch.).

Aktywnosci dzieci w gimbusie

Zanim dzieci rozpoczng podréz do szkoty gromadza si¢ w swoich wsiach na przystan-
kach. Ta codzienna procedura oczekiwania i wsiadania uczniéw do autobusu przyjmuje
formg rytuatu. Joanna Szewczyk, badajac rytualy szkolne zwraca uwagg, ze posiadajg one
swoja tre$c¢ 1 strukture, opisywane poprzez takie cechy, jak sformalizowanie (konwencjo-
nalno$¢), stereotypowos¢ (utrwalenie), skondensowanie (fuzja), redundancja (powtarzal-
no$¢) (2002). Rytual wsiadania i usadzania dzieci w gimbusie okreslany jest przez dzieci,
ale takze przez kierowce i opiekunke terminem ,,pakowanie”. Podczas oczekiwania na
przystanku uczniowie grupuja si¢ wedtug wieku i mtodszym dzieciom czgsto towarzysza
rodzice. Gdy gimbus przyjedzie, dzieci ustawiaja si¢ przed drzwiami autobusu parami,
z tymi osobami, z ktérymi chca zaja¢ miejsce w gimbusie, najpierw dziewczynki, potem
chtopcy. Wchodzenie do autobusu odbywa si¢ roznymi drzwiami — dzieci ze szkoty pod-
stawowej pierwszymi, gimnazjalisci rodkowymi. Kierowca i opiekunka pomagaja wejs¢
do autobusu matym dzieciom. Zajmowanie miejsc w gimbusie to dalsza cze$¢ dziatan
rytualnych. Najstarsi gimnazjalisci — chtopcy — zajmuja zawsze miejsca na koncu auto-
busu, na podwyzszeniu. Kolejno przed nimi siadajg ich koledzy, nastgpne rzedy krzeset
szczegoblnie od strony kierowcy zajmowane sg przez dziewczynki, a od strony opiekunki
przez reszte¢ chtopcow. Przy zajmowaniu miejsc charakterystyczne jest rowniez to, ze ro-
dzenstwa siedza blisko siebie. Rytual poranny konczy zapinanie pasow mlodszym dzie-
ciom i uktadanie ich tornistrow, by nie zagrazaly bezpieczenstwu. Podobny rytuat mozna
zaobserwowac¢ w drodze powrotnej uczniéw ze szkoty do domu, ale nie jest on juz tak
bezwzglednie przestrzegany.

Do podstawowych form aktywno$ci dzieci w gimbusie naleza:

— odrabianie lekcji,

—  T0ZMOWY,
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— $piewanie piosenck,

— zabawy typu zaktady, liczenie pojazdow,

— korzystanie z roznych funkcji telefonéw komorkowych.

Niezmiernie wazng dla dzieci, codzienng forma aktywnoscia podczas porannej podro-
zy jest odrabianie lekcji. Odpisywanie wzajemnie od siebie prac domowych odbywa si¢
przede wszystkim na tyle autobusu, gdzie siadajg starsi uczniowie. Gimnazjalisci podczas
tej aktywnosci nie sg wobec siebie zyczliwi, szczegdlnie gdy opiekunka interweniujac
zaleci takg wzajemng pomoc. Natomiast, gdy dzieci z klas I-11I prosza kolegdw o wspar-
cie, gimnazjalisci z reguly sa uprzejmiejsi podczas angazowania si¢ w sprawdzanie czy
wyjasnianie pracy domowej. Oto fragment dialogu ucznidéw:

— Ania zajeta jestes$ teraz bardzo?

— A co, matma?

— Nie, polski, sprawdzisz mi czy dobrze dopasowatem rzeczowniki, czasowniki, przymiot-
niki i takie tam rzeczy.

— Dawaj... [w tym czasie chlopiec wyciaga zeszyt i podaje go dziewczynie].

— Ogolnie jest spoko, tylko drewno to rzeczownik, a nie przymiotnik, gdyby byto na przy-
ktad drewniany, to byt by to przymiotnik (...).

Poza uzupehianiem pracy domowej, przewodnig forma aktywnosci w gimbusie sg
rozmowy dzieci z osobami, z ktorymi siedza i najblizszymi wokot. Szczegdlnie miodsi
uczniowie zabiegaja o kontakt z kierowcg autobusu i opiekunkg. Inng formg aktywnosci
w gimbusie jest $piewanie piosenek, inicjowane wytacznie przez dziewczynki. Oto przy-
ktad takiej sytuacji:

— Ola co myslisz o tej nowej piosence, co nas pani wczoraj uczyta?

— Ktorej, tej o piesku?

— No tak tej, wezoraj dla mamy ja $§piewalam i powiedziata, ze fadna jest. (...) Kto $piewa
piosenke, to trzy, cztery (...)

Kolejna forma aktywnosci, ktorg mozna zaobserwowaé w gimbusie ma charakter ry-
walizacji w wymyslanych zakladach czy zawodach. Gtownie chtopcy zakladaja si¢ o to,
z jaka predkoscia jedzie ich autobus, czy stoi policja, jakim samochodem, czy bedzie
kontrolowac¢ ich kierowce. Z reguly zaktady te nie opieraja si¢ o kwestie materialne, ale
raczej, jak méwia dzieci ,,0 stuszno$é i racje”. Oto jak przyktadowo wygladato liczenie
przejezdzajacych samochodow:

— Ile tirow juz masz, bo ja trzy.

— Ja tez trzy, 000 patrz, a teraz jedzie inny.
— To ruski, ten si¢ nie liczy.

— A czemu nie, tir to tir! Juz jest cztery.
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— Ale ja nie lubig¢ ruskich, bo jeden Rusek kiedy$ mojemu wujkowi z tytlu w samochod wje-
chat i pojechal, a on musiat sam ten samochod naprawia¢ i mamy trzy tiry.
— No dobra, to ja tez nie lubi¢ Ruskich i ich nie liczymy.

Wazna czg$¢ aktywnosci dzieci taczy si¢ z posiadaniem telefondw komoérkowych.
W czasie podrézy rannych i popotudniowych dzieci uzywaja ich nie do realizacji pota-
czen, ale pokazuja sobie nowe filmiki, nagrania piosenek, ciekawe strony internetowe, gry
itp. Czesto robig sobie nawzajem zdjecia lub pokazuja zdjecia innych. Duza cz¢s$¢ czasu,
szczegolnie uczniom starszym i gimnazjalistom zajmuje indywidualne granie w gry zain-
stalowane w telefonach lub na innych przenosnych urzadzeniach. Uczniowie rywalizujg
ze soba, ustalajac kto osiagnal najlepszy wynik w danym rodzaju gry.

Dziecieca komunikacja w gimbusie

Jak juz wyzej wspomniano, rozmowy sg jedna z podstawowych form aktywnosci dzieci
w gimbusie. Na podstawie analizy zgromadzonego materiatu zidentyfikowano specyficz-
ne cechy werbalnej komunikacji dziecigcej, na ktore ztozyty sie:

— koncentracja na problemach szkolnych,

— separacja wiekowa,

— rodzajowos¢ tematyki,

— popisywanie sig,

— uzywanie gwary.

Koncentracja na problemach szkolnych

Rozmowy w gimbusie dotycza réznych obszaré6w tematycznych. Dzieci omawiaja sy-
tuacje rodzinne, komentuja wydarzenia z wlasnej wsi, dyskutujg na temat cyfrowych
zainteresowan 1 aktywnosci. Jednakze zdecydowanie najwazniejszym i najczesciej reje-
strowanym watkiem tematycznym jest zycie szkolne i problemy z nim zwigzane. Bez
wzgledu na wiek i ple¢, uczniowie skupiajg si¢ na omawianiu biezacych wydarzen ze
szkoty. Dyskutuja o imprezach zwigzanych ze zblizajacymi si¢ $wigtami, o przedstawie-
niach szkolnych, zawodach sportowych czy proponowanych im wycieczkach. Osiag roz-
mow, szczegbdlnie w drodze powrotnej do domu sa oceny otrzymane na lekcjach w ciagu
dnia szkolnego, tak jak w ponizszej rozmowie pigtoklasistow:

— Nie wiem, co dostang, bo pierwsze, drugie i trzecie to mam na pewno dobrze, a reszte nie
jestem pewny.

— Ja tam wiem, ze w czwartym to na pewno wyszto 68cm, bo widziatlem u niej na karcie
odpowiedzi, to tyle jestem pewien. Ile ci w czwartym wyszto?(...)
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Separacja wiekowa

Wiek uczniow silnie roznicuje dojezdzajaca spotecznosé, co uwidacznia si¢ w komunika-
cji. GimnazjaliSci rozmawiaja gtdwnie ze soba, nie dopuszczajac do konwersacji dzieci
z mlodszych klas. Gdy komentuja relacje migdzy chtopcami i dziewczynami, wygtaszane
przez nich opinie sg silnie nacechowane emocjami, a takze podszyte erotyzmem. Starsi
uczniowie, zdecydowanie czesciej niz mtodsi izolujg si¢ poprzez ,,podsypianie”, korzysta-
nie z r6znych funkcji na smartfonie czy shuchanie muzyki przez stuchawki. Dzieci mtod-
sze z reguty zachowuja si¢ dospotecznie, nawiagzujac z rowiesnikami kontakt poprzez roz-
mowy, dyskusje, wspolny $piew, jednoczesnie zachowujac duza rezerwe wobec starszych.

Rodzajowosé tematyki

Jak juz wspomniano, tematyka rozmoéw dziewczynek i chtopcéw w gimbusie jest zdo-
minowana przez sprawy szkolne. W niektérych obszarach jednak uwidacznia si¢ zrdz-
nicowanie ze wzgledu na pte¢, co w sposob szczegdlny uwidacznia si¢ u dzieci z klas
mtodszych. Dziewczynki lubig rozwaza¢ kwestie codziennego ubioru opiekunki, pani
w szkole, kolezanek, ktorej to fascynacji chtopcy nie podzielajg. Oto przyktad rozmowy
dotyczacej stroju opickunki:

— Widziaty$cie nasza pani miata dzi$§ na sobie wszystko nowe, chyba wyplate dostata.
—No..., albo w totolotka wygrata, bo moja mama mowi, ze ona ma kupe kasy.

