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»Zakazuje si¢ stosowania kar cielesnych”. I co dalej?
Nowoczesne strategie eliminacji przemocy w wychowaniu

Summary

»Corporal punishment is banned.” So what next?
Contemporary strategies of eliminating violence in child-rearing

The paper presents the evidence based practice approach to eliminate violence against children.
Here, the official ban of all forms of violence is seen as a very effective and needed means. But on
the other hand, the ban is seen as a first step, because other activities are needed to eliminate corporal
punishment. Today actions often come from analyses of effective practice. The paper presents main
foundations of the modern strategies to stop corporal punishment, coming from the analysis of one
example of such an initiative — the international cooperation that aimed at finding out effective prac-
tice in several countries in Europe where the ban has been already introduced.

Keywords: violence in upbringing, corporal punishment, ban of corporal punishment,
child protection

Stowa kluczowe: przemoc w wychowaniu, kary cielesne, zakaz kar cielesnych, ochro-
na dziecka

Wprowadzenie. Zero tolerancji dla przemocy w wychowaniu

Praktyki wychowawcze wykorzystujace przemoc od wiekow byly ,.naturalnym” sposo-
bem postgpowania z dzie¢mi (Jarosz 2008: 80—88). Sa wigc niemal ,,wro$nigte” w zy-
cie spoteczne i obyczajowos¢, do niedawna w zasadzie nie budzily krytycznej refleks;ji,
a pojawiajace si¢ glosy, gtdéwnie postepowych myslicieli i pedagogdw, np. Rousseau czy
pb6zniej Montessori, Foerstera, Claparedego, Korczaka, byly nieliczne (Jarosz 2008; Ja-
rosz, Michalak 2018). Dopiero w ostatnich dekadach kary cielesne i inne zachowania
przemocowe w wychowaniu zaczgty przykuwac wicksza uwage badaczy oraz osob zaan-
gazowanych w ochrong¢ praw dzieci. W stosunkowo krotkim czasie nastapita wige istotna
zmiana poziomu krytyki kar cielesnych: od kontestowania sposobow ich wykonywania
do catkowitego ich zanegowania oraz traktowania jako problemu spotecznego, ktory musi
zosta¢ wyeliminowany.
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Kary cielesne nadal sg problemem powszechnie wystepujacym w réznych regionach
$wiata. Dowodzg tego liczne raporty i badania, w ktorych sa podawane dane o dzieciach
doswiadczajacych kar — niekiedy problem dotyczy trzech czwartych populacji (zob.
np. Pinheiro 2006; UNICEF 2014; Know Violence in Childhood 2017; SRSG VAC 2017;
Riedl i in. 2019). Jednocze$nie badania nad ich wptywem, zwlaszcza te prowadzone
w ostatnich dekadach, pokazuja dewastujace konsekwencje dla rozwoju dzieci (Paolucci,
Violato 2004; Larzelere i in. 2005; Ferguson 2013; Gershoff 2013; Gershoff, Grogan-Kay-
lor 2016; Afifi i in. 2017; Pace i in. 2019), w tym obejmujace zmiany w budowie i funk-
cjonowaniu mézgu (Strauss i in. 2009; Tomoda i in. 2009; Teicher i in. 2016). Te ustalenia
znaczaco wzmocnity glosy osob lobbujacych za catkowitg eliminacjg przemocy wobec
dzieci. Na calym $wiecie milkng dzisiaj dysputy na temat skuteczno$ci kar cielesnych
oraz polemiki na temat mozliwo$ci ich stosowania w imi¢ jakich§ celow wychowaw-
czych. Nikt nie stawia juz pytania o to, czy kary fizyczne moga by¢ stosowane czy nie.
W tej sprawie zaréwno naukowe, jak i polityczno-spoteczne gremia dajg jednoznaczng
odpowiedz — kary cielesne i wszelkie formy przemocy musza by¢ wyeliminowane (Know
Violence in Childhood 2017; UNICEF 2017; Hillis i in. 2018). Obecnie $wiat zastanawia
si¢ nad tym, jak je skutecznie wyeliminowac.

Konceptualizacja kierunkow i rodzajow dziatan na rzecz eliminacji przemocy w wy-
chowaniu opiera si¢ z jednej strony na badaniach i ustaleniach na temat uwarunkowan
wystgpowania problemu, a z drugiej na analizach do§wiadczen réznych podmiotéw i $ro-
dowisk dziatajacych w zakresie eliminacji przemocy oraz wylanianiu w ten sposob efek-
tywnych skutecznych praktyk (Gershoff i in. 2017). W niniejszym opracowaniu propo-
nuj¢ przyjrzec si¢ tej wlasnie strategii konceptualizacji dziatan, opartej na idei ewaluacji
i wylaniania tzw. dobrych praktyk, czgsto okreslanej jako evidence based strategy, czyli
strategia oparta na dowodach.

Evidence based practice, czyli dzialanie oparte na dowodach —
przede wszystkim prawny zakaz!

Rozne instytucje, Srodowiska i spoteczenstwa zdobyty bardzo bogate doswiadczenie w za-
kresie dziatan — programow i Srodkow ograniczania, wrecz eliminacji przemocy wobec dzie-
ci. John Leventhal (2001) juz niemal dwie dekady temu oceniat je jako ogromny kapital, kto-
ry daje mozliwo$¢ podejmowania dziatan w kazdych warunkach kulturowych, spotecznych
i ekonomicznych. Analizy praktyki sa przeprowadzane na poziomie lokalnym, regionalnym,
krajowym, a takze mi¢dzynarodowym. Sg one efektem bardziej lub mniej rzetelnych me-
todologicznie badan naukowych. Widoczne sg w konkretnych opracowaniach naukowych,
ale tez czesto w obszernych raportach dotyczacych problemu przemocy, przygotowywanych
przez krajowe oraz mi¢dzynarodowe agendy lub inicjatywy. Szczegoélnie te ostatnie zawie-
rajg analizy praktyki eliminacji przemocy wobec dzieci wykorzystywane w réznych krajach
i na tej podstawie rekomendujg okreslone rozwigzania, dziatania, programy czy $rodki (zob.
np. SRSG VAC 2013; Know Violence in Childhood 2017; Butchart i in. 2018).
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W tych badaniach i analizach wskazuje si¢ przede wszystkim, ze podstawowym dzia-
faniem eliminujagcym przemoc wobec dzieci w wychowaniu sg prawne reformy, w tym
wprowadzenie catkowitego zakazu kar cielesnych. Prowadzone analizy wykazuja, ze
wprowadzenie prawnego zakazu wszelkiej przemocy, a zwlaszcza wyraznego zakazu
stosowania kar cielesnych we wszelkich §rodowiskach, w tym w rodzinie, ktéremu to-
warzysza rowniez inne dziatania, przyczynia si¢ do postepujacej zmiany postaw wobec
kar cielesnych i ich wykorzystywania w wychowaniu. Taka jest tez — jak podkreslaja
eksperci — jego gltéwna funkcja, tj. zmiana postaw spolecznych wobec kar cielesnych
w postaci eliminacji ich aprobaty oraz w ten sposob — eliminacja ich stosowania (Henry
i in. 2018). Badania nad zmianami w postawach i praktyce wykorzystywania kar ciele-
snych, konsekwentnie dokumentujace skutecznos$¢ zakazu, byly przeprowadzane i nadal
trwaja w Szwecji. Od momentu obowiazywania zakazu stosowanie kar cielesnych spadto
tam z 35% do 2% (Janson i in. 2017; Janson 2018). Podobng sytuacj¢ zaobserwowano
w Finlandii, w ktorej w 2017 r. az 95% obywateli wiedzialo o istnieniu zakazu, podczas
gdy zanim go wprowadzono w 1983 r., 50% spoleczenstwa uwazato, ze kary cielesne
to aprobowany prawnie sposob wychowywania dzieci. Co wigcej, Finlandia szczyci sig¢
dzisiaj niemal zerowym odsetkiem rodzicow stosujacych klapsy wobec swoich dzieci.
Znaczaco maleje tez w tym spoteczenstwie stosowanie innych rodzajow kar cielesnych.
Badania wskazuja, ze np. odsetek dzieci, ktére doswiadczyly ciggniecia za wlosy przez
rodzicéw, spadt z 65% w 1988 1. do 16% w 2017 (Janson 2018).

Roéwniez badania porownawcze, prowadzone w kilku krajach, z ktérych jedne wpro-
wadzity zakaz kar cielesnych, a inne nie, wykazaty skutecznosé tego instrumentu w kwe-
stii zmiany postaw — znaczaco obnizaty poziom aprobaty dla takich zachowan (Bussmann
i1in. 2009; Global Initiative... 2018a, 2018b).

W Polsce, ktora wprowadzita catkowity zakaz kar cielesnych w 2010 r., takze odnoto-
wuje si¢ spadek spotecznej aprobaty przemocy w wychowaniu (Jarosz 2015, 2017; Jarosz,
Michalak 2018). Wedtug danych z 2018 r. spoteczna aprobata przemocy w wychowaniu
spadta w przypadku tzw. klapsow z 78% przed wprowadzeniem zakazu do 43%, a na te-
mat tzw. lania z 41% do 24% (Jarosz, Michalak 2018).

Efektywno$¢ zakazu oraz miedzynarodowa presja, aby go wprowadzi¢, m.in. dziatal-
no$¢ Specjalnego Reprezentanta ONZ ds. przemocy wobec dzieci, oraz promocja zaka-
zu za pomocg dokumentow, np. Europejskiej Rekomendacji 1666 (zob. Jarosz, Micha-
lak 2018: 333-336) spowodowaly, ze do dzisiaj przepis ten zastosowaty juz 54 panstwa,
a 56 kolejnych wyrazito juz zgode na jego wprowadzenie do swojego systemu prawa
(zob. Global Initiative... 2018a).

Zakaz... i co dalej? Nowoczesne strategie eliminacji przemocy w wychowaniu

Doswiadczenie wszystkich panstw, ktére wprowadzily zakaz, wskazuje, ze jakkolwiek
skutecznos$¢ tego srodka jest niepodwazalna, nie jest wystarczajaca do osiagnigcia elimi-
nacji problemu. Szczycace si¢ najwigkszym sukcesem Szwecja czy Finlandia pokazuja,
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ze istotne byly takze inne dziatania, jakie podejmowano w celu wzmocnienia funkcjo-
nalnosci zakazu i jego spotecznej implementacji. Wymienia si¢: kampanie spoteczne czy
edukacje¢ rodzicow, dziatania wsparcia socjalnego dla rodzin oraz organizowanie sieci
placéwek wsparcia opiekunczo-wychowawczego rodzin, a takze dziatania podnoszace
kompetencje profesjonalistow (Janson i in. 2017). Oznacza to, ze poza zakazem istotne
sa kolejne kroki wdrazajace zakaz przemocy w wychowaniu w zycie spoteczne. Pojawia
si¢ wigc pytanie: co dalej. Odpowiedzi starajg si¢ dostarcza¢ rézne inicjatywy, czesto
mig¢dzynarodowe, ukierunkowane na analize i identyfikowanie rozwigzan, programow,
metod i §rodkoéw dziatan na rzecz eliminacji przemocy w wychowaniu. Wydaja si¢ one
szczegolnie cenne, poniewaz opieraja si¢ na mocnym kapitale — ekspertach i do§wiadcze-
niach wielu réznych panstw.

Przyktadem takiej inicjatywy byt miedzynarodowy projekt ,,Dziecinstwa bez przemo-
cy; w kierunku eliminacji kar cielesnych w Regionie Morza Battyckiego™!. Pozwolit on na
wypracowanie dosy¢ zwartej koncepcji eliminacji kar cielesnych na podstawie podejscia
evidence based practice w panstwach nadbattyckich, z ktorych niemal wszystkie wprowa-
dzily prawny zakaz ich stosowania. Ta koncepcja eliminacji kar cielesnych zostata w zna-
czacym stopniu ukierunkowana na profilaktyke i wczesng prewencj¢ problemu. Oparta
jest na prawie czterdziestoletnim do§wiadczeniu zwigzanym z wprowadzeniem zakazu
prawnego oraz realizacji innych dziatan przez niektore panstwa biorace udzial w tej inicja-
tywie. Celem stato si¢ wypracowanie opartej si¢ na mi¢gdzynarodowej kooperacji badaczy
i ekspertow, spojnej, wielostronnej strategii zarowno profilaktyki i wczesnej prewencji
przemocy w wychowaniu, jak i promowania pelnego wdrozenia w praktyke wychowaw-
czg prawnego zakazu kar cielesnych. W ramach projektu opracowano raporty dotyczace
poszczegolnych krajow partnerskich, ukazujace stan legislacji, badan i gtéwnych dziatan
w zakresie problemu kar cielesnych?. Ponadto przedstawiono bogaty zestaw rekomendacji
ukierunkowanych na eliminacj¢ przemocy w wychowaniu w postaci kilku tematycznych
przewodnikow (podrgcznikow) na temat wdrazania zakazu (sa one dostgpne pod adresem:
http://www.childrenatrisk.eu/nonviolence). Opracowania te ukazujg rézne sfery dzialan
profilaktycznych wobec problemu przemocy w wychowaniu. Prezentujg kluczowe infor-
macje i wskazujg najlepsze praktyki, ktore wykazuja skuteczno$¢ w eliminacji kar cie-
lesnych. Kazdy z przewodnikéw koncentruje si¢ na okreslonym obszarze dotyczacym
eliminacji przemocy w wychowaniu. Ponadto kolejnym efektem wspomnianej inicjatywy

' Projekt byl prowadzony przez Children at Risk Unit Council of the Baltic Sea States w latach 2017—
2018, finansowany przez Komisj¢ Europejska we wspolpracy podmiotéw z roznych panstw: Ministerstwa
Spraw Spotecznych Estonii, Ministerstwa Spraw Spotecznych i Zdrowia Finlandii, Ministerstwa Opieki
Spotecznej Lotwy, Rzecznika Praw Dziecka w Polsce (w kadencji 2013-2018) oraz Ministerstwa Zdro-
wia 1 Spraw Spotecznych Szwecji. Migdzynarodowym partnerem projektu byta organizacja Global Ini-
tiative to End All Corporal Punishment of Children (www.endcorporalpunishment.org). Autorka petnita
funkcje krajowego koordynatora projektu w Polsce.

2 Raport dotyczacy Polski National Consultation in Poland jest dostepny na stronie: http://www.chil-
drenatrisk.eu/nonviolence/wp-content/uploads/sites/3/2018/05/NVC-National-Consultation-Poland-
-Report-.pdf.
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miedzynarodowej kooperacji ,,Dziecifistwa bez przemocy” jest kampania edukacyjna na
temat kar cielesnych, ktora jest skierowana do rodzicéw, dzieci, praktykow, a takze decy-
dentéw czy innych 0sob (zob. http://www.childrenatrisk.eu/nonviolence/comic).

Analiza rekomendacji, uwag i komentarzy oraz konkretne informacje i wskazania or-
ganizowanych dziatan pozwalajg stworzy¢ obraz podstawowych zatozen, na ktorych po-
winny si¢ opiera¢ nowoczesne strategie eliminacji przemocy w wychowaniu (zob. Henry
iin. 2018). Sa one z jednej strony owocem analityczno-badawczego podejscia do istnieja-
cej praktyki, a z drugiej uwzgledniajg rezultaty badan naukowych nad uwarunkowaniami
wystgpowania przemocy wobec dzieci.

Podstawowym zatozeniem nowoczesnych strategii jest stanowisko, ze postawy wo-
bec wykorzystywania kar cielesnych mozna zmieniaé. Wykazaty to liczne badania,
w tym te prowadzone w krajach skandynawskich, ktore byly juz przytaczane, polskie
oraz porownawcze w kilku krajach europejskich (Bussmann i in. 2009; Janson i in. 2017;
Jarosz, Michalak 2018). Skutecznymi narz¢dziami zmiany sa nie tylko zakazy prawne,
ktore oczywiscie odgrywaja podstawowa role, ale takze reformy w sferze polityki roz-
woju spolecznego oraz rozwoju spoteczenstwa demokratycznego. Te bowiem zmierzaja
do zmian sposobu traktowania i spostrzegania dzieci w spoteczenstwie i réznych $ro-
dowiskach spotecznych w kierunku uznawania dzieci za osoby (oraz grupe spoteczng),
ktorym naleza si¢ rowne traktowanie wobec prawa, a takze inne prawa réwno$ciowe.
Okazuje si¢ bowiem, ze w krajach, ktére moga si¢ poszczyci¢ znaczna redukcja pozio-
mu wykorzystywania kar cielesnych, np. we wspominanej Szwecji, obok ustanowienia
zakazu podjeto wiele dziatan na rzecz podnoszenia §wiadomosci istoty i znaczenia praw
dziecka (Janson i in. 2017).

Do podstawowych zatozen nowoczesnych strategii eliminacji przemocy w wycho-
waniu nalezy réwniez uznanie, ze rola wprowadzanych zakazéw Kkar cielesnych jest
jednoznaczna ochrona dzieci oraz ze zakaz jest wprowadzany w interesie dzieci, a nie
przeciwko komus lub przeciw czyims$ prawom, jak niestety przedstawiajg to czesto grupy
opozycyjne wobec zakazu (Jarosz, Nowak 2012: 171-173). Dzisiaj wyraznie podkresla
si¢, ze gldownym celem zakazu nie jest $ciganie sgdowe, ale jego normotworcze dziatanie
oraz realizowanie spolecznej edukacji o niewtasciwos$ci takiego postepowania z dzie¢mi.
Ponadto zakaz umozliwia i utatwia realizowanie dziatan wspierajacych rodzicow, opieku-
néw i inne osoby opiekujace si¢ dzie¢mi i je wychowujace. Reformom prawa i skuteczno-
$ci zakazu, jego urzeczywistnianiu w praktyce stuzy jasny plan dziatania co do sposobow,
ktore nalezy podejmowaé w celu podniesienia spotecznej wiedzy o nim oraz §wiadomosci
na temat rzeczywistej roli zakazu i prawa jako takiego w ochronie dzieci przez przemoca
(Henry i in. 2018).

Niezwykle istotnymi elementami nowoczesnych strategii eliminacji przemocy w wy-
chowaniu sa porozumienie réznych stron sceny politycznej oraz wspdlny, zawigzany
ponad politycznym interesem partyjnym front wsparcia dla sprawy eliminacji kar ciele-
snych. Chodzi tu nie tylko o zredagowanie jasnych, wyraznych przepisow chronigcych
dzieci przed wszelka przemocs, ale tez o opracowanie narodowych planéow dziatan,
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narodowych strategii eliminacji przemocy wobec dzieci. Powstawaniu takich narodowych
planow czy strategii sprzyja rozumienie wspolnej odpowiedzialnosci, a takze wyrazne
okreslenie rol podmiotow dzialajacych na réznych poziomach spotecznych. Nawolywania
do tworzenia takich narodowych programéw, rozumianych jako zintegrowane strategie
dziatan w kierunku eliminacji problemu przemocy wobec dzieci, przyjmuja posta¢ kon-
kretnych dokumentéw, np. Zalecenie Komitetu Ministréw Rady Europy w sprawie zin-
tegrowanych strategii narodowych ochrony dzieci przed przemocg (Jarosz, Nowak 2012;
Jarosz, Michalak 2018: 337-386).

Warunkiem funkcjonalno$ci nowoczesnych strategii eliminacji przemocy w wycho-
waniu, czyli rzeczywistej spotecznej implementacji zakazu, jest odpowiednie finan-
sowanie dzialan na poziomie krajowym i lokalnym (Know Violence in Childhood
2017). Takze w tej kwestii niezb¢dne jest porozumienie réznych stron politycznych
w kraju. Adekwatne finansowanie strategii wdrozenia zakazu kar cielesnych wskazuje
si¢ jako krytyczny czynnik skutecznosci i funkcjonalno$ci prawa ochrony dzieci przed
przemoca. W tym wzgledzie mi¢dzynarodowe agendy formutuja stanowcze zalecenia
(np. SRSG VAC 2013; WHO 2014).

W nowoczesnych strategiach eliminacji przemocy w wychowaniu przyjmuje sie¢, ze
skuteczno$¢ w osigganiu tego celu opiera si¢ w ogromnym stopniu na spojnej oraz traf-
nej edukacji spolecznej na temat zakazu kar cielesnych. Podnosi ona rozumienie sensu
i roli zakazu w spoleczenstwie oraz przyczynia si¢ do wzrostu jego spotecznego poparcia.
Pomaga tez rozwija¢ $wiadomos¢ znaczenia gwarantowania dzieciom wolnosci od wszel-
kich form przemocy. Kluczowe przestanie edukacji spolecznej na temat kar cielesnych
powinno pokazywac je jako niedopuszczalne metody oddziatywania na dziecko oraz wy-
jasniaé, ze sg one szkodliwe dla rozwoju dziecka i jego pdzniejszego funkcjonowania.
Edukacja taka powinna tez upowszechnia¢ metody pozytywnego rodzicielstwa i promo-
wac je jako przynoszace korzys$ci zar6wno dzieciom, jak i rodzicom, a takze calemu spo-
teczenstwu. Skuteczne postaci i formy takiej edukacji zostaty wypracowane i rekomendo-
wane (zob. Haldorsson 2018).

W budowaniu nowoczesnych strategii eliminacji przemocy wobec dzieci nalezy
tez przyja¢ zalozenie, ze oprocz ogdlnospotecznej edukacji realizowanej na przyktad
kampaniami spotecznymi to specjaliSci pracujacy z dzie¢mi i rodzinami w réznych
sektorach i obszarach pelnia kluczowa funkcj¢ w promowaniu zakazu przemocy
w wychowaniu oraz promowaniu jego wlasciwego rozumienia. To profesjonaliSci w ob-
szarze socjalnym, zdrowotnym, o$wiatowym i innych majg mozliwos$ci najefektywniej
wyjasnia¢ rodzicom, opiekunom i samym dzieciom sens i rol¢ zakazu. Profesjonalisci
mogg tez odpowiednio reagowaé w sytuacjach spotykania si¢ w swojej praktyce z tym
problemem. Sprzyja temu ustanowienie formalnego obowigzku reagowania dla tych pro-
fesjonalistow — przepis ten wystepuje w nowoczesnych strategiach eliminacji przemocy.
Profesjonalisci jednak potrzebuja wsparcia w tej roli. To oznacza konieczno$¢ organi-
zowania dobrych szkolen i innych form rozwijania ich kompetencji po to, aby oni sami
wlasciwie pojmowali rolg i znaczenie zakazu oraz rozumieli swoje powinnosci, a takze
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mozliwosci w zakresie ochrony dzieci. Wérdd profesjonalistow szczegdlny nacisk kta-
dzie si¢ na takie zawody, jak pracownicy socjalni, nauczyciele, pracownicy wymiaru
sprawiedliwosci i organdw $cigania, pracownicy stuzby zdrowia, ponadto podkresla si¢
ogromng wage dziatania innych shuzb czy instytucji. Podnosi si¢ tez znaczenie wladz
panstwowych oraz lokalnych, a takze innych podmiotéow funkcjonujacych w spotecz-
nos$ci lokalnej. Podkresla si¢ wrecz role catego spoteczenstwa obywatelskiego, w tym
organizacji pozarzadowych, charytatywnych, wyznaniowych i innych w walce z proble-
mem przemocy w wychowaniu (INSPIRE 2016).

Jako ze jest dostepny szeroki wachlarz dziatan oraz mozliwych podmiotéw ich reali-
zacji, w nowoczesnych strategiach eliminacji przemocy w wychowaniu zwraca si¢ uwage,
ze dobra skuteczno$¢ dziatan wymaga istnienia wyrazistej miedzysektorowej koordy-
nacji. To pozwala bowiem na sprawng realizacj¢ tych dziatan, ktére sg priorytetowe, m.in.
chodzi o upowszechnienie dziatan edukacyjnych oraz prewencyjnych. Dobra koordynacja
dzialan w obrebie instytucji rzadowych oraz pomigdzy nimi a podmiotami spoteczen-
stwa obywatelskiego, a takze monitorowanie i ewaluacja tej koordynacji sg kluczowe
w skutecznym wdrazaniu zakazu kar cielesnych. Spostrzega si¢, ze wielodyscyplinarna
i miedzyinstytucjonalna wspotpraca jest w zasadzie niezbednym czynnikiem dla dziatania
w wymiarze wczesnej identyfikacji przemocy w wychowaniu oraz prewencyjnego objecia
danej sytuacji (rodziny) pomoca, wsparciem psychosocjalnym czy innymi dziataniami
(Henry, Lenihan 2018).

Waznym zalozeniem nowoczesnych strategii eliminacji kar cielesnych jest traktowanie
profilaktyki kar cielesnych oraz sprawnego funkcjonowania catego systemu ochrony dzieci
jako dziatan ukierunkowanych przede wszystkim na zapobieganie separacji rodzinnej,
tj. oddzielenia dziecka od rodziny (Henry i in. 2018). Zidentyfikowanie istnienia pro-
blemu przemocy w wychowaniu w rodzinie powinno oznaczaé, ze dobro dziecka, ktore
jest rozumiane w perspektywie jego szczegolnych cech i potrzeb, musi by¢ podstawowym
kryterium determinujacym dziatania interwencyjne oraz ze separacja dziecka powinna by¢
zastosowana tylko w sytuacjach, kiedy jest niezbedna do zapewnienia mu bezpieczenstwa
(INSPIRE 2016). W sytuacjach, gdy separacja jest konieczna, szczegolnie istotnym czyn-
nikiem skuteczno$ci dziatania jest spoteczne zaufanie do dziatajacych w tym wzgledzie —
na poziomie lokalnym oraz ogoélnospotecznym — stuzb. To zaufanie moze by¢ rozwijane
dzigki takim przymiotom dzialania shuzb, jak przejrzysto$¢, wiarygodno$é¢, odpowiedzial-
no$¢ oraz bezstronno$¢ w rozpatrywaniu przypadkow przemocy wobec dziecka, a takze
dzigki podejmowaniu najlepszych dla dobra dziecka dalszych dziatan (Wenke 2018).

W nowoczesnych strategiach eliminacji kar cielesnych silng pozycje¢ zajmujg badania
naukowe. Dostarczaja one nie tylko obrazéw epidemiologicznych na temat samego pro-
blemu czy ukazuja uwarunkowania jego wystgpowania, ale takze dostarczajag dowodow
na coraz powszechniejsze zastosowanie si¢ do zakazu badz nie. Co wigcej, rzetelne ba-
dania nie tylko ukazuja sam rozwoj spotecznej implementacji zakazu, ale takze sg istotne
dla analiz dotyczacych efektywnosci wprowadzanych srodkow czy programow eliminacji
kar cielesnych.
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Bioragc pod uwage ogromne znaczenie badan naukowych dla eliminacji przemocy
w wychowaniu, niezwykle istotng role odgrywaja dobre funkcjonalne systemy groma-
dzenia danych oraz metodologicznie wiarygodne procedury monitorowania zmian po-
staw spolecznych i zachowan wobec dzieci. Rzetelne badania surveyowe sg wskazywane
jako podstawowe (Janson 2018). Podkresla si¢ przy tym, ze wskazniki i zrédta danych na
temat problemu oraz dzialan wobec niego powinny by¢ dezagregowane, tj. gromadzone
w perspektywie réznych grup dzieci, w tym dzieci wykluczonych, a takze na tle ré6znych
cech (np. ple¢, niepelnosprawno$é, mniejszo$¢ etniczna, dzieci z obszar6w niekorzyst-
nych socjalnie) i powinny mie¢ zréznicowany charakter. Istotne sa dane dotyczace za-
rowno zglaszanych przypadkow, jak i postaw spotecznych wobec kar cielesnych oraz ich
dynamiki. Wazne przy tym jest, aby dane pochodzity nie tylko od rodzicow, ale takze od
samych dzieci. Waznym rodzajem danych sa rowniez te dotyczace doswiadczen rodzicéw
na temat roznych ushug wsparcia rodziny oraz eliminacji wystepowania w niej przemocy
w wychowaniu (Janson 2018).

Jako ostatnie, cho¢ nie mniej wazne w ramach przedstawianej charakterystyki nowo-
czesnych strategii eliminacji kar cielesnych nalezy wymieni¢ wskazanie, by strategie
i dziatania tworzy¢ i realizowaé, opierajac sie na zasadzie partycypacji dzieci. Co
oznacza, ze konceptualizacja kierunkdéw dziatan, wybor strategii i form dziatania powinny
by¢ wypracowywane wspodlnie z dzie¢mi, w porozumieniu z nimi oraz z uwzglednieniem
pomystow i wybordéw dzieci w sprawie sposobow dziatania oraz monitorowania ich efek-
tow (SRSG VAC 2013; Henry i in. 2018).

Koncowy akcent — zamiast podsumowania

Wspolczesny $wiat nie zadaje juz dzisiaj pytan o to, czy kary cielesne s skuteczng oraz
dopuszczalng metoda wychowania. Stanowisko w tej kwestii jest jednoznaczne. Ugrun-
towane imperatywem demokratyzacji zycia oraz rownosciowego traktowania dzieci i ich
prawnej ochrony, a takze (a dla niektorych zwlaszcza) niezbitymi juz obecnie argumenta-
mi dowodzacymi ich rozwojowej szkodliwosci. Obecnie nie nalezy si¢ zastanawia¢ nad
tym, czy eliminacja przemocy w wychowaniu jest konieczna, ani tez nad tym, czy jest
mozliwa. OdpowiedzZ na oba te pytania jest jednoznaczna — tak! Dzisiaj stawiane jest py-
tanie o to, jakie dziatania sa najbardziej skuteczne i czasowo efektywne. Nalezy réwniez
rozwazy¢, jak sprawic, aby spoleczenstwo, a co najwazniejsze — jego rzadowe przed-
stawicielstwo zrozumiato wage tego problemu oraz chciato przeznaczy¢ odpowiednie
srodki i sity na walke z nim, a takze podja¢ trud organizowania odpowiednich dziatan.
Wiadomo juz, ze musza to by¢ rozlegte oraz konsekwentne dzialania o wielorodzajo-
wym, wielopoziomowym charakterze. A to oznacza, ze sg one kosztowne. Potrzebne sa
wiec ponadpolityczna ugoda i dobra wola w finansowaniu dziatan eliminujacych prze-
moc wychowaniu. Konieczna jest rowniez ponadpolityczna wola budowania zintegrowa-
nych narodowych programow dziatan. Silng barierg dla skutecznej ochrony dzieci przed
przemoca nie jest bowiem, jak to zauwazyt juz wiele lat temu Richard Krugman (1999),
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bezsilnos$é¢, ale niekorzystna spoteczna atmosfera dla takich dziatan oraz brak polityczne;j
woli i mobilizacji. Bez spoteczno-politycznego zaplecza eliminacja przemocy w wycho-
waniu ma duzo mniejsze szanse na spetnienie.

Literatura

Afifi T, Ford D., Gershoff E.T., Merrick M., Grogan Kaylor A., Ports K., MacMillan H., Holden G.,
Taylor C., Lee S., Bennett R.P. (2017), Spanking and adult mental health impairment: The case
for designation of spanking as an adverse childhood experience. ,,Child Abuse and Neglect”, 71.

Bussmann K., Ethal C., Shroth A. (2009), The effect of banning corporal punishment in Europe: five
nation comparison. Halle—Wittenberg, Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg.

Butchart A., Hillis S., Burrows S. (2018), INSPIRE: Using the best evidence to prevent violence
against children. W: G. Lenzer (ed.), Violence against children. New York, Routledge.

Ferguson C.J. (2013), Spanking, corporal punishment and negative long term outcomes: A meta-
-analytic review of longitudinal studies. ,,Clinical Psychology Review”, 33.

Gershoff E. (2013), Spanking and child development,; we know enough now to stop hitting our chil-
dren. ,,Child Development Perspectives”, 7(3).

Gershoff E.T., Grogan-Kaylor A. (2016), Spanking and child outcomes. Old controversies and new
meta-analyses. ,,Journal of Family Psychology”, 30(4).

Gershoff E.T., Leeb S.J., Durrant J.E. (2017), Promising intervention strategies to reduce parents’
use of physical punishment. ,,Child Abuse & Neglect”, 71.

Global Initiative to End All Corporal Punishment of Children (2018a), Ending legalised violence
against children by 2030: Progress towards prohibition and elimination of corporal punishment
in Pathfinder countries, http://endcorporalpunishment.org/wp-content/uploads/thematic/Path-
finders-report-2018-singles.pdf, 20.05.2019.

Global Initiative to End All Corporal Punishment of Children (2018b), Working towards universal
prohibition of corporal punishment: A special report for the high level global conference held
by H.E. the President of Malta, May—June 2018, http://endcorporalpunishment.org/wp-content/
uploads/global/Special-report-2018-Malta-spreads.pdf, 20.05.2019.

Haldorsson O. (2018), Building supportive societies for non-violent childhoods. Stockholm, Council
of the Baltic Sea States.

Henry A., Lenihan T. (2018), Ensuring non-violent childhoods. Stockholm, Council of the Baltic
Sea States.

Henry A., Lenihan T., Global Initiative to End All Corporal Punishment of Children (2018), 4 Step
by step guide on implementing the Convention on the Rights of the Child to achieve an end to
corporal punishment. Stockholm, Council of the Baltic Sea States Secretariat.

Hillis S., Mercy J.A., Kress H., Butchart A. (2018), Violence against children: Endemic, Detrimen-
tal, Preventable. W: G. Lenzer (ed.), Violence against children. New York, Routledge.

INSPIRE (2016), https://www.who.int/violence_injury prevention/violence/inspire/en/, 10.04.2019.

Janson S. (2018), Tracking progress towards non-violent childhoods. Measuring changes in attitude
and behavior to achieve an end to corporal punishment. Stockholm, Council of the Baltic Seat
States.

Janson S., Langberg B., Svensson B. (2017), Physical punishment of children banned since 30 years:
The Swedish experience. New York, Routledge.



16 Ewa Jarosz

Jaros P. (2012) (oprac.), Prawa dziecka. Dokumenty Rady Europy. Warszawa, Biuro Rzecznika
Praw Dziecka.

Jarosz E. (2008), Ochrona dzieci przed krzywdzeniem. Perspektywa globalna i lokalna. Katowice,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego.

Jarosz E. (2015). Przemoc w wychowaniu. Miedzy prawnym zakazem a spoteczng akceptacjq. War-
szawa, Biuro Rzecznika Praw Dziecka.

Jarosz E. (2017), Prawo dziecka do zycia wolnego od przemocy. ,,Dziecko Krzywdzone”, 16(2).

Jarosz E., Michalak M. (2018), Bicie dzieci — czas z tym skonczy¢. Kontestacja kar cielesnych we
wspolczesnym swiecie. Warszawa, Biuro Rzecznika Praw Dziecka.

Jarosz E., Nowak A. (2012), Dzieci ofiary przemocy w rodzinie. Warszawa, Biuro Rzecznika Praw
Dziecka.

Know Violence in Childhood (2017), Ending Violence in Childhood; Global Report 2017. New
Delhi, Know Violence in Childhood.

Komentarz Ogdlny Nr 8 Komitetu Praw Dziecka ONZ (2013). W: P. Jaros (oprac.), Prawa Dziecka.
Dokumenty ONZ. Warszawa, Biuro Rzecznika Praw Dziecka.

Krugman R.C. (1999), The Politics. ,,Child Abuse and Neglect”, 10(23).

Larzelere R.E., Kuhn B.R. (2005), Comparing child outcomes of physical punishment and alterna-
tive disciplinary tactics: A meta analysis. ,,Clinical Child and Family Psychology Review”, 8.
http://dx.doi.org/10.1007/s10567-005-2340-z, 10.11.2018.

Leventhal J.M. (2001), The prevention of child abuse and neglect; successfully out of the blocks.
,,Child Abuse and Neglect”, 4(25).

National Consultation in Poland, http://www.childrenatrisk.eu/nonviolence/wp-content/uploads/
sites/3/2018/05/NVC-National-Consultation-Poland-Report-.pdf, 2.04.2019.

Pace G.T., Lee S.J., Grogan-Kaylor A. (2019), Spanking and young children's socioemotional devel-
opment in low- and middle-income countries. ,,Child Abuse and Neglect”, 88.

Paolucci E.O., Violato C. (2004), A meta-analysis of the published research on the affective, cogni-
tive, and behavioral effects of corporal punishment. ,,The Journal of Psychology”, 138. http://
dx.doi.org/10.3200/JRLP.138.3.197-222, 11.11.2017.

Pinheiro P.S. (2006), World report on violence against children. Geneva, United Nations. https://
www.unicef.org/violencestudy/reports.html, 10.04.2019.

Riedl D., Beck T., Exenberger S., Daniels J., Dejaco D., Unterberger 1., Lampe A. (2019), Violence
from childhood to adulthood: The influence of child victimization and domestic violence on
physical health in later life. ,,Journal of Psychosomatic Research”, 116.

SRSG VAC (2013), Toward a world free from violence. Global survey on violence against children.
New York, Office of the Special Representative of the Secretary General on Violence against
Children.

SRSG VAC (2017), Annual report of the Special Representative of the Secretary-General on Vio-
lence against Children. http://srsg.violenceagainstchildren.org, 10.10.2017.

Strauss M., Paschall M.J. (2009), Corporal Punishment by mothers and development of children's
cognitive ability: a longitudinal study of two nationally representative age cohorts. ,,Journal of
Aggression, Maltreatment & Trauma”, 18(5).

Teicher M., Samson J.A., Anderson C.M., Ohashi K. (2016), The effects of childhood maltreatment
on brain structure, function and connectivity. ,,Nature Reviews Neuroscience”, 17.



,,Zakazuje si¢ stosowania kar cielesnych”. I co dalej?... 17

Tomoda A., Suzuki H., Rabi K., Yi-Shin S., Polcari A., Teicher M.H. (2009), Reduced Prefrontal
Cortical Gray Matter Volume in Young Adults Exposed to Harsh Corporal Punishment. ,Neu-
roimage”, 47 (supl. 2).

UNICEF (2014), Hidden in Plain sight. A statistical analyses of violence against children. New
York, UNICEF. https://reliefweb.int/sites/reliefweb.int/files/resources/Hidden in_plain_sight
statistical analysis EN 3 Sept 2014.pdf, 10.04.2019.

UNICEF (2017), Child is a child. Protecting children on the move from violence, abuse and exploita-
tion. https://www.unicef.org/publications/files/fUNICEF A child is a child May 2017 EN.pdf,
13.04.2019.

Wenke D. (2018), Service providers as champions for non-violent childhoods. Stockholm, Council
of the Baltic Sea States.

WHO (2014), Investing in children: the European child maltreatment prevention action plan 2015—
2020. http://www.euro.who.int/ _data/assets/pdf file/0009/253728/64wd13e_InvestChildMal-
treat_140439.pdf, 20.05.2019.



PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACIJI/ISSUES IN EARLY EDUCATION ISSN 1734-1582
4(47)/2019 ISSN 2451-2230 (online)

Anna Dgbrowska https://doi.org/10.26881/pwe.2019.47.02
ORCID: 0000-0002-5542-4308

Uniwersytet Jagiellonski

anna.l.dabrowska@uj.edu.pl

Justyna Kusztal

ORCID: 0000-0001-9493-7504
Uniwersytet Jagiellonski
justyna.kusztal@uj.edu.pl

Dobre praktyki w zakresie ochrony dziecka w procesie
resocjalizacji i readaptacji spolecznej jego skazanych rodzicow

Summary

The “good practices” in the area of child’s protection in process
of re-socialisation and social re-adaptation of convicted parents

The aim of the paper is to describe good practices in area of child’s protection according to the
principle of child’s wellbeing in a crisis situation, more specifically — imprisonment of one of the
parents. The paper presents assumptions and effects of an innovative social project implemented
in cooperation with Puppet and Actor Theatre and Detention Center in Kielce (2015-2019). The
programme’s goal was to support social re-adaptation process of convicted women and men by
empowering family bonds, focusing especially on parent-child relations. The research methods are:
analysis of legal acts, analysis of workshop contents and participant observation.

Keywords: social re-adaptation, social exclusion, prisoners, support in re-socialisation
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Wstep

Rodzina, w ktorej jeden z rodzicoéw przebywa w zaktadzie karnym i nie moze realizowac
swoich funkcji rodzicielskich, jest w tym zakresie rodzing dysfunkcyjna. W konsekwencji
moze to powodowac sytuacj¢ okreslang w jezyku prawnym jako zagrozenie dobra dziec-
ka (Kodeks rodzinny i opiekunczy 1964, art. 109; dalej: KRiO). Wspoétczesnie nikt juz
nie kwestionuje roli rodziny w procesie resocjalizacji i readaptacji spotecznej (Muskata
2006; Ambrozik 2008; Nowak 2011; Dabrowska 2017; Dzierzynska-Bre$ 2017), ale rzad-
kie sg analizy normatywne i pedagogiczne dokonywane w perspektywie ochrony dziecka
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i jego dobra. Istnieje potrzeba prowadzenia takich analiz zar6wno w zakresie childhood
study (Szczepska-Pustkowska 2011; Arczewska 2017; Jarosz 2017; Kusztal 2018), jak
1 w obszarze ochrony praw cztowieka oraz pedagogice resocjalizacyjnej. Praktyka reso-
cjalizacyjna dostarcza wiedzy o programach nakierowanych na wzmacnianie rodzinnych
czynnikdéw chronigcych w procesie resocjalizacji (por. projekt realizowany przez Mato-
polskie Stowarzyszenie Probacja ,,Kontakt — czyli jak by¢ lepszym rodzicem zza krat?”
oraz dzialania miedzynarodowej organizacji pozarzadowej Children of Prisoners Europe).
Opis ,,dobrych praktyk” wzbogaca metodyke i teori¢ resocjalizacji oraz doktryng prawna
w zakresie interpretacji zasady dobra dziecka (Czaja 2016; Arczewska 2017; Michalak
(red.) 2018; Kusztal 2018).

Kontakty z rodzing jako podstawowy $rodek resocjalizacji penitencjarnej
i readaptacji spolecznej skazanych

Readaptacja spoteczna osob izolowanych jest procesem uniwersalnym dotyczacym
wszystkich grup i jednostek, ktore przez okreslony czas nie uczestniczyly w zyciu spo-
tecznym. Pozostaje w $cistym zwigzku z pojeciem resocjalizacji. Resocjalizacja, readap-
tacja i reintegracja spoteczna mieszczg si¢ na jednym kontinuum: proces resocjalizacji
jest nakierowany na readaptacje spoteczng i w konsekwencji moze prowadzi¢ do pelne;j
ponownej integracji jednostki z otoczeniem spotecznym (Kusztal 2014). Proces resocja-
lizacji rozumiany jako ,,proces swiadomego i celowego oddziatywania opiekunczego, ale
takze pomocowego i doradczego, specjalnego oddziatywania wychowawczego oraz (lub)
terapeutycznego, podejmowanego w zwigzku z zastosowanymi przez sad srodkami wo-
bec sprawcow czynow karalnych lub nieletnich wykazujacych symptomy demoralizacji”
(Heine 2013: 213), w konsekwencji prowadzacy do ponownej adaptacji jednostki w $ro-
dowisku, ma szans¢ przyczyni¢ si¢ do gotowosci tego srodowiska na przyjecie (ponow-
ne) osoby ex-dewianta (bytego przestgpcy) do swoich struktur, norm i wartosci (Urban
2004: 145-155). Zgodnie z regulacjami normatywnymi proces resocjalizacji w zaktadzie
karnym odbywa si¢ za pomocg podstawowych $rodkéw resocjalizacji, czyli m.in. pole-
ga na kontaktach z otoczeniem spotecznym, co w praktyce oznacza kontakty z rodzing
(Kodeks karny wykonawczy 1997, art. 67 § 3; dalej: KKW). Kontakty te sa realizowane
w formie posredniej (telefony, listy w r6znych formach) i bezposredniej (przepustki, wi-
dzenia). Utrzymywanie wigzi spotecznych i rodzinnych w procesie resocjalizacji uwaza
si¢ za jeden z najbardziej istotnych czynnikoéw chronigcych w tradycyjnej pedagogice
resocjalizacyjnej realizowanej w Polsce (Muskata 2006; Nowak 2011; Dzierzynska-Bres
2017) i w $wietle nowoczesnych analiz, opartych na metodologii evidence based, wyniki
badan jednoznacznie potwierdzaja, ze jest wskaznikiem branym pod uwage w procesie
szacowania ryzyka powrotnosci do przestepstwa (Andrews, Bonta 2006). Szczegdlna
role w takich kontaktach odgrywaja dzieci osadzonych, a ,,wykonujac kar¢ wobec skaza-
nych sprawujacych stalg piecz¢ nad dzieckiem do lat 15, uwzglednia si¢ w szczegolno-
$ci potrzebe inicjowania, podtrzymywania i zacie$niania ich wigzi uczuciowej z dzie¢mi,
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wywigzywania si¢ z obowiazkow alimentacyjnych oraz §wiadczenia pomocy materialnej
dzieciom, a takze wspoéldziatania z placoéwkami opiekunczo-wychowawczymi, w ktorych
te dzieci przebywaja” (KKW 1997, art. 87a § 1). Regulacje ustawowe nie ograniczaja licz-
by dzieci w czasie widzen ze skazanym, zalecaja tez stwarzanie odpowiednich warunkow
ich odbywania (KKW 1997, art. 105a § 2). Trudna sytuacja dotyczy dzieci do trzecie-
go roku zycia, ktére zgodnie z polskim prawem i regulacjami miedzynarodowymi moga
przebywaé w zakladzie karnym z matkami odbywajacymi kare pozbawienia wolnosci.
W Polsce dwa zaktady karne (Grudziadz i Krzywaniec) realizuja pozbawienie wolnosci
w takiej formie. Przepisy wskazuja, ze decyzje w tym zakresie podejmuje sad opiekunczy
(KKW 1997, art. 87 § 4).

Ochrona dziecka i zasada dobra dziecka

Nalezy si¢ zgodzi¢ z teza, ze: ,,na ochron¢ rozwoju dziecka przed zagrozeniami decydujacy
wplyw maja sposoby uksztaltowania standardow prawa, funkcjonowanie instytucji ochrony
prawnej oraz sprawowanie wlasciwej opieki i1 kontroli nad dzieckiem ze strony rodzicow,
nauczycieli i wychowawcow” (Czaja 2016: 9). Podstawowg zasada i dyrektywa interpre-
tacyjng do stosowania kazdego przepisu zwigzanego z dzieckiem i sytuacja, w ktorej si¢
znalazlo, jest zasada dobra dziecka opisana w art. 3 Konwencji o prawach dziecka z 1989 r.
(dalej: KPD). Ponadto zgodnie z zapisami art. 5 KPD i art. 48 ust. 1 Konstytucji Rzeczy-
pospolitej Polskiej z 1997 r. oraz § 1 art. 96 KRiO z 1964 r. dziecko ma prawo do wy-
chowania w rodzinie, ktéra podlega ochronie ze strony spoteczenstwa. Prawo do kontaktu
z rodzing zalicza si¢ do podstawowych praw cztowicka. Zgodnie z zapisem Europejskiej
konwencji praw cztowieka i zgodnie z regulacjami prawa krajowego to rodzice sg odpo-
wiedzialni za wychowanie i rozwo6j dziecka, a panstwo — strona Konwencji — powinno za-
pewni¢ rodzicom pomoc w wykonywaniu obowiazkéw rodzicielskich (KPD 1989, art. 8).
Wszystkie te regulacje sa gwarancja ochrony dziecka i wymagaja od panstw — stron oraz
podmiotow prawnych i instytucji takich dziatan, ktore beda nakierowane na dobro dziecka.

Definicja ,,dobra dziecka” jest przedmiotem wielu dyskusji i kontrowersji. Sad czy
inne instytucje zawsze interpretujg dobro dziecka indywidualnie, uwzgledniajac przede
wszystkim jego potrzeby rozwojowe i prawa opisane w Konwencji o prawach dziecka
(Arczewska 2017: 201-236; Kusztal 2018: 147). Obowigzujace od 2010 r. Wytyczne
Komitetu Ministrow Rady Europy wprowadzaja regulacje dotyczace ochrony dziecka
w wymiarze sprawiedliwosci (Wytyczne Komitetu Ministrow Rady Europy w sprawie
wymiaru sprawiedliwos$ci przyjaznego dzieciom, przyjete przez Komitet Ministrow Rady
Europy w dniu 17 listopada 2010 r.). Dziecko ze wzgledu na swoj wiek i stopien dojrza-
losci psychospotecznej jest uwazane za szczegolnie wrazliwy podmiot w instytucjonal-
nym wymiarze sprawiedliwosci, a do ochrony jego dobrostanu (Kusztal, Stando-Kawecka
2016: 159-189; Jarosz 2017), a tym samym — ochrony jego praw potrzebne sa gwarancje
procesowe, ktorych zapewnienie, tak jak zadbanie o interesy dziecka czy zabezpieczenie
prawa do informacji, jest obowigzkiem instytucji.
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Dziecko, ktorego rodzice odbywaja kar¢ pozbawienia wolno$ci, wychowuje si¢ w ro-
dzinie dysfunkcyjnej, gdzie jedno z rodzicow nie wypelnia swoich funkcji rodzicielskich
i moze by¢ pozbawione wladzy rodzicielskiej lub ograniczone w jej wykonywaniu, co
bywa powigzane z dokonaniem przez rodzica przestepstwa przeciwko rodzinie (Kodeks
karny 1997, art. 206—211a; dalej: KK). Taka sytuacja pociagga za sobg najczesciej orzecze-
nie sadu o zakazie kontaktéw z dzieckiem, natomiast w sytuacjach izolacji penitencjarne;j
matki lub ojca dochodzi do ograniczenia lub zerwania kontaktéw z dzieckiem, co z kolei
skutkuje ostabieniem wi¢zi, zmniejszeniem poczucia bezpieczenstwa i przynaleznosci.
Staby zwigzek emocjonalny uznaje si¢ za glowna przyczyng nasilenia lgku u dzieci. Pra-
widlowo$¢ ta ma istotne znaczenie, gdyz badania poswigcone etiologii zaburzen w za-
chowaniu dzieci i mlodziezy wskazuja, ze to wlasnie Igk jest przyczyna ich powstawania
(Urban 2000). Ponadto dziecko, ktérego rodzic przebywa w zakladzie karnym, jest w $ro-
dowisku stygmatyzowane (Dabrowska 2017; Swigost, Dabrowska 2017) i podwdjnie
wiktymizowane: jako osoba z rodziny dysfunkcyjnej, a po raz drugi — jesli spotyka sig¢
z rodzicem w placowce penitencjarnej. Stad potrzeba organizowania kontaktéw rodzin-
nych poza instytucjg penitencjarng lub podjecia inicjatywy ,,udomowienia” kontaktow
rodzinnych w samym zak}adzie poprzez budowanie placow zabaw na terenie zaktadu czy
innych miejsc przyjaznych dzieciom i rodzinom.

Projekt ,,Teatr, Mama, Tata i ja” jako przyklad dobrych praktyk
w zakresie ochrony dziecka w sytuacji kryzysowej

Program ,,Teatr, Mama, Tata i Ja” jest skiecrowany do dzieci, ktorych rodzice odbywaja
karg pozbawienia wolnosci w Areszcie Sledczym w Kielcach. Zatozeniem programu jest
wyj$cie z dziataniami resocjalizacyjnymi poza mury aresztu. Celem projektu jest wsparcie
rodzin w budowaniu wigzi przez aktywizacje kulturalng i tworcza oséb przebywajacych
w izolacji penitencjarnej. Zaprojektowane dzialania maja charakter interaktywny, warsz-
tatowy, maja wspiera¢ prawidlowy rozwoj dzieci i zapobiega¢ problemom emocjonal-
nym lub je eliminowaé. Umieje¢tnosci te sa niezbedne do osiggniecia sukcesu readaptacji
spotecznej osadzonych. Cele szczegdtowe programu to: rekonstruowanie i wzmacnianie
wigzi rodzinnych, ksztattowanie u 0s6b osadzonych poczucia odpowiedzialnosci, kreowa-
nie potrzeb uczestnictwa w kulturze oraz gotowosci do podejmowania dziatan o charak-
terze kulturalno-artystycznym, wypracowanie poczucia wlasnej warto$ci przez dzialania
zmieniajace samooceng na bardziej adekwatna (np. dzigki odkrywaniu nowych umiejgt-
nosci, talentow), inspirowanie pracownikow stuzby wieziennej do tworzenia programow
terapeutycznych i readaptacyjnych z wykorzystaniem edukacji kulturalnej, pozyskanie
nowych kompetencji przez animatorow teatru w zakresie dziatan arteterapeutycznych,
harmonijne przygotowanie uczestnikow do zycia w $rodowisku otwartym (Kowalska
2018b). Cele programu realizowanego od 2015 r. (w 2019 r. odbywa si¢ juz piata edycja)
ewoluowaty w zaleznos$ci od potrzeb jego beneficjentow i mozliwosci organizacyjnych.
Oprocz organizatoréw, czyli zespohu Teatru Lalki i Aktora ,, Kubus” i Aresztu Sledczego
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w Kielcach, oraz wsparcia finansowego Ministerstwa Kultury i Dziedzictwa Narodowego
sukcesywnie angazuja si¢ w program podmioty samorzadowe (Urzad Miasta Kielce) oraz
instytucje wspierajgce rodziny, dzieci i mtodziez w srodowisku lokalnym: Swictokrzyskie
Centrum Profilaktyki i Edukacji w Kielcach oraz dofinansowujace program lokalne pod-
mioty gospodarcze (Kowalska 2018a).

Istotnym walorem programu jest realizacja zadan poza placowka penitencjarng. Dzigki
temu skazani maja szans¢ na przygotowanie si¢ do zycia na wolno$ci oraz moga w bez-
piecznej przestrzeni podejmowaé dziatania zmierzajace do umacniania badz odbudowy-
wania relacji ze swoimi dzie¢mi, partnerami czy innymi cztonkami rodziny. Poczatki pro-
gramu siegajg 2015 r., kiedy w oddziale penitencjarnym Aresztu Sledczego w Kielcach
przebywalo kilkanascie kobiet — matek w wieku okoto 30 lat. Wigkszos¢ ich dzieci wy-
chowywala si¢ w rodzinach zastgpczych spokrewnionych lub zawodowych oraz w pla-
cowkach opiekunczo-wychowawczych. Niektore dzieci nie wiedziaty wowczas o istnieniu
swoich biologicznych matek, bywato tez tak, ze rodzice zastepczy lub opickunowie wy-
jasniali dzieciom, ze ich matki pracuja poza granicami kraju. Szczegoélnie trudna sytuacja
zachodzila wowczas, kiedy matki same zdecydowaly o zaprzestaniu kontaktow z dzie¢mi,
aby nie widywac si¢ z nimi w zaktadzie karnym i tym samym wyeliminowac¢ z ich zycia
skrajnie niekorzystne emocjonalnie sytuacje. Pojawito si¢ wowczas pytanie: Dlaczego nie
mozna budowaé wiezi z dzieckiem poza murami aresztu? Z czasem rozszerzono formulg
programu i uczestnikami stali si¢ osadzeni me¢zczyzni. Proces rekrutacji zakladat objecie
programem 5-7 osadzonych i ich 1016 dzieci oraz 5—7 opiekunéw — funkcjonariuszy stuz-
by wi¢zienne;j. Pierwsza grupe uczestnikow stanowity 34 osoby, czyli 7 0s6b osadzonych,
15 dzieci oraz 12 opickunéw. Dzieci w wieku 1-13 lat uczestniczace w programie pocho-
dzily z wojewddztwa §wigtokrzyskiego i matopolskiego. Wérod nich wyodrebniono grupe
dzieci wychowujacych si¢ w rodzinach niepelnych ze wzgledu na odbywanie przez rodzica
kary pozbawienia wolno$ci 1 utrudniony lub mocno ograniczony z nim kontakt oraz druga
grupe dzieci, ktore wychowywaty si¢ w rodzinach petnych, ale kare pozbawienia wolno$ci
odbywat bliski krewny. Dzieci uczestniczace w projekcie generalnie cechowaly si¢ wyco-
faniem, brakiem zaufania do bliskich i mialy poczucie stygmatyzacji. Uczestnictwo w zaj¢-
ciach artystycznych mialo stanowi¢ niejako wejscie w proces destygmatyzacji ex-dewianta
(Urban 2004; Konopczynski 2013) i odkrycie w sobie tozsamosci artysty, tworcy (pla-
styka, malarza, dekoratora, scenografa) oraz widza podczas spektakli teatralnych. Trzecia
grupe mtodych uczestnikow projektu stanowily dzieci animatorow kultury, organizatorow
programu, opickunéw z aresztu $ledczego, ktore spedzaty niedziele ze swoimi rodzicami
w teatrze. Osadzone kobiety miaty ustalony status prawny, nie byly pozbawione wtadzy
rodzicielskiej i nie byly ograniczone w jej sprawowaniu, posiadaly 1-3 dzieci. Uczestniczki
byty zdyscyplinowane, ale ich wigzi z dzie¢mi byly dos¢ stabe. Osadzeni mezezyzni do
czasu uczestnictwa w programie nie utrzymywali (z r6znych powoddéw) kontaktow z wta-
snymi dzie¢mi. Ostatnig grup¢ uczestnikow stanowili funkcjonariusze stuzby wig¢ziennej,
ktorzy jako opiekunowie osadzonych uczestniczyli w tych samych zajeciach. Program
zaplanowano na 9 comiesi¢cznych spotkan trwajacych 4 godziny zegarowe. Uczestnicy
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w trakcie spotkan mieli okazje ogladac spektakle wspdlnie z cztonkami rodziny w swobod-
nej atmosferze, mogli zapoznaé si¢ z warsztatem aktorskim czy scenograficznym. Zajecia
integracyjne rozwijaly ekspresj¢ i umiejetnosci interpersonalne i komunikacyjne.

Zakonczenie

Obecnie realizowana jest piata edycja programu i rownoczesnie odbywa si¢ jego ewa-
luacja. Wydaje si¢, ze planowane w przysztosci badania losow zyciowych uczestnikow
mogg dostarczy¢ wiedzy o czynnikach chronigcych przed przestepczoscig powrotna, ta-
kich jak utrzymywanie i ksztattowanie kontaktow z dzie¢mi. Wyniki badan czastkowych
(metodg obserwacji uczestniczacej) po zakonczeniu drugiej edycji programu na wybra-
nych grupach uczestnikow pozwalaja na razie ostroznie wnioskowac o wzroscie kompe-
tencji rodzicielskich uczestnikow. Po zakonczeniu drugiej edycji programu odnotowano,
ze uczestnictwo w projekcie pozwolito ubiegaé si¢ jednej z uczestniczek o warunkowe
przedterminowe zwolnienie, dato mozliwos¢ realizowania obowigzkdéw rodzicielskich
1 zaistnienia na rynku pracy. Stworzenie przez realizatorow projektu bezpiecznych wa-
runkow nawigzywania relacji rodzicéw z dzie¢mi pozwolito na odbudowanie lub uksztat-
towanie si¢ wiezi rodzinnej. Osadzeni i ich dzieci nauczyli si¢ uczestnictwa w kulturze,
zachowania w teatrze, odkryli swoje talenty plastyczne, muzyczne czy aktorskie, poznali
wiele roznych zabaw z dzie¢mi, sposoby organizowania wspolnie spedzanego czasu.
Dzieci za$ przyzwyczaity si¢ do regularnych kontaktow z rodzicem i czekaly na kolejne
zajecia. Czastkowe efekty programu, mimo Ze obecnie oparte jedynie na ograniczonych
danych, pozwalaja planowac jego kolejne edycje. Wazne jest, aby majgc na celu wzmac-
nianie czynnikéw chronigcych w procesie resocjalizacji i readaptacji spotecznej osadzo-
nych rodzicow, nie traci¢ z pola widzenia ochrony praw dziecka. Program ,, Teatr, Mama,
Tata i Ja” zapewnia dzieciom bezpieczne Srodowisko wychowawcze, umozliwia ksztat-
towanie wiezi rodzinnych, a dodatkowo wyposaza ich rodzicow w kompetencje, ktore
pozwola im peti¢ role rodzicielskie po odbyciu kary pozbawienia wolnosci.
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Summary
Styles of students adaptation to school. Inspirations for early childhood teachers

The paper presents the issue of students adaptation to school life and shows its importance for the
practice of early education teachers. In the text, school is defined as an institution which strives to
subjugate the subjects operating within it while, paradoxically, giving them conditions for resisting
the imposed rigours. While trying to deal with this complex reality, students have developed three
main styles of adapting to its conditions. These include the following: insider, outsider, and subsider
style. The first one is based on conformist actions. Outsiders engage in resistance behaviors which
lead to their marginalization and even premature abandonment of the educational path. Subsiders are
the ones who are able to resist and transform the dominant reality by acting in a space determined by
the dominant culture while, at the same time, crossing the set boundaries.
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Wprowadzenie

Celem artykutu jest analiza sposobow adaptacji' uczniow do rzeczywistosci instytucji edu-
kacyjnej. Zapoznanie si¢ ze specyfika tych stylow jest istotne przede wszystkim dla nauczy-
cieli przedszkolnych i weczesnoszkolnych oraz dla adeptow tej profesji. Podejmowane przez
nauczycieli wezesnej edukacji dziatania i sposoby organizacji srodowiska wychowawczo-
-edukacyjnego majg znaczenie w konstruowaniu przez uczniow indywidualnych stylow
adaptacji, ktore bedg stosowaé na pdzniejszych etapach instytucjonalnego ksztalcenia. Na
wczesnych poziomach edukacji dzieci sg przygotowywane do zycia w szkole. Znajomos¢
i podporzadkowanie si¢ regutom szkoly pomagaja przetrwaé wyzsze poziomy edukacji, ale
takze zniewalaja dziecko i ograniczajg jego podmiotowos$¢. Dlatego tez nauczyciele wczes-
nej edukacji powinni by¢ szczegolnie wrazliwi na zapewnienie warunkow do rozwijania si¢
samodzielnie myslacego i dzialajacego ucznia, ktdry bedzie odwaznie podejmowal dziata-
nia o(d)porowe nie tylko w szkole, ale rowniez w §rodowisku pozaszkolnym.

! Przyjmuj¢ rozumienie adaptacji za Robertem Mertonem (2002).
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W artykule zaprezentowatam sposoby adaptowania si¢ uczniéw do szkoty, ktora ujmuje
przez pryzmat jej instytucjonalnego charakteru. Prowadzone analizy uwzglgdniajg aspekt
istnienia kultury oporu jako integralnej czgsci kultury szkoty. Omawiane style adaptacji
uczniéw zostaly opracowane na podstawie moich badan codzienno$ci szkoty (Babicka-
-Wirkus 2018a, 2018b) oraz analizy literatury z zakresu problematyki oporu szkolnego
i spotecznego (Willis 1977; Scott 1985; McLaren 1999, 2015; Bilinska-Suchanek 2003).
Wyrézniajac style adaptacji uczniow do kultury szkoty, wzigtam pod uwage gtéwnie spe-
cyfike ich uczestnictwa w wieclowymiarowej kulturze oporu. Warto podkresli¢, ze kazdy
z tych stylow jest wazny dla swoistosci i dynamiki zycia szkoly. Sa to style czyste, ktore
w opisane]j formie rzadko wystepuja w codziennosci szkoty. Zazwyczaj mamy w niej do
czynienia z uczniami przejawiajacymi potaczenia poszczegdlnych sposoboéw adaptacii,
w ktorych jeden z typdw jest dominujacy.

(Nie)wywrotowa kultura szkoly

Szkota w dyskursie publicznym i naukowym jest zazwyczaj prezentowana w kontekscie
determinujacej jej specyfike kultury dominujace;j. Istnienie kultury oporu jest w tych ana-
lizach przewaznie pomijane, co niewatpliwie prowadzi do niedostrzegania jej znaczenia
dla ksztaltu struktury norm, warto$ci, ol i pozycji spotecznych w tej instytucji. Kultura
oparta na sprzeciwie nie stanowi ukrytego wymiaru rzeczywistosci szkoty, lecz jest nie-
zbednym komponentem ksztattujacym jej rzeczywisto$¢. Definiuje ja jako strukture ,,(...)
dziatan wynikajacych z pogladow, postaw i relacji bazujacych na niezgodzie wobec do-
minujacego porzadku. Jest antystruktura wytaniajaca si¢ z opozycji do dominujacej struk-
tury szkoty, czyli obowigzujgcego porzadku aksjonormatywnego, wyznaczajgcego specy-
ficzny uktad relacji migdzy poszczegdlnymi jej elementami” (Babicka-Wirkus 2019: 12).
Stanowi ona przestrzen, w ktorej glos zdominowanych (ucznidow) moze by¢ styszalny,
nabiera¢ znaczenia i wprowadza¢ odmienne sposoby rozumienia i interpretacji w uprzy-
wilejowany w szkole dyskurs normatywny. Jest to pole, w ktorym ,,or¢z stabych” — jak
okresla opor James C. Scott (1985) — ma mozliwos¢ stania si¢ narzgdziem zmiany poprzez
kontestowanie utrwalonych sposobow dziatania i myslenia.

Specyfika swoistej broni stabszych, ucisnionych nie sprowadza si¢ do aktéw zbioro-
wych, lecz czgsto przejawia si¢ w postaci dziatan indywidualnych lub typowych dla mato
licznych grup. Nie przybiera ona formy otwartego niepostuszenstwa wobec wiladzy (na-
uczycieli, dyrekcji), lecz staje si¢ elementem codziennosci i rutyny, ktory jest niedostrze-
galny dla reprezentantéw porzadku szkolnego. Wyrazem tego typu dziatan sa: ociaganie
si¢, udawanie niepojetnego, prezentowanie falszywej pokory, lezenie na tawce, symulo-
wanie itp. (McLaren 1999; Kuligowski 2012; Babicka-Wirkus 2018a). Dziatania te nie
wymagaja planowania ani koordynacji. Zazwyczaj sa spontaniczng reakcja na konkretna
sytuacje. W celu rozprzestrzeniania tego typu aktywnos$ci uczniowie wykorzystuja niefor-
malne sieci i mechanizm zrozumienia bez stow (Scott 1985: XVI).
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Dziatania o charakterze o(d)porowym i wywrotowym, podjete w ramach wyznaczo-
nych przez kultur¢ dominujaca i zdefiniowany przez nia public transcript, wprowadza-
ja do niego elementy hidden transcript, ktory jest tworzony poza oficjalng sceng (Scott
1985). Dyskurs ukryty, zakulisowy nie podlega bezposredniemu nadzorowi wiadzy, ma
zatem potencjal wprowadzania w obowigzujaca wizj¢ rzeczywistosci szkoty elementow
sprzecznych z jej struktura, co w konsekwencji moze prowadzi¢ do jej naruszenia, a nawet
transformacji. Dyskurs opozycyjny jest zaposredniczony przez gesty, wypowiedzi oraz
dziatania, ktore mogg mie¢ charakter transformujacy lub reprodukujacy panujacy rezim
dyskursywny w szkole. Niezaleznie od intencji podmiotow opierajacych si¢, bedacych
W pozycji nieuprzywilejowanej, moze on przynie$¢ niezamierzony efekt w postaci umac-
niana sig¢ struktur, ktére miaty by¢ podwazone.

Kultura oporu, ktéra ma charakter wywrotowy, wprowadza ryzyko w porzadek szkoty.
Brak catkowitej kontroli nad wszystkimi aspektami funkcjonowania uczniéw w przestrze-
ni instytucji edukacyjnej stwarza sposobno$¢ do dziatan prowadzacych do dysidentyfika-
cji (Ranciere 1998), ktora polega na wyjsciu poza przypisane role spoleczne i szkolne.
Wskazywat na to McLaren (1999), piszac o uczniach, ktorzy przez wigkszos¢ pobytu
w szkole pozostawali w ,,stanie ucznia”. Dla wielu z nich stan ten byt ucigzliwym gorse-
tem, krepujacym ich ciata i umysly. Z punktu widzenia instytucji edukacyjnej byt to jednak
stan najbardziej wiasciwy i odpowiedni, gdyz wprowadzat tad i harmoni¢ w codzienno$¢
szkoly. ,,Stan uliczny” natomiast, typowy dla zycia pozaszkolnego, zewn¢trznego, wyste-
powal w nielicznych i krétkich epizodach, ktore wydarzaty si¢ w codziennym zyciu szko-
ly. Mozliwo$¢ chwilowego przebywania w nim ma dla ucznidow znaczenie katarktyczne.
Za jego posrednictwem majg oni sit¢ przetrwa¢ w nieprzyjaznym srodowisku szkolnym.
Wejscie w ,,stan uliczny” stwarza mozliwos$¢ kreowania pewnej czesci uprzywilejowane-
go dyskursu, a takze podwazania nadprzyrodzonosci i statosci jego fundamentéw. W tym
aspekcie stabi staja si¢ chwilowo silni i upetnomocnieni do partycypacji w formowaniu
istniejacego porzadku aksjonormatywnego.