—No i co z tego, ale mi si¢ podobaty jej nowe buty.

— A mi nie, bo ten kolor w tym sezonie jest niemodny, chyba te buty to z przeceny kupita bo
one byly trendy w jesieni, a teraz pomaranczowe sg modne.

— Moja mama mowi, ze to za drogi gips jest dla nauczycielek i ze one tylko w lumpeksach
si¢ ubieraja (...)

— A co to sa lumpeksy? Bo ja nie wiem. (...)

Chlopcy z klas mtodszych nie rozmawiaja o modzie i raczej nie wlaczaja si¢ w rozmo-
wy dziewczat na temat zycia celebrytow:

— A zna pani Dodeg, ta taka co z tym szatanistg jest?(...)

— Bo widziatam na Pudelku, jak jej pupe byto widaé i dla mojego brata si¢ to zdjecie podo-
balo. I ona miata takie majtki czarne, ale nie takie z materiatu tylko takie inne i taka bluzke,
ze wszystko byto wida¢, no wszystko! Moja babcia powiedziala, ze to wstyd i grzech, zeby
tak si¢ ubierac (...).

W tym czasie, gdy dziewczynki omawiaja zycie innych, chtopcy z mtodszej grupy
wiekowej rozmawiaja o samochodach, warunkach drogowych i grach komputerowych.
Zréznicowanie ze wzgledu na ple¢ rozmow ucznidow ze starszych klas szkoty podstawo-
wej 1 gimnazjum zdecydowanie mniej uwidocznia si¢ w ich komunikacji.
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Popisywanie si¢

W gimbusowej wspolnocie obecne byly zaréwno aktywnosci werbalne stuzace wza-
jemnemu porozumieniu i wspotpracy, jak i réznego rodzaju konflikty i napigcia. Cha-
rakterystycznym rysem komunikacji dziecigcej, uwidaczniajagcym si¢ w obu tych typach
sytuacji byto popisywanie si¢. Dzieci w interakcjach manifestowaly cheé wyrdznienia
si¢, dominowania i, co za tym idzie, przejmowania kontroli nad zachowaniem kolegoéw
i kolezanek. Popisywanie dotyczyto kwestii materialnych, umiejetnosci, zainteresowan,
osiagnig¢ (szczegodlnie w grach), sily fizycznej itp. Dzieci podkreslaly cze¢sto status ma-
jatkowy swojej rodziny, chwality si¢ przed rowiesnikami nowymi otrzymanymi rzeczami
(w szczegolnoscei telefonami), a takze tym, co dostang z roznych okazji:

— A mi mama kazata zrobi¢ liste co bym chcial, i ja napisalem co chciatem, i ona to data dla
wszystkich co bedg u mnie na komunii, i oni mi to wszystko kupia.

— A wiesz, ze tak nie wolno, bo to grzech tak mowi¢ wszystkim, co ci maja kupi¢. No moja
babcia mowi, ze to nie jest wazne.

— Moze dla ciebie, ale ja jestem materialistg i koniec.

Dominacja w zakresie uzdolnien uwidaczniata si¢ szczegdlnie przy pomocy w obra-
bianiu lekcji, jak w ponizszym przyktadzie:

— Wysoko$¢ maslak, no skoro masz wszystko podane to obliczaj!(...) Jedna druga mongole,
a nie jedna trzecia! Was to powinni cofna¢ do przedszkola (...) Brawo, nawet ciebie moge
matmy nauczy¢, buraku pastewniaku! [$miech].

Podrézujace gimbusem dzieci popisywaly si¢ rowniez przed rowiesnikami swojg wie-
dza na temat innych oséb ze wsi, z ktorej pochodza, czy ze szkoty. Czgsto takie popisy
przybieraly form¢ ewidentnych korzysci, jak w ponizszym przyktadzie:

—No a wiesz, ze ten kole$ z trzeciej ¢ jest do niego podobny?!

— Ten co w zielonej kurtce chodzi i ma takie fajne buty jakie jasnobrazowe? Na pewno wiesz
ktory.

— Chodzi wam o Michata, to moj kolega, a co, chcesz go poznac¢? To ci¢ z nim zapoznam,
ale to nie bedzie tanie.

— A co chcesz za to?

— Prace domowg przez tydzien, stoi?

— No dobra, niech ci bedzie.

Popisywanie przed rowiesnikami charakteryzowato komunikacje w kazdej grupie
wickowe;j.
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Uzywanie gwary

Dojezdzajac codziennie gimbusem dzieci wytworzyly specjalny jezyk na okreslenia oséb
i sytuacji zwigzanych z ta podrdéza. Oto jego probka:
gimb, pomaranczowa klatka — gimbus

dziadek, stary — kierowca

missi — opiekunka

pakowanie — usadzanie w autobusie mtodszych dzieci
dziunki — Inspekcja Transportu Drogowego

bombony — opiekunki z innych gimbusow

morzyki — uczniowie dojezdzajacy gimbusami

tron — ostatni rzad foteli w autobusie

styping — droga dzieci od autobusu do szkoty
scholara — szkota

szonbury — kierowcy z innych gimbusow

W szerszym zakresie gwary gimbusowej uzywaja gimnazjalisci, ale dzieci mtodsze
akceptuja te sformutowania i rowniez wykorzystuja je w komunikacji wzajemne;.

Zakonczenie

Przebywanie drogi gimbusem do i ze szkoly stanowi wazng cz¢$¢ zycia uczniow. Co-
dzienne podrézowanie razem w jednej zamknigtej przestrzeni, w statym skladzie oso-
bowym integruje spoteczno$é dziecigcg i umozliwia generowanie specyficznych praktyk
kulturowych. Co charakterystyczne, za integralny element swojej wspolnoty dzieci uznaja
dorosta obsad¢ autobusu. Obserwowane dzieci docenialy zaangazowanie kierowcy pod-
czas wsiadania i zajmowania miejsc w gimbusie, solidaryzowatly si¢ z nim, gdy musiat
zatrzymac si¢ ze wzgledu na kontrole drogowa. Oto, jak komentowaty taka sytuacje:

— O ja, znow nas drogéwka zatrzymata, szkoda mi kierowcy, ten to ma przechlapane...
— Patrzcie, idzie blondyna, dobra, zapinamy pasy, bo staruszek przez nas mandat dostanie...

Dzieciom zalezato im réwniez na dobrych kontaktach z opiekunka. Same inicjowaty
rozmowe z nig, czegsto pytaty o zdanie w ré6znych kwestiach, czasami nawet bardzo bezpo-
$rednio. Charakterystyczny jest rowniez fakt, ze dzieci dojezdzajace jednym gimbusem,
czuja swoja odrgbnos¢ wobec spolecznosci z innych autobusow. Krytykuja atmosfere tam
panujaca, zachowania opiekunek i kierowcow.

Zaprezentowane w niniejszym artykule badania stanowig tylko rekonesans — wstepne
rozpoznanie przejawow kultury dziecigcej generowanej w autobusie szkolnym. Nalezato-
by podja¢ dalsze badania, by szerzej zrekonstruowaé elementy tejze kultury. Wazne jest
jednak podjecie krokéw w kierunku ujawniania kreatywnosci kulturowej dzieci w kaz-
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dym miejscu wspolnego przebywania, rowniez w tak marginalnym, jak gimbus szkolny.
Kultury dziecigce modyfikuja zachowania uczniéw i wptywaja na dziecko antycypujaco
(Corsaro 2005: 26). Niestety, zagadnienie relacji réwiesniczych i ich zwiazkow z jako$cia
edukacji nie jest doceniane. Tymczasem poszukiwania dla szkoty nowych przestrzeni od-
dzialywania dydaktycznego i wychowawczego, adekwatnych do potrzeb wspotczesnego
pokolenia dzieci musi bezposrednio wigzaé si¢ z rozpoznawaniem dziecigcych kultur ro-
wiesniczych, bowiem, jak podkresla Chris Jenks ,,[m]apowanie praktyk dziecinstwa, dzie-
cigcych autoprezentacji, motywow i przekonan stwarza wlasciwe podstawy do skupienia
uwagi na wewnetrznej istocie czasu dziecinstwa, co z kolei moze umozliwi¢ efektywniej-
sza komunikacje, a nastepnie dobor wlasciwej strategii dziatania” (Jenks 2008: 129).
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Bycie dziecka w Polsce ,,dobrej zmiany”—
miedzy Konwencja o Prawach Dziecka a rzeczywistoscia

Dziecko — cztowiek w Zyciu spotecznym — musi stac sie celem,
ktoremu rodzina, placowki opiekunczo-wychowawcze, socjalne,
panstwo z calym swoim aparatem, instytucje spoleczne

bedg stuzy¢ w osobowym spelnianiu sie jego cztowieczenstwa.
S.L. Stadniczenko

Summary

Being of the child in Poland at a time of ‘good change’ —
between the Convention on the Rights of the Child and reality

The aim of the authors is to show the situation of the child in contemporary Poland at a time of
a policy of ‘good change’ viewed through the lens of children’s rights guaranteed by the Conven-
tion on the Rights of the Child. The authors analysed a discourse of the Ombudsmen for Children’s
interventions in order to reconstruct the image of being of the child in a new socio-political reality in
Poland. The analysis shows the disagreement between the assumptions of the pro-family state policy
and the situation of the child in Poland. Concern about child welfare presented by the governmental
authorities is apparent and insufficient, which adversely affects children’s well-being and the quality
of their lives.
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Wprowadzenie

Za przetomowy moment w zakresie przyznawania praw dzieciom uznaje si¢ Wielka Re-
wolucj¢ Francuska, kiedy gloszono ide¢ wolnosci jako prawa osoby a jednocze$nie uzna-
no, ze dzieci muszg mie¢ swoje prawa i odpowiedzialno$¢ za ich ochrong spoczywa na ro-
dzicach. W XIX wieku uznano dzieci za obiekt szczegdlnej ochrony i zalecano utworzenie
katalogu przynaleznych im praw (Matysiuk, Rosa 2011; Pospiszyl 2013). W nastgpnym
wieku E. Key (1928) postulowata zréwnanie praw wszystkich dzieci do zycia i swobodne-
go rozwoju, natomiast J. Korczak (1993) stawial teze, ze dzieci nie stajq sie ludzmi jutro,
sq nimi dzisiaj, 1 glosit konieczno$¢ uznania ich prawa do bycia traktowanymi powaznie,
z czuloscig i szacunkiem. Dyskurs praw dziecka znalazt wsparcie w wytaniajacych si¢
w potowie XX wieku interpretatywnych i interakcyjnych podej$¢ do rozumienia zycia co-
dziennego, ktore przyczynity si¢ do krytyki strukturalno-funkcjonalistycznego ujmowania
roli jednostki w strukturze spotecznej. Ponadto ruch wyzwolenia dzieci zakwestionowat
podporzadkowana pozycj¢ dzieci w spoteczenstwie i ich nieobecnos¢ w przestrzeni pu-
blicznej (Kowalik-Olubinska 2015).