Uczniowskie style adaptacji

Wieloletnie do$wiadczenie szkolne i przedszkolne sprawia, ze uczniowie wypracowuja
okreslone sposoby przystosowania si¢ do tej ujarzmiajacej instytucji. Czes$¢ przyjmuje
postawe konformistyczna i stara si¢ sprosta¢ regutom gry okreslonym przez kulturg do-
minujacg. Jest to jeden z najbardziej rozpowszechnionych sposoboéw przystosowania sig,
o ktorych pisat Merton (2002). W niniejszym artykule taki typ adaptacji okre§lam mianem
insiderskiego.

Czg$¢ ucznidw wybiera droge zupelnie odmienng i otwarcie sprzeciwia si¢ warto-
$ciom, celom, funkcjom i pozycjom wyznaczonym im przez szkotg. Do tej grupy naleza
uczniowie przejawiajacy styl wycofany, a takze niektorzy buntownicy i rytualisci, sprze-
ciwiajacy si¢ obowigzujacym regutom. Reprezentanci tej grupy czesto wypadaja z gry
i tym samym potwierdzaja konieczno$¢ istnienia danego tadu. Sa to uczniowie, ktérych
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okreslam mianem outsiderdéw, poniewaz ich dziatania opozycyjne nie prowadza do zmia-
ny istniejacego porzadku, lecz do jego reprodukc;ji.

Kolejnym sposobem przystosowania si¢ wskazanym przez Mertona (2002: 205) jest
innowacja. W tego typu dziataniach, rowniez wynikajacych z motywacji buntowniczych,
upatruje potencjal do dziatan subwersyjnych. Jest to sposdb adaptacji, ktory nie wyraza
zgody na obowigzujace reguty gry. Jednak podejmowane dzialania majg charakter wy-
wrotowy, a nie przewrotowy. Ich celem sg zmiana i transformacja, a nie zniszczenie ujarz-
miajacych struktur.

Najliczniejsza grupg w szkole stanowia uczniowie, ktorych okreslam mianem in-
sideréw. Sa oni konformistami, ktorzy przyjmuja narzucong im rzeczywistos¢ i struk-
ture oraz podziat rdl spotecznych. Moga sporadycznie przejawiaé dziatania nonkon-
formistyczne, lecz beda one wynikiem nonkonformizmu pozornego (Bernacka 2017:
34). Charakterystycznym typem tozsamosci tych ucznidw jest tozsamos¢ legitymizu-
jaca, ktora jest wytwarzana przez dominujace instytucje spoteczne, takze przez szkote
(Castells 2009: 23). Insiderzy podejmuja dziatania o charakterze mimikry lub emulacji
(Szkudlarek 2009: 169), aby czu¢ si¢ bezpiecznie w szkole oraz osiggnaé kulturowo zde-
finiowane cele. W celu przetrwania trudnych sytuacji stosuja strategi¢ ,,martwego zuka”
(Klus-Stanska 2012: 32), ktora polega na petryfikacji i nierzucaniu si¢ w oczy potencjal-
nego napastnika, w tym wypadku — nauczyciela. Typowym przyktadem tego sposobu
adaptacji sg dzialania podejmowane przez uczniéw okreslanych w zargonie szkolnym
jako ,,lizusi” 1 ,.kujoni”.

Outsiderzy wypracowali kolejny sposob przystosowania, a wlasciwie nieprzystoso-
wania si¢ do realiow zycia szkoty. Uczniowie ci otwarcie i nierzadko dramatycznie mani-
festuja swoj sprzeciw wobec regul tworzacych szkolng rzeczywistos$é. Czgsto sa okresla-
ni jako: ,,sprawiajacy trudnosci wychowawcze”, ,,niegrzeczni”, ,,niedostosowani”. Z tej
grupy pochodzi tzw. odpad szkolny, czyli uczniowie, ktoérzy przedwczesnie koncza na-
uke — nierzadko jest to poktosiem nabytych w szkole, a niekiedy nawet juz w przedszkolu,
etykiet ,,glupka”, ,,potgtowka”, ,nieroba”. Podejmowane przez outsideréw dziatania non-
konformistyczne majg charakter destrukcyjny (Bernacka 2017: 33), poniewaz buntujac
si¢ mniej lub bardziej §wiadomie przeciwko ujarzmiajacym strukturom, paradoksalnie je
reprodukuja. W tym wypadku adekwatny jest klasyczny juz cytat autorstwa Paula Willisa
(1977: 1): ,,Working class kids get working class job”. Dla tych uczniéw typowe sa: toz-
samo$¢ oporu w znaczeniu, jakie zaproponowat Castells (2009), i dziatania bazujace na
oporze, niekoniecznie na odporze (Rutkowiak 2012: 214).

Sposobem adaptacji do kultury szkoly najczgsciej wystepujacym w przestrzeni kultury
oporu jest styl subwersiderski. Subwersiderzy podejmuja dziatania o potencjale wywro-
towym. Przejawiany przez nich o(d)pér bazuje na ustalonych normach, symbolach i na-
rzuconych znaczeniach oraz ich interpretacjach. Takimi dziataniami dokonuja oni trans-
formacji uznanych symboli i zmiany ich rozumienia. Przy uzyciu roznych taktyk (Certeau
2008) ,,pogrywaja” oni z wtadzg i dominacja, co prowadzi do zaistnienia w przestrzeni
publicznego dyskursu elementow dyskursu ukrytego, niestyszalnego lub okreslanego
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mianem niesemantycznego hatasu (Ranciére 2007). Tego typu dziatania o(d)porowe maja
potencjal emancypacyjny. Stuza rozwojowi podmiotu oraz przeksztalcaniu spetryfikowa-
nej struktury szkoty. Dziatajac na obrzezach kultury dominujacej szkoty, subwersiderzy
nie wypadaja z niej, lecz stajg si¢ kreatorami zmian, poniewaz wprowadzaja w jej obreb
elementy antystruktury (Turner 2010). Paradoksalnie ,,stabi” staja si¢ tu silnymi, ponie-
waz wyznaczajg kierunek dyskursu szkolnego. Dla subwersiderow typowa jest tozsamos¢
projektu (Castells 2009). Podejmowane przez nich dziatania nonkonformistyczne maja
charakter konstruktywny (Bernacka 2017) i polegaja na interwencjach w dominujaca kul-
turg szkoly. Specyfika praktyk subwersyjnych przejawia si¢ w tym, ze wymykaja si¢ one
istniejacej opozycji: kultura dominujgca — kultura oporu (Skorzynska 2010). Wywroto-
wos¢ wyraza si¢ w formach zawoalowanej krytyki kultury lub postulowanej przez Butler
(2008) krytyki immanentnej. Nietypowos¢ tej ostatniej polega na tym, ze jest ona prowa-
dzona z samego srodka dyskursu, ktorego dotyczy. Dzialania oporowe sg u§wiadomione
i celowe, a ich specyfika i dynamika zaleza od kontekstu.

Opdr jest tu procesem zorientowanym na kwestionowanie ,,(...) zewngtrznie okreslo-
nych znaczen jako podstawy konstrukcji wlasnej tozsamosci, tak aby uczynic¢ ja inng od
tej, ktora definiowana jest przez znaczenia narzucane przez dominujaca kulture” (Szku-
dlarek 2009: 169). Opér czesto ma tu znaczenie katarktyczne. Jest dziataniem codzien-
nym, subtelnym, ktore nie zawsze jest dostrzegane i rozumiane przez ,,nie-swoich”. To
element jednoczacy tych, ktorzy si¢ opieraja. Przykltadem subwersyjnego stylu adaptacji
jest posta¢ btazna klasowego. Za posrednictwem satyry, metafory lub parafrazy ukazuje
on rzeczywisto$¢ szkolng w krzywym zwierciadle (Babicka-Wirkus 2019), dajac tym sa-
mym bodziec nauczycielom i innym uczniom do spojrzenia na nig z innej perspektywy.

Wielowymiarowos¢ oporu a style adaptacji uczniéow

Analizowane sposoby adaptowania si¢ uczniéw do kultury szkoty mozna rozmiescic
w réznych wymiarach jej funkcjonowania. Z perspektywy kultury oporu beda mnie inte-
resowac szczegdlnie dwa style: outsiderski i subwersiderski, poniewaz mieszczg si¢ one
w wyznaczonych przez t¢ kulture ramach. Insiderzy natomiast dziatajg gtdwnie w struk-
turach stworzonych przez kultur¢ dominujaca i podlegaja okreslonym przez nig regutom.
Kultura oporu w szkole posiada trzy wymiary: dziatan, motywacji i przestrzeni. Ich
wzajemne przenikanie si¢ tworzy specyficzng i dynamiczng strukturg, ztozong z polary-
zacji (Babicka-Wirkus 2018b). Odwotujac si¢ do stworzonego przeze mnie trojwymiaro-
wego modelu oporu (Babicka-Wirkus 2019: 49-52), chcialabym pokazaé, w jaki sposob
rozmieszczone sg dziatania typowe dla outsiderow i subwersiderow w poszczegoélnych
wymiarach tego zjawiska. Zabieg ten jest wazny dla zrozumienia specyfiki i znaczenia
poszczegolnych stylow adaptacji dla rozwoju ucznia i przemian rzeczywistosci szkoty.
Doktadne omoéwienie poszczegdlnych sposobow adaptacji wykracza poza ramy tego
opracowania, dlatego tez dokonam tu wylgcznie zarysu, aby uchwyci¢ ich zlozonosc.
Uczniowie prezentujacy styl outsiderski podejmuja dziatania o charakterze dramatycznym,
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Tabela 1. Wymiary oporu a sposoby adaptacji uczniéw

Outsiderzy Subwersiderzy
Wymiar
polaryzacje
dramatyczne subtelne
indywidualne zbiorowe
dziatania przemocowe pokojowe
jawne ukryte
instrumentalne ekspresyjne
nieuswiadomione uswiadomione
. przeciw zmianie dazenie do zmiany
motywacje
wolnos¢ od wolnos¢ do
zabieranie glosu — milczenie
profanum — sacrum
antyspoleczna prospoteczna
przestrzen prepolityczna polityczna
reprezentacji produkcji
za wladza przeciwko wiadzy

Zrodto: opracowanie wlasne.

widowiskowym. Ich opdr jest tatwo rozpoznawalny. Tego typu dzialania sa domeng in-
dywiduow klasowych, ktdrzy poprzez ostentacyjne gesty, pozy, miny chca wyrazi¢ swoj
sprzeciw. Ich aktywno$¢ moze przybiera¢ formy przemocowe, poczynajac od wyzwisk,
wulgaryzméw, przez szyderczy $Smiech, niecenzuralne rysunki i napisy niszczace mienie
szkoty, na aktach fizycznej agresji konczac. Przejawiane formy niezgody maja charakter in-
strumentalny i zmierzaja do osiggniccia pewnego celu, ktorym czgsto jest zaburzenie toku
lekcji. Takie dziatanie nie bazuje na krytycznym namysle nad otaczajaca ucznia rzeczy-
wistoscia, lecz na potrzebie wyrazenia swojego znudzenia lub dokuczenia nauczycielowi.

Dziatania outsiderow, kiedy przygladamy si¢ im przez pryzmat wymiaru motywacji,
sa zazwyczaj nieu§wiadomione i nastawione na zapobieganie wszelkim zmianom oswo-
jonej codziennos$ci. Wynikaja one z wolnosci negatywnej, w ktorej uczen upatruje zrodta
bezgranicznej swobody i braku odpowiedzialno$ci moralnej za swoje czyny. Moga one
polegaé zar6wno na zabieraniu glosu, jak i na milczeniu. W obydwu wypadkach wystepu-
je brak poglebionej refleksji nad zaistnialg sytuacja. Zabranie glosu i milczenie stanowia
wyraz buty, a nie przejaw moralnej niezgody.

Trudno jednoznacznie wskaza¢ przestrzen, w ktorej dzialaja outsiderzy. Sfery $wig-
ta i Swiecka sa przez nich wykorzystywane w réoznym stopniu. Jednak w odrdéznieniu
od subwersideréw outsiderom brakuje krytycznej refleksji nad celem wykorzystania obu
tych przestrzeni. Problem staje si¢ jeszcze istotniejszy, gdy wezmiemy pod uwagg, ze
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uczniowie stosujacy oba sposoby przystosowania si¢ do szkoty wykorzystuja swoje ciato
jako narzedzie oporu. Ciato, bedac sfera profanum, moze si¢ przybliza¢ do $wigtosci jedy-
nie przez praktyki dyscyplinujace jego naturalne potrzeby i pragnienia.

Dziatania outsiderow sa osadzone w przestrzeni antyspotecznej i prepolitycznej.
,,OpOr wystepujacy w przestrzeni antyspotecznej zazwyczaj prowadzi do zaognienia kon-
fliktu [miedzy nauczycielem a uczniem — A.B.W.]. Nastawiony jest raczej na unikanie wy-
stepujacych ograniczen niz na podjecie walki o zmiane rzeczywistosci” (Babicka-Wirkus
2019: 46). Outsiderzy dziataja w sferze reprezentacji, poniewaz postuguja si¢ ustanowio-
nym przez hegemoniczne struktury kodem i nieswiadomie go reprodukuja, a tym samym
wpisuja si¢ w dzialania zmierzajace do podtrzymania legitymizacji istniejacej wiladzy.

Opdr przejawiany przez subwersiderow osadza si¢ na przeciwstawnych krancach
kontinuéw do tych, ktére sa typowe dla outsiderskiego stylu adaptacji. Dziatania wy-
wrotowcow sg subtelne i zazwyczaj przyjmuja charakter zbiorowy, poniewaz wymagaja
wspotpracy. Sa to aktywnosci pokojowe, ktore z powodu braku ostentacyjnosci nie sa
tatwe do uchwycenia. Nierzadko polegaja na nieprzypadkowej grze symboli, kontekstow
i znaczen, jakie wystepuja w konkretnej sytuacji. Bardzo czgsto sg to niepozorne gesty,
pozy, usmiechy, ktore trudno ,,wytowi¢” ze schematu codziennego szkolnego porzadku.

Dla subwersiderow op6r ma znaczenie transformacyjne. Jest wyrazem ich moralnej
niezgody i sprzeciwu. Podejmowane dzialania sa u§wiadomione i majg na celu radze-
nie sobie z otaczajaca rzeczywistoscia (Rutkowiak 2012: 214). Subwersiderzy, stawiajac
odpor nieakceptowanym aspektom szkoly, realizuja przy tym swoje prawo do wolnosci,
ktoéra rozumiana jest tu pozytywnie. Podobnie jak w wypadku outsideréw, subwersiderzy
mogg dziata¢ przez zabieranie glosu lub milczenie. W kazdym wypadku wybrana droga
bedzie miata jasno okreslony cel.

W wymiarze przestrzennym kultury oporu subwersiderzy dziataja zarowno w sferze
sacrum, jak i profanum. Uzywaja obu przestrzeni w spektakularny sposob (Courpasson,
Vallas 2016: 9) w tym znaczeniu, ze przestrzen ujarzmiajacego dyskursu zostaje zawlasz-
czona przez dyskurs odmienny, dyskurs tworzony przez ,,stabych”. Dzialania odporowe
subwersiderow dokonuja si¢ w przestrzeni prospotecznej i politycznej, poniewaz maja
charakter transformacyjny. Ich celem jest produkcja nowych, niedostrzegalnych znaczen,
symboli i interpretacji. Jest to opor, ktory narusza struktury wladzy.

Konkluzje

Przeanalizowana typologia stylow adaptowania si¢ uczniow do rzeczywistosci szkoty
odnosi si¢ do wszystkich poziomow edukacji. Jednak praca nad budowa indywidualne-
go sposobu adaptacji zaczyna si¢ juz na etapie edukacji przedszkolnej, gdzie dzieci sg
przygotowywane lub wrecz tresowane (Gawlicz 2014: 153) do zycia szkolnego. Uczen,
rozpoczynajac nauke w szkole podstawowej, powinien zna¢ spetryfikowane reguty w niej
panujace (Gawlicz 2014; Klus-Stanska 2014). W znacznej mierze jednak to od wczesnych
doswiadczen edukacyjnych zalezy, czy dziecko bedzie si¢ tym zasadom biernie podpo-
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rzadkowywato, kierujac si¢ reguta ,,badz postuszny, bo zbtadzisz” (Klus-Stanska 2012:
24), czy tez bedzie je kontestowato.

Wecezesne doswiadczenia (anty-)edukacji instytucjonalnej ksztattowane sa przez do-
minujaca kulture szkotly (por. Gawlicz 2014). Jej zadaniem jest stanie na strazy porzadku
spotecznego i jego reprodukowanie. W tym aspekcie szkota, a takze przedszkole sg insty-
tucjami totalnymi (Goffman 2011) oraz normalizujacymi (Foucault 2009). To spoteczne
instrumenty wywierania przymusu na indywidualne sposoby postgpowania oraz interpre-
towania rzeczywisto$ci spotecznej (Skapska, Ziotkowski 1998: 318). Paradoksalnie ten
ujarzmiajacy charakter szkoty i przedszkola stwarza jednoczesnie przestrzen do kontesta-
¢cji, do wystepowania dziatan o charakterze oporowym. Istotne jest, aby nauczyciele potra-
fili refleksyjnie kreowac rzeczywisto$¢ doswiadczen klasowych i szkolnych, aby zachgcac
dzieci do oporu subwersyjnego, a nie outsiderskiego.

Umiejetne przygotowanie dziecka do przejawiania oporu o potencjale wyzwalajagcym
powinno si¢ zaczyna¢ od najwczesniejszych etapow edukacji. Jest to zadanie spoczywaja-
ce na nauczycielach edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej, ktorzy przede wszystkim
powinni szanowa¢ podmiotowos¢ dziecka i stwarza¢ mu przyjazne warunki do swobodne;j
ekspresji siebie i ujawniania swoich opinii (Babicka-Wirkus, Groenwald 2018).
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Dzieciece kompetencje do przeciwstawiania sie¢
w kulturze szkoly polskiej

Summary
Children’s Oppositional Competences in the Culture of the Polish School

The paper presents the results of an educational research project implemented in the school year
2016/2017 in selected primary schools in urban environment (£6dz). The aim of the study was to
diagnose oppositional discursive strategies (initial opposition movements, relationships between
partners, reaching agreement), in a group of thirty 8- to 9-year-olds and 9- to 10-year-olds. The re-
search was conducted in a place that provides children with natural play conditions (school common
room). The investigator appeared in the role participant as an observer (the researcher came from
the examined environment and had the opportunity to “blend into” the events). The material came
from participant observation. The observation embraced practical and socio-cognitive activity of the
pupils. The results enables recognition of cognitive-social and communicative-interactive compe-
tences of the child. In none of the observed opposition episodes physical violence was applied to the
interlocutor (only in a few cases children continued to dispute). In the process of reaching agreement
in disputable situations, the children focused on agreeing on conflicting behaviours, opinions or
views without an adult intermediary (despite the fact that children did not always reach an immedi-
ate agreement in the disputed situation).

Keywords: early education, child’s development, oppositional discourse

Stowa kluczowe: wczesna edukacja, rozwoj dziecka, dyskurs opozycyjny

Namyst nad dziecigcymi strategiami przeciwstawiania si¢ rozmowcy daje mozliwos¢ zre-
konstruowania zdolnosci poznawczych uzewnetrzniajacych si¢ w werbalnych i pozawer-
balnych reakcjach dzieci w sytuacjach spornych. Umozliwia tez zbadanie takiego rodzaju
myslenia i dzialania dzieci, ktéry ma interakcyjny charakter: w trakcie spierania si¢ dzieci
nie tylko ucza si¢ dostrzegaé¢ inny niz wlasny punkt widzenia, ale tez wypracowuja styl
argumentacji, rozwijaja umiejetnos¢ negocjowania zréznicowanych stanowisk oraz stoso-
wania roznych strategii w rozwigzywaniu sytuacji spornych. Ucza si¢ tez rozpoznawania
wzajemnych zachowan dzigki analizowaniu nie tylko semantycznej tresci wypowiedzi,
ale takze gestow, mimiki i ruchu ciata.
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Badacze tego zjawiska sg zgodni co do tego, ze: ,,pojawienie si¢ przeciwstawnych
stanowisk wywoluje procesy katalizujace rozwoj réznych sfer kompetencji dziecka: po-
znawczo-spotecznej, komunikacyjno-interakcyjnej oraz socjolingwistycznej” (Shugar
1995: 140). Co wigcej, ,.kltotnia, dyskusja pierwotna i dyskusja wlasciwa traktowane sg
jako kolejne etapy rozwojowe, uobecniajgce si¢ w sytuacjach rozbieznosci i wspotdziata-
nia” (Piaget 1929: 25). U podstaw tego przekonania lezy zatozenie, ze ,,w procesie dys-
kursu opozycyjnego jednostka jest zmuszona do rozpoznawania i »zgrania« sprzecznych
zapatrywan na dang kwesti¢” (Shugar 1995: 140). Psychologiczne ujecie dyskursu opo-
zycyjnego w kontekscie interakcji rowiesniczych prowadzi wigc do wniosku, ze dziecig-
ce umiejetnosci koordynowania wiasnej aktywnosci z aktywnoscig cudza w sytuacjach
spornych wymagajg wsparcia, poniewaz ksztattujg i wyznaczajg perspektywe podmiotu
w kazdej sytuacji spotecznej (Shugar 1995: 144).

Wobec tych doniesien badawczych problematyczna staje si¢ marginalizowana pozy-
cja dziecigcego dyskursu opozycyjnego w kulturze szkoty polskiej. Jak dowodzi Dorota
Klus-Stanska, wieloletnia badaczka problematyki dziecka w instytucji, instytucji w dziec-
ku', ,,w warunkach realiow szkolnych mamy do czynienia z uczniami przez wigkszos¢
czasu unieruchomionymi w szkolnych tawkach, sktanianymi w czasie lekcji do milczenia
i radykalnego ograniczania kontaktéw z rowiesnikami, zajmujacymi si¢ zadaniami stan-
dardowymi, dla ktérych sa zawsze odgornie ustalone sposoby postepowania, a w obszarze
znaczen spotecznych proponuje si¢ im jedynie sytuacje jednoznaczne, skondensowane
moralizatorsko, odnoszace si¢ do stereotypowych rol spotecznych i przepiséw je regulu-
jacych” (Klus-Stanska 2008: 37; 2009, 2010a, 2010b, 2016).

Konieczna jest wigc ponowna dyskusja o ,,wygaszanych” w przestrzeni szkoly dzie-
cigcych kompetencjach do przeciwstawiania si¢ rozmowcy. Sprobuje ja zainicjowac przez
przywotanie podstawowych kategorii analitycznych po$wigconych temu zagadnieniu oraz
ukazanie strategii metodologicznych zwigzanych z badaniem dynamicznego zjawiska, ja-
kim jest dziecigcy dyskurs opozycyjny z jego wielorakimi uwiktaniami kulturowymi.

Rozpoczne od objasnienia kluczowych dla tekstu pojeé. Termin ,.kompetencje” budzi
watpliwosci zaréwno wsréd polonistow, jak i pedagogow (Patrzatek 1998, 1999; Zuchow-
ska 1999; Uszynska-Jarmoc, Bilewicz (red.) 2015). Watpliwosci te wynikaja zapewne
z braku wyktadni sensu uzywanego pojecia oraz niejasnosci zakresu znaczeniowego sto-
wa. Naduzywane w dziataniach zwigzanych z reforma edukacji, a zwtaszcza w publika-
cjach towarzyszacych réznym przedsigwzigciom reformatorskim i quasi-reformatorskim,
jak chociazby w tzw. testach kompetencji, po pojecie to chetnie sie siega w roznych kon-
tekstach, co jest charakterystyczne dla modnych stéw. Obecnie bardzo czgsto zdarza sig,
Ze uzywa si¢ go powszechnie, cho¢ oczywiscie w niejasny, nieostry i niekonsekwentny
sposob, czesto traktuje si¢ je jako synonimiczne okreslenie ,,0siagniec”, sumy umiejetno-
Sci, umiejetnosci zintegrowanych czy umiejetnosci wyzszego rzedu, a takze jako polgcze-
nie wiedzy, umiejgtnosci i postaw.

! Temu zagadnieniu po$wigcone bylo seminarium naukowe zorganizowane przez Zaktad Badan nad
Dziecinstwem i Szkota Uniwersytetu Gdanskiego, ktore odbyto si¢ 9 maja 2019 r.
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Nie zamierzam szczegdtowo analizowaé zakresdw znaczeniowych wymienionych pojeé
i wyrazen, pragne jedynie zwroci¢ uwage na sens i odmiennos$¢ pojecia ,.kompetencje”. Poj-
muje¢ je jako ciag zmian jakosciowych dokonujacych si¢ w procesie konstruowania wiedzy
(Klus-Stanska 2002). Kompetencje w moim przekonaniu nie sg strukturg statyczna, suma
trzech dyspozycji psychicznych. Nie rozumiem, na czym miatoby polegac potaczenie wiedzy,
umiejetnoscei 1 o jakie postawy chodzi. Kompetencje majg charakter dynamiczny: nie tylko
przybywa ich w procesie uczenia sig, ale zmieniaja si¢ jakosciowo. ,,Cwiczone i sprawdzane
w doswiadczeniu nie sg juz tym samym, co na poczatku ksztatcenia. Nie tylko przeksztalcaja
si¢ w sprawnosc, ale obrastaja refleksja i Swiadomoscia, pozwalaja tworzy¢ uogolnienia, staja
si¢ zrodlem nowej wiedzy. W mysleniu o dydaktyce kompetencje staja si¢ nie celem wyltacz-
nie, ale narzedziem uczenia si¢, podstawg dla dalszego ksztalcenia i wychowania. Mozna je
rozumieé jako niezbywalny element kultury uczenia si¢” (Zuchowska 1999: 35-36).

Do wskazania kierunku badan i nakre$lenia horyzontdw tej wypowiedzi nieodzowne jest
uporzadkowanie kategorialne zaproponowane przez Grace W. Shugar (1995, 1996; Bokus,
Shugar (red.) 2007). Badaczka, powolujac si¢ na ustalenia Douglasa Maynarda, wyroznia
w zdarzeniu spornym trzy fazy: 1) zdarzenie poprzedzajqce; 2) opozycje; 3) reakcje na opo-
zycje. Pierwsza faza (zrédlo opozycji) dotyczy sytuacji, w ktorych pojawia si¢ jakas czyn-
nos$¢ lub wypowiedz, wywotujaca sprzeciw drugiej osoby; druga to stan przeciwstawienia
si¢ jednej ze stron drugiej; w trzeciej za§ ujawniaja si¢ w kodzie werbalnym lub niewer-
balnym reakcje opozycyjne rozmoéwcy. Fazowy charakter dyskursu opozycyjnego bezpo-
srednio wynika z dynamicznych kontaktow spotecznych, przy czym przeciwstawianie si¢
partnerowi nie zawsze prowadzi do rozbudowanego sporu (inne skutki tez sg mozliwe).

W kazdej z tych trzech faz interakcji o charakterze opozycyjnym wyszczegoélnia sig:
1) sprawce — rozpoczyna i rozwija dang lini¢ dzialania; 2) linie dziatania — obejmuje
wymiar czasowy, w ktorym dziatanie przybiera okreslony kierunek, nabiera znaczenia
i si¢ organizuje, oraz 3) pole dziatania — odnosi si¢ do przestrzeni fizycznej, kontrolo-
wanej przez sprawce w celu kontynuowania jego dzialania. Sprawca dziatania wystepuje
w trzech rolach: sprawca gtowny (inicjuje lini¢ dziatania dominujaca w interakcji), spraw-
ca uczestnik (whacza si¢ do dominujacej linii dziatania) i wspdlsprawca (inicjuje i konty-
nuuje lini¢ dominujaca w interakcji, pozostajaca pod kontrolg obu sprawcoéw). W interak-
cji dwoch sprawcow dziatania jeden z nich jest autorem ruchu spornego (RS), drugi za$
autorem ruchu przeciwstawiania si¢ (RP) (Shugar 1995: 144-145).

Ustalenia wyprowadzone z jakosciowo ukierunkowanych badan psychologicznych
pozwolilty opowiedzie¢ si¢ za takim postepowaniem badawczym, ktore uwzglednia per-
spektywe dzieci. Otwarta przestrzen niezb¢dna do uwzglednienia réznorakich oddziaty-
wan na badane zjawiska umozliwia dotarcie do kontekstualnej, dynamicznej wieloposta-
ciowosci procesow, ktore majg zrodla zarowno w indywidualnych, jak tez oficjalnych,
zorganizowanych instytucjonalnie wptywach i doswiadczeniach. Taka r6znorodnos¢ od-
dziatywan, a czg¢sto takze ich zmienno$¢ sita rzeczy oznaczaly nieostateczno$¢, niestatosé
rozstrzygni¢¢, dynamiczne traktowanie, nawet ewolucj¢ wezesniej zaprojektowanego po-
stepowania badawczego.
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Glownym celem badan uczynitam dziecigce strategie spierania si¢ ujawniajace si¢
w sytuacjach pozalekcyjnych (w przestrzeni $wietlicy szkolnej). Badania byty prowadzo-
ne w miejscu, ktore zapewnia dzieciom naturalne warunki do zaistnienia nieoficjalnych
kontaktow. Materiat badawczy pochodzit z obserwacji uczestniczacej prowadzonej przez
17 dni. Wystgpowatam w roli uczestnika jako obserwatora (pochodzitam z badanego
srodowiska, dzieci nie byty skrepowane moja obecnoscia). Obserwacja objetam zarow-
no aktywno$¢ praktyczna, jak i spoteczno-poznawcza uczniow (razem 23 epizody opo-
zycyjne, zidentyfikowane w 17 interakcjach réwiesniczych prowadzonych w diadach:
dziecko—dziecko i triadach: dziecko—dziecko—dziecko). Prob¢ badawcza stanowita grupa
trzydzies$ciorga dzieci zréznicowanych wiekowo (W przewazajacej wigkszosci byli to dru-
go- i trzecioklasisci), ktore przebywaly ze sobg przez okoto 45 minut?.

Dane dotyczace zachowan percepcyjnych, proksemicznych oraz dziatan na przed-
miotach zostaly spisane, reakcje werbalne za$ nagrane, a nast¢gpnie poddane transkrypcji.
Przyjete podkategorie umozliwity opis struktury i strategii dyskursu w epizodach opozy-
cyjnych (poczatkowe ruchy przeciwstawiania si¢, relacje miedzy sprawcami, dochodzenie
do zgody, strategie osiggania natychmiastowych uzgodnien oraz orientacje strategiczne
w rozwinietym dyskursie opozycyjnym) (Shugar 1995: 151-154). W tabeli 1 przedsta-
wiam organizacje¢ badan®.

Z zestawienia tabelarycznego wynika, ze w dzieciecych interakcjach rowie$niczych
pojawito si¢ osiem kategorii standw opozycyjnych. Najczesciej dotyczyly one aktywno-
$ci praktycznej ujawniajacej si¢ szczegdlnie wyraznie wsrdd chlopcow (zakldcenia linii
dziatania dziecka B, ingerencja w lini¢ dziatania dziecka A, zaktocenia w polu dziatania
kontrolowanym przez dziecko B, Zadanie przez dziecko A wyltacznej kontroli nad przed-
miotem potencjalnego dziatania). Typowe dla dziewczat byly te epizody opozycyjne, kto-
re bezposrednio wynikaty z aktywnosci spoteczno-poznawczej (dokonana przez dziecko
A interpretacja przedmiotu dziatania czy zdarzenia, opinia lub przekonanie dziecka A na
jaki$ temat, krytycyzm dziecka B wobec kompetencji j¢zykowej dziecka A). Ujawniajaca
si¢ w interakcjach rowiesniczych aktywno$¢ praktyczna obejmowata te cechy dziecka
przeciwstawiajacego si¢, ktore wigzaty si¢ z jego dziataniami na przedmiotach (zabawy
prywatnymi klockami Lego, pitka czy maskotkami). Natomiast w ramach aktywnosci
spoteczno-poznawczej podstawa do pojawienia si¢ standw opozycyjnych byly odmienne
interpretacje dotyczace przedmiotow, dzialan lub zdarzen oraz opinie uczestnikow dys-
kursu, niezwiazane bezposrednio z kategoriami wyr6znianymi w aktywnosci praktyczne;j.

2 W badaniach Shugar, do ktérych bezposrednio si¢ odwotuje, materiat stanowity dane pochodzace z ob-
serwacji swobodnej aktywnosci dzieci w wieku przedszkolnym (3—5-letnich). Dzieci te uczgszczaly do
warszawskich przedszkoli. Przed badaniami si¢ nie znaty. Spotykaly si¢ przed wejsciem do specjalnie dla
nich urzadzonego pokoju do zabawy. Przebywaty tam w parach przez okoto 15 minut. W swoich bada-
niach zwrécitam uwage na swobodne reakcje dzieci w mtodszym wieku szkolnym w $rodowisku dla nich
znanym. Zdecydowatam si¢ rowniez na wydtuzenie czasu badan z 15 do 45 minut.

3 Zgromadzony material empiryczny pochodzi z napisanej pod moim kierunkiem nieopublikowane;j
pracy magisterskiej Pauliny Suchcickiej Dzieciecy dyskurs opozycyjny w przestrzeni swietlicy szkol-
nej (2017).



Dziecigce kompetencje do przeciwstawiania si¢ w kulturze szkotly polskiej

39

Tabela 1. Organizacja badan dyskursu opozycyjnego w grupie dzieci w mtodszym wieku szkolnym

Eplzod'y . Kategorie stanow opozycyjnych
opozycyjne Uczestnicy o
. . . (z pozycji dziecka
w interakcjach dyskursu opozycyjnego . . . .
PPN przeciwstawiajacego si¢)*
réwiesniczych
IRI
EO 1 Dziecko A — Dziecko B Zaklocenia LD B
(cht, 7,2 —cht., 7,9)
IRII
EO 2 Dziecko A — Dziecko B Zaklocenia LD B
(cht., 7,5 —cht,, 8,4)
IR III
EO3 Dziecko A — Dziecko B Zaktocenia LD B
(cht., 7,8 —cht,, 8,9)
EO 4 Dziecko A — Dziecko B Ingerencjaw LD A
(cht, 9,2 —cht., 9,4)
IRIV
EO S5 Dziecko A — Dziecko B — Dziecko C | Zastrzezenia co do sposobu
(dz., 7,2 — cht.,, 7,4 — cht.,, 7.,5) uczestnictwa A we wspolnej LD
IRV
EO 6 Dziecko A — Dziecko B — Dziecko C | Opinia lub przekonanie A na jakis$ temat
(dz., 9,2 — dz., 8,5 —dz. 8,6)
EO 7 Dziecko A — Dziecko B Zaktocenia w PD kontrolowanym
(cht, 9,2 — cht., 9,4) przez B
IR VI
EO 8 Dziecko A — Dziecko B — Dziecko C | Krytycyzm B wobec kompetencji
(dz., 9,8 — dz., 9,5 — dz., 9,3) jezykowej A
IR VII
EO9 Dziecko A — Dziecko B Dokonana przez A interpretacja
(dz., 7,4 — dz., 8,1) przedmiotu dziatania czy zdarzenia
IR VIII
EO 10 Dziecko A — Dziecko B Zaktocenia LD B
(cht., 8,5 —cht., 8,7)
IR IX
EO 11 Dziecko A — Dziecko B Zaktocenia LD B
(cht, 7,5 —cht., 7,7)
EO 12 Dziecko A — Dziecko B Zaklocenia LD B

(cht., 8,5 —cht,, 8,7)
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Tabela 1. cd.
Epizody . P .
opozycyjne Uczestnicy Kategorie stan({f’v oll)ozycyjnych
. . . (z pozycji dziecka
w interakcjach dyskursu opozycyjnego . . . .
L, przeciwstawiajacego sie)*
rowiesniczych
IRX
EO 13 Dziecko A — Dziecko B Dokonana przez A interpretacja
(dz., 9,2 —dz., 9,5) przedmiotu dziatania czy zdarzenia
EO 14 Dziecko A — Dziecko B Ingerencja w LD A
(cht.,, 7,4 —cht., 7,6)
EO 15 Dziecko A — Dziecko B Opinia lub przekonanie A na jaki$ temat
(dz., 8,4 —cht.,, 8,2)
IR XI
EO 16 Dziecko A — Dziecko B Zaklocenia LD B
(dz., 9,2 —dz., 9,5)
IR XTI
EO 17 Dziecko A — Dziecko B Ingerencja w LD A
(dz., 7,2 —dz., 7,5)
IR XIII
EO 18 Dziecko A — Dziecko B Dokonana przez A interpretacja
(dz., 8,2 —dz., 7,9) przedmiotu dziatania czy zdarzenia
IR XTIV
EO 19 Dziecko A — Dziecko B Zaklocenia LD B
(cht., 9,2 —cht., 9,5)
IR XV
EO 20 Dziecko A — Dziecko B Dokonana przez A interpretacja
(dz., 8,2 —dz., 8,5) przedmiotu dziatania czy zdarzenia
IR XVI
EO 21 Dziecko A — Dziecko B Opinia lub przekonanie A na jaki$ temat
(dz., 7,6 — dz., 7,5)
EO 22 Dziecko A — Dziecko B — Dziecko C | Zadanie przez A wylacznej kontroli nad
(cht., 9,2 — cht., 9,5 — cht. 9,4) przedmiotem potencjalnego dzialania
IR XVII
EO 23 Dziecko A — Dziecko B Dokonana przez A interpretacja
(dz., 8,2 —dz., 7,9) przedmiotu dziatania czy zdarzenia

* Kategorie stanow opozycyjnych opracowalam na podstawie: Shugar (1995).

A — autor ruchu spornego; B — autor ruchu przeciwstawiania si¢; C —w IR IV i1 IR XVI kontynuuje
lini¢ dominujaca w interakcji, w IR V potwierdza stanowisko autora ruchu przeciwstawiania sig,
w IR VI przejmuje wraz z B dominujacg lini¢ dziatania; LD — linia dziatania; LD A — linia dzia-
tania autora ruchu spornego; LD B — linia dziatania autora ruchu przeciwstawiania si¢; PD — pole
dziatania; IR — interakcja rowiesnicza; EO — epizod opozycyjny; cht. — chlopiec; dz. — dziewczynka

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Przytaczam przykladowe dziecigce strategie dyskursywne w sytuacjach opozycyj-
nych, odnoszace si¢ zaréwno do aktywnosci praktycznej, jak i spoleczno-poznawcze;j.

Interakcja réwiesnicza V
Dziecko A — Dziecko B — Dziecko C
(dz., 9,2 — dz., 8,5 — dz., 8,6)

Zdarzenie poprzedzajace opozycje: trzy dziewczynki siedza naprzeciwko siebie przy sto-
liku. Dziewczynki A i B rysuja co$ na kartkach, dziewczynka C za$§ bawi si¢ maskotka.
Aktywnosci tej towarzyszy rozmowa na rozne tematy, m.in. o chorobie lokomocyjnej oraz
o sposobach ztagodzenia jej objawow. Nieoczekiwanie dziewczynka A formuluje opini¢ na
temat wygladu dziewczynki B.

A —Masz pryszcza!!

B — To nie jest pryszcz!!

A — Ale wyglada jak pryszcz!!

B (zwraca si¢ do C) — Czy ja mam pryszcza?

C — Nie, nie masz.

A — Ale tak wyglada (grymas twarzy wyraza jej niechec).

B — Ale to nie jest pryszcz (jej twarz znacznie czerwienieje).

Dziewczynka A wzrusza ramionami i odchodzi od kolezanek, zaczyna szuka¢ kontaktu z in-
nymi dzieémi, natomiast dziewczynki B i C wymieniaja si¢ znaczacymi spojrzeniami i wra-
caja do zabawy przerwanej epizodem opozycyjnym.

Analiza tej interakcji ujawnia jawny spor migdzy dzie¢mi A i B wyrazony werbalnie.
Dziewczynka A jest inicjatorem dominujacej linii dzialania (rozpoczyna ruch sporny),
natomiast dziewczynka B jest inicjatorem ruchu przeciwstawiania si¢. Inicjator konflik-
tu (dziecko A) werbalnie formutuje swoja negatywna opini¢ na temat wygladu dziec-
ka B, ktore wykorzystujac poczatkowe ruchy opozycyjne, stosuje wyrazne zaprzeczenie
(jawnie werbalnie sprzeciwita si¢ inicjatorowi konfliktu). Z zaobserwowanych dalszych
zachowan proksemicznych uczestniczek dyskursu opozycyjnego wynika, ze dziewczynki
A 1 B nie doszly do porozumienia. Interakcja podczas dalszego pobytu w $wietlicy nie
zostata ponownie zawigzana (dziewczynki si¢ unikaty). Mozna przypuszczaé, ze dziew-
czynka, ktora byta sprawcg glownym tego epizodu opozycyjnego, chciata zwrocié na sie-
bie uwagg rysujacych kolezanek. Jednak jej dziatanie nie odniosto zamierzonego skutku,
wigc si¢ wycofala i zaczeta szukaé kontaktu z innymi dzieémi.

Interakcja rowiesnicza VI

Dziecko A — Dziecko B — Dziecko C

(dz., 9,8 —dz., 9,5 —dz., 9,3)

Zdarzenie poprzedzajace opozycje: trzy dziewczynki sg zajgte rozmowa, z ktorej nie wy-
nika, Ze stanie si¢ ona zroédlem epizodu opozycyjnego zainicjowanego nietypowym komu-
nikatem sformutowanym przez dziecko A.
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A — Ty nie umiesz mowi¢ po minionkowemu (stanowczym tonem probuje nawigzac interakcje).
B — A ty umiesz? (pyta w ironicznym tonie)

A —Umiem!

B — Taa, noo (werbalnie wyraza sceptycyzm).

A — TabaTaba, TabaTaba!

C — To ty bedziesz Tabatek (zaczyna si¢ $miac).

A —Nie!

B — No to TabaTix.

A —Nie!

B — Dobra, niech ci bedzie to cate TabaTaba.

Dziewczynki B i C odwracaja si¢ do siebie i zaczynajg razem rozmawia¢, zmieniajac temat
rozmowy. Dziewczynka A przez chwile siedzi, milczac, po krotkim czasie przylacza si¢
jednak do rozmowy, ktéra prowadza jej kolezanki.

Dyskurs w epizodzie opozycyjnym sprowadzajacym si¢ do krytycyzmu B wobec

kompetencji jezykowej A koncentruje si¢ na konfrontowaniu sprzecznych opinii (umiejet-
no$ci rozmowy po minionkowemu). Dziewczynka A inicjuje ruch sporny, wobec ktérego
dziewczynki B i C, prowadzac wspo6lng lini¢ dziatania, wyraznie ingeruja w lini¢ dziatania
inicjatora sporu. W wyniku swoich dziatan dzieci B i C przejmuja prowadzenie dominu-
jacej linii dziatania, prowokujac dziecko A do rozpoczecia ruchéw przeciwstawiania si¢
W postaci wyraznego zaprzeczania. Dyskurs opozycyjny migdzy dziewczynkami konczy
si¢ porozumieniem, a ich dalsza relacja nie zostaje zakltocona (podczas dalszego pobytu
w $wietlicy wchodzity ze soba w interakcje we wspolnej zabawie).

Interakcja réwiesnicza VIII

Dziecko A — Dziecko B

(cht., 8,5 —cht., 8,7)

Zdarzenie poprzedzajace opozycje¢: dwoch chtopcow jest zajetych zabawa w budowanie
garazu, w ktorym parkuja samochody bedace wlasnoscia dziecka A.

A — Odkupujesz mi auta, porysowates je!

B — Niechcgco.

A —No to co, ze niechcaco, odkupujesz.

B — To nie koniec $wiata.

A — Odkupujesz: 10 zt jeden! (stanowczym tonem)

B — Nie przesadzaj, nie wida¢ tych rys!

A — Dostang kare, jak samochody be¢da zniszczone.

B — Za cos$ takiego kara!!?

A —Tak.

B — Juz nie bedg tak robié.

A —No dobra, ale juz tak nie rob.

B - OK.

Chlopcy A i B wracajg do wspdlnej zabawy samochodami i garazem z klockow.
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Inicjatorem sporu w przedstawionej sytuacji jest chtopiec A, ktory zaktocit lini¢ dzia-
tania dziecka B (ograniczyt mu mozliwosci korzystania z wlasnych zabawek). Prowadzac
dominujaca lini¢ dziatania konfliktu, sprowokowatl dziecko B do tlumaczenia si¢ (roz-
wini¢tej strategii dyskursywnej w postaci wyjasnien). Natomiast dziecko B (reagujac na
sprzeciw ze strony dziecka A) przez caly czas trwania epizodu opozycyjnego wykorzysty-
wato formy tagodzenia sprzeciwu. W rezultacie tego dziatania sytuacja sporna konczy si¢
osiggnieciem porozumienia miedzy jego uczestnikami, a relacja mi¢dzy dzie¢mi A i B zo-
staje utrzymana podczas dalszej zabawy na $wietlicy.

Interakcja réwie$nicza XI

Dziecko A — Dziecko B

(dz., 9,2 - dz., 9,5)

Zdarzenie poprzedzajace opozycje: Trzy dziewczynki z tej samej klasy graja w Glupiego

cyjny.

A — Teraz ty wchodzisz do $rodkal

B — Nie, on mi przebiegt drogg i zastonit pitke, wigc nie mogtam ztapac!

A — W swietlicy zawsze tak jest, ze kto§ moze ci przeszkodzic.

B —Noo, ale gdyby nie ten glupek, to bym ztapata!

A — Boze, wchodzisz i juz!! Ja zlapatam pitke pierwsza, dlatego ty jeste$ teraz Glupim
Jasiem.

B — Nie!!! To niesprawiedliwe!!! (ton glosu wyraza wzburzenie)

A — O rany, to tylko zabawa. Robisz problem jaki$ wielki, przeciez zaraz ty znow ztapiesz
pitke i przestaniesz by¢ Glupim Jasiem.

B — Nie chee! To niesprawiedliwe!!!

A — O matko! Ty w ogdle nie umiesz si¢ bawi¢. Wtasciwie to grasz czy si¢ obrazasz? Bo
szkoda czasu.

B — No dobra niech bedzie!!! (grymas twarzy wyraza jej niezadowolenie)

Dziewczynka A przyjmuje role ,,Glupiego Jasia” i wchodzi do $rodka. Zabawa zaczyna
toczy¢ si¢ dalej.

W tym epizodzie opozycyjnym sytuacja przeciwstawiania si¢ znajduje swoj poczatek
w zachowaniu pozawerbalnym (dziewczynka A zlapata pitke, dziewczynka B miata ograni-
czone mozliwosci ztapania pitki). Inicjatorka ruchu spornego jest dziewczynka A, ktora za-
ktdcita linie dziatania dziewczynki B. Autorka ruchu przeciwstawiania si¢ werbalnie wyraza
swoje niezadowolenie, poniewaz uwaza, ze opinia dziewczynki A nie jest sprawiedliwa.
Ostatecznie przyjmuje argumenty kolezanki i epizod opozycyjny konczy si¢ porozumieniem
miedzy stronami (dzieci wracaja do wspodlnej zabawy, nie rozwijajac konfliktu). Zaistniaty
epizod opozycyjny $wiadczy o tym, ze konflikt jest stanem pojawiajacym si¢ nie tylko przy
konfrontacji roszczen réznigcych si¢ dzieci w stosunku do wzajemnego uznania wlasnych
opinii czy pogladow, ale przede wszystkim jest wynikiem sytuacji, ktora poprzedza t¢ wer-
balng ekspresj¢ Iub z nig wspotwystepuje.
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We wszystkich opisanych poczatkowych ruchach opozycyjnych wobec dziecka spie-
rajacego si¢ najczeSciej pojawialy si¢: uzasadnianie sprzeciwu, zastapienie dziatania
partnera dziataniem alternatywnym (np. inna opinia, zachowanie, przedmiot) czy prosta
negacja. W zadnym z obserwowanych epizodow opozycyjnych nie zostala zastosowana
wobec rozmoéwcy przemoc fizyczna (tylko w nielicznych przypadkach dzieci kontynu-
owaly kwesti¢ sporna).

W procesie dochodzenia do zgody w sytuacjach spornych dyskurs dzieci skupiat si¢
na uzgadnianiu sprzecznych zachowan, opinii czy pogladéw bez dorostego posrednika
(mimo Ze nie zawsze w sytuacji spornej dzieci osiggaty natychmiastowe porozumienie).
Dzieci w toku interakcji rowiesniczych wypracowaly trzy strategie tagodzenia konfliktu:
1) przerwanie zachowania dziecka spornego, ktore zaktoca lini¢ dziatania lub narusza pole
dziatania dziecka przeciwstawiajacego si¢; 2) zaniechanie zachowania, ktorego realiza-
cji przeciwstawiato si¢ dziecko opozycyjne we wspolnej linii dziatania, oraz 3) ustgpie-
nie w epizodzie opozycyjnym w zakresie interpretacji dziatania, przedmiotu lub sytuacji
(w tym zakresie wyniki moich badan koresponduja z doniesieniami Shugar 1995).

Zobrazowanie i uwypuklenie znaczenia dyskursu opozycyjnego w rozwoju poznaw-
czym dziecka pobudza do refleksji nad konieczno$cig zaakceptowania otwartosci po-
znawczej, ktdra przyznaje uczniom prawo do:

— budowania poznawczo-spotecznej 1 komunikacyjno-interakcyjnej kompetencji
dziecka w dialogu z rowiesnikami (bez dorostego posrednika) przy poszanowaniu
inno$ci w zroznicowanej kulturowo wspolnocie;

— stawiania ucznia w sytuacjach problemowych i stwarzania warunkow do ich samo-
dzielnego rozwigzywania;,

— mozliwosci przepracowania nowych sytuacji spornych z uzyciem wypracowanych
strategii rozwigzywania sytuacji konfliktowych (w zindywidualizowanym procesie
dochodzenia do zgody).

Przyje¢ta przeze mnie, nacechowana otwartoscia postawa badawcza pozwalata obser-
wowac nie tylko zastany obraz dyskursu opozycyjnego, ale tez sam proces jego powsta-
wania, wylaniania si¢, tworzenia si¢ dziecigcych kompetencji do przeciwstawiania si¢
w konfrontacji z réwiesnikiem w swobodnych sytuacjach pozalekcyjnych. Emancypa-
cja punktu widzenia ucznidw ujawnita dziecigcg §wiadomos¢ konfliktow i sprzecznosci.
Pozwolita tez zdystansowac si¢ wobec tego, co w calej sferze formatywnej oferuje zin-
stytucjonalizowana edukacja, i upomnie¢ si¢, przywolujac prawo do autonomii dziecka,
o te wartosci, ktore w procesie dydaktycznym szkota bezpowrotnie zaprzepaszcza. Sfera
narzuconych zachowan opisanych w utartych formutach (nie kfoccie sig, klocenie si¢ jest
niegrzeczne, podajcie sobie reke) zamyka dzieci, odgradza je, odbiera im motywacje do
podejmowania trudu negocjacji.

Aby podja¢ wysitek przebudowy szkoly, trzeba wigc zmiany mys$lenia o ,kulturze
edukacji”, czyli o szerokim i wielowymiarowym kontekscie przesadzajacym o wartosci
dyskursu edukacyjnego. Edukacja sytuujaca si¢ w srodowisku kulturowym nie tylko
bowiem ksztattuje uczniowski umyst, modeluje uczenie si¢ i myslenie, ale takze przy-
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czynia si¢ do emocjonalnego i duchowego formowania uczniow (Dudzikowa, Jaskul-
ska (red.) 2016; Babicka-Wirkus i in. 2018; Czerepaniak-Walczak 2018). W kulturze
szkoty transmisyjnej nie ma miejsca na: kontrowersje, konfrontowanie réznych ujee,
interpretacj¢ i odmienne spojrzenia, uzgadnianie znaczen i ocen w formie negocja-
cji. Bez odpowiedzi pozostawia si¢ pytania, w jaki sposéb szkota stuzy odkrywaniu
uczniowskich kompetencji poznawczo-spotecznych, komunikacyjno-interakcyjnych
oraz socjolingwistycznych ujawniajacych si¢ w sytuacjach konfliktu, w jaki spo-
sob stwarza mozliwo$¢ do§wiadczania innej codziennosci szkolnej, wyposaza dzieci
w kompetencje emancypacyjne oraz uczy wspoétdziatania w zréznicowanej kulturowo
grupie rowiesniczej.

Warto wige dazy¢ do tego, by szkota stawala si¢ miejscem gromadzenia prawdziwie
wzbogacajacych do$wiadczen wychowawczych, miejscem, w ktorym dzieci odkrywaja,
wykorzystuja i rozwijaja swoje kompetencje do przeciwstawiania si¢, a wyposazone w zdol-
no$¢ do rozwigzywania spornych sytuacji, potrafity budowac trwatle relacje spoteczne.
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Uczen zdolny w perspektywie dyskursu produkcyjnego.
Cze$¢ II: Swiat szkoly'

Summary
A talented student in a perspective of the production discourse. Part II: The world of school

The paper is a continuation and, at the same time, an empirical illustration of considerations re-
garding the production discourse of a talented student with neoliberal provenance (Mgczkowska-
-Christiansen 2018). The presented analyses are embedded in the perspective of critical discourse
analysis and include insight into selected school practices of meeting the challenges of gifted educa-
tion. They used a variety of data, including document analysis and narrative interviews. As a result
of the analyses, the school strategies for “dealing” with talented students were highlighted, empha-
sizing their exploitative dimension.

Keywords: high ability student, gifted education, production discourse of high ability student

Stowa kluczowe: uczen zdolny, pedagogika zdolnosci, produkcyjny dyskurs ucznia zdolnego

Konceptualizacja przedmiotu analiz naukowych — a w tym wypadku mowa o fenomenie
,ucznia zdolnego” jako obiekcie zainteresowan psychologii i pedagogiki zdolno$ci — jest
zawsze osadzona dyskursywnie, wytaniajac si¢ w polu/polach ,,intereséw konstytuujacych
poznanie” (Habermas 1985), ktore — co konsekwentnie ukazywat m.in. Foucault — stanowia
refleks intereséw politycznych rozumianych jako dazenie do sprawowania r6znych form
wladzy nad rzeczywistoscia spoteczna (Foucault 2006 i in.). W kontekscie tej tezy odwotu-
jemy sie do produkcyjnego dyskursu ucznia zdolnego jako formy ideacji, a zarazem mate-
rializacji neoliberalnego dazenia do ekspansji kalkulatywnych form rozumu pedagogiczne-
go, zorientowanych na wzmacnianie ekonomicznie uzytecznej produktywnosci jednostek
wybitnych, a jednoczes$nie kreowanie nowych elit merytokratycznego spoteczenstwa (Mar-
golin 1996; Meczkowska-Christiansen 2018). Taki rodzaj konceptualizacji ucznia zdolnego

' Artykut nawiazuje bezposrednio do tekstu Astrid Mgczkowskiej-Christiansen (2018).
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wyznacza ideologiczny rys dominujacego dyskursu pedagogii zdolnosci (giftedness edu-
cation), obejmujacego zarazem pole teorii, badan, jak i praktyk edukacyjnych deklaratyw-
nie zorientowanych na wspieranie rozwoju potencjatu uczniow szczeg6lnie uzdolnionych,
a okres$lonego mianem produkcyjnego dyskursu ucznia zdolnego (PDUZ).

Intencje badawcze

Badacze osadzeni w perspektywie PDUZ, planujac badania, kieruja si¢ przekonaniem o em-
pirycznej obecno$ci fenomenu ucznia zdolnego, traktujac je jako zjawisko obiektywnie ist-
niejace, a zarazem poddajace si¢ ilosciowemu pomiarowi’. Z kolei na poziomie praktyk
edukacyjnych uczniowie zdolni w szkotach sg identyfikowani ze wzgledu na swoje wybitne
osiggnigcia lub tez poziom IQ; bierze si¢ pod uwagg jednak te walory, ktére sg spotecznie
uznawane i cenione, a jednoczesnie rynkowo ,,uzyteczne”, z pomini¢ciem wielu z takich,
ktére moga by¢ wyrazem potrzeb samorealizacyjnych i moga si¢ ujawni¢ w catkowicie nie-
oczekiwanych sytuacjach w ciagu catego zycia (Freeman 2012: 12). Z tego powodu w bada-
niach empirycznych nad problematyka ucznia zdolnego warto bra¢ pod uwage (co uczynity
autorki) doswiadczenia ex post, bedace udziatem mtodych wybitnych ludzi juz po ukoncze-
niu ich kariery szkolnej, niekoniecznie zas$ status ,,ucznia zdolnego” przypisany im w szkole.

To zatozenie mozna odnies$¢ do jednego z komponentdéw przeprowadzonych przez nas
analiz osadzonych w perspektywie krytycznej analizy dyskursu (KAD), gdzie w celu uzy-
skania wgladu w szkolne doswiadczenia mtodziezy szczegodlnie uzdolnionej zastosowano
m.in. seri¢ wywiadow biograficznych z osobami spetniajacymi kryteria wybitnych osia-
gnie¢ edukacyjnych lub edukacyjno-zawodowych? w miegjsce ,,tradycyjnych” form dobo-
ru opartego na kryterium psychometrycznym. Wywiady miaty charakter bezposredni lub
posredni, przeprowadzano je z wykorzystaniem $rodkow telekomunikacyjnych ze wzgle-
du na to, ze czg$¢ badanych mieszka lub studiuje za granicg. Objeto nimi 12 0séb w wieku
21-30 lat, ktére niekoniecznie byly identyfikowane w szkole jako uczniowie zdolni, oraz
osadzono w szerszym kontek$cie interpretacyjnym, zwigzanym m.in. z wykorzystaniem
analizy dokumentow (objeto nig przede wszystkim rekomendacje Osrodka Rozwoju Edu-
kacji (ORE), realizujacego w latach 2010-2014 najwigkszy w Polsce program dedykowa-
ny pracy szkoly z uczniem zdolnym: ,,Opracowanie i wdrazanie kompleksowego systemu
pracy z uczniem zdolnym™*). Dokonano takze wtornej analizy innych danych empirycz-

2 Poszczegodlne zdolnosci jednak — jak dowodzi Borland (2003: 112) — sg definiowane w zaleznos$ci od
przyjetych wartosci, nie za§ od empirycznego wgladu.

3 Wiéroéd badanych znalezli si¢ m.in.: studentka i absolwentka Uniwersytetu w Oxfordzie, utalentowany
programista — laureat kilku znaczacych konkursow, pianistka, laureat §wiatowych finatéw Odysei Umy-
stow, osiaggajacy sukcesy edukacyjne studenci prestizowych kierunkow na uczelniach krajowych i za-
granicznych. Dobor grupy miat charakter incydentalny, oparty na dostgpnosci. Dobor proby w badaniu
jakosciowym towarzyszy zatozeniu o lokalnym i fragmentarycznym zasiegu opisu zjawiska, co pozwala
na dostarczenie w wyniku badania stwierdzen typu ,,tak bywa” w miejsce ,,tak (zawsze) jest”.

4 Realizacja projektu miata charakter ogdlnopolski, wigzato si¢ to z wieloma réznorodnymi dziataniami,
polegajacymi m.in. na identyfikacji uczniow uzdolnionych, wspieraniu szkét w procesie pracy z uczniem
zdolnym, organizowaniu konkurséw i olimpiad przedmiotowych.
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nych, m.in. wypowiedzi nauczycielskich uzyskanych metoda wywiadu narracyjnego,
zgromadzonych na potrzeby odrgbnego badania (Reszke 2018). Cato$¢ przyjetej strategii
badawczej (wykorzystywanej podczas analiz zaprezentowanych zar6wno w niniejszym,
jak i poprzednim artykule z tego cyklu) nawigzuje do podejécia okre§lonego mianem kry-
tycznej analizy dyskursu, zorientowanej na krytyczno-hermeneutyczng interpretacje i teo-
retyzacje zréznicowanych grup danych. Pojecie ,,analiza dyskursu” odnosi si¢ do analizy
réznorodnych form wypowiedzi, w tym aktéw mowy, tekstow, dokumentow etc., w relacji
do kontekstow spotecznych, w jakich sg one generowane. Podstawowa role w konstytu-
owaniu si¢ okreslonych formacji dyskursywnych odgrywa ten ich aspekt, ktory Michel
Foucault okreslit mianem praktyk dyskursywnych, rozumianych jako ,,zbiér anonimo-
wych, historycznych, zawsze okreslonych w czasie i przestrzeni regut, ktére determino-
waty w danej epoce i dla danego obszaru spotecznego, ekonomicznego, geograficznego
lub jezykowego warunki dziatania funkcji wypowiedzeniowej” (Foucault 1997: 51). For-
macje dyskursywne konstruuja, reguluja i kontroluja wiedz¢ oraz reguluja relacje spo-
teczne, nadajac ksztatt instytucjonalnym formom Zzycia spotecznego przez generowanie
spotecznych/instytucjonalnych ,,technologii wtadzy”, majacych znaczenie dla dystrybucji
uprawnien, statusow i pozycji w spotecznej strukturze wiadzy (Luke 1997). Reasumujac,
mimo ze KAD za punkt wyj$cia bierze szeroko rozumiane wypowiedzi, jej podstawowy
przedmiot stanowi nie jezyk, lecz sa nimi zjawiska i procesy spoleczne.

Przedmiotem przedstawianych analiz jest materializacja dyskursu ucznia zdolnego
w obszarze praktyk edukacyjnych polskiej szkoty, a zatem chodzito tu o uzyskanie odpo-
wiedzi na pytanie: W jaki sposob szkota realizuje wyzwania wspierania rozwoju poten-
cjatu ucznia zdolnego? Wzigwszy pod uwage krytyczny wymiar niniejszego opracowa-
nia, tj. wpisanie go w problematyke produkcyjnego dyskursu ucznia zdolnego o wyraznie
eksploatatywnym i instrumentalnym rysie, a zarazem KAD jako zastosowanego podejscia
badawczego, zwracamy uwage przede wszystkim na mechanizmy, ktére maja zwigzek
z interesem wiadzy i dominacji, przybierajacymi formy symbolicznej przemocy, eksplo-
atacji 1 urzeczowienia podmiotow oddziatywan pedagogii zdolnosci. W tym sensie idea
tego opracowania celowo lokuje si¢ raczej w obszarze analiz nad przejawami socjopato-
logii edukacji (okre$lenie za: Kwiecinski 1995), niz daje ,,bezstronny” (tj. nienaznaczony
przyjeta perspektywa poznawcza) wglad w pole praktyk pedagogicznych.

Produkceyjny dyskurs ucznia zdolnego: perspektywa szkoly
Eksploatacja uczniow zdolnych w szkole

Zgodnie z oficjalnymi zalozeniami PDUZ szkota przygotowuje zasoby ludzkie, ktore
beda w przysztosci wykorzystywane dzigki zasileniu przez uczniéw kreatywnych kadr go-
spodarki opartej na wiedzy (Mg¢czkowska-Christiansen 2018). Niemniej uczniowie zdolni
czuja si¢ eksploatowani juz w szkole. Bywaja wykorzystywani do wspierania osiagni¢é
edukacyjnych mniej zdolnych uczniow lub do pomocy nauczycielowi — w zaleceniach
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ORE dotyczacych pracy z uczniem zdolnym wielokrotnie pojawialy si¢ strategie (sa one
takze stosowane w szkotach), takie jak: uczenie si¢ w parach, przypisanie uczniowi zdol-
nemu roli asystenta nauczyciela, zlecenie przygotowania referatu, prezentacji etc. Jak
twierdzi Dai (2009: 70), szczegdlnie eksploatujacy w tym aspekcie jest model uczenia si¢
we wspolpracy (cooperative learning), sprowadzajacy si¢ w praktyce szkolnej do angazo-
wania uczniéw zdolnych do wspierania ucznidéw o nizszych osiagnigciach edukacyjnych.
Rodzimym przyktadem w tym zakresie moze by¢ tutoring uczniowski, rekomendowa-
ny przez ekspertow ORE: ,,Tutoring uczniowski dotyczy pracy ucznia mistrza z innym
uczniem — kolega z klasy lub szkoly w zakresie wybranego przedmiotu, z nastawieniem
na rozszerzenie kompetencji obu ucznidéw i przygotowanie do konkurséw” (Medrzycka,
Zawadzka 2011: 9).

Dokonania ucznia zdolnego bywaja wykorzystywane w celu wykazywania przez
szkote wybitnych osiggnie¢ dydaktycznych, przektadajacych si¢ na eksponowanie wy-
sokiej jakosci pracy szkoty i wzrost jej prestizu w otoczeniu spotecznym. Uczen, ktory
staje si¢ ,,maszynka do generowania osiagni¢¢ szkoty”, niekiedy czyni to, wyrzekajac si¢
wlasnego rozwoju:

[Bylem] ciagle na olimpiadach matematycznych, ale na inne rzeczy nie moglo by¢ czasu
(Uczen zdolny, do§wiadczenie ex post [dalej: UZ, ex post]).

Pojechalismy do Waszyngtonu na Odysej¢ Umystoéw i przez tydzien siedzieliSmy w hotelu.
Niczego nie zobaczyli$my, trzeba bylo si¢ przygotowywaé do konkursu. Wrocilismy wy-
konczeni (UZ, ex post).

Niejednokrotnie uczniowie nie otrzymuja wsparcia nauczycieli, przygotowujac si¢ do
zewngtrznych konkurséw. Pracujg intuicyjnie, szukajac po omacku, czynig to w celu za-
spokojenia zewngtrznych wobec nich oczekiwan nauczycieli i szkoty:

Wigc jakby nauczycielom si¢ wydawato, skoro mam te §wietne stopnie ze wszystkiego, to
mozna mnie na takie konkursy wysyta¢ i nie trzeba mi pomagac, co zapamigtatam sobie na
dtugo (UZ, ex post).

Do udzialu w zewnetrznych konkursach i olimpiadach przedmiotowych uczniowie
bywaja wyznaczani przez nauczycieli bez ich zgody, uwzglednienia zainteresowan, uczu¢
isytuacji, w ktorej si¢ obecnie znajduja. Licza si¢ sukces szkoty i uczestnictwo jej uczniow
w konkursach, a nie preferencje samych uczniow:

Doskwierato mi to, ze typowali mnie do réznych konkursé6w nawet wtedy, kiedy niespecjal-
nie chciatam, powiedzmy, ale nie bytam na tyle asertywna, zeby odmowié. Pamigtam, ze
konkurs z chemii (...) byl dla mnie jednym wielkim horrorem. Nikt mnie do tego konkursu
nie przygotowywal, musialtam sama si¢ przygotowywac, nie bardzo wiedziatam tez jak,
natomiast nauczycielka mnie zglosita i po prostu na ten konkurs posztam (UZ, ex post).
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Szkoty realizuja takze praktyki wykazywania osiggnie¢ uczniow, ktérych w ogole nie
wspierano w szkole:

Szkota przypisywata sobie osiagnigcia, z ktéorymi nie miata nic wspdlnego. Na przyktad
ten konkurs literacki. Nic o nim nie wiedzieli, a gdy wygralam, pojawilo si¢ to na tablicy
i w osiagnigciach szkoty. Tak samo z konkursem wokalnym (UZ, ex post)°.

Przyspieszanie osiggnieé szkolnych

Innym aspektem funkcjonowania szkolnego dyskursu produkcyjnego jest nacisk na
przyspieszanie osiagni¢¢ ucznia, polegajacy na szybszej realizacji wymagan wynika-
jacych z programu ksztatcenia i skrocenia okresu nauki (mozliwo$¢ taka daja aktualne
regulacje prawne). W tym wypadku wspieranie osiaggni¢¢ ucznidéw ma charakter me-
chaniczny i nie przeklada si¢ na jakos¢ ich rozwoju, co $wietnie obrazuje powszechne
okreslenie ,,szybszego przerabiania materiatu” (ORE 2009). Oto przyktadowa reko-
mendacja, dotyczaca funkcjonowania tzw. klas poétrocznych: ,,Dzieci maja mozliwosé
opanowania w trakcie jednego semestru materiatu roztozonego w normalnym toku na-
uczania na caty rok, czyli po uptywie dwoch semestrow zrealizuja materiat z dwoch lat”
(Karwowska-Sokotowska 2010: 6-7).