Idea praw dziecka znalazta w historii odzwierciedlenie w réznych rozwiazaniach le-
gislacyjnych. Jednym z istotnych osiggnig¢¢ byto przyjecie w 1924 r. przez Zgromadzenie
Ogodlne Ligi Narodow Deklaracji Praw Dziecka, zwanej Deklaracja Genewska. Kolejnym
byto proklamowanie Deklaracji Praw Dziecka (1959), rozszerzajacej ustalenia Deklaracji
Genewskiej. Za najwazniejsze osiggni¢gcie w omawianym zakresie uznaje si¢ uchwalenie
Konwencji o Prawach Dziecka (1989).

Mozliwo$¢ korzystania przez dzieci z przyznanych im praw, a zatem i dziecigce bycie
w Swiecie jest zakorzenione w miejscu i czasie, wigze si¢ z okreslonym kontekstem polityczno-
-spoleczno-kulturowym. Wprowadzane przez rzadzacych zmiany w funkcjonowaniu panstwa
przeksztatcaja warunki zycia dzieci, modyfikuja sposob i zakres realizacji ich praw, wpltywajac
tym samym na jakos$¢ codziennego zycia dzieci, ich dobrostan i sytuacj¢ psychospoteczna.
W artykule zmierzamy w zwigzku z tym do ukazania sytuacji dziecka we wspotczesnej Polsce
przez pryzmat stanu przestrzegania jego praw. Nasze badania sytuujemy w rzeczywistoSci
spoleczno-politycznej umownie nazywanej przez rzadzacych ,,dobrg zmiang”, powstatej pod
koniec 2015 r. po przejeciu wladzy przez partie¢ Prawo i Sprawiedliwos¢.

W dalszej czesci artykutu odwolujemy si¢ w pierwszej kolejnosci do Konwencji o Pra-
wach Dziecka, by ukaza¢ modelowy sposob kreowania przez jej tworcow dziecigecego by-
cia w $wiecie. Nastepnie dokonujemy analizy dyskursu wystapien generalnych Rzecznika
Praw Dziecka w celu zrekonstruowania zawartego w nim obrazu bycia dziecka w nowe;j
rzeczywisto$ci spoteczno-politycznej w Polsce.

Kreacja wspoélczesnego dziecinstwa w Konwencji o Prawach Dziecka

Konwencja o Prawach Dziecka, ten ,,fundamentalny akt prawny dotyczacy praw dzieci”
(Stadniczenko 2015), opracowany przy aktywnym udziale Polakow i panstwa polskiego,
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jest dokumentem szczegdlnym. Stanowigc integralng czg¢$¢ ogdlnego systemu praw czlo-
wieka, taczy ,,prawa obywatelskie i polityczne z prawami gospodarczymi, spotecznymi
i kulturalnymi, czyniac je nierozdzielnymi i nie wprowadzajac zadnych rozréznien co
do ich wazno$ci” (Verhellen 2006: 184). Konwencja przyznaje dzieciom status osob,
ktérym przystuguja prawa przynalezne czlowiekowi, uznaje je za podmiot praw, a nie
jedynie odbiorcéw dziatan ochronnych ze strony dorostych: ,,Podmiotowos¢ stanowi naj-
glebsza istote praw cztowicka, ktore staja si¢ w rezultacie przedmiotem ochrony wytacz-
nie dla samego cztowieka z uwagi na jego godnos$¢ osobowa” (Stadniczenko 2015: 48).
Teza ta znajduje odzwierciedlenie w art. 3. Konwencji, ktory wskazuje na to, aby ocena
i zabezpieczenie najlepiej pojetego interesu dziecka byty zawsze sprawg nadrzedng we
wszystkich dziataniach i decyzjach, ktore jego dotycza. Artykul ten uznaje si¢ za zasade
ogoblna w interpretacji i stosowaniu praw wskazanych w Konwencji.

Prawa zawarte w Konwencji s kategoryzowane w rozny sposob. Na szczegdlng uwage
zastuguje kategoryzacja znana pod nazwa,,3Ps”. Wyodrgbnione w niej grupy praw okresla
si¢ jako Provision, Protection, Participation (Cantwell 1993; Verhellen 2015). Pierwsza
z nich (Provision/Zapewnienie) odwoluje si¢ do koniecznos$ci zapewnienia dziecku wia-
sciwego standardu zycia i obejmuje prawo do: korzystania z zabezpieczen spolecznych
(art. 26), wysokiego poziomu opieki zdrowotnej (art. 24), edukacji (art. 29).

Druga grupa (Protection/ Ochrona) obejmuje prawa nawiazujace do specyficznych
potrzeb dzieci, wynikajacych z ich wigkszej, w poréwnaniu z dorostymi, wrazliwosci i po-
datnos$ci na zranienie (Verhellen 2015). Chronig one dziecko przed krzywdzacymi dzia-
faniami innych ludzi (jednostek, struktur czy instytucji) i obejmujg m.in. prawo do zZycia,
przetrwania i rozwoju (art. 6) oraz ochrony przed wszelkimi formami przemocy fizycznej
lub psychicznej, krzywda, zaniedbaniem, ztym traktowaniem Iub wyzyskiem (art. 19).

Konwencja jest pierwszym dokumentem rangi mi¢dzynarodowej, w ktorym przyznaje
si¢ dzieciom prawa do partycypacji spotecznej. Trzecia grupa praw dzieci w przywolywa-
nej kategoryzacji (Participation/ Partycypacja) obejmuje prawa z nig zwigzane: prawo do
swobodnego wyrazania swoich pogladéw we wszystkich sprawach, ktore dotycza dziecka
(art. 12), prawo do informacji i artykulacji swojej wiedzy i idei z wykorzystaniem roz-
nych $rodkow przekazu (art. 13), prawo do swobody mysli, sumienia i wyznania (art. 14),
prawo do swobodnego zrzeszania si¢ oraz do wolnosci pokojowych zgromadzen (art. 15),
prawo do ochrony prywatnosci (art. 16) oraz prawo dostepu do informacji (art. 17). Prawa
dziecka, mimo roznych ich kategoryzacji, sa ze soba wzajemnie powigzane, co trafnie
oddaja stowa E. Verhellena: ,,(...) no protection without provisions and participation, no
provisions without protection and participation, no participation without provisions and
protection” (2015: 50). Z analizy tresci Konwencji wytania si¢ obraz dziecka jako osoby,
ktéra powinna by¢ obiektem troski i ochrony ze strony dorostych i jednoczesnie pod-
miotem wlasnych dzialan, osobg wzglgdnie autonomiczna.
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By¢ dzieckiem dzisiaj... w dyskursie wystapien generalnych
Rzecznika Praw Dziecka

Ratyfikowanie Konwencji o Prawach Dziecka przez Polske (1991) umozliwito wprowa-
dzenie do Konstytucji RP podstawy prawnej powotania Rzecznika Praw Dziecka (Konsty-
tucja RP, art. 72, p. 4). Ustawg uchwalono w 2000 r., a po wprowadzeniu zmian jednolity
tekst ustawy o RPD ogloszono w 2017 r. Ustanowienie RPD oznaczalo powstanie nieza-
leznej instytucji wyposazonej w uprawnienia o charakterze kontrolnym, ostrzegawczym,
inicjujacym, wspierajacej wysitki zmierzajace do maksymalnej ochrony praw dziecka
(Biuro RPD https://brpd.gov.pl). Zgodnie z Ustawa Rzecznik dziata na rzecz ochrony
praw dziecka, w szczegdlnosci: prawa do zycia i ochrony zdrowia, prawa do wychowania
w rodzinie, prawa do godziwych warunkéw socjalnych, prawa do nauki. Podejmuje tez
dzialania zmierzajace do ochrony dzieci przed przemoca, okrucienstwem, wyzyskiem,
demoralizacja, zaniedbaniem oraz ztym traktowaniem. RPD przedstawia Parlamentowi
corocznie informacj¢ na temat swojej dzialalnosci i uwagi o stanie przestrzegania praw
dziecka. Informacja jest podawana do wiadomosci publicznej (Ustawa o RPD, art. 12,
ust. 1 12), dostgpna w wersji online'.Rzecznik, stojac na strazy respektowania praw i do-
bra dziecka, moze na mocy Ustawy interweniowac, rozpatrujac sprawy indywidualne
lub/i przygotowujac wystapienia generalne adresowane do organéw wiadzy publicznej,
organizacji i instytucji majacych wplyw na ksztalt polityki spotecznej panstwa. Podmioty
te sa zobowigzane do ustosunkowania si¢ do wnioskow i zapytan Rzecznika w terminie
30 dni od daty ich otrzymania.

Przedmiotem naszej analizy uczynitysmy dyskurs wystapien generalnych Rzeczni-
ka skierowanych do réznych adresatow w 2018 r. Dyskurs, jak pisze R. Wodak (2008: 16)
,,jest rozumiany przede wszystkim jako dziatanie jezykowe w komunikacji pisemnej, wi-
zualnej badz ustnej, werbalnej badz niewerbalnej, podejmowane przez aktoréw spolecz-
nych w konkretnym otoczeniu okre§lonym przez reguty, normy i konwencje spoteczne”.
Zdaniem M. Czyzewskiego dyskurs mozna traktowa¢ jako ,,caloksztalt przekazow znaj-
dujacych si¢ w spotecznym obiegu” (2010: 18). Biorac pod uwagg obszary komunikowa-
nia si¢, autor wymienia nastepujace cztery rodzaje dyskurséw: instytucjonalne, wlasciwe
dla okres$lonych ,,swiatow spotecznych”, medialne oraz dyskurs potoczny. Stwierdza po-
nadto: ,,Wsréd dziedzin i pdl tematycznych sktadajacych si¢ na tak rozumiane catosciowe

' Por. np. Informacje o dziatalnosci RPD za rok 2016 oraz uwagi o stanie przestrzegania praw dziecka;
Informacje o dziatalnosci RPD za rok 2017 oraz uwagi o stanie przestrzegania praw dziecka. Te dwa
obszerne dokumenty zawieraja szczegdtowy opis dziatan podejmowanych przez RPD. Wyznacznikiem
statej ich struktury jest katalog pieciu praw zawartych w Konwencji i przyjetych w Ustawie. Przywotane
dokumenty ujawniaja obszary, w ktorych dziatania Rzecznika doprowadzily do realizacji (niekiedy po
kilku latach) postulatow dotyczacych poprawy stanu przestrzegania praw dziecka. Dokumenty te ukazuja
rowniez zakres spraw, w ktorych stan przestrzegania praw dziecka nadal wymaga szczegdlnej uwagi
i podjecia dziatan interwencyjnych. Rzecznik wyraza zaniepokojenie tym, ze niektore problemy utrzymu-
ja sig, poglebiajg 1 narastajg mimo podejmowania staran o ich rozwigzanie.
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pole dyskursu wyrozni¢ mozna trzy, czesciowo zachodzace na siebie obszary: dyskurs
publiczny, dyskurs polityki oraz dyskurs polityczny” (Czyzewski 2010: 19).

Ze wzgledu na status instytucjonalny Rzecznika zaliczamy dyskurs jego wystapien do
dyskursu instytucjonalnego, mieszczacego si¢ w obszarze dyskursu publicznego na sty-
ku z dyskursem elit symbolicznych. Ten ostatni termin wigze si¢ ze sformutowang przez
T. van Dijka koncepcja elit symbolicznych (za: Czyzewski 2010). Elity symboliczne spo-
leczenstwa tworza te grupy i osoby (m.in. publicysci, dziennikarze, autorzy podrecznikow
szkolnych, eksperci, intelektualisci), ktore ,,sprawujg bezposrednia kontrole nad publicz-
nie dostepng wiedza, publicznie prawomocnymi przekonaniami, nad ksztaltem i tre§ciami
dyskursu publicznego” (Czyzewski 2010: 24).

Problem badawczy przyjat w zwiazku z tym posta¢ nastgpujacego pytania: Jaki ob-
raz bycia dziecka w Polsce okresu ,,dobrej zmiany” zawarty jest w dyskursie wystapien
generalnych Rzecznika Praw Dziecka? Odwotujac si¢ do D. Howartha (2008: 25), przy-
jelyémy, ze pojecie analizy dyskursu odnosi si¢ do ,,procesu analizowania praktyk zna-
czeniotworczych jako form dyskursywnych. (...) Badacze dyskursu uznaja rézne rodzaje
jezykowych i pozajezykowych materiatéw (...) za ,.tekst” lub ,,pismo”, umozliwiajace
podmiotom do$wiadczanie $wiata przedmiotéw, stow i praktyk”. Material do analizy
stanowity teksty wystapien generalnych RPD. Przy doborze materiatu kierowaty$my si¢
przyjmowang w jakosciowych podejsciach badawczych zasadg nasycenia. W zwigzku
z tym nie widziaty$Smy potrzeby analizowania wszystkich interpelacji Rzecznika okresu
,dobrej zmiany”. Tematy i odbiorcy interwencji w kolejnych latach powtarzajg sie, dla-
tego analizowaly$my wystapienia generalne podane do wiadomosci publicznej w okresie
od 3 stycznia do 13 grudnia 2018 roku. W analizie dyskursu wzigty$my pod uwage: tema-
tyke, jezyk oraz relacje migdzy dyskursem a kontekstem. Pozostaje to w zgodzie z obecna
w r6znych podejsciach do dyskursu tendencja do ujmowania go w trzech aspektach. Czyni
tak m.in. T. van Dijk (za: Lisowska-Magdziarz 2006), gdy wymienia: uzywanie jezyka,
przekazywanie idei i spotecznie usytuowang interakcje lub N. Fairclough (za: Wilinska
2010), moéwiacy o tekscie, praktyce dyskursu i praktyce spoteczne;j.

Prezentowana w wystgpieniach generalnych sytuacja dziecka ujmowana jest w sposob
mozliwie szeroki, tak od strony prawnej, jak i od strony warunkow zapewniajacych dzie-
ciom optymalny rozw¢j. W wybranym okresie odnotowaty$my 135 wystapien generalnych
RPD, w roznych formach: apelu, zazalenia, opinii, sprawozdania, raportu, szczegdtowej
analizy przypadku trudnej sytuacji instytucji, wniosku o podjecie inicjatywy ustawodaw-
czej lub zmiang obowigzujacych aktow prawnych. Zagadnienia mozna przyporzadkowaé
pigciu podstawowym prawom dzieci wedtug Konwencji o Prawach Dziecka. Na uwage
zastuguje takze powtarzalnos$¢ sygnalizowanych problemow, ktory uporczywie ponawia
apele, prosby, np. upomina si¢ o zadbanie o kondycje psychiczng dzieci i opieke w tym
zakresie, przeciwdziatanie przemocy wobec dzieci, w tym przemocy domowej, apelu-
je o opieke prawna i socjalng nad dzie¢mi cudzoziemcami oraz dzie¢mi ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, wskazuje na dramatyczne skutki reformy edukacji. Zwraca
uwage powtarzalnos$¢ spraw bez odpowiedzi decydentéw, zaniechania dziatan ze strony
organow/instytucji to istotny, ujawniony watek tematyczny analizowanego dyskursu.
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Rzecznik poszerza tematyke wystapien o zagadnienia i dokumenty zawarte w odsyta-
czach (jako hipertacza), odwotujac si¢ do wynikdéw badan, raportow uznanych instytucji/
organizacji, opinii ekspertow, aktow prawnych. ,,Wielopietrowos$¢” dokumentow zwigk-
sza wiarygodno$¢ wystgpien RPD i przyczynia si¢ do konstruowania wiedzy spoteczne;.
Rzecznik propaguje nowoczesne poglady na dziecko, upowszechnia dobre praktyki in-
nych krajow i organizacji migdzynarodowych (np. projekt Dziecinstwo bez Przemocy,
w ramach ktdérego polecane sg m.in. przewodniki Ensuring non-violent childhoods oraz
Parenting for non-violent childhoods). Na szczegblng uwage zastuguje jedno z ostatnich
wystapien z 3 grudnia 2018 r., w ktorym ustepujacy z funkcji Rzecznik dokonuje ca-
losciowej diagnozy probleméw dzieci w obrebie ich podstawowych praw, co stanowi
podsumowanie jego dziatan, z podkresleniem poziomu trudnosci jego misji Wypowiedzi
Rzecznika, bedacego jednym z podmiotow elit symbolicznych spoleczenstwa, na temat
implementacji dziecigcych praw, nadajg poruszanym problemom walor wazno$ci, pu-
blicznie uprawomocniajg je jako zagadnienia istotne spotecznie. Celowi temu stuza zasto-
sowane ze wzgledu na specyfike dokumentu zréznicowane $rodki retoryczne.

Uzywane przez RPD $rodki perswazyjne oraz wyrazane opinie majg charakter jawny.
Widoczne jest nagromadzenie stow 1 wyrazen warto$ciujacych wprost, np.: szanse zostaly
pomniejszone; doszto do wielu naruszen podstawowych praw dzieci; uczniowie sq w gor-
szym polozeniu; sytuacja uczniow (...) jest niedopuszczalna z uwagi na nierespektowanie
zasady rownosci obywateli wobec prawa i jawng ich dyskryminacje; takie rozwigzanie
powoduje nierownos¢ w dostepie do edukacji, przez co narusza prawo dziecka do nauki,
krzywdzqce zachowania nauczycieli, niesprawiedliwe ocenianie; coraz wiecej wplywa do
mnie sygnatow o pogarszajqcej sie sytuacji, w szczegolnosci szpitali psychiatrycznych
dla dzieci i mlodziezy, niezwykita trudna sytuacja [podmiotu leczniczego]. Zastosowane
jezykowe Srodki wartosciujace przez ich nagromadzenie dajg niekiedy efekt dramatyzacji:
W zwiqzku z powyzszym Rzecznik Praw Dziecka wyraza swoj protest i dezaprobate wobec
propozycji ewolucji przepisow ustawy w takim kierunku [obnizenia z 13. do 10. roku zycia
granicy odpowiedzialnosci dzieci za dopuszczenie si¢ przez nie czynow karalnych] (...)
Propozycje resortu, zmierzajgce do swoistego przeniesienia cigzaru odpowiedzialnosci
na dziecko, zwlaszcza ponizej dotychczas okreslonego w ustawie wieku, nie sq zgodne
z dobrem dziecka. (...) Umieszczenie dziecka na tym etapie rozwoju w zamknietym, nie-
znanym i trudnym srodowisku, to ogromne dla niego traumatyczne przezycie, z ktorym
dziecko w tym wieku moze sobie nie poradzi¢c (WG do Ministra Sprawiedliwosci z dnia
23.11.2018). Rzecznik postuguje si¢ figurami retorycznymi, zwrotami i apelami, ktore
maja sktoni¢ odbiorcow do podjecia natychmiastowego dziatania: Majgc na uwadze po-
wyzsze (...) ponownie prosze o potraktowanie sytuacji w psychiatrii dzieci i mlodziezy
Jjako jednego z priorytetowych dzialan. Zwracam si¢ takze z prosbq o przekazanie aktual-
nych informacji nt. postepow w opracowaniu rozwigzan dla psychiatrycznej opieki zdro-
wotnej dla dzieci i mtodziezy (WG do Ministra Zdrowia z dnia 20.11.2018); (...) zwracam
sie z wnioskiem o przedstawienie zatozen do wspomnianego projektu aktu prawnego (WG
do Ministra sprawiedliwos$ci z dnia 23.11.2018). Mamy tu do czynienia z pozorng pros-



120 Matgorzata Dagiel, Malgorzata Kowalik-Olubifiska

ba, a faktycznie z obligowaniem ministrow do udzielenia odpowiedzi. Warto podkresli¢
demonstrowane w wystapieniach generalnych przekonanie autora o prawdziwosci wy-
powiadanych stow, pewno$¢ siebie, a zastosowana argumentacja ma charakter rzeczowy.