Wyniki badan przeprowadzonych przez Freeman (2012: 16) ostrzegaja przed zbyt
silnym naciskiem §rodowiska na uzyskiwanie przez dzieci wysokich wynikow w nauce.
Niektorzy z ucznidw zdolnych, walczac o wysokie oceny w szkole, ograniczali mozli-
wos$¢ swojego rozwoju emocjonalnego, tworczego oraz swoje poczucie wolnosci. Naj-
bardziej obciazeni byli chlopcy uzdolnieni w naukach matematyczno-fizycznych. Na
skutek ,,przeskakiwania klas” utracili spoteczne relacje z rowiesnikami, czego potem
nie umieli juz nadrobic.

Powierzchowna identyfikacja i selekcja

Identyfikacja uczniéw zdolnych rodzi problemy w skali globalnej — nie tylko ze wzgledu
na ograniczony zasi¢g narzedzi psychometrycznych, lecz takze problematyczny charakter
samej konceptualizacji ucznia zdolnego oraz gleboka krytyke praktyk selekcyjnych jako
narzgdzi generowania i poglebiania nierownos$ci pomigdzy uczniami oraz wywierania na
nich psychologicznej presji (por. Borland 2005). Zalozenie o starannej identyfikacji i se-
lekcji uczniéw zdolnych nie pokrywa si¢ takze z rzeczywistymi praktykami polskiej szko-
ly. Glowna strategia jest tu uzyskiwanie informacji o wynikach uczniéw w konkursach

> Co ciekawe, ta sama uczennica miata problemy ze zwalnianiem si¢ z niektorych zajeé szkolnych
w celu uczestnictwa w zaj¢ciach w szkole muzycznej. Poniewaz nie wykazywala si¢ zadowalajgcymi
osiggnigciami szkolnymi w ramach niektdrych przedmiotow, pewnego dnia ustyszata od wychowawcy,
ze ,,szkota muzyczna” jest (wylacznie) dla dzieci zdolnych — najpierw nalezy sobie dobrze radzi¢ z edu-
kacja obowiazkowa.
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i olimpiadach oraz pozostalych osiagnieciach pozaszkolnych. Nauczyciele na ogoét nie
dzielg si¢ z innymi nauczycielami wiedza o uzdolnieniach uczniéw (Ponchata 2017). De-
klaruja stosowanie biezacej obserwacji klasyfikowanej przez badaczy jako ,,nieskodyfiko-
wa selekcja migkka”, a jedynymi mierzalnymi strategiami identyfikacji uczniow zdolnych
stosowanymi w szkotach ponadgimnazjalnych okazat si¢ wynik rekrutacji wstepnej (ORE
2011: 40). Niekiedy nauczyciele dokonuja selekcji takze w sposob naznaczony bigdna
atrybucja: w ich przekonaniu zdolni sa ci, ktérzy ,,s3 grzeczni” i majg wysokie oceny.
W kwestii identyfikowania uzdolnien bywa, ze przeoczani s3 uczniowie ,,podwojnie
wyjatkowi”, a zatem tacy, ktorzy przejawiaja wysokie uzdolnienia i zarazem trudnosci
w pewnych obszarach uczenia sig:

Moja mama na wywiadowce ustyszala, ze w klasach IB nie ma dyslektykéw (bo to klasy dla
dzieci zdolnych) (UZ, ex post).

Brak kryteriow selekcji moze powodowac u ucznidéw poczucie zagubienia i trudno$ci
w wyborze dalszej Sciezki edukacyjnej, co bylo problemem jednej z respondentek:

Nie byto takich testow tez, ktdre by jakie§ predyspozycje mogty okresli¢. Ja si¢ bardzo
dobrze uczytam ze wszystkich przedmiotow, miatam bardzo dobre stopnie, wigc tez trudno
powiedzie¢, ze jestem dobra w tym czy w tym (...). Nikt nawet mi nigdy nie powiedzial, ze
jestem uzdolniona, bylam bardzo pracowita i obowiazkowa (UZ, ex post).

Normalizacja

Szkota ktadzie nacisk na adaptacje uczniow do norm, rytuatow i standardéw (myslenia,
dziatania). Uczniowie zdolni wydaja si¢ odczuwac t¢ kwesti¢ jako szczegdlnie dotkliwa,
zwlaszcza w odniesieniu do wyrazanego przez nich niepokoju poznawczego, przejawiaja-
cego si¢ w pytajnosci i intelektualnym nonkonformizmie.

No wiasnie nie wspominam szkoty jako czegos$ tworczego, kreatywnego; bardziej chodzito
0 wpisanie si¢ w rdzne schematy zycia szkolnego (UZ, ex post).

[The teachers] put a lot of pressure on such a person to bring him back to the regular way [in
which] you’re doing things (UZ, ex post).

Jak miatam dwanascie lat, chyba trzynascie, to Internet odkrytam, wtasnie, i no, i zaintere-
sowania wlasnie tam rozwijatam, dyskusje na temat tego, co czytatam, ogladatam, natomiast
tam prowadzitam, mhh... w (kazdej) szkole, zwlaszcza na lekcji, zdarzylo mi si¢ chyba raz
sprobowac (...) zanalizowac¢, powiedzie¢, wlasnie przedyskutowaé i za kazdym razem to
nie wyszto (UZ, ex post).

Normalizujace praktyki ,,wttaczania w ramy” bywaja dostrzegane takze przez samych
nauczycieli:
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Szkota, ktdra, no, ktéra my mamy... tak, nasz system o$§wiaty oferuje pewien szablon, ktory
w 20-, 30-osobowej grupie klasowej wyglada tak, ze my po prostu w ten szablon staramy si¢
wsadzi¢ kazde dziecko, réwniez to zdolne (Nauczyciel).

Terapia zajeciowa

Zgodnie z oficjalnymi zatozeniami szkota aktywnie wspiera rozwoj talentdw, wykorzystu-
jac innowacyjne strategie dydaktyczne. Niemniej dostrzega si¢ wysitki szkoty polegajace
na organizacji ukrytych form ,terapii zajgciowej” dla uczniéw zdolnych, ktérzy niekiedy
zdaja si¢ swoja obecnoscia zaktocaé regularny, rytualistyczny charakter szkolnego ksztat-
cenia. W tym kontekscie uczen zdolny bywa postrzegany przez nauczycieli jako uczen
nadmiernie aktywny, zaklocajacy swoja obecnoscia tad klasy szkolnej (np. przez stawia-
nie pytan zaburzajacych monologowy charakter toku ksztatcenia), lub zniechgcony — wy-
kazujacy przejawy znudzenia i braku zdyscyplinowania, poniewaz proby sitowego dosto-
sowania ucznia zdolnego do rutynowych transmisyjnych praktyk edukacyjnych wywotuja
u niego nude, frustracje i spadek zaangazowania w uczenie si¢ (Gallagher i in. 1997).
Z tego powodu:

Latwiej jest pracowa¢ nauczycielom z uczniem, ktory bedzie robil to, czego nauczyciel
chce, w takim utartym torze. A uczen zdolny wychodzi poza tor, a mysle, ze nauczyciel
jeszcze tego nie trawi (Nauczyciel).

Bywa, ze uczen zdolny pada ofiarg nauczycielskiej ,,wtadzy nad mowa”, jest po-
zbawiany mozliwosci swobodnej wypowiedzi, uciszany na zajeciach po to, aby nie za-
ktocat toku lekcji, nie wprowadzat zamieszania, a nawet — by nie zadawat pytan, ktore
wybiegaja poza dydaktyczne intencje nauczyciela w zatozeniu regulowane zakresem
programu ksztalcenia. Nasi rozméwcy bardzo dobrze pamigtaja sytuacje, gdy nie po-
zwolono im si¢ wypowiedzie¢, wymieni¢ pogladami, zaciekawié tym, co w danym mo-
mencie ich pasjonowato:

My zawsze z rodzicami lubiliSmy duzo czyta¢, duzo rzeczy mnie interesowato, chciatam
duzo wiedzie¢... Wiec jak co$ przeczytatam, o czyms si¢ dowiedzialam, chciatam si¢ tym
dzieli¢, ale to byto tlumione... Czesto styszatam, ze: ..ty juz nie mow, my wiemy, ze ty
wiesz”... Wigc tak naprawde potem nauczytam sig, ze nie warto si¢ zgtaszaé, bo i tak zosta-
ne stlumiona. Raczej, jak uczytam si¢ czego$ nowego, byto to juz poza szkota (UZ, ex post).

W tym sensie formy obecnosci ucznia zdolnego w klasie szkolnej mozna uznaé za
naznaczone przemoca symboliczng zaprzeczenie rzeczywistej idei ksztatcenia jako poszu-
kiwania sensu, odkrywania i negocjacji znaczen.

Zasada aktywnego wspierania uczniéw zdolnych ktoci si¢ takze z dziataniami szkoty
wprowadzajacymi formy ,.terapii zajeciowej” jako szczegélnego sposobu (pozorowania)
pracy z uczniem zdolnym. Ich zasadniczym celem jest przesycone (nie tylko) symboliczna
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przemoca wpisanie aktywnosci ucznia zdolnego w monotonny rytm transmisyjnych prak-
tyk dydaktycznych, zorientowanych na tzw. ,,opanowanie materiatu” przez uczniéw; towa-
rzyszy¢ im takze moze ukryty cel znalezienia jakichkolwiek form aktywnosci dla ucznia
zdolnego, dostarczajacych — przynajmniej — pozoréw jego zaangazowania: ,,W systemie
klasowo-lekcyjnym najlepiej sprawdzaja si¢ metody pracy wykorzystujace samodzielng
prace ucznia: przygotowanie i prezentowanie referatow, rozwigzywanie dodatkowych za-
dan, a takze wspolprowadzenie zaj¢¢ lekcyjnych z nauczycielem” (ORE 2012); ,,Wsrod
najbardziej podstawowych i najlatwiejszych w realizacji form dodatkowego wsparcia
ucznia zdolnego nalezy wymieni¢ zadawanie dodatkowych prac do samodzielnego przy-
gotowania. Takie nadobowigzkowe zadania respondentom zdarza si¢ realizowaé zarowno
podczas zaje¢ lekcyjnych, kiedy reszta klasy pracuje nad opanowanym juz przez nich ma-
teriatem, jak i, w gtownej mierze, samodzielnie w domu” (ORE 2012). Rzeczywisty sens
tych dziatan ujawnia si¢ jednak w $wietle tej wypowiedzi nauczycielskiej:

Trzeba mu dawaé dodatkowe zadania, dlatego ze szybciej wykonuje zadania niz pozostali
uczniowie (Nauczyciel).

Outsourcing i odswietne formy rzeczywistego uczenia si¢

Szkota przejawia opor wobec stosowania aktywnych strategii uczenia si¢, ktore sg desy-
gnowane poza obszar uczenia si¢ ,,codziennego”, pomimo wynikoéw badan wskazujacych
na ich podstawowe znaczenie nie tylko w rozwoju tych szczegdlnie uzdolnionych (APA
2017; Liftenegger i in. 2015), lecz kazdego ucznia (Klus-Stanska 2000; Tomlinson 1996).
W $wietle raportu przygotowanego przez ORE: ,,w ramach zaj¢¢ pozalekcyjnych wy-
korzystywane sa metody aktywizujace uczestnikow, tj. zajecia warsztatowe realizowane
w weekendy, samodzielne prowadzenie kotek dla rowiesnikéw czy wyjazdy naukowe”
(ORE 2011: 76). Praktykowane jest rowniez prowadzenie zaje¢ dla uczniéw zdolnych
w ramach godzin dyrektorskich:

Dyrektorzy (...) majg godziny dyrektorskie, ktore moga przekazaé na prace z takimi ucznia-
mi. Dodatkowe godziny dla nauczycieli, ktorzy chcg pracowacé z takimi dzieémi (...). Wtedy
nauczyciele, moze nie mozna powiedzie¢, ze buduja jakas$ indywidualng $ciezke i dla takie-
go dziecka podsuwajg jakie$ cickawsze zadania (UZ, ex post).

Wspieranie osiggni¢¢ uczniow zdolnych nierzadko przyjmuje posta¢ outsourcingu.
Dzieje si¢ tak wowczas, gdy domeny ich rozwoju upatruje si¢ poza szkotg lub poza regu-
larnym tokiem i czasem ksztalcenia szkolnego:

Ale te rzeczy, te rzeczy byly mmh... zawsze poza tym obowigzkowym programem naucza-
nia. To nie byto cos$, co dzialo si¢ w czasie zaje¢, w klasie, tylko zawsze to byto cos, co dzia-
1o si¢ poza, czasem nawet poza szkola. W jakich$ publicznych albo prywatnych miejscach,
jakie$ dodatkowe zajecia (UZ, ex post).
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Z pytan nauczycieli i eksperckich odpowiedzi zamieszczonych na forum ogolno-
krajowego projektu ORE (2014) poswigconemu pracy z uczniem zdolnym przebija prze-
konanie, ze szkota z jej rytualistycznym modelem transmisji znaczen nie jest adekwat-
nym $rodowiskiem rozwoju szczego6lnych uzdolnien, dlatego tez praktyki ich wspierania
powinny by¢ w jakim$ sensie delegowane poza dominujacy tryb szkolnego ksztatcenia
i realizowane w postaci zaje¢ pozalekcyjnych, indywidualnej pracy z nauczycielem-
-tutorem przygotowujacym ucznia do olimpiad i konkurséw, a takze nalezy uzyska¢ gteb-
sze wsparcie w dziataniach rodziny i srodowiska lokalnego:

Problem ucznia zdolnego na poziomie szkoty podstawowej wystepuje bardzo czgsto. Na-
uczyciele nie zawsze potrafia pomoc uczniom w rozwijaniu ich zdolnos$ci, natomiast ucznio-
wie ograniczaja si¢ do wykorzystania komputera jako maszynki do grania. Dlatego nale-
zy szuka¢ innych $ciezek rozwoju. Warto zapisa¢ dziecko na zajecia pozalekcyjne. Jesli
w szkole nie ma takich mozliwosci, trzeba szukaé poza szkota (wypowiedz eksperta ORE).

Jedna z najskuteczniejszych metod rozwijania uzdolnien i kompetencji poprzez dziatanie
jest metoda projektu edukacyjnego, stosowana w szkole, po zajgciach lekcyjnych (wypo-
wiedz eksperta ORE)°.

Nauczyciel — tutor zleca takiemu uczniowi doskonalenie si¢ w zakresie konkretnych tema-
tow, spotyka si¢ z nim po lekcjach i przedyskutowuje przerobione zagadnienia, zaleca dal-
sze ¢wiczenia, czgsto w porozumieniu z nauczycielem klasowym przekazuje mu dodatkowe
materialy badz inne prace klasowe (wypowiedz eksperta ORE).

Uczniowie zdolni uzyskujg gtéwnie wsparcie polekcyjne, co oznaczatoby, ze regu-
larny czas spedzony przez nich w szkole moze by¢ czasem ,,bezpowrotnie straconym dla
rozwoju” (okreslenie za: Kwiecinski 1995):

Bycie zdolnym, ze bycie osoba, ktora chce co$ zrobi¢ dodatkowego albo ma taki potencjat,
albo wewnetrzny ped do wiedzy, nie wiem, jak to nazwac (...) — szkota nie oferowala nicze-
g0, zeby to zaspokoi¢ (UZ, ex post).

Trzeba to samemu zrobi¢ (...). Kluby zainteresowan, jezyki dodatkowe, zajecia sportowe
(UZ, ex post).

Moj system byt taki: jak najmniej jak najmniej chodzimy do szkoty (...) natomiast wszystko
nadrabiam sama w domu (...). Uwazatam to za jakas strat¢ czasu po prostu. Wolatam zajac
si¢ czyms$ innym, czyms$, co mnie bardziej w tym momencie interesowato. Albo moze nie,
moze inaczej: po prostu wiedzialam, ze z tych zaje¢ niewiele wynosze (UZ, ex post).

¢ W sensie dydaktycznym metoda projektow jest raczej ogolng zasada ksztalcenia opartg na poszukujacej
aktywnosci uczniow i jako taka powinna by¢ stosowana w ramach regularnego toku ksztalcenia.
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Hierarchizacja osiggnieé i praktyki wykluczania

Podczas analiz zwrdcono uwage na incydentalng, cho¢ wydaje si¢, ze wazng obecnosé
pewnego watku pokazujacego, ze selekcja i identyfikacja uczniow zdolnych w szkotach
o wysokim prestizu lub szkotach dedykowanych ksztalceniu ,.talentow” (naleza do nich
szkoly artystyczne) moga generowac silne praktyki wykluczen:

Podobnie byto w szkole muzycznej. Byli ci, ktorzy jezdzili na konkursy, i 90% tych, ktorzy
si¢ nie liczyli (...). Odkad Olka powiedziata, Ze juz nie chce jezdzi¢, w zasadzie przestata
mie¢ lekcje fortepianu. Moze po pig¢tnascie minut kazdego tygodnia (UZ, ex post).

Zestawiajac ze sobg 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 klopotliwego i niepasujace-
go do zastanej rzeczywistosci kulturowej szkoty, nastawionej na efektywnos¢ kulturowe;
transmisji i rywalizacje na ,,trudnym rynku ushug edukacyjnych”. W relacji do ideacyjne;j
warstwy PDUZ, w ktorej zasadniczym elementem jest adekwatno$¢ oddziatywan ksztat-
cacych do potrzeb gospodarki opartej na wiedzy — co na $wiecie jest traktowane raczej
jako odejscie od tradycyjnych wzorcow ksztalcenia na rzecz stymulowania rozwoju umy-
shu (w tym kreatywno$ci) ucznia w ramach konstruktywistycznych strategii ksztatcenia —
polska szkota wydaje si¢ stanowi¢ krzywe zwierciadlo dyskursu pedagogiki zdolnosci.
Szkota podejmuje pewne wysilki, lecz idg one w kierunku pozorowania zaspokojenia
specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow zdolnych, sprowadzaja si¢ wigc do ,tech-
nicznego zagospodarowania” oraz instrumentalnego wykorzystania ich potencjalu w za-
cie$nionej przestrzeni ,.tu i teraz”. W naszym przekonaniu kluczowa pod tym wzgledem
nie jest jednak kwestia potrzeby specjalnego traktowania uczniéw zdolnych, lecz palace
wyzwanie zmiany kulturowej mentalnosci szkoty idace w kierunku uznania naturalnej
ro6znorodnosci ludzkich potencjalow i systematycznego budowania (konstruktywistycznie
zorientowanej) kultury wzajemnego uczenia si¢ w miejsce kultury nauczania, w ktorej —
jak pokazuja aktualne przyktady niektorych systeméw edukaciji’ — znajdujg rownorzedne
miejsca uczniowie o zréoznicowanych poziomach potencjatéw i osiagniec.
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Summary

Atrophy of informal educational diagnostics in early education.
Between passivity and cognitive violence in the epoch of experts

In the paper I present results of studies recognising the place of informal educational diagnostics
in early school education. I have subjected to analysis observations of lessons placed in 85 student
portfolios, treating them as data found. For the coding and categorisation of data I have used the
theory of technologically-oriented educational diagnostics. The results obtained revealed spheres
of substantial desistance in informal teacher diagnosing, which creates conditions favouring occur-
rence of symbolic violence against pupils. The decline of teachers’ diagnostic abilities, as the source
of this situation, I associate with the meaning which is commonly assigned to educational (curricu-
lar) packages offered by publishing houses, the quality of which has not been confirmed empirically
in the process of trial implementations or standardisation, and which, despite that, are regarded as
products of experts.
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Stowa kluczowe: diagnozowanie edukacyjne, wczesna edukacja, przemoc poznawcza,
eksperci zewngtrzni wobec szkoty

Diagnozowanie edukacyjne traktowane jak czynno$¢ nauczyciela wpisana w planowa-
nie dydaktyczne odgrywa znaczaca role w procesie ksztalcenia szkolnego. W kwestii
tej zgodne sg zaro6wno paradygmaty konstruktywistyczne, jak i obiektywistyczne (zob.
Klus-Stanska 2018), cho¢ kazdy z nich inaczej rozumie cele ksztalcenia i jego kontekst,
odmiennie odczytuje i wykorzystuje aktualne uwarunkowania uczenia si¢ czy wreszcie
roézne sensy nadaje ocenianiu.

Aktualno$¢ tego zagadnienia zdajg si¢ potwierdza¢ nowe standardy ksztalcenia nauczy-
cieli przedszkola i edukacji wezesnoszkolnej (Rozporzadzenie... 2019, Zat. 2). Diagnosty-
ka edukacyjna pojawia si¢ w nich jako odrgbny przedmiot, za§ analiza przypisanych mu

I W artykule nawigzuje do tez przedstawionych w wystapieniu na XXV Konferencji Diagnostyki Eduka-
cyjnej (Szyling 2019).
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efektow ksztalcenia pozwala wnioskowaé, ze jest on podporzadkowany logice funkcjo-
nalistycznego ujmowania diagnozy i oceniania, zblizonej do koncepcji, ktora na gruncie
polskim sformutowal Bolestaw Niemierko (2009). Z drugiej strony trudno doszukaé si¢
pojecia diagnozowania edukacyjnego wérdd szczegdtowych efektow ksztatcenia dla przed-
miotéw metodycznych (z wyjatkiem metodyk edukacji muzycznej, plastycznej i fizycznej).
Mozna zasadnie przypuszczaé, ze kategorie t¢ zastagpiono w dokumencie pojeciem ,,rozpo-
znanie” i w tym sensie powigzano ze spersonalizowanymi programami, ktdre genetycznie
sa osadzone w zalozeniach dydaktyki humanistycznej (zob. Klus-Stanska 2018: 121-122).
Nic jednak w standardach nie dowodzi, Ze rozumienie owego spersonalizowania wykracza
poza paradygmat normatywno-instrukcyjny.

Pozwala to przewidywaé, ze ksztatcenie przysztych nauczycieli bedzie siggac raczej
do normatywnych korzeni diagnostyki i zewnetrznych uregulowan tego obszaru (Nie-
mierko 2009: 34-36), niz otworzy si¢ na bliskie podejsciom konstruktywistycznym dia-
gnozowanie strefy najblizszego rozwoju (np. Filipiak 2012) czy wiedzy osobistej ucznia
(np. Klus-Stanska 2000; Kot 2015). Z tego powodu warto w okresie wdrazania omawia-
nego dokumentu rozpozna¢ szkolne status quo, czyli ustali¢ realne, a nie postulatywne
miejsce diagnostyki edukacyjnej w praktyce edukacji weczesnoszkolnej. Naswietli to oko-
liczno$ci nabywania alfabetyzacji pedagogicznej przez adeptow zawodu odbywajacych
praktyki w szkole (por. Czerepaniak-Walczak 2012; Szyling 2014; Niemierko 2018), ale
przede wszystkim umozliwi zidentyfikowanie charakteru diagnostycznego wymia-
ru procesu ksztalcenia i ocenienie roli, jaka odgrywa on w socjalizacji poznawczej
uczniéw wczesnej edukacji (zob. Meczkowska-Christiansen 2015).

Przestanki teoretyczne

Przedmiotem badan w niniejszej pracy jest nieformalne nauczycielskie diagnozowanie.
Jego wiasciwos$ci scharakteryzuj¢ za technologicznie zorientowang koncepcja Niemierki
(2009), poniewaz mozna dostrzec jej zbieznos¢ ze standardami ksztalcenia nauczycieli
oraz trwatymi aspektami polskiej polityki oswiatowej dotyczacej oceniania, egzaminowa-
nia i ewaluacji (zob. Niemierko 2014; Groenwald 2019).

Rozrézniajac nauczycielskie diagnozy nieformalne i diagnostyke unormowang, Nie-
mierko (2009: 30-31) zwraca uwage na rézny stopien pewnosci danych, jakie mozna za
ich pomoca uzyska¢, ale nie wiaze tej ich cechy z ich bezposrednig przydatnoscia dla
procesu ksztatcenia. Twierdzi, ze diagnozie unormowanej swoista przewage zapewnia
obicktywizacja, mozliwa do osiagnigcia dzigki zastosowaniu standaryzowanych narzg-
dzi szerokiego uzytku, zaawansowanych psychometrycznie i teoretycznie. W tym ujeciu
do profesjonalnych dziatan diagnosty, bedacego rodzajem eksperta zewnetrznego wobec
szkoty, nalezy przygotowanie nie tylko rzetelnych, ale i trafnych narzedzi. Oznacza to
w uproszczeniu konieczno$¢ teoretycznego zakotwiczenia badanego konstruktu, empi-
ryczne ustalenie zakresu jego uzytecznosci, a takze przewidywanie potencjalnych spo-
tecznych konsekwencji jego zastosowania (Messick 1989: 20-21; Niemierko 2014: 21).
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Tak szerokie rozumienie trafno$ci diagnozy unormowanej moze w pewnym zakresie chro-
ni¢ diagnoste przed staniem si¢ ,,najemnym ekspertem”, przemawiajacym w interesie za-
trudniajacych go osrodkow wiladzy (zob. Konarzewski 2000: 95).

Zaden profesjonalizm nie zagwarantuje jednak osiagniecia ,,catkowitej pewnosci dia-
gnozy”, cho¢ korzystanie z wynikow badan zewnetrznych i gotowych narzedzi diagno-
stycznych pozwala nauczycielowi na zmniejszenie zakresu niepewnosci wlasnych dia-
gnoz dotyczacych ,,warunkoéw, przebiegu i wynikow uczenia si¢” (Niemierko 2009: 31).
Niemierko (2009: 32 i nn.) zaklada zatem, ze warunkiem optymalnego wykorzystania
diagnostyki edukacyjnej w praktyce szkolnej jest wspotwystepowanie diagnozy unor-
mowanej i nieformalne;j, ktore Maria Groenwald (2007) nazwata diagnoza z perspektywy,
odpowiednio: dalekiej oraz bliskiej. Pozorna stabos¢ tej drugiej, za jaka czgsto uznaje si¢
jej silne uwiktanie w lokalny i zmienny kontekst edukacyjny, nie tylko znaczaco utatwia
nauczycielom podejmowanie decyzji w sytuacji dysponowania niepetng wiedza, ale tez
wystarcza do planowania oraz modyfikowania krétko- i dlugoterminowych przedsiewzig¢
dydaktycznych. Takim celom stuzy przede wszystkim odmiana nieformalnej diagnostyki
uczenia si¢, nazwana rozwojowa (Niemierko 2009: 33-34). Skupia si¢ ona na poznaw-
czym i emocjonalno-motywacyjnym rozwoju ucznia, monitorowanym przez nauczyciela
w toku uczenia si¢ oraz badanym przez niego na ,,wejsciu” i ,,wyjsciu” systemu lub jego
wyodrebnionych czgéci. Poza jej obszarem znajduje si¢ rozpoznawanie zaburzen uczenia
si¢, nalezace do zadan diagnostyki interwencyjnej (Niemierko 2009: 33-34), ktore w stan-
dardach ksztatcenia nauczycieli przyporzadkowano diagnozie pedagogicznej i zagadnie-
niom specjalnych potrzeb edukacyjnych. O eksperckim charakterze tego rodzaju diagno-
zowania $wiadczy jego powigzanie ze zjawiskiem medykalizacji niepowodzen szkolnych
(zob. Chodyna-Santus 2017), na ktérego problematycznos¢ juz przed laty zwrdcita uwage
nowa socjologia o$§wiaty (Sawisz 1989: 77).

Konkludujac: dla nieformalnej diagnostyki rozwojowej uczenia si¢ kluczowa jest
jej sluzebnos$¢ wobec procesu ksztalcenia i osadzenie w lokalnym kontekscie danej
klasy lub szkotly. Dostarcza ona informacji pozwalajacych nauczycielowi na biezaco od-
czytywaé dziatania uczgcego si¢ oraz stosownie do tego modyfikowac sytuacje dydak-
tyczne, co David Tripp (1996: 52-53) uznal za wazny element diagnostycznego cyklu
nauczania. Gromadzenie danych w takim celu ma charakter nieformalny, ale dopuszcza
tez postugiwanie si¢ narzedziami stworzonymi przez nauczyciela na wlasny uzytek. Klu-
czowa role w nauczycielskim diagnozowaniu przypisuje si¢ jednak swiadomemu obser-
wowaniu przebiegu uczenia si¢ uczniéw, co literatura przedmiotu wigze od lat z kategoria
looking in classroom (np. Good, Lavigne 2018), znaczacg dla kwestii kierowania klasg
szkolng. Co wigcej, specyfike diagnozy nieformalnej biorg pod uwage nawet zwolennicy
pomiaru osiggnie¢ szkolnych, ktérzy proponuja, by nauczyciel w codziennej pracy zre-
zygnowal ze statystycznie rozumianej rzetelnosci sprawdzania na rzecz ,,wystarczalno$ci
informacji”, ktorg otrzymuje od niego konkretny uczen (Brookhart 2003: 8-9).

Nauczycielskie nieformalne rozpoznawanie potrzeb i osiggnig¢ edukacyjnych dotyczy
wszystkich etapow ksztalcenia, jednak we wczesnej edukacji odgrywa szczegdlnie wazng
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role. Jest ona pochodng bardzo duzego zréznicowania umiejetnosci poznawczych, emo-
cjonalnych i spotecznych dzieci zaczynajacych swoja edukacyjng $ciezke, zréznicowania,
ktoérego nie jest w stanie wykaza¢ normalizacyjnie zorientowana i niewolna od uproszczen
diagnoza gotowosci szkolnej (Zytko 2014). Z drugiej strony nawet podejécia przyznajace
kluczowa rol¢ standardom ksztatcenia uznajg, ze nie mozna pomingé owego zréoznicowa-
nia w planowaniu dydaktycznym. Pocigga to bowiem za sobg realne ryzyko, ze efektem
uczenia si¢ nie bedzie rozwdj lub postep, ale zastoj lub regres umiejetnosci uczniow. De-
cyzja, jak t¢ réznorodnos¢ ,,na wejsciu” wykorzystaé w procesie ksztalcenia, ma charakter
paradygmatyczny (Klus-Stanska 2018; Michalak 2019), ale rowniez w znacznej mierze
zalezy od regulacji obowigzujacego prawa oswiatowego, w tym od podstaw programo-
wych (Zytko 2014: 120).

Wisréd badaczy panuje zgodnos¢ co do tego, ze zgromadzone w czasie adaptacji szkol-
nej doswiadczenia dzieci staja si¢ fundamentem nawykow zwigzanych z uczeniem sig,
swoistym wzorcem podejmowania w nastepnych latach mniej lub bardziej samodzielnych
i sensownych dziatan poznawczych. O charakterze tych pierwszych doswiadczen decydu-
ja glownie nauczyciele, ktorzy nie tylko wiedza o szkole wigcej niz ich mali uczniowie,
ale tez niejako w ,,naturalny” sposob dominujg w interakcjach, organizujagc w okreslony
sposob proces ksztatcenia i tym samym uczac dzieci, czym jest uczenie si¢ i jaki jest jego
sens (np. Klus-Stanska 2004; Niemierko 2009: 29-30; Meczkowska-Christiansen 2015;
Michalak 2019).

Zalozenia metodologiczne analiz

Obszar nauczycielskiego nieformalnego diagnozowania w codziennym ksztalceniu wczes-
noszkolnym rekonstruuje na podstawie analizy 85 egzemplarzy portfolio, w ktorych stu-
denci ostatniego semestru pedagogiki wczesnej edukacji Uniwersytetu Gdanskiego w la-
tach 2018 i 2019 prezentowali swoje doswiadczenia z praktyk nauczycielskich. Materiat
ten gromadzili celowo na uzytek przedmiotu analiza do§wiadczen pedagogicznych.

Dane, o ktérych mowa, majg zatem charakter danych zastanych. Mozna je uznac za
dane pierwotne (Angrosino 2010: 100—103), poniewaz zostaly zebrane przez studentow
w celach dydaktycznych jako material wykorzystywany na zajeciach, a takze admini-
stracyjnych jako podstawa zaliczenia obowigzkowego przedmiotu studiow. Jesli jednak
przyjmiemy, ze studenci sg badaczami edukacyjnych realiéw, mamy do czynienia z da-
nymi wtornymi (Angrosino 2010: 100-103). W obu przypadkach metodologia nauk spo-
tecznych uznaje analiz¢ danych zastanych za metod¢ prowadzenia samodzielnych badan.
Mozna si¢ nig postuzy¢ w celu eksplorowania, opisywania i wyjasniania zjawisk spo-
tecznych, a takze do reinterpretacji istniejacych danych i wpisania ich w nowe ramy teo-
retyczne (m.in. Angrosino 2010; Luczewski, Bednarz-Luczewska 2012; Johnston 2014;
Borowska-Beszta, Bartnikowska, Cwirynkato 2017).

Ustalenia te pozwalaja na sformutowanie problemu badawczego, wpisujacego si¢
w ramy badan eksploracyjnych (zob. Konarzewski 2000: 12): Jakie miejsce w codziennej
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praktyce dydaktycznej wyznaczaja diagnozowaniu edukacyjnemu nauczyciele wczes-
nej edukacji?

O wybraniu przeze mnie strategii badania danych zastanych zadecydowata §wiado-
mo$¢, ze dysponuje bardzo bogatym materiatem, zgromadzonym przez studentéw $wia-
domie obserwujacych szkolng rzeczywistos$¢ i nie po raz pierwszy postugujacych si¢ takg
metodg badawcza.

Dokumentowane przez studentéw zajecia byty prowadzone w latach 201812019 przez
ponad 85 nauczycieli, najczesciej opiekunow praktyk, uczacych w klasach I-I1I, w szko-
fach zlokalizowanych w miastach, miasteczkach i we wsiach wojewodztwa pomorskie-
go i o$ciennych wojewodztw. Tak zréznicowane, a zarazem spojne czasowo dane trudno
zgromadzi¢ jednemu badaczowi, ktdrego okazjonalna obecnos¢ znacznie bardziej zaburza
codzienne funkcjonowanie nauczyciela i uczniéw niz kilkutygodniowa praktyka peda-
gogiczna studenta. Ponadto szeroki zestaw danych pierwotnych, uzyskanych z matych
celowych prob, pozwala tatwiej zidentyfikowaé typowe sytuacje, zwlaszcza gdy dobor
proby i obserwowanych zdarzen jest oparty na przejrzystych kryteriach (zob. Borowska-
-Beszta i in. 2017: 8). Osiagnigcie tej wlasciwosci ulatwiat z jednej strony program obo-
wigzkowych praktyk pedagogicznych, a z drugiej — wytyczne okreslajace zawartos¢ port-
folio przekazane studentom przed praktykami. Nie bez znaczenia jest tez fakt, ze wicksza
liczebno$¢ proby, z jakiej pozyskuje si¢ dane zastane, moze sprzyja¢ wyzszej trafnosci
wnioskow z analiz (Johnston 2014: 624).

Jednak dane zastane sg obarczone stronniczoscig osob, ktore je gromadzity (Angrosino
2010: 102; Luczewski, Bednarz-L.uczewska 2012: 176—-184; Johnston 2014: 624-625;
Borowska-Beszta i in. 2017: 19-20). W przypadku analizowanych przeze mnie dokumen-
tow za zasadnicze zrodto stronniczo$ci uwazam ich powigzanie z zaliczeniem przedmiotu
studiow, co wprowadza pewna zalezno$¢ mentalng autora pracy od prowadzacego zajgcia.
Moze by¢ ona szczegdlnie widoczna we fragmentach, ktore sa poSwigcone interpreta-
cji zdarzen oraz prezentowaniu wlasnych refleksji lub opinii. Aby ograniczy¢ ten rodzaj
stronniczo$ci, w analizach skupiatam si¢ wylacznie na opisach zdarzen. Usungtam takze
informacje pozwalajace zidentyfikowa¢ autoréw prac i obserwowane osoby. Z kolei pew-
na niekompletnos¢ czy selektywnosé niektorych pisemnych relacji zawartych w portfolio
moze by¢ kompensowana dzigki: a) powtarzaniu si¢ takich samych informacji zgroma-
dzonych przez rdzne osoby w roznych szkotach, a takze b) zaawansowaniu pedagogicz-
nego przygotowania studentow, ktore utatwiato im Swiadome prowadzenie obserwacji
i unikanie kolokwialnego opisu zdarzen.

Analizowane dane byly obszerne, mialy charakter jakosciowy i tylko cze$ciowo doty-
czyly interesujacego mnie przedmiotu badan, dlatego wymagaly dokonania wstgpnej se-
lekcji. Wybratam z nich te sytuacje, w ktorych nauczyciel wykorzystat elementy diagnozy
rozwojowej uczenia si¢ (zob. Niemierko 2009: 32-36) lub zaniechat takich czynnosci, cho¢
bylyby one uzyteczne dydaktycznie w tym sensie, jaki nadaje im dydaktyka technologiczna
(Niemierko 2009: 26-37), zwana tez instrukcyjng (Klus-Stanska 2018: 80-94). Przyje¢tam,
ze interesujg mnie tylko czgsto wystepujace zdarzenia, ktdre nauczyciele traktuja rutynowo,
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przechodzac nad nimi do porzadku dziennego. Wybrane w ten sposob sytuacje sklasyfiko-
watam zgodnie z teoretycznymi kategoriami diagnostyki edukacyjnej (zob. Angrosino 2010:
131-133), wyodrebnionymi przez Niemierke (2009). Ze wzgledu na czas prowadzenia ob-
serwacji (pierwsze 6 tygodni letniego semestru szkolnego) za kluczowe uznatam:

1. ,,Doktadng diagnoz¢ poczatkowego stanu osiggni¢¢ emocjonalno-motywacyjnych

i poznawczych kazdego ucznia” wykorzystywana do projektowania dzialania edu-
kacyjnego stosownego do jej wynikow (Niemierko 2019: 27);

2. biezaca diagnoze nieformalng (Niemierko 2009: 34).

Charakterystyke tych kategorii uporzadkowatam zgodnie z nasyceniem opiséw obser-
wowanych lekcji danym typem zdarzenia. Prezentacje wynikow potaczytam z przywota-
niem wybranych badan nad analogicznymi zjawiskami, co w przypadku analizy danych
zastanych moze potwierdza¢ wiarygodnos¢ wnioskow (zob. Johnston 2014: 624).

Analiza wynikéw

Na pierwsza z kategorii, czyli diagnoz¢ poczatkowego stanu uczniowskich osiagnie¢,
wykorzystywana do projektowania dziatania edukacyjnego, sktadaja si¢ przede wszyst-
kim nauczycielskie zaniechania. Obserwowani nauczyciele w zdecydowanej wigkszos$ci
(ponad 75%): a) realizuja niemal krok po kroku scenariusze lekcji zawarte w poradnikach
dla nauczycieli i tego samego oczekuja od studentéow odbywajacych praktyke; b) wy-
magaja od ucznidw rozwiazywania wszystkich zadan z podrgcznika i zeszytu ¢wiczen,
co dla czgsci z nich oznacza wykonanie pracy w domu; ¢) pracuja ,,roOwnym frontem”,
sporadycznie dajac dodatkowe zadania tym dzieciom, ktore wyraznie sygnalizuja swoje
znudzenie; d) cze¢sto mowia, ze: gonig program, nadrabiajq zaleglosci, martwig sig o re-
alizacje programu w 100%.

W $wietle przytoczonych przyktadéw mozna stwierdzi¢, ze nauczycielska nieformal-
na diagnoza rozwojowa uczenia si¢ jest na co dzien zastgpowana przez przygotowany
w wydawnictwie drobiazgowy program nauczania oraz powigzane z nim ,,cudze”, czyli
zewngtrzne wobec szkoty, scenariusze lekcji. Sg one oparte na trudnych do zidentyfiko-
wania zatozeniach dydaktycznych, poniewaz ich autorzy nie odwolujg si¢ do przesta-
nek wyptywajacych z teorii ksztalcenia, ale raczej wykorzystuja wiasne do§wiadczenia
i od$wiezaja znane od lat przyklady. Pozorny uniwersalizm proponowanych rozwigzan
sprawia, ze scenariusze te ignoruja indywidualne réznice poznawcze miedzy uczniami
oraz klimat ksztalcenia w danej klasie szkolnej. Nie mozna bowiem z wyprzedzeniem
ustali¢ kazdego z mozliwych kontekstow, w jakim bedzie przebiegaé uczenie si¢ danej
jednostki i okreslonej grupy. Mimo tego — zdawaé by si¢ moglo — oczywistego faktu,
realizacja programu, utozsamianego z jego obudowa metodyczno-poradnikowa, staje si¢
dla nauczycieli warto$cia sama w sobie. Wystgpowanie takich zjawisk na pierwszym eta-
pie ksztalcenia zostalo takze potwierdzone wieloma badaniami i wielostronnie krytycznie
opisane w zorientowanej konstruktywistycznie polskiej literaturze przedmiotu (np. Klus-
-Stanska, Nowicka 2005; Klus-Stanska (red.) 2014).
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Z kolei wsrod zdarzen zaliczonych do kategorii biezacej nieformalnej diagnozy roz-
wojowej (zob. Niemierko 2009: 34) nie tak tatwo dostrzec zaniechania. Najbardziej oczywi-
ste wigze si¢ z czasem, w ktorym nauczyciele mogliby dyskretnie obserwowaé zachowania
ucznidow pracujacych indywidualnie nad rozwigzywaniem zadan (praca w grupach bowiem
wystepuje sporadycznie). Zajmuja si¢ oni wowczas uzupetnianiem dziennika, sprawdza-
niem zadan domowych lub sprawdzianow, a niekiedy tez innymi czynno$ciami, niekoniecz-
nie zwigzanymi z uczeniem si¢ uczniéw. Niemniej wiekszos¢ z nauczycieli na biezaco re-
aguje na zwerbalizowane prosby uczniéw lub rumor sygnalizujacy zaburzenia porzadku.

Oznacza to, ze nauczyciele nie doceniaja diagnostycznego znaczenia takiej obserwacji
zachowania ucznia i klasy, ktora stuzy poznawaniu dzieci oraz ich strategii uczenia si¢
i komunikowania w sytuacjach pozostawiajacych uczacym si¢ pewng swobodg. Wnio-
sek ten potwierdzaja inne zdarzenia zaliczone do biezacej diagnozy nieformalnej, czg-
sto wystepujace w studenckich opisach zaje¢ edukacyjnych. Pozwalajg one dostrzec, ze
ten obszar nauczycielskiego diagnozowania jest w praktyce edukacji wczesnoszkolnej
sprowadzony do biezacego wystawiania stopni (pluséw, minuséw, oceniajacych znakow
graficznych) oraz ciaglego nagradzania lub upominania, zdecydowanie naduzywanego
i najczescie] zastepujacego inne mozliwosci motywowania dzieci do uczenia sig (por. Da-
browski 2009: 125-176).

Wirdd ilustrujacych to sytuacji na plan pierwszy wysuwaja sie:

a) ogromna liczba i rozdrobnienie otrzymywanych codziennie przez uczniéw stopni
(lub innych uporzadkowanych na skali symboli, ktore w przekonaniu nauczycieli
stopniami nie s3);

b) regularne, cho¢ czasami powierzchowne ocenianie przez nauczycieli kart pracy
i zadan wykonywanych przez dzieci w zeszytach ¢wiczen, stanowiacych spojna
cato$¢ z podrecznikami.

Kluczowe dla tego obszaru postugiwanie si¢ kryteriami oceny przybiera dwie zasadni-

cze formy, z ktorych pierwsza wystgpuje zdecydowanie czgécie;j:

a) uczniom nie zostaja podane inne kryteria oceny niz ,,poprawne”, ,,tadne” lub ,,bez-
btedne” wykonanie zadania, czasem sprz¢zone z szybkim tempem pracy;

b) nauczyciel podaje uczniom kryteria oceny, zwlaszcza gdy brat udziat w kursie oce-
niania ksztaltujacego, ale traktuje je jak zewnetrzne regulatory sterujace dziala-
niem osoby uczacej si¢.

Pomigdzy wskazanymi punktami brzegowymi rozcigga si¢ obszar manipulowania
przez nauczyciela wymaganiami, silnie uzalezniony od aktualnego kontekstu. Oznacza to
mig¢dzy innymi, ze nauczyciel przy ocenianiu tej samej umiejetnosci (np. glosnego czy-
tania) bierze pod uwage na przyklad: u jednego dziecka — dostrzegany postep, u drugie-
go — ,,wktad pracy”, u kolejnego — wykonie zadania lepsze lub gorsze niz u innego ucznia.
Proporcjonalnie najrzadziej odwotuje si¢ do nielicznych i jasnych dla dziecka kryteriow
(zob. Szyling 2015).

Symptomatyczny dla tego obszaru diagnozowania edukacyjnego jest rowniez fakt, ze
do sprawdzania umiej¢tnosci poznawczych ucznia nauczyciele powszechnie stosujg goto-
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we okresowe sprawdziany dolgczane przez wydawnictwa do pakietu programowego. Ich
przydatnosci diagnostycznej nie sposéb w tym miejscu oszacowacé, ale tatwo sproblema-
tyzowac ich rzetelno$¢, czyli zasadniczy walor testow zewngtrznych, zapewniany dzigki
standaryzacji, ktorej sprawdziany te nie sg poddawane (zob. Niemierko 2002: 155). Po-
nadto testy zbudowane na zasadzie tresciowej i formalnej bliskosci z zawartoScig okres-
lonego podrecznika i zeszytu ¢wiczen majg zaburzong trafno$¢ programowa (Niemierko
2002: 175, 223), poniewaz sprawdzaja nie tyle okreslone w podstawie programowej umie-
jetnosci ucznia, ile to, w jakim stopniu zna on podrecznik i na ile skutecznie odtwarza
wielokrotnie wykonywane ¢wiczenia.

Za przejaw kolejnego zaniechania w obszarze nieformalnej diagnozy rozwojowe;j
mozna uzna¢ niestosowanie przez nauczycieli wczesnej edukacji wlasnych narzedzi
sprawdzania umiej¢tnosci poznawczych uczniéw. Tylko nieliczni okazjonalnie mody-
fikuja ,,zewnetrzne” materialy opracowane przez wydawnictwa, si¢gajac do — rowniez
,zewnetrznych” — wzoréw dostgpnych w Internecie, co ma pozytywny wydzwiek, jesli
wynika z potrzeby dostosowania narzgdzia do kontekstu edukacyjnego danej klasy. Wa-
lorem nauczycielskich narzedzi sprawdzania moze bowiem by¢ nie ich rzetelnosc, lecz
trafno$¢, rozumiana jako powigzanie z kontekstem uczenia si¢ ucznia (Niemierko 2002:
175-178; Brookhart 2003: 8-9).

Nie dysponuje danymi, by kusi¢ si¢ o wskazanie wprost przyczyn przedstawionej
sytuacji. Pewne $wiatlo rzucajg na nig te dziatania nauczycieli, ktore maja na celu ,,za-
pewnienie” osiagnigcia przez wszystkich uczniow jak najwyzszego wyniku sprawdzia-
nu. Tu najbardziej znanym i najcze¢sciej obserwowanym przez studentéw przyktadem jest
ocenianie umiejetnosci czytania na podstawie ,tadnego czytania” okreslonego tekstu,
,,nauczonego” uprzednio w domu. Bardzo popularne sa tez: uczenie si¢ podanej przez
nauczyciela listy ,,wyrazéw na dyktando” lub wielokrotne rozwigzywanie konkretnego
typu zadan, ktore ,,b¢da na sprawdzianie”. Wytwarzane w ten sposob uczniowskie stra-
tegie uczenia si¢ znane sg jako przydatne do osiagania celow popisowych (Brophy 2002:
40) 1 wiagzane z nastawieniem na mechaniczne odtwarzanie i matrycowa trwato$¢, a nie
rozwoj (Dweck 2013: 11-69).

Ku konkluzjom i interpretacjom

Zdecydowana wiekszo$¢ wynikoéw uzyskanych z analizy studenckich obserwacji potwier-
dza to, co literatura poswigcona wczesnej edukacji od lat uznaje za niepokojace i wymaga-
jace zmiany. Jednak spojrzenie na te trwate w gruncie rzeczy realia szkolne z perspektywy
diagnostyki edukacyjnej pozwala na ujawnienie dysfunkcyjnosci (a w konsekwencji —
szkodliwosci) dominujacych praktyk ksztatcenia wezesnoszkolnego. Jest ona mozliwa do
dostrzezenia nie tylko z perspektywy krytyki podejmowanej na gruncie paradygmatow
konstruktywistycznych, ale tez przez pryzmat zatozen obiektywistycznych, czyli tych,
ktére budowaly metodyke oparta na kierowniczej roli nauczyciela, akceptujaca istotna
role podrgcznika i niepodwazalno$¢ wymagan programowych.
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Odwolujac si¢ do zatozen tego drugiego z podejsé, stwierdzam, ze biezace nauczyciel-
skie diagnozowanie na etapie wczesnej edukacji znajduje si¢ w stanie atrofii, a jedyng
jego wyrozniajaca wlasciwoscig jest nastawienie na dorazne motywowanie zewnetrzne
lub dyscyplinowanie uczniéw, co ma niewiele wspolnego z ,.,elastycznym kierowaniem”
praca dziecka na lekcji (por. Galloway 1998: 75-79; Niemierko 2009: 27). Podporzad-
kowana tak ograniczonym zadaniom biezaca diagnoza poznawcza ani nie spetnia wymo-
gow oceniania analitycznego (Niemierko 2002: 143—145), ani nie jest zrédlem rzetelnych
i trafnych danych do zbudowania holistycznego obrazu osiagni¢¢ ucznia (Niemierko 2002:
140-143), cho¢ tego oczekuje si¢ od klasyfikacyjnej oceny opisowej (zob. Szyling 2009).

Ponadto codzienne sprawdzanie nawet najdrobniejszych dziatan dziecka, czgsto do-
minujgce w pracy na lekcji, ma niewiele wspolnego z technologicznie rozumiang infor-
macyjna funkcjg oceny, dosy¢ powszechnie wigzang z poznawczym wymiarem procesow
uczenia si¢ (Hattie, Timperley 2007; Szyling 2011: 40—61). Wytwarza ono u uczniow
stabilny obraz tego, na czym polega uczenie si¢. Jego trwalym rysem jest nastawienie
na udzielanie odpowiedzi oczekiwanych przez nauczyciela (lub autora podrecznika),
otrzymywanie dobrych stopni i realizowanie cudzych celow, cho¢ obecnie nie budzi
watpliwosci, ze skutki takiego uczenia si¢ sg nickorzystne dla samooceny jednostki, jej sa-
modzielno$ci poznawczej i spolecznego funkcjonowania (np. Dweck 2013: 11-76; Klus-
-Stanska 2004; Meczkowska-Christansen 2015; Michalak 2019).

Whiosek ten mozna poglebié, biorac pod uwagge, ze technologia ksztatcenia za waru-
nek efektywnego nauczania uznaje m.in. dostosowanie dziatan edukacyjnych do wyni-
kow nauczycielskiej nieformalnej diagnozy rozwojowej (Niemierko 2009; zob. Brookhart
2003). W tym $wietle wyraznie wida¢ szkodliwy charakter ujawnionych w badaniach
i wzajemnie wzmacniajacych si¢ zaniechan diagnostycznych nauczycieli, takich jak:
1) pomijanie diagnozy uczniowskich potrzeb i zainteresowan; 2) zrezygnowanie z diagno-
stycznego charakteru dyskretnej obserwacji zachowan uczacych si¢ dzieci; 3) lekcewaze-
nie realiow ksztatcenia w imig realizowania tresci i rozwigzan programowych, ktore nigdy
nie przeszly fazy wdrozenia; 4) rezygnacja ze stosowania wlasnych form sprawdzania
umiejetnosci ucznidw, mogacych dostarcza¢ danych bardziej przydatnych dydaktycznie,
ale takze odmiennych niz te uzyskane z zewnetrznych sprawdzianow (testow), zwlaszcza
takich, ktore nie zostaty poddane standaryzacji.

Takie realia poznawczej socjalizacji ucznidéw wczesnej edukacji mozna nazwac ,,za-
mykaniem okna na $wiat” (Klus-Stanska 2004: 15) lub ,,(de)fektem ksztatcenia szkolne-
g0” (Mgczkowska-Christansen 2015: 21), ale mozna je tez okres§li¢ mianem przemocy
poznawczej, ktorg tu rozumiem dostownie — jako lekcewazenie lub zaniedbanie potrzeb
poznawczych dziecka oraz narzucenie mu myslenia o uczeniu si¢ jako postusznym re-
alizowaniu cudzych pomystow, nieprzystajacych do jego aktualnej sytuacji edukacyjne;j.

Nie mam podstaw, by zrodta tej przemocy lokowaé wylacznie po stronie nauczycieli
lub obcigza¢ nimi ksztatcgce ich instytucje. Znaczna cz¢$¢ problemow tkwi w zaburzeniu
relacji migdzy zepchnigta w szkole na wstydliwy margines nauczycielska diagnozg niefor-
malng (jako nieprofesjonalng) i stwarzajacymi wrazenie omnipotencji pakietami podrecz-
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nikow, poradnikow, pomocy dydaktycznych i narzgdzi sprawdzania, jakimi wydawnictwa
obudowuja swoje programy nauczania.

To z kolei kieruje uwagg ku roli, jaka w wyznaczeniu takiego, a nie innego ksztal-
tu diagnostyki edukacyjnej w edukacji poczatkowej odgrywaja eksperci, tworcy wspo-
mnianych pakietow. Mam tu na mysli osoby, ktérych pozycja wynika nickoniecznie ze
szczegblnych kompetencji merytorycznych, ale z faktu zatrudnienia w instytucji identy-
fikowanej z autorytetem w pewnej dziedzinie (Reeves, Naas 2000: 262), a na takie po-
strzeganie wydawnictw edukacyjnych pozwala polityka oswiatowa w Polsce. Zwigzane
z tym zjawiskiem zaufanie do systemow eksperckich opartych na procedurach i waskie;j
wiedzy specjalistycznej wytwarza poczucie wzglgdnego bezpieczenstwa w okre§lonym
obszarze codziennego dziatania jednostki (Giddens 2001: 184, 317), a takim jest codzien-
nos$¢ ksztatcenia. To poczucie pewnosci, ze podejmowane na lekcji dzialania sg sensowne,
poniewaz realizuja je na co dzien dziesiatki 0s6b uczacych we wezesnej edukacji oraz po-
twierdza je autorytet zatwierdzonego przez Ministerstwo Edukacji Narodowej programu
1 podregcznika, sprawia, ze nauczyciele nie dostrzegaja miatkosci rozwigzan proponowa-
nych im w scenariuszach i poradnikach.

Systemy eksperckie jednak — jak twierdzi Beata Przyborowska (2010: 32) — moga
powodowaé dewaluacje umiejetnosci zawodowych nauczycieli, sprzyjac¢ ich biernosci
oraz przerzucaniu na zewnetrznych ekspertéw ciezaru odpowiedzialno$ci za ksztatt prak-
tyki edukacyjnej. Sa to kwestie na razie stabo rozpoznane badawczo, ale trafno$¢ moich
spostrzezen potwierdzaja losy oceny opisowej, ktorej forma i tre$¢ zostalty w petni uzalez-
nione od oferowanych na rynku programéw komputerowych.

Sytuacja taka stawia nowe problemy zaréwno przed diagnostyka edukacyjna, jak
i ksztalceniem nauczycieli. Dotycza one tylez mozliwos$ci osiagniecia zaktadanego przez
Bolestawa Niemierke ,,przedzialu optymalizacji” diagnozy edukacyjnej (Niemierko 2009:
31), co podjecia namystu nad szansami na diagnostyczng alfabetyzacje funkcjonalng kan-
dydatow na nauczycieli (Niemierko 2018: 43—44) i samych nauczycieli — jak sadzg — takze.
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Wstep

Przemoc jest zjawiskiem obszernie opisanym w literaturze. Pojawiajace si¢ definicje moz-
na podzieli¢ ze wzgledu na trzy gtowne kryteria: sposoby zachowania si¢ sprawcy, inten-
cje oraz konsekwencje dziatan przemocowych dotykajace ofiary (Rode 2010: 19). Sposo-
by myslenia o przemocy koncentrujg si¢ nie tylko na wymuszaniu okreslonych zachowan
jednostki, ale takze na jej sposobie mys$lenia i postrzegania rzeczywistosci (Koczara 1997:
11). W potocznym rozumieniu okreslenie ,,przemoc” jest najczesciej uzywane do opisy-
wania agresji fizycznej przeciwko jednej osobie lub grupie ludzi. Wedtug Johanny Ruge
okreslenie ,,przemoc emocjonalna lub psychiczna” opisuje inne rodzaje zachowan, kto-
re nie szkodzg bezposrednio ciatu fizycznemu, ale jeszcze bardziej zastuguja na miano
»przemocy” ze wzgledu na negatywny wptyw na jako$¢ zycia danej osoby (Ruge 2018).
Rowniez w definicji Swiatowej Organizacji Zdrowia (WHO — World Health Organization)
zwraca si¢ uwagg na aspekt psychiczny, okreslajac przemoc jako ,,uzycie z rozmystem
sity lub grozenie nig, przeciw sobie, innej osobie, grupie lub spolecznosci, co prowadzi do
zranienia, Smierci, lub szkody psychicznej, a takze do zaburzen rozwojowych i uposledze-
nia spotecznego” (Krug i in. 2002: 5).
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Zbigniew Kwiecinski ujmuje za Bourdieu zjawisko przemocy w dwa rodzaje, zrdzni-
cowane poziomem $wiadomosci podmiotu. W pierwszym przemoc jest osobista, odczu-
wana przez jednostke, a wigc jawna. Moze przyjac postac agresji fizycznej, opresji psy-
chicznej lub koniecznosci podporzadkowania si¢ innemu podmiotowi dla zaspokojenia
podstawowych potrzeb. Drugi rodzaj to przemoc ukryta, nieuswiadamiana przez podmiot,
ale doswiadczana w postaci ,,uzycia przewazajacej nad nim sity w celu podporzadkowania
jego $wiadomosci, sposobu oceniania zdarzen, ludzi, relacji (...) tak, by przyjmowat je
jako naturalne, oczywiste i dlatego usprawiedliwione” (Kwiecinski 1995: 125). W kon-
sekwencji autor rozroznia przemoc symboliczng — narzucanie znaczen i symboli kultu-
ry, oraz strukturalng — przemoc ,,zastanych struktur swiata” (Kwiecinski 1995: 126). Dla
Pierre’a Bourdieu kazda czynno$¢ pedagogiczna, rozumiana jako transmisyjne narzucanie
i wdrazanie, jest przemoca symboliczna, ktdrg uzasadnia autorytet pedagogiczny, postrze-
gany jako wladza. Wszelka ,,wladza przemocy symbolicznej (tzn. kazda wiadza, ktorej
udaje si¢ narzucaé znaczenia jako prawomocne) ukrywajac stosunki sity, ktore sa podsta-
w3 jej mocy, dorzuca swoja wlasna site (tzn. site czysto symboliczng) do tych stosunkow
sity” (cyt. za: Sawisz 1989: 70).

Wsrod najbardziej istotnych mechanizméw przemocy symbolicznej w edukacji wska-
zuje si¢ kod jezykowy, poniewaz uczestnicy komunikacji szkolnej zajmuja ,,asymetryczne
pozycje w dystrybucji odpowiedniego kapitalu jezykowego” (Bourdieu, Wacquant 2001:
136). W instytucjach edukacyjnych mozna dostrzega¢ przemoc symboliczng w aktach
jezykowych, ale rowniez w aktach kinetycznych, oceniania dzieci, sposobie zagospodaro-
wania przestrzeni oraz strategiach pracy (Falkiewicz-Szult 2007: 61).

Przemocowe konteksty matematyczne towarzyszg nam w wielu (czasem nieoczeki-
wanych) aspektach naszego zycia. Nie zawsze bowiem zdajemy sobie sprawg¢ z faktu,
ze wiele procesOw w naszej rzeczywistosci, jak obliczanie zdolnosci kredytowej, wyniki
W pracy, ocena pracownikow, mozliwos$¢ uzyskania warunkowego zwolnienia dla wiez-
nidéw 1 wiele innych, jest wyznaczanych przez algorytmy matematyczne, w ktorych zato-
zenia sg czasem przyjmowane a priori i bez wsparcia obiektywnych badan. Takie algoryt-
my mogg stanowi¢ zrédto dyskryminacji poszczegolnych grup spotecznych zwigkszajace
nierownos$ci spoleczne, a nawet niszczace zycie jednostek. Cathy O’Neil nazywa takie
algorytmy Beemzetami, czyli bronig matematycznej zagtady (O’Neil 2017). Przemoc spo-
leczna kreowana przez wiele modeli matematycznych wynika bezpo$rednio z procesu ich
zastosowania, w ktorym brane sg pod uwage przede wszystkim zyski wtascicieli. Ponad-
to czesto nie podlegaja one weryfikacji, poniewaz w wielu przypadkach (statystycznie)
dzialajg poprawnie. Autorka pokazuje wiele przyktadéw zastosowania wytworzonych
przez matematykéw Beemzetdw, ktore obliczaja prawdopodobienstwo jakiego$ zjawiska.
Niestety, w wypadku poszczegolnych os6b moze by¢ ono zupelnie nieprawdziwe, choé¢
urzeczywistnia si¢ w niekorzystnej dla jednostki punktacji (O’Neil 2017).

Edukacja matematyczna jest zwiazana z odtwarzaniem réznic spotecznych w od-
niesieniu do mniejszos$ci etnicznych, ucznidéw z ubogich srodowisk oraz kobiet (Kop-
ciewicz 2012: 33). Grupy te podlegaja dyskryminacji edukacyjnej i sa narazone na
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marginalizowanie kulturowe. Podobne mogg by¢ skutki bezmys$lnosci matematycznej
okreslone przez Dorote Klus-Stanska i Aling Kalinowska (2004: 17) jako brak mozli-
wosci wyjscia poza wyuczone techniki rachunkowe w potaczeniu z niezdolnoscig do
tworzenia wlasnych strategii. Tym samym moze skutkowac proces uczenia si¢ matema-
tyki, ktory ogranicza rozumienie zagadnien matematycznych i w konsekwencji — zubaza
mozliwo$¢ uczestniczenia w kulturze.

O przemocy w szkole mowi si¢ i bada ja przede wszystkim w relacjach uczen—uczen.
Rzadziej dostrzega si¢ przemocowy charakter procesu edukacji transmisyjnej w relacji na-
uczyciel-uczen. Z zatozenia przyjmujemy bowiem, ze dziatania nauczyciela maja na celu
dobro dziecka. Tymczasem, zdaniem Jozefy Batachowicz, indywidualny system przeko-
nan nauczyciela jest bezposrednio Zzrédtem jego opinii, zachowan i dziatan edukacyjnych.
Czesto jednak potoczne koncepcje nauczycieli maja konotacje behawiorystyczne, niedo-
ceniajgce mozliwosci poznawczych dzieci. Jednoczes$nie z perspektywy najmtodszych
uczniéw niezwykle istotne jest do§wiadczanie podmiotowej aktywnosci jako istotnego
budulca sposobu postrzegania samego siebie i Swiata oraz ich wzajemnych relacji. To
wlasnie ,,poczucie bycia podmiotem, refleksja nad dzialaniem i ocena wtasnej skuteczno-
$ci sg podstawg budowania prze§wiadczenia o sobie jako sprawcy odpowiedzialnych czy-
néw w $wiecie, kreowania siebie i swojego miejsca w §wiecie” (Balachowicz 2017: 56).
Podczas gdy spedzony w klasach poczatkowych czas moze by¢ polem wielu (zbyt wielu)
doswiadczen przemocowych ze strony dorostych — tu: nauczyciela; nawet jesli nie sg tak
nagtasnianie jak agresja, to wymagaja rozpoznania. Autorzy raportu z badan przeprowa-
dzonych w Chinach, Indonezji oraz Rwandzie, a dotyczacych przemocy wobec dzieci,
przekonuja, ze nauczyciele, rodzice i dzieci musza zrozumieé, ze nie ma aktu przemocy
zbyt matego do jego monitorowania i wygaszania (Lundin, Wesslund 2016: 22).

By¢ moze warto wiec przyjrzec si¢ specyfice edukacji matematycznej z perspekty-
wy zjawiska ukrytej przemocy. Uczenie si¢ matematyki w szkole jest juz legendarnym
zrodtem traumatycznych doswiadczen mtodych ludzi. Przez wielu z nich istnienie tego
przedmiotu i konieczno$¢ zdawania egzaminu maturalnego sg postrzegane jako forma
przemocy decydentow edukacyjnych w kraju wobec uczniéw. Potoczne opinie wyra-
zane publicznie na wielu forach internetowych mowia o braku zwiazku matematyki,
szczegolnie z klas starszych, z mozliwo$cia wykorzystania tej wiedzy w rzeczywistosci
pozaszkolnej.

W wielu analizach teoretycznych zaktada si¢, ze juz wezesnoszkolna edukacja ma-
tematyczna powinna by¢ inspirujagcym okresem poznawczym, w ktérym uczen nabywa
pewne kompetencje intelektualne niezb¢dne do rozwijania myslenia matematycznego
(por. Dabrowski 2008; Sfard 2008; Kalinowska 2010; Klus-Stanska, Nowicka 2014; Bo-
aler 2016). Wsrdd nich najwazniejsze wiaza si¢ z umiej¢tnoscia samodzielnego konstru-
owania poje¢ matematycznych dzigki prowadzeniu badan, odkrywaniu zaleznosci i ko-
munikowaniu si¢. Najczgsciej jednak jest to czas budowania kompetencji odtworczych
(Dabrowski 2009), glownie polegajacych na wyéwiczeniu umiejetnosci rachunkowych
oraz rozwigzywaniu typowych zadan.
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Zalozenia metodologiczne

Badania umiejscowiono w paradygmacie interpretatywnym, traktujac je jako probe upo-
rzadkowania rzeczywistosci za pomocg kategorii (Konecko 2000: 21). Do rozpoznania
zjawiska ukrytej przemocy nauczycielskiej wybrano instrumentalne studium przypadku,
ktore, jak podkresla Krzysztof Tomasz Konecko: ,,nie jest wyborem metodologicznym,
jest natomiast wyborem przedmiotu badania” (Konecko 2000: 126). Ta forma badania nie
jest bowiem definiowana jako metoda gromadzenia danych, ale jest okreslana przez cheé
rozpoznania danego zjawiska (Stake 2009: 623).

Robert Stake wymienia trzy rodzaje studium przypadku: autoteliczne, zbiorowe i in-
strumentalne (Stake 2009). Ten ostatni okresla jako mozliwos¢ glebszego zrozumienia
interesujacego problemu, w ktorym opisywany przypadek petni jedynie pomocnicza funk-
cj¢, zostat jednak wybrany ze wzgledu na jego potencjat dla zrozumienia innego zjawiska
(Stake 2009: 627).

Przedmiotem badan opisanych w tym tekscie jest zjawisko nauczycielskiej przemocy
wobec najmlodszych uczniow. Analizie poddano dzialania nauczycielki podczas jednej
(trwajacej 45 minut) pokazowej lekcji matematyki w klasie pierwszej, ktora odbyta si¢
w pazdzierniku 2018 r. Oprocz autorki tego tekstu obecne na niej byly studentki wczesne;j
edukacji. Celem podjetych badan bylto szukanie ewentualnych przejawow ukrytej prze-
mocy na lekcji matematyki na poziomie wezesnoszkolnym oraz podjecie proby interpre-
tacji ich skutkow. Jako technik¢ badan wybrano obserwacje jakosciowg stosowang np. ,,do
poznawania interakcji szkolnych” (Kriiger 2004: 165). Analizowane dzialania nauczy-
cielki stuzyly jedynie jako pole do proby dostrzezenia i glebszego zrozumienia zjawiska
ukrytej przemocy wobec uczniéw na lekcji. Tekst jest proba odpowiedzi na pytanie: Czy
i w jaki sposob najmlodsi uczniowie moga doSwiadcza¢ ukrytej przemocy na lekeji
matematyki?

Historia jednej lekcji matematyki w Kklasie pierwszej szkoly podstawowej

Ogladana lekcja okazala si¢ bogatym materiatem do szukania i wskazywania sytuacji
przemocowych, ktore zostalty wygenerowane przez nauczycielke nie zawsze $wiadomie.
Jednak ich obecnos¢ moze stanowi¢ przyczyng przysztych trudnosci ze zrozumieniem
relacji matematycznych i w konsekwencji — z mozliwoscig wykorzystania wiedzy mate-
matycznej, a w koncu — niekorzystnych zdarzen w zyciu jednostki.

Wyniki badan

W trakcie lekcji zaskakujaco czegsto pojawialy si¢ sytuacje, ktoére mozna rozpatrywac
jako przyktady przemocowych dziatan edukacyjnych, by¢ moze dlatego, ze w szkole cha-
rakterystyczna jest istotna nierdwnowaga sit w relacji nauczyciel-uczen. Ten pierwszy
dysponuje $rodkami zastraszania (dyscyplinowania) uczniéw, takimi jak: oceny, uwagi,
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wezwanie rodzica i inne. Uczen, szczegdlnie w klasach poczatkowych, nie ma takich
mozliwosci. Czgsto nie potrafi si¢ jeszcze przed nimi bronié, postrzegajac je przez pry-
zmat wlasnej winy (zte zachowanie, niespetnienie obowigzkow szkolnych itp.). Zauwazo-
ne i opisane sytuacje stanowig w moim przekonaniu przyktady naduzywania tej przewagi.