Rzecznik dostrzega konieczno$¢ zmiany przepisOw prawa rodzinnego z uwagi na
to, ze obecnie obowiazujace sq archaiczne i nieprzystajgce do wspolczesnego myslenia
o dziecku i rodzinie (Michalak 2018a: 563). W projekcie Kodeksu rodzinnego obok zmian
merytorycznych przedmiotem jego uwagi pozostaje jezyk, nowe stowa i znaczenia, ktore
sa zgodne z nowq filozofig pojmowania zagadnien rodzinno-prawnych, myslenia o dziecku
i rodzinie. Rzecznik proponuje wprowadzenie nowych poje¢, m.in. relacji rodzinnych,
sytuacji wychowawczych, pieczy konsensualnej; odejscie od pojecia wladztwa rodzica
nad dzieckiem 1 zastapienie wladzy rodzicielskiej pojeciem odpowiedzialnosci rodziciel-
skiej, co ma istotne konsekwencje: Z odpowiedzialnoscig wigzq si¢: powinnosé rodzicow,
dialog, wolnosé, sprawiedliwos¢, godnos¢ osobowa, prawda, troska, wzajemny szacunek
i pomoc (WG do Prezydenta RP, Marszatka Sejmu i in. z 12.07.2018).

RPD jako nadawca nie wystepuje prywatnie, najczgsciej stosowana jest forma trzeciej
osoby liczby pojedynczej (Rzecznik Praw Dziecka podkresia, walczy, apelowat itp.), co
jest zgodne z podkres$leniem rangi nadawcy instytucjonalnego. Ciekawym przykladem
jest odniesienie do wspolnoty dorostych z wykorzystaniem formy pierwszej osoby liczby
mnogiej: Dlatego na nas, dorostych (w tym na instytucjach publicznych) spoczywa wiel-
ka odpowiedzialnosé¢ za skutki podejmowanych decyzji w sprawach dzieci. Powinnismy
wstuchiwac sie w glos dzieci i jak najdokladniej poznac ich potrzeby (WG do Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 14.08.2018).

Rzadko postuguje si¢ Rzecznik pytaniami retorycznymi, zmuszajacymi odbiorce do
refleksji. Wyjatkowo wiele pytan znajdujemy w tekscie do Przewodniczacego Senackiego
Zespotu Monitorowania PraworzadnoS$ci: Bardzo wazne jest zatem, do jakiej szkoly trafig
nasze dzieci. Czy bedzie to Srodowisko otwarte na ucznia i jego potrzeby? Czy jego talenty
i naturalne predyspozycje bedg dostrzegane i umiejetnie rozwijane? Czy spotka sie tam
z szacunkiem i prawdziwym zainteresowaniem ze strony dorostych? Czy nauczyciele bedg
starali sig¢ go zrozumie¢ i podjg¢ roli przewodnika? (...), po ktorych Rzecznik przypo-
mina, ze zmianom w polskich szkotach przyglgda sie z ogromng troskq i uwagg, by dalej
wyrazi¢ swojg krytyczng opini¢ w stowach: Tymczasem w opinii Rzecznika Praw Dziecka
w trakcie wprowadzania reformy systemu oswiaty doszlo do wielu naruszen podstawo-
wych praw dziecka, w tym wynikajgcych z Konstytucji RP i Konwencji o prawach dziecka
(WG z 8.10.2018).

Wystapienia generalne Rzecznika wskazuja na realizacje celow dzieci, obywateli Pol-
ski doby ,,dobrej zmiany” oraz celow samego Rzecznika, zgodnie z jego funkcja. Uporczy-
wos¢, z jaka dziata, §wiadczy o jego osobistym zaangazowaniu, mimo ze jawnie o tym nie
pisze. Dostrzec nalezy w jego tekstach afirmacj¢ dziecigcej podmiotowosci i sprawczosci,
opieke i ochrong z jednoczesnym uwlasnowolnieniem, emancypacja, partycypacja, a wigc
wartos$ci, na ktorych jest osadzona Konwencja o Prawach Dziecka. Ostro i konsekwent-
nie przeciwstawia si¢ RPD marginalizowaniu dziecka i jego praw, zawlaszczaniu dziecka
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przez spoteczenstwo, traktowaniu dziecka jako przedmiot oddziatywan socjalizujacych.
Interpelacje odniosty skutek jedynie czgsciowo, natomiast dtugofalowe skutki wystapien
mogg by¢ wazniejsze od doraznej, praktycznej skuteczno$ci — w postaci zmiany pogladow
opinii publicznej na temat dziecka i dziecinstwa, a wiec zmiany rzeczywistosci: Poniewaz
informacja ta jest podawana do wiadomosci publicznej, stanowi doskonata mozliwosc
podjecia ogolnonarodowej dyskusji nad stanem przestrzegania praw dziecka w Polsce
(Strona www RPD).

Dyskurs osadzony jest w kontekscie, w naszych badaniach kontekstem spoteczno-po-
litycznym czynimy rzeczywisto$¢ doby ,,dobrej zmiany” charakteryzowang w zrdznico-
wany sposob: w dyskursie Rzecznika Praw Dziecka oraz postrzegang przez pryzmat zato-
zen programowych PiS, konsekwentnie realizowanych przez parti¢ rzadzaca. Wystapienia
RPD zawieraja wiele przyktadow, m.in.: Prace nad projektem [rozporzadzenia Ministra
Zdrowia w sprawie standardow postgpowania medycznego przy udzielaniu §wiadczen
zdrowotnych z zakresu opieki profilaktycznej nad dzie¢mi i mtodzieza] zostaly przerwane
wraz z zakonczeniem VII kadencji Sejmu (WG do Prezesa Polskiego Towarzystwa Pedia-
trycznego i Prezesa Polskiego Towarzystwa Medycyny Rodzinnej z 17.10.2018); Rzecz-
nik Praw Dziecka wyraza zaniepokojenie informacjami na temat nierownego traktowa-
nia dzieci startujgcych w konkursach przedmiotowych organizowanych przez kuratorow
oswiaty (WG do MEN z 31.10.2018). Rzecznik od 2016 roku wielokrotnie wystepowat
do organow panstwa w sprawie opracowania przez rzad i wdrozenia zintegrowanej Naro-
dowej Strategii na Rzecz Przeciwdziatania Przemocy Wobec Dzieci, niestety bez powo-
dzenia. Wedtug opinii Ministerstwa Rodziny, Pracy i Polityki Spotecznej, wyrazonej w pi-
$mie do RPD 2 listopada 2017 r. i 21 sierpnia 2018 r., ,,aktualnie nie zachodzi koniecznos¢
opracowania takiej strategii”, co $wiadczy o golostownosci zapewnien PiS.

Nie wiem czy moj nastegpca bedzie podobnie identyfikowal potrzeby najmiodszych i po-
dejmowal dzialania na rzecz dzieci wlasnie w tych obszarach, ktore uwazam dzis za naj-
istotniejsze. Prosze zatem Pana Premiera —w niektorych aspektach ponownie — o osobiste
przyjrzenie sie sygnalizowanym zagadnieniom i spowodowanie podjecia dziatan na rzecz
budowania przyjaznej dzieciom rzeczywistosci — pisze Rzecznik Praw Dziecka Marek
Michalak w wystapieniu do Prezesa Rady Ministrow Mateusza Morawieckiego, przeka-
zujac liste zdiagnozowanych podczas penienia funkcji Rzecznika Praw Dziecka najistot-
niejszych probleméw dzieci (WG do Prezesa Rady Ministrow z 3.12.2018). Watpliwosci
Rzecznika, wyrazone w wystapieniu skierowanym do premiera pod koniec kadencji RPD
co do uznania przez nowego RPD zakresu podejmowanych spraw i waznos$ci bronio-
nych praw dzieci wskazuja na jego ukryte przekonanie o dyskusyjnosci zagadnienia praw
i $wiadomosci okreslonego zaplecza politycznego i zwigzku nowego Rzecznika z PiS.
Niepokoj RPD wynika ze §wiadomosci potencjalnego uwiktania problematyki praw dzie-
ci w biezaca polityke.

Przedmiotem analizy uczynity$my réwniez zatozenia programowe PiS jako element
kontekstu spoteczno-politycznego dyskursu wystapien generalnych RPD. Sprobowaty$my
okresli¢ status dziecka w $wietle dostepnych dokumentéw programowych partii rzadza-
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cej, a takim pozostaje od 2014 r. Zdrowie, praca, rodzina. Program Prawa i Sprawiedli-
wosci. Naszym zdaniem tworcy programu ukazujg dziecko gtéwnie na tle rodziny, jako jej
cztonka warunkujacego potencjal rozwojowy kraju w skali demograficznej: ,,W rodzinie
rodzg si¢ dzieci, a wigc jest realizowany podstawowy warunek trwania ludzkosci — cia-
glos¢ pokolen. Wiasnie w rodzinie dzieci s wychowywane i przygotowywane do udziatu
w dorostym zyciu” (Zdrowie 2014: 8). Drugim kontekstem jest szkota, w ktorej dziecko
wystepuje w roli ucznia, zdrowego fizycznie, wysportowanego, edukowanego w mode-
lu transmisji kulturowej, z naciskiem na wychowanie patriotyczno-obywatelskie: ,,Dobra
szkota (...) przekazuje wiedze i umiejetnosci, ksztattuje formacje umystows, wprowadza
mitodych ludzi w kod kulturowy, jaki nardéd polski wytworzyl w swoich dzietach (...)”
(Zdrowie 2014: 129). Dziecko jawi nam si¢ w przywotanym dokumencie nie jako samo-
dzielny podmiot z wlasnymi prawami, ale jako dziecko w rodzinie i uczen, wystepuja-
ce jedynie w kontekscie rodziny i szkoly.

Refleksje koncowe

Prawa wytyczaja granice kazdej wladzy nad podleglymi jej podmiotami. ,,Pojgcie praw
cztowieka opiera si¢ na trzech tezach: po pierwsze, ze kazda wiladza jest ograniczona;
po drugie, ze kazda jednostka posiada sfer¢ autonomii, do ktdrej nie ma dostgpu zadna
wladza; po trzecie, ze kazda jednostka moze si¢ domagaé od panstwa ochrony jej praw”
(Osiatynski, brw). Grupa mniejszo$ciowa w spoteczenstwie, wymagajaca szczegdlnej
opieki prawnej, sg dzieci. A zatem: ,,Wprowadzajac w zycie normy dotyczace praw dzie-
ci, Konwencja staje si¢ katalizatorem demokracji najwyzszej proby, opartej na szacunku
dla osoby ludzkiej” (Verhellen 2006: 185). Dostrzegamy zderzenie miedzy zalozeniami
Konwencji a programem ekipy aktualnie rzadzacej w Polsce w zakresie myslenia
o0 dziecku i jego miejscu w rodzinie i spoleczenstwie. W programie PiS z 2014, nace-
chowanym konserwatyzmem, dziecko ukazane jest jako podlegle i zalezne, pozbawione
mozliwosci decydowania o sobie. Nie stycha¢ w nim glosu dzieci, w przeciwienstwie
do Konwencji, w ktorej wyraznie wybrzmiewa. Obraz powstaly z dyskursu wystapien
generalnych RPD jest przygnebiajacy, momentami dramatyczny, liczba réznych spraw
zwigzanych z nieprzestrzeganiem praw dzieci w Polsce ro$nie, natomiast liczne inter-
wencje Rzecznika wielokrotnie sg traktowane przez decydentow w odpowiedziach jako
nicuzasadnione, a tym samym nie sg dalej procedowane.

Zauwazamy réwniez rozbiezno$¢ miedzy zalozeniami polityki prorodzinnej decy-
dentéw a sytuacja dziecka. Transformacja rzeczywistosci spotecznej nie sprzyja dobru
dziecka, rozumianemu jako ,,stan, w ktorym dziecko osiaga prawidlowy, calosciowy i har-
monijny rozwoj psychiczny, fizyczny i spoleczny, z poszanowaniem jego godnosci i wy-
nikajgcych z niej naturalnych praw” (RPD 2018, art. 21 p. 2), o czym $wiadczy rozmiar
i cigzar gatunkowy spraw podejmowanych przez Rzecznika. Dziatalnos¢ RPD obrazuje
niepokojace rezultaty ,,dobrej zmiany” w obszarze opieki zdrowotnej, edukacji, niedostat-
ki w zakresie przeciwdzialania przemocy wobec dzieci, nierdwnosci w zakresie dostgpu



Bycie dziecka w Polsce ,,dobrej zmiany™... 123

do $wiadczen socjalnych. Dbalo$¢ rzadzacych o dobro dzieci jest pozorna i niepelna,
a tym samym stoi w jawnej sprzecznosci z priorytetowa zasadg, méwiacg o tym, ze ,,pod-
mioty stosunkdéw rodzinnoprawnych oraz organy wladzy publicznej kieruja si¢ w swoich
dziataniach dobrem dziecka” (RPD 2018, art. 8). Nalezy podkresli¢, ze Rzecznik Marek
Michalak przez dziesi¢¢ lat sprawowania urzgdu (23.07.2008 — 27.08.2018, de facto do
14.12.2018) pozostawal w tradycyjnym, silnie patriarchalnym polskim spoteczenstwie,
rowniez w okresie ,,dobrej zmiany”, emanacjq dzieciecego glosu.
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Bajka terapeutyczna jako medium edukacyjne:
wzorce spoleczne, kulturowe i jezykowe

Summary
Therapeutic story as an educational medium: social, cultural and language patterns

The idea of education with the use of educational media is not new, however contemporary teaching
and upbringing require innovative forms in order to engage the recipients and raise the effectiveness
of the process. A novel tool of influencing a child of a pre- and early school age is a therapeutic story,
often being presented in a multimedia form. It is a carrier of social, cultural and language patterns.
The child, through the identification with the main character, assumes the models of behaviour as
well as adopts an active, creative and rational attitude towards difficult situations which may happen
or happened. The mechanism of the identification of the recipient with the protagonist is stimulated
by interaction, which is supported by the multimedia form. Tasks and games which are incorporated
in the plot give the child the feeling of being in charge and the sense of success. Announcements
made by the protagonist (inquiries, praise) strengthen the bond between the child and the fairy-tale
character. Psychoeducational tales are used for prevention purposes, while psychotherapeutic and
relaxation ones are implemented in therapy for the regeneration of human reserves.

Keywords: media pedagogy, media education, multimedia, preschool age, early school
age, fairy-tale therapy, therapeutic story

Stowa kluczowe: pedagogika mediow, edukacja medialna, multimedia, wiek przedszkol-
ny, wieck wczesnoszkolny, bajkoterapia, bajka terapeutyczna

Wstep

Idea edukacji wykorzystujacej media edukacyjne nie jest nowa, jednak wspolczesne na-
uczanie i wychowanie wymaga nowatorskich form w celu zaangazowania odbiorcéw i pod-
niesienia efektywnosci tego procesu. Nowatorskim narzedziem oddzialywania na dziecko
w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym jest bajka terapeutyczna, czgsto prezentowana
w formie multimedialnej. Celem niniejszego artykutu jest ukazanie bajki terapeutycznej
jako medium edukacyjnego oraz nos$nik wzorcow spotecznych, kulturowych i jezykowych.
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Pragniemy podkresli¢, iz dziecko, poprzez identyfikacje¢ z glownym bohaterem bajki,
przyjmuje modele zachowan, a takze aktywne, tworcze i racjonalne podejscie do trudnych
sytuacji, ktore moga si¢ zdarzy¢ lub si¢ wydarzyly. Mechanizm identyfikacji odbiorcy
z protagonista stymulowany jest interakcja, ktérg wspiera forma multimedialna. Zadania
i gry, ktore sa zawarte w fabule, daja dziecku poczucie sukcesu i bycia odpowiedzialnym.
Pytania i pochwaty formutowane przez protagonist¢ wzmacniaja wi¢z mi¢dzy dzieckiem
a basniowa postacig. Ponadto wskazujemy na cele profilaktyczne bajki terapeutycznej
i wykorzystywanie opowiesci psychoedukacyjnych, psychoterapeutycznych i relaksacyj-
nych w terapii regeneracji zasobow ludzkich.

Pedagogika mediéw

Rozwoj techniki, nowych technologii i mediow, §ci$le zwigzany z dynamicznymi prze-
mianami spotecznymi i kulturowymi, przyczynit si¢ do powstania pedagogiki mediow.
Ma ona charakter interdyscyplinarny, korzysta z dorobku: psychologii, socjologii, antro-
pologii kultury, filozofii czy techniki (zwtaszcza informatyki i telekomunikacji), teoretycz-
ny fundament buduje takze w odniesieniu do teorii komunikacji, teorii informacji, teorii
oddziatywan spotecznych, teorii socjalizacji, semiologii czy socjolingwistyki (Osmanska-
-Furmanek, Furmanek 2006: 295). Obszarem zainteresowan pedagogiki medialnej sa zja-
wiska zwigzane z oddziatywaniem na wszystkie sfery funkcjonowania cztowieka:

— bezposrednim — przebiegajacym w kontakcie cztowick-medium (uwzgledniajac
wszystkie formy i konfiguracje tej interakcji),

— wtornym — wynikajacym ze zmian srodowiska zycia zaistniatych pod wptywem
mediow i rozwoju technologii informacyjno-komunikacyjnych (Osmanska-Fur-
manek, Furmanek 2006: 296).

Media wywieraja wplyw nie tylko na skutecznos$¢ procesu ksztatcenia (co wydaje si¢
by¢ nadrzgdnym przedmiotem zainteresowan pedagogiki mediow), ale przede wszystkim
wplywaja na ksztatltowanie systemu warto$ci, przekonan i postaw odbiorcow. Potrzebne
i zasadne stato si¢ zatem rozwijanie pedagogiki medialnej jako nauki zajmujacej si¢ me-
diami w ich rolach dydaktycznych i wychowawczych (Strykowski 2002).

L. Bandura (1983), ktory jako pierwszy wprowadzit na grunt polski termin ,,pedagogi-
ka medialna”, wymienil nast¢pujace zadania tej subdyscypliny pedagogiki:

— poszukiwanie metodycznych koncepcji stosowania mediéw w procesie ksztalcenia

(to jest w nauczaniu i uczeniu si¢),

— konstruowanie i wzajemnie powigzanie mediéw w celu dostosowania si¢ do pozio-
mu 0s6b ksztatcacych si¢ (celem zapewnienia im optymalnych wynikéw) (Osman-
ska-Furmanek, Furmanek 2006: 297).