Rytualy lekcyjne

Niemato sytuacji lekcyjnych ma charakter rytuatu. Niektére z nich moga by¢ oparte na
dziataniach przemocowych. Jako przyktad mozna podaé rozpoczynanie lekcji od ,,odpo-
wiedniego” powitania. Nauczycielka na poczatku lekcji prosi, zeby wszystkie dzieci wsta-
ly i powiedziatly ,,dzien dobry” (cho¢ widziata si¢ ze wszystkimi, poniewaz od kilkunastu
minut ona i uczniowie sg w tej klasie).

N: Dzien dobry.

UUU [poétgtosem]: Dzien dobry.

N: Jeszcze raz. [glosniej i z naciskiem] Dzien dobry.
UUU [bardzo glos$no]: Dzien-do-bry.

Takie zachowania uczestnikow lekcji sa bardzo popularne i w potocznym mniemaniu
stuza ksztalceniu szacunku do innych osoéb. Z obserwacji tej lekcji wynika rowniez, ze
wejscie do klasy ucznia dyzurnego w szkole z komunikatem do obwieszczenia nie po-
woduje koniecznos$ci wstania uczniow w klasie i przywitania si¢. W rozumieniu szkoty
szacunek nalezy si¢ przede wszystkim dorostym, a najbardziej — nauczycielom. Trzeba
rowniez dodac, ze poza szkola ten sposob witania si¢ nigdzie nie funkcjonuje. W szkole
shuzy on raczej do zaznaczenia waznosci nauczyciela. Uczen otrzymuje sygnal, kto de-
cyduje w klasie, kto wyznacza sposob zachowania i czyje oczekiwania nalezy spetniac.
Doswiadcza wowczas dziatania narzuconego przez instytucj¢ — przemocy strukturalne;j.

Zaniechanie troski o uczniow

Kolejny przyktad zaliczam réwniez do zjawiska przemocy strukturalnej. Po powitaniu
lekcja zaczeta sie od polecenia nakazujacego usadowienie si¢ dzieci na dywanie na dosé
malej powierzchni. Troska wyrazona przez nauczycielke dotyczyla przede wszystkim
komfortu os6b dorostych — studentek. Na dalszym etapie nauczycielka dazyta do utwo-
rzenia przez uczniéw duzego i symetrycznego kotka, cho¢ nie mialo to znaczenia dla
zaplanowanego ¢wiczenia. Dzieci musiaty si¢ przepychaé i przeciska¢ migdzy soba, szu-
kajac miejsca.

N: Bardzo proszg, siadamy na dywanie w koteczku, tylko tak, zeby tam, eee, paniom na
kolanach nie siada¢.

N: Duze koto robimy, duze, duze, dzieciaki, koto na dywanie, eee, mozecie siedzie¢ koto
pan, to nie przeszkadza.
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Efekt nie speit oczekiwan nauczycielki, poniewaz dzieci nie chcialy si¢ zbytnio zbli-
za¢ do zajmujacych czesciowo dywan osob ogladajacych zajecia.

N: Dzieci, wstancie proszg, [glo$no] wstancie, wstancie, wstancie, zrobcie koteczko, zrob-
cie koteczko na dywanie, [glosniej] robimy kotko na dywanie tak, jakby pan nie bylo, duze
kotko. Zamykamy koéteczko, zamykamy koteczko. I teraz siadamy.

N: Troszke si¢ do tytu przesuncie, zebym ja mogta tu wejs¢ na rodek.

Ze strony nauczyciela nie padly stowa ,,przepraszam” ani ,,prosz¢”, ktore pojawityby si¢
z pewnoscig w innym miejscu. W relacjach pozaszkolnych jest kulturowo oczywiste, ze na-
lezy przeprosié, aby przejs¢ przez zattloczone miejsce. Lekcja okazuje si¢ jednak geograficz-
nie i czasowo punktem ograniczania przyjetych norm, przynajmniej w stosunku do dzieci.
W tej samej klasie (jak zreszta w wielu innych) byta powieszona kolorowa plansza z wypisa-
nymi ,,czarodziejskimi stowami”: proszg, przepraszam, dzigkuje. Jednoczesnie dzieci naby-
waja przekonania, ze ich uzywanie obowigzuje raczej uczniow. Niedostatek nauczycielskich
przyktadéw kulturalnego i przyjaznego zachowania wobec najmlodszych moze skutkowac
nieprzestrzeganiem zasad zachowania przez dzieci wobec siebie nawzajem. Jeszcze dalej
idaca konsekwencja to wytworzenie przekonania, ze kulturalne zachowanie obowigzuje wo-
bec jednostek silniejszych, ze stabszymi nie trzeba si¢ za bardzo liczy¢.

Zaniechanie wyjasnien nauczycielskich decyzji edukacyjnych

Nastepny przyktad jest zwigzany z ignorowaniem przez nauczyciela potrzeby dzielenia
si¢ z uczniami celami dzialan. Podczas lekcji, siedzac ciasno obok siebie na dywanie,
dzieci cicho rozmawialy. W tym czasie nauczycielka rozktadata na dywanie kolorowe
szarfy, w §rodku ktorych zbierata rdzne przedmioty, po pi¢¢ wewnatrz kazdej szarfy. Nie
podtrzymywata wowczas kontaktu z uczniami, nie wyjasniata, do czego beda potrzebne
przedmioty. Uczniowie zostali potraktowani przedmiotowo, sprowadzeni do roli obserwa-
torow nauczycielskiej aktywnosci, ktorzy nie musza w niej uczestniczy¢ i nie muszg rozu-
mie¢ jej celu. By¢ moze tak odczytujacy ten przekaz uczniowie réwniez nie pytali o nic,
co moze $wiadczy¢ o powtarzajacych si¢ tego typu sytuacjach. Ich uprzedmiotowienie
zostato zaakceptowane jako naturalny stan lekcyjny.

Ograniczanie uczniom prawa do uzasadniania, argumentowania i zadawania pytan
Po roztozeniu wszystkich szarf nauczycielka rozpoczeta zadawanie pytan.

N: Przyjrzyjcie sig, prosze, tym wszystkim zbiorom, ktore leza na dywanie'. Co one maja ze
soba wspdlnego? Czy maja cos wspolnego?

' Nauczycielka niepoprawnie si¢ wyrazita, poniewaz zbiory to poj¢cia umystowe i nie moga leze¢ na dy-
wanie. Moga leze¢ elementy zbiorow. Taki sposob ksztatcenia pojecia ,,zbidr” moze budowac u uczniow
przekonanie o tym, ze zbior jest tylko tam, gdzie pojawia si¢ szarfa (por. Olecka, Semadeni 1984).
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Ul: Jeden jest tylko z ptakami.

N.: Hmmm. Z ptakami, ale ja si¢ pytam [z naciskiem], co one maja wspodlnego, bo tamten
jest tylko z ptakami, wiec nie ma nic wspoélnego z tymi pozostatymi? Kubus.

U2: Nie.

U3 [niepewnie]: Wszystkie sg... takie same... maja taki sam kolor.

N [powatpiewajaco]: Wszystkie sa tego samego koloru? A ktére sg tego samego koloru?
U3 [niesmiato]: Szyszki i ptaki (rysunki rzeczywiscie sa w kolorystyce szarobrazowej).

N [z powatpiewaniem]: No, tak mniej wigcej..., ale ja caly czas twierdze, ze wszystkie te
zbiory maja ze soba co§ wspdlnego.

Brakowalo dyskusji dzieci, argumentowania, przekonywania si¢ nawzajem, jedyna
poprawna interpretacja nalezata do nauczycielki. Doswiadczenia tego typu sprawiaja,
ze najmtodsi uczniowie oduczajg si¢ korzystania z wlasnych koncepcji matematycznych
i podporzadkowuja si¢ przemocy symbolicznej, rOwniez w sytuacjach, ktore nie maja uza-
sadnienia poznawczego.

U4: Jest po pigé.
N [zadowolona]: A, §wietnie, Natasza zauwazyla. Policzcie, ile jest kotek.

Podany tu przyktad przemocy symbolicznej nie jest odosobniony w polskich szko-
tach. Dorota Klus-Stanska opisuje wiele lekcji matematyki, w ktorych dominuje monolog
nauczyciela (Klus-Stanska 2000). Réwniez Matgorzata Zytko przytacza fragment lekcji
matematyki w klasie trzeciej jako przyktad braku zachecania uczniow do wyjasniania
1 argumentowania na rzecz sprawnego reagowania na wypowiedzi nauczyciela. Jest to
rowniez przyktad dominacji ,,sformalizowanego schematu komunikacyjnego zarzadzane-
go przez nauczyciela” (Zytko 2014: 339). Kolejny fragment lekcji odnosi si¢ rowniez do
przytoczonych spostrzezen, naktadajac dodatkowo warstwe nauczycielskich przekonan
o0 poziomie my$lenia uczniow.

Infantylizowanie tresci matematycznych

Wskazane dzieci po kolei liczyty elementy kolejnych zbioréw na dywanie. Pomimo zna-
jomosci przez wigkszo$¢ uczniow liczb wigkszych niz 10 byli oni po raz kolejny zmuszani
do przeliczania w zakresie 5. Inny sposob infantylizowania byt widoczny w poleceniu
personifikowania liczb.

N: Chciatabym, zebyscie utozyli bajke o tych liczbach.

UUU: [troch¢ zdezorientowane cicho rozmawiaja].

N [przekrzykuje szumek w klasie]: O czym moglyby rozmawia¢ ze sobg liczby, ktore spo-
tkaty si¢ w bajkowym krolestwie?

UUU: [nie odpowiadaja].
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N: Iga, jaka ty masz propozycje?

U12: [mowi cos$ cicho].

N: Znaczy, co moga moéwic?

UUU [nadal co$ cicho méwia mi¢dzy soba].

N [zniecierpliwiona klaszcze dwukrotnie, zeby uciszy¢ klase]: C$s.

N: Ola mogtaby powiedzie¢: ,,Ja nazywam si¢...” [zawiesza glos].

UU [cicho]: Dwa.

N: Ola mogtaby powiedzie¢: ,,Ja nazywam si¢ dwa”. Co jeszcze Ola moglaby powiedzie¢,
gdyby mogta mowié, tak jak w bajkowym krolestwie wszystko mogtoby si¢ zdarzy¢? Co
ona jeszcze moglaby powiedzie¢, na przyktad do Hani?

Uzywanie na przemian pojecia liczby i imion dzieci tworzy pewien chaos poznawczy.
Zupetnie inne cechy przynaleza Hani i inne liczbie dwa. O ile ta ostatnia ma cechg parzy-
stosci, poniewaz dzieli si¢ przez dwa, to przekladanie tej wlasnosci na Hanig jest absur-
dem. Przytoczone zachowania nauczyciela postrzegam jako wyraz odtwarzania kulturo-
wych znaczen dotyczacych nadawania niewielkiej warto$ci wiedzy i mysleniu uczniow,
a takze ich mozliwo$ciom poznawczym.

Ograniczanie aktywnosci i zainteresowan uczniow

Kolejny przejaw przemocy strukturalnej sygnalizuje konieczno$¢ podporzadkowania si¢
dzieci przyjetej przez nauczyciela organizacji lekcji oraz narzuconym przez niego formom
zachowania. Przywolam jeszcze raz moment, w ktérym uczniowie, nie majac przez kilka
minut zajecia, zaczeli cicho rozmawia¢, siedzac obok siebie na dywanie. Jedyny kontakt,
jaki nawigzata wowczas nauczycielka, polegat na ich upomnieniu, co sygnalizowato brak
akceptacji dla takiej aktywnosci w czasie lekcji, nawet wowczas, gdy uczniowie nie maja
innych zadan do wykonania.

N [nadal rozktadajac przedmioty]: Dzieci, ale juz nie gadamy.

W innym momencie dwie dziewczynki zainteresowaly si¢ przedmiotami lezacymi
w jednej z szarf. Reakcja nauczycielki byta natychmiastowa:

N: Dziewczynki, nie ruszamy tych kotek.

Nauczycielka nie zapytata o powod zainteresowania si¢ kotkami, a nawet zabronita ich
dotyka¢. By¢ moze zaniepokoita si¢ brakiem uwagi uczennic, ktére na chwilg przestaty
$ledzi¢ odpowiedzi innych uczniow. Pomimo wykazanego przez nie zainteresowania ode-
brata im prawo nawet do krotkiej aktywnosci inspirowanej osobistym zaciekawieniem.
Skutkiem doswiadczania takich sytuacji moze by¢ rowniez przekonanie uczniow o niepo-
dzielnej wiadzy nauczyciela nad catg przestrzenig klasy.
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Publiczne rozpatrywanie bledu ucznia

Przemocowy charakter nastepnego przyktadu wyjasnia koncepcja ukrytego programu —
komponentu przemocy symbolicznej. Opisana sytuacja jest elementem powtarzalnego
lekcyjnego doswiadczenia wywierajacego niekorzystny wpltyw na ucznia (Kruszewski
1993: 112).

N: A powiedzcie, ktory zbior jest najwigkszy?

US: Z pluszakami.

N: A dlaczego Igna$ twierdzisz, ze ten jest najwigkszy?

US: Bo sg duze.

N [powtarza]: Bo sa duze pluszaki, tak? A o ile on jest wigkszy od, na przyktad, zbioru
klockow?

US: [milczy].

N: Co? Wez, sprawdz, pouktadaj w pary, zobaczymy, o ile jest wickszy.

Chtopiec uktadat przedmioty w pary, reszta klasy czekata, cho¢ pozostali uczniowie
dobrze znali poprawng odpowiedz. Nauczycielka zapytala jeszcze raz, o ile jest wigkszy,
a on nieSmiato stwierdzil, ze jest tyle samo. Nauczycielka ponownie spytata go glo$no,
zmuszajac do ponownego thumaczenia si¢ z niepoprawnej odpowiedzi.

N: A dlaczego mowiles, ze jest wigkszy?
US: Bo pluszaki sa wigksze
N: Bo pluszaki sa wigksze. Rzeczywiscie tak mogloby si¢ zdarzy¢.

Logika porownywania zbiorow zaprezentowana przez tego ucznia jest naturalna dla
przedoperacyjnego etapu rozwoju poznawczego. Jednak zamiast dyskretnej pomocy
w zdobywaniu do$wiadczen budowania pojecia liczby nastapita publiczna analiza jego
odpowiedzi i zwrocenie uwagi catej klasy na ,,niedostatek” wiedzy ucznia. Sytuacja byla
z pewnoscia niezbyt komfortowa dla chtopca, a inni uczyli si¢, ze btad moze skutkowac
znalezieniem si¢ w trudnym potozeniu, wigc nadawano mu pejoratywne zabarwienie.

Wygaszanie aktywnosci dzieci na lekcji

Naturalna u dzieci che¢ aktywnosci moze by¢ blokowana w sytuacji, gdy nauczyciel nie
dba o t¢ potrzebg, a co gorsza, wykorzystuje ja do sygnalizowania wladzy nad uczniami.
Praca rownym frontem na lekcji matematyki jest najczesciej zwiazana z koniecznoscia
wskazywania uczniow, ktérym nauczyciel udziela gtosu lub pozwala na zaprezentowanie
na tablicy rozwigzania. Jeszcze wigcej chetnych (proszacych podniesieniem re¢ki do gory)
pojawia si¢, gdy niezbedny jest udziat malej liczby ucznioéw, ktoérzy bgda mie¢ okres-
long ,,role” w ¢wiczeniu (trzymaé pomoce, wykonywa¢ doswiadczenie itp.). Poniewaz
mozna przyjac, ze kazde z dzieci ma ,.kwalifikacje” do wykonania tej czynnosci, wybor
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tego, a nie innego dziecka moze by¢ zrodlem zawodu dla pozostatych. Brak wyjasnienia
kryterium wyboru i autorytarna postawa nauczyciela, jak w ponizszym przykladzie, nie
ulatwiajg dzieciom akceptacji nauczycielskiej decyzji i moga by¢ rodzajem opresji psy-
chicznej (kary).

N: A ja poprosz¢ teraz Jasia...
UUU [trzymaja rece w gorze]: Ja, ja...
N [zdecydowanie]: Opusccie rece. Jasia, Mateusza, Hanig, Ol¢ i Anete.

Niektorzy uczniowie krzywig si¢ i sa wyraznie niezadowoleni. Konieczno$é pod-
porzadkowania si¢ wskazaniom nauczyciela jest, pomimo do§wiadczanego uczucia za-
wodu, przyktadem przyjmowania przez uczniow dziatania wladzy jako obowiazujacego
schematu szkolnego i uznawania go za naturalny.

Zarzgdzanie czasem poznawczym

Kolejny przyklad przedstawia nieuswiadamiane przez ucznidéw, ale narzucone przez na-
uczyciela akty przemocy strukturalnej. Jednym z przejawow nauczycielskiego ogranicza-
nia rozwoju poznawczego dzieci jest odmowa prosbie ucznia, ktéry wykonal juz swoje
zadanie 1 pragnie zaja¢ si¢ kolejnymi. Ilustruje t¢ sytuacje przyktad, gdy w pewnym mo-
mencie lekcji podczas uktadania z patyczkow trojkatéw uczen glosniej zapytat:

U15: Moge ulozy¢ jeszcze wigcej?
N: Wszystko w swoim czasie.

Uczniom nie wolno réwniez manipulowa¢ przedmiotami wedtug swoich pomystow.
Kiedy kilkoro z nich po spetnieniu polecenia podczas dalszej pracy probowato uktadaé
patyczki na swoj sposob, nauczycielka zakonczyta te aktywnos¢. Likwidowata sponta-
niczne dziatania poznawcze ucznidow bez nadania im jakiejkolwiek wartosci.

Narzucanie przez naucgyciela wlasnego sposobu rozumienia

W wielu przypadkach nauczycielka podazata jedynie za swoimi znaczeniami matema-
tycznymi, dostrzegajac i akceptujac te wypowiedzi ucznidéw, ktore odpowiadaty jej ro-
zumieniu. W pewnym momencie pigcioro wybranych dzieci otrzymato kartki z cyframi
1-5. Pozostali uczniowie mieli ustawi¢ te dzieci w prawidtowej kolejnosci. Domys$lnym
kryterium, zreszta Swietnie odczytanym przez uczniow, byly liczby. Za chwile okazato si¢
jednak, ze nauczycielka miata na mysli liczby porzadkowe, a jeszcze za chwile, ze liczby
nie sg wazne. Odnalezienie si¢ dziecka w tej gonitwie narzucanych kontekstow myslenia
jest problematyczne i nie buduje samodzielnej oceny, jaka sytuacja wymaga okreslonego
sposobu porzadkowania. Konieczno$¢ nieustannego sledzenia mysli nauczyciela zaghu-
szata u dzieci tworzenie wlasnych znaczen.
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N: No dobrze, a teraz powiedzcie mi... gdybysmy mieli sprawdzié, kto jest pierwszy... teraz
od tej strony [wskazuje przeciwny koniec rz¢du pigciorga dzieci].

UUU [cicho]: Piaty...

N: Ktore dziecko jest teraz pierwsze...

U10: Mateusz [chiopiec z numerem 5]

N [potwierdza]: Mateusz, chociaz ma liczbe pi¢é. Bo ja teraz licze [zawiesza gtos]

Ul1: Od pigciu.

U12: Od tyhu.

N: Od drugiej strony, bo to tylko zapisane cyferki sa.

Liczenie od tyhu, jak stusznie mys$laly dzieci, jest liczeniem od pigciu do jednego.
Nauczycielka nie probowata zrozumieé¢ trudnosci dzieci. Kontynuowata natomiast poga-
danke, oczekujac podporzadkowania si¢ uczniowskiego myslenia wtasnym propozycjom.

N: No to policzmy teraz od tylu. Ktéry jest Mateusz?

UUU: Piaty, pierwszy.

N [z naciskiem]: Z tej strony liczymy, to jest ktory? [wskazuje kolejno palcem]
UUU [choérem]: Pierwszy, drugi.

N: Trzecia, czwarta [dzieci milkng i konczy sama] piata.

W przedstawionych nauczycielskich aktach jezykowych ujawnita si¢ przemoc sym-
boliczna wobec uczniow. Nauczycielka narzucata nie tylko strategie liczenia, ale rowniez
osobisty kontekst poznawczy, utrudniajac dzieciom rozumienie sytuacji matematycznej.

Odpowiadanie za dzieci

Kulturowo przekazywane sa rowniez przekonania nauczycieli dotyczace pomocy ucznio-
wi. W potocznym mniemaniu dobry nauczyciel natychmiast reaguje na niezadowalajaca,
jego zdaniem, wypowiedz ucznia. Ogranicza to znacznie mozliwo$¢ podejmowania dzie-
cigcego namystu, zastanawiania si¢ i budowania nowej wiedzy. W opisanym przyktadzie
pokazano sytuacje, w ktdorej brak natychmiastowej reakcji na polecenia nauczycielki uru-
chamia jej kompulsywne starania, aby pomdc uczniom. Jednak prowadza one do jeszcze
wickszego zametu poznawczego dzieci. Pomimo tych zabiegéw uczniowie nie potrafili
wpisac si¢ w oczekiwania nauczycielki, ktora niecierpliwie podpowiadata i naprowadzata.

U13: Ze Hania jest starsza od niej. [Hania trzyma liczbe 3]

N: O ile?

U13: O jeden

N: Jak starsza to musi by¢ o... jeden dzien, rok, miesiac..., godzing.

UU: Nie...

N: To ona teraz mowi, ile dzieci maja lat, tak? Mozna tak powiedzie¢? [odpowiada sama]:
W bajkowym krolestwie wszystko mozna.

(..)
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N: A gdyby nie chcialy mowié, kto jest starszy, a kto mtodszy. I te liczby nie pokazujg teraz,
ile majq lat, a na przyktad pokazuja... hmm..., ile... hmm..., w ile kropek si¢ zamieniaja.
UUU: [cicho méwia do siebie].

N: To, co by mogly powiedzie¢... eee, Amelka, co ty mogtaby$ powiedzie¢ do Mateusza?
Ul4: Ze ja jestem mtodsza od...

N [przerywa]: Nie... ja powiedzialam, ze zamieniacie si¢ w kropki i dwa pokazuje, w ile
kropek mozesz si¢ zamienic.

Ul14: Cztery.

N: No to, co powiesz, on moze si¢ zamieni¢... [zawiesza glos].

UUU: W szes¢.

N: Bedzie ciebie pig¢, to o ile bedzie wigcej tych kropek?

UUU [chérem]: O jeden.

W przedstawionej tu sytuacji trudno doszukaé si¢ realizowania celu nastawionego na
¢wiczenie umiejetnosci liczenia (choé by¢ moze taki wlasnie cel dostrzegata nauczycielka).
Dla uczniéw byla to raczej gra w zgadywanie kryterium akceptowania ich wypowiedzi.

Ograniczanie prawa do manipulowania przedmiotami

Obserwacja lekcji wskazuje, ze nauczycielka akceptowata manipulowanie przedmiota-
mi jedynie wowczas, gdy kierowala kazdym krokiem uczniow. Ich samodzielna aktyw-
no$¢ w tym zakresie byla okresélana jako ,,zabawa” i nie przedstawiata dla niej wartosci.
Uczniowie budowali wowczas przekonanie, ze ich samodzielne proby kontaktu z klocka-
mi nie mogg by¢ zrodtem wiedzy, a dobra zabawa wyklucza uczenie sig.

N: Zostawcie wszystko na dywanie, p6zniej bedziecie si¢ mogli tym pobawic.

Blizej nieokreslona przysztos¢, kiedy manipulowanie bedzie dozwolone, budzi nie-
pokdj ucznidéw, ze obietnica zostanie zapomniana, co wskazywaloby na brak zaintereso-
wania ich potrzebami. Dyskredytowanie zabawy jako naturalnej dla tego wieku i efek-
tywnej strategii budowania wiedzy matematycznej ma charakter ukrytej przemocy wobec
uczniéw. Cheé zabawy nabiera odcienia pejoratywnego jako zachowania niezbyt odpo-
wiedniego 1 infantylnego.

Whioski i zakonczenie

Przedstawione sytuacje edukacyjne na lekcji matematyki w klasie pierwszej wydaja si¢
z pozoru naturalne dla tego etapu edukacji. Istotno$ci nabiera jednak odpowiedz na py-
tanie, czy moga one negatywnie wptywac na ucznidow, czy majg charakter przemocowy.
Z ich analizy wynika, ze mozna wskaza¢ niekorzystne konsekwencje dla rozwoju dzieci,
pojawiajace si¢ przede wszystkim w obszarze spotecznym i poznawczym.
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Naruszanie godnosci osobistej uczniow

Charakterystyczng cechg przemocy jest naruszenie godno$ci osobistej. Z perspektywy
rozwoju spotecznego nauczycielka kreuje sytuacje przemocowe, ograniczajace szacunek
do dziecka, przez nierespektowanie jego potrzeb oraz specyfiki rozwojowej. Uczen jest
wiklany w przemocowy zwiazek interpersonalny, w ktorym wedtug okreslenia Cezarego
Kurkowskiego ofiara jest zalezna od sprawcy i ma ostabiong zdolno$¢ do obrony emocjo-
nalnej (Kurkowski 2005: 1056). Na przyktad koniecznos¢ analizowania btedu w obecno-
Sci catej klasy moze zwracaé uwage dzieci na niedostatki ucznia, a jego krytyczne ocenia-
nie przez nauczyciela moze by¢ nasladowane przez innych ucznidow. Zmuszanie dziecka
do swego rodzaju publicznej wiwisekcji, przed ktora nie moze si¢ bronié, narusza jego
poczucie godnosci.

Z perspektywy rozwoju poznawczego zadania zbyt tatwe dla uczniow ttumia rozbu-
dzanie zainteresowania matematyka i ograniczajg rozwoj myslenia matematycznego. Naj-
mtodsi uczniowie sg zmuszeni do pewnej gry z nauczycielem, ktorg trudno im wygrac.
Wyznaczanie przez nauczyciela sposobow rozumienia polecen, poje¢ czy sytuacji eduka-
cyjnych oraz brak mozliwo$ci spontanicznych i osobistych wypowiedzi uczniow skazuje
wielu z nich na zaniechanie takiej aktywno$ci. Czgste niepowodzenia ucznia w popraw-
nym odczytaniu nauczycielskich znaczen moze w konsekwencji obniza¢ poczucie wlasnej
wartosci oraz zaburza¢ kontrol¢ nad wiedza matematyczng. Kilka lat temu popularne byty
badania Johna Hattiego Visible Learning for Teachers: Maximizing Impact on Learning.
Cho¢ nalezy do nich podchodzi¢ ostroznie ze wzgledu na niejasnosci metodologiczne,
wyniki byly interesujace. Analizowat on 50 000 badan i ponad 800 zbiorczych prac na-
ukowych, ktore wskazuja, ze samoocena uczniow najwyzej koreluje z poprawa efek-
tow nauczania matematyki. Dzialania nauczyciela obnizajace poczucie warto$ci i mocy
sprawczej uczniow zdecydowanie niekorzystnie wplywaja na ich matematyczne (i nie
tylko) funkcjonowanie (Hattie 2012).

Nierespektowanie praw dziecka

Jednym z najwazniejszych praw budujacych tozsamo$¢ jednostki jest prawo do szacunku,
o ktorym pisat juz prawie 100 lat temu Janusz Korczak. Postulowat prawo do szacunku dla
niewiedzy dzieci, ich niepowodzen, cech i wlasnosci czy dla czasu biezacego (Korczak
1948). W przestrzeni klasowej dostrzegane sg jednak sytuacje, gdy nauczyciel nie akcep-
tuje jakiegokolwiek odstgpstwa od zatozonego zachowania dziecka. Lucyna Kopciewicz
twierdzi, ze nauczyciele wczesnej edukacji na podstawie potocznego rozumienia procesu
uczenia si¢ tworzg katalog pozadanych cech swoich uczniéw. Innos¢ dziecka albo podlega
pozornej akceptacji, albo jest eliminowana ze wzgledu na — ich zdaniem — dobro jednost-
ki (Kopciewicz 2012: 106, 109). Poziom rozwoju poznawczego dziecka wyznacza jego
stabo$é¢, jesli nie odpowiada oczekiwaniom szkoty. Rowniez dziecigcos¢ jako immanent-
na cecha najmtodszych uczniéw, charakteryzujaca si¢ wysokim poziomem ciekawosci,
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checi eksploracji, dzielenia si¢ swoimi mys$lami, nie jest respektowana. Podkreslane sa
natomiast oczekiwania nauczycielki. Wielokrotnie pojawialy sie na lekcji sformutowania
typu: ,,ja tak teraz liczg”, ,,ja teraz chcg” czy ,,nie chcg, zebyscie...”. Nie towarzyszyty
im zadne argumenty wyjasniajace dzieciom sens jej wypowiedzi. Sposdb wypowiadania
polecen byt kategoryczny i1 nie pozostawiat watpliwosci co do braku akceptacji dysku-
towania. Nie byta przewidziana réwniez mozliwo$¢ zmiany rodzaju pracy przez ucznia
w wypadku, gdy jego kompetencje matematyczne byly na duzo wyzszym poziomie niz te
wymagane w zadaniu. Takie dziatania nauczycielki nalezy postrzega¢ jako brak szacunku
dla rozwoju dziecka. Rowniez sztywne i nieadekwatne do potrzeb dziecka zarzadzanie
czasem, jak przerywanie pracy wowczas, gdy dzieci sg wlasnie nig zainteresowane, nosi
znamiona wykorzystywania nauczycielskiej przewagi nad uczniem. Przytoczone wyniki
badan oczywiscie nie wyczerpuja mozliwosci rozpoznawania zjawiska nauczycielskiej
przemocy wobec najmtodszych uczniéw na lekcji matematyki. Jednak nawet tak niewiel-
ki fragment budzi niepokoj o zakres, czestotliwosé i sitg do§wiadczen przemocowych juz
w poczatkowych klasach szkolnych.
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Sytuacja psychospoleczna ucznia z ADHD w Kklasie szkolnej —
perspektywa dziecka

The lives of children with ADHD bear the scars of unjust accusation, chronic feelings of
inadequacy, and shamelessly untapped talent. Understanding developmental variation,
characterizing it without oversimplifying it, and intervening vigorously on behalf of devel-
oping humans experiencing inordinate failure — these are urgent needs.

M.D. Levine

Gdybym mial czarodziejskq rozdzke, to bym sprawil, zeby wszyscy mnie lubili, Zeby pani
byta mita i zyczliwa, jak ktos ma problem, Zeby sie o wszystkich troszczyta.
Marek (10 1.)

Summary
The psychosocial situation of a student with ADHD in the classroom — a child’s perspective

The author’s purpose is to convey the voice of the students with ADHD in the context of meanings
they give to the school, themselves and their behaviours. The author therefore refers to her own
research during which the younger school-aged children spoke about the situations associated with
their everyday life at school. The analysis of the research material acquired by applying the indi-
vidual qualitative interviews depicts the classroom as a space in which the students participating in
the research face a lack of understanding from teachers and their peers, experience marginalization,
exclusion and solitude.

Keywords: psychosocial situation of a child at school, children’s voices, students with
ADHD

Stowa kluczowe: sytuacja psychospoteczna dziecka w szkole, glosy dzieci, uczniowie
z ADHD

Wprowadzenie

Rozpoczecie nauki w szkole wiagze si¢ z konieczno$cig sprostania przez dziecko wyma-
ganiom i oczekiwaniom sktadajagcym si¢ na nowg dla niego role ucznia. Wigkszos$¢ dzieci
jest w stanie do$¢ szybko opanowac¢ reguly tej roli i respektowaé je w codziennym zyciu
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szkolnym. Na ogoét nie dotyczy to jednak dzieci z ADHD, dla ktorych stawiane przed
nimi oczekiwania sg trudne do spetnienia. Wystgpujace u nich symptomy ADHD, ktérym
czgsto towarzysza: labilno$¢ emocjonalna, gorsze radzenie sobie z frustracja, mniejsza
odporno$¢ na stres, niedojrzalo$¢ emocjonalna i spoteczna (Wehmeier i in. 2010; van Stra-
len 2016), stabe rozumienie poj¢cia czasu, zaktocajg przebieg procesu uczenia si¢ dzieci,
czego efektem sg osiggniecia szkolne czesto niewspoimiernie niskie do posiadanych przez
nie zasobow intelektualnych (Kotakowski i in. 2007; Loe, Feldman 2007; Han¢ 2009;
Paszkiewicz 2012; Kotakowski, Jerzak 2015). Symptomy te obnizaja ponadto dziecigce
mozliwosci w zakresie przestrzegania zasad regulujacych zachowanie ucznidéw, co nieko-
rzystnie wplywa na jako$¢ ich relacji z nauczycielami. Objawy te, ograniczajac kompe-
tencje dzieci w zakresie nawigzywania i utrzymywania przyjaznych relacji spotecznych,
utrudniajg im rowniez efektywne funkcjonowanie w grupie rowiesniczej i niekorzystnie
wplywaja na pozycje zajmowang w nieformalnej strukturze klasy szkolnej. Niedostatki
w zakresie radzenia sobie z przestrzeganiem zasad, regul i obowiazkéw sprawiaja, ze
dzieci z ADHD czgsto sg ignorowane, a nawet odrzucane, poniewaz zazwyczaj sprawiaja
ktopoty osobom, z ktorymi przebywaja (powoduja frustracje¢ i zdenerwowanie kolegow,
nauczycieli 1 rodzicow), ponoszg porazki przy wykonywaniu zadan, ktdre innym wydaja
si¢ proste (Kotakowski i in. 2007; Lougy i in. 2009; Kotakowski, Jerzak 2015).

Sposdb funkcjonowania uczniow z ADHD w klasie szkolnej wyraznie odbiega od wize-
runku ucznidéw spetniajacych oczekiwania nauczyciela, co powoduje, ze zazwyczaj sa oni
uznawani za osoby problemowe, utrudniajace nauczycielowi prowadzenie zaj¢¢, naruszaja-
ce rutyne dnia codziennego w szkole. W konsekwencji u wielu nauczycieli powstaje wobec
tych uczniow negatywne nastawienie, manifestujace si¢ w postaci mniej lub bardziej otwar-
tego powatpiewania w ich mozliwosci intelektualne, oskarzania o lenistwo, zla wole czy
sktonnos$¢ do celowego szkodzenia innym (Baranowska 2010; Kotakowski, Jerzak 2015).