Badania mediow w pedagogice dotyczy¢ moga réznych obszarow; wyrdézni¢ mozna

kilka ich nurtow:

— media jako narzedzia/instrumentarium nauczyciela/pedagoga (obiekt badan — za-
stosowania edukacyjne mediow),

— zagrozenia i niebezpieczenstwa wynikajace z kontaktu z mediami,
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— tworzenie i badanie instrumentarium teoretycznego i praktycznego w aspekcie ce-
lowego przygotowania cztowieka do aktywnego i $wiadomego odbioru przekazoéw
medialnych oraz tworzenia wlasnych przekazow (Osmanska-Furmanek, Furmanek
2006: 296).

Edukacja medialna

Praktyczng strong pedagogiki medialnej jest, jak stwierdzaja W. Osmanska-Furmanek
i M. Furmanek (2006), edukacja medialna bedaca ,.kluczem do rozumienia i konstruowa-
nia znaczen rzeczywisto$ci zdominowanej przez kulture medialng”.

Wedle J. Gajdy (2002) edukacja medialna ,,sprowadza si¢ do uczenia si¢ najnowszej
technologii ksztatcenia, do selektywnego i aktywnego odbioru tresci przekazywanych
przez media oraz wspottworzenia i tworzenia programow edukacyjnych. Edukacja ta musi
w glownej mierze koncentrowac si¢ na kulturze ogdlne;j”.

Wedhug B. Siemienieckiego (2002) ,,edukacja medialna obejmuje takie obszary, jak: ko-
gnitywistyczng teorie¢ komunikacji medialne;j, teori¢ i praktyke kultury mass mediow, techno-
logi¢ informacyjng, metodyke ksztalcenia medialnego”. Teoria kognitywistyczna komunikacji
medialnej obejmuje caloksztatt problemoéw zwigzanych z odbiorem komunikatéw medialnych
przez mozg cztowieka. W rozumieniu autora kognitywistyczna teoria komunikacji medialnej
obejmuje ,,catoksztalt problemow zwigzanych z odbiorem komunikatow, zas$ teoria i praktyka
massmediow poswigcona jest problemom tworzenia” (Siemieniecki 2002).

W. Osmanska-Furmanek i M. Furmanek stwierdzaja, ze wiodagcym zadaniem edukacji
medialnej jest ,,wskazanie miejsca medidw w kulturze, zapoznanie z mozliwosciami me-
didéw i sposobem ich wykorzystania w procesie ksztalcenia i samoksztalcenia, wyksztat-
cenie umiejetnosci porozumiewania si¢ cztowieka z komputerem i drugim cztowiekiem
przez sie¢ komputerowa, interpretacji komunikatow medialnych, a wypadku multime-
diéw — umiejetnoscei postuzenia technologia informacyjng jako narzedziem rozwoju inte-
lektualnego” (Osmanska-Furmanek, Furmanek 2006: 296).

Media edukacyjne

Idea ksztalcenia dzigki zastosowaniu mediow edukacyjnych nie jest nowa, niemniej
wspotczesne nauczanie i wychowanie wymaga innowacyjnych form w celu zwigkszenia
zaangazowania odbiorcow, a tym samym podniesienia efektywnosci procesu nauczania
i wychowania. W. Osmanska-Furmanek zwraca uwagg, na ,.,kompleksowos¢ zastosowan
mediow edukacyjnych zdeterminowang interakcja czterech istotnych czynnikow:

— systemu ikoniczno-symbolicznego danego medium (jego cechy),

— tresci przekazywanego komunikatu (cechy nabyte medium),

— realizowanego zadania dydaktycznego.

— osobowosci uczacego si¢ (Osmanska-Furmanek 1999).

Nowatorskim narzedziem oddziatywania na dziecko w wieku przedszkolnym i wcze-
snoszkolnym jest bajka terapeutyczna (czg¢sto prezentowana w formie multimedialne;j).
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Bajka terapeutyczna

Zastosowanie biblioterapii jako formy oddziatywania na odbiorce poprzez wybrany tekst
jest coraz powszechniejsze. Wedlug A. Bautsz-Sontag (2013) dziatania biblioterapeu-
tyczne ,,zaznaczajg si¢ jako bezpieczne, niezagrazajace i nicinwazyjne doswiadczenia”.
Dla dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym najbardziej odpowiednig forma
jest bajkoterapia, uzycie bajek terapeutycznych (utworéw witasciwie skomponowanych
i dobranych do predyspozycji i potrzeb matego odbiorcy). Utwory te moga petnic¢ rézne
funkcje. M. Molicka wyréznita nastgpujace ich funkcje (2011):

— funkcj¢ psychoedukacyjna,

— funkcj¢ psychoterapeutyczna,

— funkgcje relaksacyjna.

W celach profilaktycznych najczesciej stosowane sg bajki psychoedukacyjne (pre-
zentacja postaw i zachowan wobec sytuacji trudnej mogacej si¢ wydarzy¢), zas w terapii
bajki psychoterapeutyczne (ukazanie mozliwych form radzenia sobie z trudnymi oko-
liczno$ciami, ktore juz nastapity). Bajki relaksacyjne wykorzystuje si¢ w celu regenera-
cji zasobow (rozluznienie, uspokojenie, odprezenie). Moga by¢ one stosowane zarowno
podczas zaj¢¢ indywidualnych, jak i grupowych.

Podstawowym mechanizmem warunkujacym skuteczno$¢ bajkoterapii jest identyfi-
kacja dziecka z gléwnym bohaterem utworu, ktéry znajduje si¢ w podobnej (potencjal-
nej dla zaistniatej) sytuacji.

D. Bettkiewicz (2017) stwierdza: ,,Wzorce zawarte w bajkach terapeutycznych do-
tyczy¢ moga kultury, relacji spotecznych, jezyka. Owszem, plaszczyzny te tworza nie-
rozerwalng triadg, niemniej w zaleznosci od indywidualnej sytuacji odbiorcy, dobrane
powinny zosta¢ bajki terapeutyczne eksponujace konkretny rodzaj wzorca”.

CULTURAL ’ LINGUISTIC

Rys. 1. Triada wzorcoéw prezentowanych w bajkach terapeutycznych

Zrodto: (Beltkiewicz 2017).
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Wzorce spoleczne

Wzorce spoleczne, pierwotnie w sposob naturalny ksztaltowane sa w pierwszej i naj-
mniejszej grupie spotecznej, jaka jest rodzina. P. Forma stwierdza: ,,Rodzina stanowi naj-
bardziej znaczace srodowisko wychowawcze dla mtodego czlowicka, poniewaz jest ona
przestrzenig bezposrednio zinternalizowang we wezesnym dziecinstwie” (Forma 2014a).

Wilaczenie bajek terapeutycznych jako dodatkowej stymulacji rozwoju spolecznego
dziecka wzmaga proces socjalizacji. Wedle S. Gorskiego: ,,Potrzeby dziecka, zwlasz-
cza psychospoteczne, sa wyjatkowo silne i, w poréwnaniu z potrzebami biologicznymi,
znacznie rzadziej bywaja zaspokajane w rodzinie, cho¢ kojarzy si¢ nam ona ze wszystkim,
co najlepsze 1 najwazniejsze. Tymczasem rodzina, podobnie jak kazda grupa spoteczna,
tez jest terenem walki jej cztonkow o zaspokojenie swoich potrzeb.” W takim przypadku
(gdy $rodowisko rodzinne swoja role spetnia nieprawidtowo albo niewystarczajaco) bajki
terapeutyczne moga by¢ stosowane przez psychologow, psychoterapeutow.

Jako druga grupe¢ majaca istotny wplyw na socjalizacj¢ jednostki P. Forma (2015)
wskazuje spotecznos¢ szkolng (klasa, grupa rowiesnicza). D. Bettkiewicz (2017) podkre-
sla, ze: ,,Bajki terapeutyczne stymulujg empatig, ukazuja szerszy wymiar funkcjonowania
spotecznego (nie jedynie koegzystencje, ale kooperacje¢), ukazujg nie tylko neutralne, bez-
konfliktowe dziatanie, ale zalety ptynace z integracji, wspolpracy, pomocy. Celem baj-
koterapii jest stymulacja samodzielnosci, aktywnosci, kreatywnosci, lecz bardzo czesto
w fabule inne postaci bajkowe inspiruja, wspieraja (nie wyreczajac) gtdéwnego bohatera
w pokonywaniu trudno$ci”.

Wzorce kulturowe

W dobie globalizacji, faczenia i przenikania si¢ kultur, lecz takze powszechnego relaty-
wizmu, wyzwolenia z norm, istotne jest ukazanie i utrwalenie mtodym pokoleniom wy-
pracowanych przez wieki wzorcow wyrastajacych z kultury, w ktorej zyja. W bajkoterapii
wzorce te moga dotyczy¢:

— kultury osobistej (wlasciwe wystawianie si¢ i zachowanie, odpowiedni ubior, sza-

cunek do starszych),

— kultury spotecznej (poszanowanie tradycji, obrzedow, zwyczajow) (Beltkiewicz

2017).

Utrwalanie rodzimych wzorcow kulturowych nie moze jednak wiaza¢ si¢ z wypie-
raniem, odrzucaniem oraz wrogim nastawieniem do modeli typowych dla innych kul-
tur. Bajki terapeutyczne stuzyé maja takze obalaniu mitéw i stereotypow. J.F. Nosowicz
zZwraca uwage, ze ,,Samo zjawisko »stereotypu« jest obiektem badan nie tylko w pracach
lingwistow, lecz rdwniez socjologoéw, etnografow, kognitologéw, psychologdw, etnop-
sycholingwistow. (...) Najczesciej méwi si¢ o stereotypach narodowych, czyli naszych
wyobrazeniach dotyczacych innych narodow. Tworzenie stereotypow jest naturalng ludz-
ka sktonnoscia i takiemu upraszczaniu przekazu podlegaja wszelkie ludzkie wyobrazenia
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0 otaczajacym $wiecie, zardbwno przyrody jak i spoleczenstwa. Zazwyczaj oparte sa na
niepelnej lub falszywej wiedzy o $§wiecie, utrwalonej przez tradycje i, niestety, cigzko
podlegajacej zmianom” (Nosowicz 2013). W §rodowiskach multikulturowych konieczny
jest szacunek, ktory ,niesie przestane symetrii i wzajemnosci” (Kozminska, Olszewska
2007). J.F. Nosowicz (2013) podkresla: ,,W europejskiej szkole badaczy przedmiotu przy-
jeto si¢ jednak traktowac uprzedzenia jako zjawisko negatywne. Mamy tu bowiem do
czynienia z negatywna postawa, niechecia lub dyskryminowaniem”. Uprzedzenia moga
okazac si¢ niebezpieczne, powinny by¢ niwelowane u mtodych pokolen jak najwcze$nie;j,
rowniez za pomocg bajkoterapii (Bettkiewicz 2013b).

Wzorce jezykowe

Bajki terapeutyczne moga takze koncentrowac si¢ na zagadnieniach jezykowych. Od spo-
sobu komunikacji werbalnej zalezy migdzy innymi:

— integracja z otoczeniem (nawigzywanie i podtrzymywanie relacji),

— jakos$¢ kontaktow miedzyludzkich (zrozumienie),

— ocena i samoocena jednostki (sposob wypowiadania si¢ jako element charaktery-

styki osoby) (Bettkiewicz 2017).

Jezyk wiaze si¢ z emocjami, zaburzona mowa czg¢sto sprz¢zona jest z lekiem. Dzie-
ci z wadami wymowy, zaburzeniami komunikacji jezykowej bywaja stygmatyzowane
w grupie rowiesniczej, co wptywa ujemnie na ich samooceng i samopoczucie. Logope-
dyczne bajki terapeutyczne przedstawiaja przygody bohatera, ktory musi poradzi¢ sobie
z problemem jezykowym (i réwnoczes$nie emocjonalnym) (Bettkiewicz 2013a). Utwory
te wskazuja na wzorzec jezykowy (cel dziatan), prezentujac przy tym w formie atrakcyj-
nych ¢wiczen, gier, animacji $rodki do jego osiagnigcia. Ten rodzaj bajek terapeutycznych
dedykowany jest gtéwnie dzieciom z wadami wymowy, zaburzeniem plynno$ci mowy,
jak i1 dzieciom dwujezycznym, ktore czesto majg problem z réznicowaniem niuansow
fonetycznych we wspotistniejagcych w ich otoczeniu jezykach (Bettkiewicz 2015).

Sita przekazu multimedialnego

Prowadzone badania wykazaty wigksza skuteczno$¢ bajek terapeutycznych multimedial-
nych (wizualizacja bohatera, zadania i ¢wiczenia przedstawione w formie angazujacych
gier, petna interakcja, komunikacja z postacig — pytania o samopoczucie, pochwaty, ko-
munikaty motywacyjne) niz tradycyjnych (odczytanie, ewentualne ilustracje do tekstu).
Wersja nowoczesna umozliwia poznawanie przygdod bohatera wielozmystowo, przez co
identyfikacja z postacig bajkowa jest szybsza i silniejsza. Owszem, przestymulowanie
dziecka nowymi technologiami prowadzi do niekorzystnych, czgsto nicodwracalnych
zmian. Wersja ta jest dozwolona dla dzieci poczawszy od wieku przedszkolnego, w roz-
sadnej czestotliwosci stosowania. Multimedia staty si¢ integralng czgscig procesu eduka-
cji, wychowania, terapii. Juz na poczatku XXI wieku J. Surowaniec pisat o nowych tech-
nologiach: ,,W minionym dziesigcioleciu rozwdj technologii informatycznych przebiegat
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wrecz lawinowo. Mowi si¢ nawet o galopadzie technologicznej” (Surowaniec 2001). Nie
znaczy to jednak, ze multibooki powinny catkowicie zastgpi¢ tradycyjng lekture. Niewat-
pliwie tradycyjna wersja ksigzki posiada liczne zalety:

— rozwojowe: pobudza wyobrazni¢, pozwala skupi¢ si¢ na sferze jezykowej,

— organizacyjne: nie wymaga organizacji warunkow i sprzetu do prezentacji dziecku.

=3 Es

Fot. 1. Wykorzystanie tablicy interaktywnej, materialy wlasne (Logopedyczna bajka terapeutyczna
,,Rrromek i Rrradek — gloska r” — Wydawnictwo DoDo4Story)

Fot. 2. Wykorzystanie komputera, materiaty wlasne (Logopedyczna bajka terapeutyczna ,,Rrromek
i Rrradek — gloska r” — Wydawnictwo DoDo4Story)
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Sita miedzyludzkich relacji

Prowadzone i rekomendowane przez autorki dzialania z wykorzystaniem bajek terapeu-
tycznych stanowia, co warto podkresli¢, wsparcie dla tradycyjnych dziatan edukacyjnych
i wychowawczych. Multimedialna forma nosnika tresci nie moze zastapi¢ naturalnej rela-
cji, jaka tworzy si¢ miedzy dzieckiem a rodzicem, nauczycielem, pedagogiem, terapeuts.

P. Forma i B. Matyjas stwierdzaja: ,,Cyfryzacja zycia wystgpuje we wszystkich jego
aspektach, w tym edukacji i wychowaniu, a takze sprawia, ze srodki masowego przekazu
i multimedia maja wigkszy wptyw niz rodzina. Wptyw mediow na miodych ludzi, ich
osobowosci, postawy, zachowania i opinie moga by¢ pozytywne (wraz z wszelkimi moz-
liwo$ciami edukacyjnymi, terapeutycznymi lub kompensacyjnymi zapewnianymi przez
media). Z drugiej strony media stanowig zagrozenie dla intelektualnej, moralnej, emocjo-
nalnej, fizycznej i praktycznej sfery zycia (Forma, Matyjas 2014: 985).

Dziecko nie moze by¢ pozostawione bez opieki w trakcie korzystania z bajki terapeu-
tycznej. Bohater bajkowy inspiruje, przekazuje wzorce i modele, ale konieczna jest po
emisji utworu, a nawet w jej trakcie, rozmowa dziecka z dorostym (realnym autorytetem),
wyjasniajaca i podsumowujaca. Zasadniczym celem bajkoterapii nie jest bowiem automa-
tycznie przekazywanie gotowych schematow, lecz zacheta do dobrowolnego podejmowa-
nia prob dazenia do wzorca.

Podsumowanie

Najpopularniejsza forma biblioterapii w XXI wieku w Polsce (Szulc 2011) — bajkotera-
pia polegajaca na zastosowaniu bajek terapeutycznych (coraz czesciej prezentowanych
w formie interaktywnej, multimedialnej) stanowi kompletne, kompleksowe wsparcie dla
nauczycieli, pedagogdéw, rodzicow, terapeutow. Nowoczesna bajka terapeutyczna spelnia
wszystkie kryteria skutecznego medium edukacyjnego, jest nosnikiem wzorcow spo-
tecznych, kulturowych i jezykowych. Maly odbiorca, poprzez identyfikacje z glownym
bohaterem utworu, samodzielnie i dobrowolnie przejmuje modele zachowania, postawe
aktywna, kreatywng i racjonalng wobec sytuacji trudnych mogacych si¢ wydarzy¢ lub
zaistniatych. Mechanizm utozsamiania si¢ odbiorcy z postacia powoduje interakcja, ktora
wzmacnia forma multimedialna. Wlaczone w fabule zadania i gry daja dziecku poczucie
sprawstwa i sukcesu. Kierowane przez posta¢ komunikaty (zapytania, pochwaty) wzmac-
niaja wi¢z migdzy dzieckiem a bohaterem bajkowym. Forma multimedialna podnosi efek-
tywnos$¢ oddzialywania bajkoterapeutycznego, nie moze zastgpowac relacji dziecko-doro-
sty oraz tradycyjnej lektury.
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chology”, 8(1).
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Gilliard D., Education in England: a brief history. http://www.educationeng-
land.org.uk/history/chapterll.html, 7.04.2011.

5. Teksty nadestane do redakcji ,,Problemoéw Wczesnej Edukacji” zostajg poddane proce-
durze recenzowania, opisanej szczegdétowo na stronie https://czasopisma.bg.ug.edu.pl/
index.php/pwe/recenzja. Kazdy artykut jest na wstepie poddawany formalnej ocenie
przez redakcje i po pomysinej kwalifikacji zostaje przekazywany dwom niezaleznym
recenzentom spoza jednostki wydajacej czasopismo. Teksty sa recenzowane poufnie
i anonimowo zgodnie z zasadami podwdjnej anonimowej recenzji (double-blind review).
Decyzja o publikacji artykutu podjeta zostaje na podstawie oceny recenzentow.

6. Pisemna recenzja zawiera uzasadnienie oceny i sugestie poprawek oraz jednoznaczny
wniosek recenzenta dotyczacy warunkow dopuszczenia artykulu naukowego do publikacji
lub jego odrzucenia. Kryteria kwalifikowania: a) zgodno$¢ z profilem pisma; b) zgodnosé¢
z wiedzg naukowa; ¢) jasnos¢ wyktadu; d) oryginalnosc; e) warto$¢ badawcza.

7. Autorzy nie otrzymujg gratyfikacji za publikacje tekstow na tamach PWE.

8. Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzania niewielkich zmian i skrotow w artyku-
tach, niemajgcych wplywu na ich merytoryczng zawartosc.

9. Redakcja informuje, ze praktyki ,,ghostwriting” i ,,guest authorship” sg sprzeczne z etyka
i stanowig wyraz nierzetelnosci naukowej. Wszelkie wykryte przypadki beda ujawniane,
wilacznie z powiadomieniem odpowiednich podmiotow (instytucje zatrudniajace autorow,
towarzystwa naukowe, stowarzyszenia edytor6w naukowych). Zglaszajacy artykut Autor
ponosi glowna odpowiedzialnosé.
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