Naszkicowany obraz sytuacji szkolnej dziecka z ADHD stanowi odzwierciedlenie glosu
dorostych, moim zamiarem natomiast jest odwotanie si¢ do perspektywy uczniow w kon-
tekScie znaczen, jakie nadaja oni przestrzeni szkoty, sobie i swoim zachowaniom. Oddajac
glos dzieciom, odchodzg od tradycji budowania wiedzy o ich do§wiadczeniach zyciowych
na podstawie analizy punktu widzenia oséb dorostych, ktére wypowiadaja si¢ w imieniu
dzieci (Christensen, James 2008). W dalszej czesci artykulu odnosze si¢ do wywiadow
z whasnych badan, w trakcie ktorych uczniowie z ADHD w mlodszym wieku szkolnym
mieli mozliwo$¢ mowienia o sytuacjach zwigzanych z ich codziennym zyciem w klasie
szkolnej. Nawigzuj¢ tym samym do tego nurtu badan z udziatem dzieci zADHD, w ktorym
wyraznie wybrzmiewa ich glos (por. np. Singh 2011; Witeska-Mtynarczyk 2019).

Zalozenia badawcze i kwestie etyczne

Projekt badawczy usytuowatam w paradygmacie social studies of childhood, stanowiagcym
wyraz ontologicznego, epistemologicznego i metodologicznego przesunigcia, dokonuja-
cego si¢ w badaniach nad problematyka dziecinstwa. Przesuni¢cie to ujawnia si¢ w wy-
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raznej tendencji do podejmowania badan, ktdrych zasadniczym celem jest docieranie do
réznych sposobow rozumienia i przezywania przez dzieci ich kontaktow ze swiatem. Za-
ktada si¢ bowiem, ze najbogatszym i najwlasciwszym zrodtem wiedzy o dzieciach, o ich
codziennym zyciu oraz o znaczeniach nadawanych przez nie $wiatu sa one same. Dzieci
uznaje si¢ zatem za godnych zaufania informatoréw i przyznaje si¢ im status uczestnikow
procesu badawczego oraz wspottworcow wiedzy konstruowanej w przestrzeni badawcze;j
(por. m.in. Prout, James 1997; Qvortrup i in. 2009; Kowalik-Olubinska 2015).

Odwotujac si¢ do zasygnalizowanych zatozen, celem badan uczynitam ukazanie spo-
sobu postrzegania swojej sytuacji psychospotecznej w klasie szkolnej przez uczniéw
z ADHD. Na potrzeby niniejszych badan definiuj¢ sytuacj¢ psychospoteczng dziecka jako
jego bycie w przestrzeni wzajemnych relacji z nauczycielem i réwiesnikami. Relacje te
W powigzaniu z przezyciami wptywaja na formowanie si¢ sadow dziecka o sobie samym
i oddzialuja na jego dobrostan psychiczny. Problemom badawczym nadatam w zwiazku
z tym posta¢ nastgpujacych pytan: Jak uczniowie z ADHD postrzegaja swoje relacje
z rowiesnikami? W jaki sposob postrzegaja swoje relacje z nauczycielem? Jak po-
strzegaja siebie?

Materiat badawczy gromadzitam w listopadzie 2018 r. przy uzyciu indywidualnego
wywiadu jako$ciowego, stanowigcego jedna z metod stosowanych w nowej socjologii
dziecinstwa w celu uzyskania wgladu w codzienne zycie dzieci. Wywiad tego rodzaju
traktuje si¢ jako proces wspotkonstruowania znaczenia w przestrzeni badawczej (West-
cott, Littleton 2005), w ktorej zarowno badacz, jak i dziecko wystepuja w roli osoéb ak-
tywnych, kompetentnych i pelnomocnych. W moich badaniach, w ktérych uczestniczyto
dziesigcioro dzieci w miodszym wieku szkolnym z formalng diagnozag ADHD, bedaca
wynikiem specjalistycznego postgpowania diagnostycznego, przyjetam postawe osoby
dorostej, ktéra pragnie poznaé i zrozumie¢ §wiat dzieci z ich perspektywy, unika jednak
prob stawania si¢ dzieckiem. Nawigzujac do stanowiska Berry Mayall (2008) w tej kwe-
stii, na poczatku kazdego wywiadu zwracalam si¢ do dziecka z prosba o pomoc w zrozu-
mieniu tego, jak to jest by¢ dzieckiem w szkole. Zaznaczatam przy tym, ze wprawdzie
sama bylam dzieckiem i chodzitam do szkoty, o wielu sprawach jednak zapomniatam,
a poza tym wspotczesna szkota moze si¢ r6zni¢ od tej, do ktdrej ja uczgszczalam (por.
Mayall 2008). Taki sposdb zwracania si¢ do dzieci stanowit wyraz uznania dla ich kom-
petencji, dawat im do zrozumienia, ze w trakcie wywiadu bgda mogly si¢ wypowiadac
z pozycji ekspertow, stuzyt wigc tagodzeniu relacji wltadzy mig¢dzy badaczem a dzie¢mi.

Budowanie przestrzeni umozliwiajgcej uczestnikom procesu badawczego wspolne
konstruowanie znaczen pocigga za sobg koniecznos¢ respektowania regut prowadzenia
wywiadow z dzie¢mi (Westcott, Littleton 2005). Zobowiazuja one badacza do zadawa-
nia przede wszystkim pytan otwartych, dawania dzieciom dostatecznej ilosci czasu na
sformutowanie wypowiedzi, do tolerowania dtuzszych przerw w dziecigcych narracjach
1 nieulegania pokusie niepotrzebnego przerywania toku wypowiedzi dziecka (Westcott,
Littleton 2005). Pamigtajac o tym zobowiazaniu, po wstgpnym nawigzaniu kontaktu
z dzieckiem zwracatam si¢ do niego z nastepujaca prosba: ,,Opowiedz, prosze, o szkole,
do ktérej chodzisz, o kolegach z klasy i nauczycielce, ktéra ci¢ uczy”. Czas trwania
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wywiadow wahat si¢ od p6ét godziny do godziny i zalezal od ilo$ci czasu, jakiego potrze-
bowaly dzieci na przemyslenie omawianych spraw i zaprezentowanie efektu tego namystu
w postaci mniej lub bardziej rozbudowanych narracji.

Analizujac zgromadzony material badawczy, przyjetam podejécie skoncentrowane na
znaczeniu tego, co zostato powiedziane, i wybralam mieszczaca si¢ w jego ramach metode
kondensacji znaczenia (Kvale 2010). Metoda ta polega na ,,skracaniu znaczen zawartych
w wywiadzie do postaci krétszych sformutowan. Dluzsze zdania sag kompresowane w krot-
sze, podsumowujace w kilku stowach gltéwny sens wypowiedzi” (Kvale 2010: 174). Po wie-
lokrotnym odczytaniu wywiadu w celu uchwycenia sensu catos$ci badacz wyznacza ,,natural-
ne jednostki znaczeniowe” w sposob, w jaki zostaly wyrazone przez badanych, a nastepnie
formutuje tak prosto, jak to tylko mozliwe, temat wystepujacy w tych jednostkach i przedsta-
wia swoje rozumienie tematu, ,,starajac si¢ nie utraci¢ znaczenia nadanego mu przez osobg
badang” (Kvale 2010: 175-176). Na koniec badacz odnosi poszczegélne jednostki znacze-
niowe do celu badan i wigze ze soba najistotniejsze tematy wywiadu w jeden opis.

Prowadzenie badan z udziatem dzieci naktada na badacza obowiazek respektowania
standardéw etycznych tozsamych z tymi, jakie uwzglednia si¢ w badaniach z udziatem
0s6b dorostych. Majac to na wzgledzie, przed rozpoczgciem wywiaddw uzyskatam zgode
na udzial dzieci w badaniach wyrazona zar6wno przez opiekunéw prawnych dzieci, jak
i przez nie same. W trakcie wywiadéw dawalam dzieciom do zrozumienia, ze w dowol-
nym momencie mogg si¢ z niego wycofac i ze wszystko, co powiedza, zostanie utrzymane
W tajemnicy. Zapewnione o anonimowym charakterze wywiadu wyrazity zgodg, podob-
nie jak ich rodzice, na jego nagrywanie i na zamieszczenie fragmentow ich wypowiedzi
w niniejszym artykule.

Wyniki

Zastosowana w analizie wywiadow metoda kondensacji znaczenia pozwolita na wyodreb-
nienie tematow oddajacych znaczenie tego, co powiedziaty dzieci na temat swojej sytuacji
psychospotecznej w klasie szkolnej. Tematy te rozpatrywane przez pryzmat problemow
badawczych odnoszg si¢ do trzech prezentowanych obszarow: postrzegania przez dzieci
swoich relacji z rowie$nikami i z nauczycielem oraz postrzegania siebie.

Postrzeganie swoich relacji 7 rowiesnikami

W okresie edukacji wezesnoszkolnej szczegdlnie istotnego znaczenia dla rozwoju dziecka
nabierajg kontakty z rowie$nikami, zwlaszcza aktywne uczestnictwo w zyciu grup kole-
zenskich, ktore spaja ,,wspolnota dziatania” (Appelt 2005: 284). Jako$¢ relacji z kolegami
w klasie, nawigzywane przyjaznie i pozycja w grupie wywierajg wptyw na dobrostan
dziecka i jego funkcjonowanie na dalszych etapach zycia. Jak zatem badane dzieci po-
strzegaja swoje relacje z rowiesnikami w klasie, jakie znaczenia im nadaja? Analiza dzie-
cigcych narracji pozwolita na wylonienie dwoch tematéow oddajacych te znaczenia, sa
nimi: osamotnienie i odrzucenie. Ukazuja to nastepujace wypowiedzi dzieci:
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Bawig si¢ sam (...).

Jak pytam kogo$, czy moge si¢ bawi¢, to mowi: nie! Nie, bo jestem dziwny, bo wiadomo,
taki..., wiadomo...

Mam raczej mniej kolegéw, bo mowia, ze jestem szalony, po prostu jestem pobudzony.

Mam mato kolegdéw, bo mdwia, ze jestem agresywny, a czasami, jak ja tego sam nie chce, to
koledzy jeszcze bardziej mnie prowokuja.

Tylko czasami ktos chce si¢ ze mna bawic...

Nikt nie chce si¢ ze mna bawic, bo czasem potrafi¢ dziata¢ w sposob agresywny, a koledzy
mnie prowokuja, zebym... zebym stat si¢... jaka§ maszyna do zabijania, ale nie, ze zabije,
tylko ze wkurzam si¢ i atakuje, a ja tego bardzo nie lubie.

Bawig si¢ sam, ale i tak koledzy czgsto mnie prowokuja, bo wiedza, ze tatwo si¢ denerwuje.

Poczuciu osamotnienia w grupie i odtracenia przez kolegéw w klasie towarzyszy kry-
jace sie¢ w analizowanych wypowiedziach przekonanie dzieci o wlasnej odmiennosci oraz
swiadomosc¢ braku akceptacji ze strony rowiesnikow. Osamotnione i odrzucone przez ko-
legdw pozostaja na marginesie zycia zespotu klasowego, co ogranicza ich mozliwosci
w zakresie nabywania kompetencji spotecznych. Niesie to ze soba ryzyko powstawania
trudnos$ci w zrozumieniu przez dzieci procesow zachodzacych w klasie i formowania si¢
u nich ,,poczucia nicadekwatnosci i zaburzenia samooceny” (Appelt 2005: 284).

Postrzeganie swoich relacji z nauczycielem

Pomy$Ino$¢ rozwoju dziecka w mtodszym wieku szkolnym w duzym stopniu zalezy od
jakosci relacji taczacych je z nauczycielem. Szczegolnie wazne jest to, by nauczyciel stal si¢
0soba znaczaca, wspomagajaca rozwoj dziecka. Oznacza to m.in., ze zapewnia on dzieciom
poczucie bezpieczenstwa, towarzyszy im, gdy przezywaja trudnosci i doznaja niepowodzen,
a wycofuje swojg pomoc wowczas, gdy zaczynaja samodzielnie radzi¢ sobie z zadaniami
i problemami (Brzezinska 2005). Zgota odmienny obraz nauczyciela i jego relacji z dzie¢mi
wylania si¢ z wypowiedzi ucznidéw uczestniczacych w moich badaniach. Tematy, ktore od-
daja znaczenie tego, co powiedziaty dzieci w odniesieniu do swoich relacji z nauczycielem,
to: obojetnos¢ i dezaprobata. Mowia o tym te fragmenty wywiadow, w ktorych dzieci,
opowiadajac o swojej nauczycielce, opisuja jej postawe wobec nich:

Pani jest taka bardziej... troch¢ agresywna. Jak bylem w pierwszej klasie, to pani mnie
uderzyla, o, tu mnie uderzyta i popchneta na tawke.
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Moja pani to tak mnie troche lubi i troche nie lubi. Jak jestem niegrzeczny, to pani mnie tak
raczej nie lubi, bo kazdy wie, ze nauczyciel lubi tadne dzieci, fajne, grzeczne, a ja akurat
mam tg cech¢ niegrzecznych.

Jak powiedzialem pani, ze koledzy mnie przezywaja, to powiedziata, zeby ich zignorowac,
i oni nadal to robig.

Kiedys$ kto$ pobrudzit §ciane kreda i pani miata o to pretensje do mnie, nie uwierzyta, ze to
nie ja zrobitem, powiedziata, ze to na pewno ja. Zawsze tak jest, jak co$ si¢ dzieje w klasie.

(...) bylo tak, ze owszem, pobitem si¢ z kims, ale to on akurat mnie prowokowat. Ale pani
i tak na mnie nakrzyczata i kazata mi sta¢ w kacie.

Najlepiej si¢ czuj¢ w domu, przy mamie, bo pani jest dla mnie niemila, czesto si¢ na mnie
gniewa i krzyczy.

Manifestowana w dziecigcych wypowiedziach nieche¢ nauczycieli wobec uczniow,
niezrozumienie istoty ich probleméw, stosowanie kar i nieudzielanie im wsparcia godza
W poczucie bezpieczenstwa ucznidw i niosg ze sobg ryzyko istotnego pogorszania ich
funkcjonowania w Srodowisku szkolnym. Taka postawa nauczycieli stwarza takze ryzyko
powstawania i stopniowego utrwalania si¢ u dzieci przekonania, ze nie sg dla nauczyciela
kim$ waznym, kims, kto zastuguje na zyczliwe traktowanie, troske¢ i wsparcie. Przekona-
nie to moze doprowadzi¢ do obnizania si¢ zard6wno jakosci ich relacji z innymi ludZzmi, jak
i osobistego dobrostanu psychicznego.

Postrzeganie siebie

Obraz wlasnej osoby dzieci tworza na podstawie doswiadczen spotecznych, glownie in-
formacji zwrotnych ptynacych od innych ludzi, oraz refleksji nad wlasnym dziataniem.
Odzwierciedla on zatem z jednej strony sposob, w jaki dziecko jest spostrzegane przez
innych, z drugiej zas stanowi efekt namystu dziecka nad samym sobg. Dzieci bowiem, jak
pisze H. Rudolph Schaffer, ,,s3 aktywnymi, samookreslajacymi si¢ istotami, ktore monito-
rujg, oceniaja, konstruujg i interpretuja swoje wlasne zachowania i ich skutki, i na tej pod-
stawie tworzg obraz jednostek, za jakie si¢ uwazaja” (Schaffer 2005: 348). Potaczenie tych
dwoch czynnikow ksztattujacych obraz siebie dziecka uwidocznia si¢ w analizowanych
narracjach, a tematem, ktory oddaje sposdb postrzegania siebie przez dzieci w kontekscie
klasy szkolnej, jest innos¢. Oto co dzieci mowig o sobie:

(...) koledzy méwia, ze jestem szalony, (...) pobudzony.
Jestem dziwny, bo zachowujg si¢ inaczej, nie tak jak koledzy... i oni tak o0 mnie mowia.

(...) wiem, ze czasem jestem agresywny (...).
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Kazdy wie, ze nauczyciel lubi tadne dzieci, fajne, grzeczne, a ja akurat mam ta cechg¢ nie-
grzecznych.

W pierwszej klasie bytem postrachem mojej szkoty i wszyscy mnie omijali, ale ja tego nie
chciatem (...).

Bawig si¢ sam, bo nikt mnie nie lubi (...).

Wypowiedzi badanych ucznidéw mowia nie tylko o poczuciu innosci, ktore stato si¢
ich udziatem, ale takze o do$wiadczeniach zwigzanych z przypisywaniem im stygmaty-
zujacych etykiet (dziwny, agresywny, niegrzeczny, postrach szkoly itd.). Jakie niebezpie-
czenstwo wiaze si¢ z takimi doswiadczeniami? Otdz czeste naznaczanie dzieci tymi ety-
kietami moze doprowadzi¢ do deprecjonowania dzieci w grupie, obnizenia pozycji, jaka
W niej zajmuja, czy do wykluczenia z zespotu klasowego. Moze ono doprowadzi¢ takze
do zinterioryzowania tych etykiet przez dzieci i wbudowania ich w obraz wtasnej osoby.
Uwewngtrznienie tej, jak pisze Horacio Fabrega, nowej, zdeformowanej (zdegradowane;j)
tozsamosci (new degraded identity) negatywnie wptywa na rozwoj spoteczny cztowieka
i na jako$¢ jego zycia (cyt. za: Mueller i in. 2012: 102).

Zakonczenie

Konczac rozwazania i analizy podj¢te w niniejszym artykule, nie roszczg prawa do for-
mutowania daleko idacych uogolnien i wnioskdéw. Trudno jednak uciec od nasuwajgcych
si¢ refleksji, do ktorych pobudzajg narracje dziecigce. Klasa szkolna jawi si¢ w $wietle
tych narracji jako przestrzen, w ktérej dzieci zamiast akceptacji i zyczliwego wlaczenia do
spotecznosci szkolnej spotykaja si¢ z brakiem zrozumienia ze strony nauczycieli i rowie-
$nikow, doswiadczajg marginalizacji i wykluczenia, czego efektem jest towarzyszace im
poczucie osamotnienia w szkole. Za takim obrazem sytuacji psychospotecznej badanych
uczniow kryje si¢ ryzyko deprywacji potrzeb bezpieczenstwa, przynaleznosci, szacunku
1 uznania, stanowigcych fundament pomyslnego rozwoju cztowieka.

Odlegla konsekwencja sygnalizowanego stanu rzeczy moze by¢ wchodzenie przez
dziecko w okres dorastania, a p6zniej w okres dorostosci z obrazem $wiata jako zrodta
zagrozenia oraz obrazem siebie jako kogos$ nieudolnego, mato wartosciowego. Moze to
takze poglebi¢ jego trudnosci w funkcjonowaniu w réznych srodowiskach spolecznych
i wywolaé odczucie niskiej jakosci zycia (Han¢ 2009). Te odlegle konsekwencje obrazuja
badania Tomasza Wolanczyka nad stanem psychicznym dorostych oséb z ADHD (cyt. za:
Kazmierczak-Pawlik 2012). Badani mieli odpowiedzie¢ na pytanie: Jak czesto mys$lisz,
ze twoim bliskim byloby lepiej bez ciebie? W grupie z ADHD 80% os6b odpowiedziato
,,cZesto”, w grupie bez ADHD — zaledwie 10%.

Konieczne jest zatem ustyszenie gtoséw uczniow z ADHD, by méc jak najwczesniej
zapewni¢ im niezbedne wsparcie w srodowisku szkolnym. Osobg, ktoéra moze udzie-
la¢ takiego wsparcia na co dzien, jest nauczyciel, ktory potrafi zaakceptowac uczniow,
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zrozumie¢ ich problemy, zapewni¢ stosowna pomoc i podja¢ dziatania w kierunku prze-
ksztatcenia klasy szkolnej we wspolnote osob darzacych si¢ zaufaniem i szacunkiem.
Osobami odgrywajacymi wazng rol¢ w tym wzgledzie moga si¢ sta¢ takze akceptujacy,
zyczliwi i przyjaznie nastawieni rowiesnicy. Nawigzujac do pogladu Anny Izabeli Brze-
zinskiej, stawiam zatem tezg, ze gwarantem pomyslnego rozwoju uczniéw z ADHD jest
,,drugi czlowiek dajacy nadzieje” (Brzezinska 2005: 39).
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(Nie)korzystne zjawiska w relacji panstwo—rodzina—dziecko

Summary
(Dis)advantageous phenomena in the government-family-child relationship

For several years in the social space, we have been observing the interpenetration of various phe-
nomena in the government—family—child relationship. There has been a significant decline in the
impact of traditional socialization centers on alternative entities. The circumstances described in the
text make it possible to understand different contexts of contemporary transformations in the percep-
tion of parenthood, the family and its relations with the government. In the text I analyze a map of
the problems of the modern family, which is still particularly important for the child’s social devel-
opment and shaping his/her attitudes and behaviour.

Keywords: family, government influence, social problems, social policy

Stowa kluczowe: rodzina, wptyw panstwa, problemy spoteczne, polityka spoteczna

Wprowadzenie

Od zarania dziejow rodzina stanowi podstawowe §rodowisko, w ktorym zachodzi proces
socjalizacji. Jest ona takze impulsem dla rozwoju gospodarczego (Wardle 2000). Socjolog
rodziny, David Morgan (1985), nadat jej szczeg6lny status, stwierdzajac, ze stabilnos¢
stanu panstwa zalezy od stabilnos$ci rodziny. Cz¢$¢ badaczy zauwaza jednak, ze wspot-
czesna ,,rodzina jest dzi§ przestrzenig przejawiania si¢ sprzecznosci 1 zjawisk, ktdrych
zrédla znajdujg si¢ gdzie indziej — w sferze pracy, procesach gospodarczych, uwarunko-
waniach politycznych, rosnacych nieréwnosciach spotecznych” (Taranowicz, Grotowska
2015: 7). W perspektywie pedagogiki i procesu wychowania w rodzinie niewydolno$¢
funkcji rodziny lub ich wypaczenie moze prowadzi¢ do dezintegracji §rodowiska rodzin-
nego (Btasiak 2010: 79). Skutkuje to tym, Ze coraz czgéciej spotykamy si¢ ze zjawiskiem
polegajacym na przekazywaniu naturalnych funkcji rodziny kompetencjom specjalistycz-
nych instytucji lub innych podmiotéw (Szlendak 2015: 117).

Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r. w art. 71 podaje, ze
panstwo polskie w swojej polityce spotecznej i gospodarczej uwzglednia dobro rodzi-
ny. Ustawa zasadnicza naklada zatem na panstwo szczegolny obowiazek wsparcia rodzin
znajdujacych si¢ w trudnej sytuacji materialnej i spolecznej, a zwlaszcza rodzin wielo-
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dzietnych i niepelnych. Wplyw panstwa na los rodziny jest palacym problemem porusza-
nym zaréwno w dyskursie naukowym, jak i publicystycznym. Ewa Wilk stawia teze, ze:
,»Wokot rodziny i dzieci rozgrywa si¢ jeden z fundamentalnych konfliktow wspotczesno-
Sci: migdzy konserwatywna i liberalng wizja §wiata i akcentuje doswiadczany przez wielu
dysonans, wynikajacy z faktu, ze dzieci nie nalezg wyltacznie do rodzicow, lecz rowniez
sa bytami kreowanymi przez spoteczenstwo i panstwo” (Wilk 2016). Bartosz Marczuk
przekonuje natomiast na tamach ,,Rzeczpospolitej”, ze: ,,Rodzina jest podmiotem, a nie
przedmiotem polityki. Szacunek do niej, do tego, w jaki sposob chee funkcjonowac, jakie
warto$ci wyznawaé¢, wyznacza granice ingerencji panstwa. Jego polityka powinna by¢
wspierajaca, a nie nakazowa” (Marczuk 2018).

Maciej Bernasiewicz podkresla, ze: ,,znaczenie rodziny dla stabilno$ci konkretnych
spoteczenstw, ale i calych struktur politycznych, jest nie do przecenienia, zwlaszcza
w obszarze funkcji prokreacyjnej, jaka pelni. Jest to bowiem jedyna grupa spoteczna,
ktora powotuje swoich cztonkow na drodze naturalnej, a nie poprzez procesy rekrutacji”
(Bernasiewicz 2015: 87). Istnieja rowniez wzajemne relacje migdzy rodzing a spoleczen-
stwem (W tym relacje ze stanowionym prawem i wladzg ustawodawcza), ktore wptywaja
na siebie nawzajem. Przyktadem moze by¢ polityka gospodarcza, ktora wptywa na do-
brobyt i poziom zycia rodziny. Uprawianie jej w sposob wylaczajacy matki i gospodynie
domowe z czynnego uczestnictwa w zyciu zawodowym moze si¢ przyczyni¢ do depry-
wacji waznej funkcji rodzicielstwa, jaka jest przygotowanie dziecka do produktywnej
i obywatelskiej aktywnosci (Agell 1998; Sarcevic 1999). Nieudolna i ucigzliwa polityka
spoteczna moze nawet stworzy¢ swego rodzaju napigcie mi¢dzy rodzing a rzagdem, zabu-
rzajac tym samym naturalng harmoni¢ miedzy rodzing a demokracjg (Brown 1997). We-
dlug Ewy Wlodarczyk spoteczenstwa ,,(...) dazac do utrwalania si¢ poprzez reprodukcje
biologiczng i spoleczno-kulturowa, oczekujg akceptowania i realizowania przez kolejne
pokolenia okre$lonych wzordéw uczestnictwa spotecznego, preferowania i urzeczywistnia-
nia pewnych scenariuszy zyciowych, budowanych na systemie normatywnym tego spo-
feczenstwa oraz spodziewaja si¢ podejmowania i wlasciwego pelnienia okreslonych rél
spotecznych” (Wtodarczyk 2008: 375). Dodatkowo dziatania r6znych podmiotow socjali-
zacyjnych, spadek znaczenia oddziatywan tych tradycyjnych na rzecz grupy rowiesnicze;j
i mass mediow moga sprzyja¢ istotnym przeobrazeniom w postrzeganiu rodzicielstwa
i nadawa¢ nowe znaczenia rodzinie w zyciu mtodych ludzi (Kwiecinski 1999: 56-57).
Niezaleznie jednak od tego, w jaki sposob rodzina realizuje swoje funkcje oraz jakie two-
rzy srodowisko wychowawcze, ma ona szczegdlne znaczenie dla dziecka w jego rozwoju
i ksztaltowaniu postaw i zachowan spotecznych (Cudak 2007), a podejmowanie analiz
dotyczacych sytuacji rodziny i zjawisk, ktérym podlega, pozostaje zawsze aktualnym
zagadnieniem, poniewaz rodzina jako $rodowisko zycia jest jednym z najwazniejszych
warto$ci ludzkich (Braun-Gatkowska 2008).

Celem artykutu jest analiza specyficznej relacji zachodzacej migdzy panstwem, rodzi-
ng a dzieckiem. Znaczace jest tu uchwycenie jej ztozonosci w aspekcie tworzenia $rodo-
wiska wychowawczego dziecka. Polityka panstwowa, w szczegolnosci wobec rodziny,
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jest tu istotna. Przyjety przez rzadzacych kierunek tej polityki bedzie wskazywaé cele
i zadania wychowawcze i edukacyjne, ktore powinny by¢ realizowane, aby uksztaltowaé
okreslony model obywatela. Warto zaznaczy¢, ze omawiana relacja nie jest jednokierun-
kowa. Zmiany zachodzace w rodzinie i potrzeby wspotczesnych dzieci majg takze znacze-
nie dla polityki panstwowej w tym zakresie.

ZYozonos¢ analizowanej relacji nie pozwala na wyrazanie ostrej krytyki — nie jest to
celem niniejszego tekstu. Moim zatozeniem jest wskazanie pewnych trendéw w tej re-
lacji, ktére moga nie$¢ ze soba niekorzystne skutki, nie tylko dla rozwoju dziecka jako
obywatela, ale takze dla samej rodziny i szerzej — dla panstwa. Kwerenda literatury, ana-
liza przypadkoéw w pracy kuratora rodzinnego i obserwacje prowadzone przez szes¢ lat
pozwolity na okreslenie mapy problemow wspotczesnej rodziny, ktore stanowig odnie-
sienie do codziennych do$wiadczen nauczyciela wezesnej edukacji. Wskazane problemy
nie wyczerpuja oczywiscie pola badawczego, moga jednak wskazywac kierunki dalszych
analiz empirycznych i teoretycznych.

Rodzina wspolczes$nie

Oczywisty jest poglad, ze rodzina stanowi istot¢ kazdego spoteczenstwa, zapewniajac
mu tym samym ciaglo$¢ biologiczng i kulturowa (Podgorski 2008: 126). Aktualnie to
gldwnie panstwo za pomoca prowadzonej polityki spolecznej ma realny wplyw na dy-
namike zmian w niej zachodzacych — moga one by¢ korzystne lub beda implikowaty
negatywne zjawiska spoteczne. Renata Doniec alarmuje, Ze wspotczesni ,,[r]odzice czuja
si¢ obcigzeni wymaganiami stawianymi im przez spoteczenstwo, jak réwniez zmeczeni
powinno$ciami i obowigzkami roli rodzicielskiej. Ich zadaniem jest bowiem dostarczenie
spoteczenstwu dzieci »wysokiej jakosci«, co w dobie rosnacej konkurencji i rywalizacji
jest trudne. Dzieci wymagaja duzych naktadéw finansowych oraz wielu wyrzeczen oso-
bistych, a niekiedy utrudniaja samorealizacj¢ i samorozwdj dorostych (...). Wszystko to
ksztattuje ambiwalentne postawy wobec dziecka. Z jednej strony jest ono upragniong war-
tosécia, obiektem najwickszej mitosci, cieptych relacji 1 ogromnych staran, aby stworzy¢
mu jak najlepsza przysztos¢, a z drugiej zrodtem niecheci dorostych do jego posiadania
i wychowywania” (Doniec 2011: 28). Analiza statusu rodziny, dziecka i panstwa w roz-
nych kontekstach socjopedagogicznych i prawnych stata si¢ impulsem do opracowania
mapy problemow wspoélczesnej rodziny (rys. 1).

Wspotczesnie w badaniach i praktyce dostrzega si¢ co najmniej kilka niepokojacych
symptomow, ktore wskazuja na spadek pozycji oraz autorytetu tradycyjnie definiowanej
rodziny. Popularno$¢ rodziny nuklearnej (Zaborowska 2014) staje si¢ coraz mniejsza wo-
bec walorow modelu diady Simmla-Trosta, w ktérym podstawg stanowi — postrzegajaca
siebie jako par¢ — diada (niekoniecznie malzenstwo) (Szlendak 2015).

Zmierzch rodziny patriarchalnej i ostabienie wladzy mezczyzny jest skutkiem coraz
silniejszej roli kobiety (Titkow i in. 2004; Duch-Krzystoszek 2007). Lansowany mo-
del rodziny kresli nowe zasady podziatu obowiazkow domowych, ktére wezesniej byty
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Rodzina nuklearna
vs model diady
Simmla-Trosta

Wzrost wptywu  Wychowanie
panstwa i edukacja

Zmierzch rodziny

Zmiana tresci rol patriarchalnej
spotecznych rodzicéw Ostabienie wtadzy

Zjawisko zawtadniecia mezczyzny
czasem i przestrzenig
Roéwnorzedna lub
Zmiana charakteru dominujgca rola kobiety
zwigzku matzenskiego Sfera emocjonalna,
- rAL -8 seksualna i satysfakcja

Zmiana pozycji dziecka

w rodzinie — ,dzieci wysokiej Akceptacja zwigzkdw
jakosci”, dziecko nieformalnych
L,konsumenckie”,

. . Polityka spoteczna
~Zjaponizowane”

Rysunek 1. Wybrane problemy wspotczesnej rodziny w Polsce

Zrodto: opracowanie wlasne.

regulowane rolami determinowanymi plcig. Wspodltczesnie naktadanie si¢ r6l zawodowych
1 rodzinnych kobiety i m¢zczyzny wymaga wypracowania kompromisu i tworzenia nowych
ustalen, ktore beda skutkowaty poczuciem satysfakcji zawodowej, osobistej czy poczuciem
szczescia. Badacze zajmujacy si¢ rodzing upatruja przyczyn takich transformacji w ré6znego
rodzaju okolicznosciach, takich jak zmiany makroekonomiczne, mikroekonomiczne oraz
jednostkowe (Firlit-Fesnak, Szylko-Skoczny 2009: 189—-190).

Matzenstwo dla wielu mtodych ludzi nie jest juz kolejnym etapem w zyciu, lecz tylko
jedna z mozliwosci wyboru (Adamski 2002: 157). W latach 19902015 stwierdzono systema-
tyczny spadek zawieranych matzenstw w Polsce, dopiero w 2016 r. odnotowano wzrost (GUS
2018; GUS 2019). Zmniejszanie si¢ liczby dzieci, bedace skutkiem spadku dzietnosci, jest
uwarunkowane wieloma czynnikami: obyczajowymi, spotecznymi, ekonomicznymi, a takze
zdrowotnymi. Obserwowany od wielu lat niepokojacy trend demograficzny jest przedmio-
tem uwagi instytucji panstwa, gdyz stanowi zagrozenie dla przysziej sytuacji ekonomicznej
i spotecznej Polakéw. Z badan Gléwnego Urzgdu Statystycznego wynika, ze w latach 2016
i 2017 rodzito si¢ wiecej dzieci. W 2016 r. liczba urodzen zywych wyniosta 382 tys. i byla
wigksza o 13 tys. niz w roku poprzednim, a w 2017 urodzito si¢ ok. 402 tys. dzieci, tj. o kolejne
20 tys. wigcej. Wzrost liczby urodzen w 2017 r. dotyczyt przede wszystkim dzieci urodzonych
jako drugie, trzecie i dalsze w kolejnosci, ktorych udziat zwigkszyt si¢ na niekorzys¢ urodzen
pierwszych. Jeszcze w 2010 r. urodzenia w pierwszej kolejnosci stanowity potowe wszyst-
kich urodzen zywych. W 2018 1. odnotowano juz tylko 388 tys. urodzen zywych (GUS 2018;
GUS 2019) mimo aktywnej polityki socjalnej panstwa w tym zakresie, polegajacej gtdwnie
na programie 500 plus. Zwigksza si¢ takze dystans migdzy pokoleniami, co moze skutkowac



o8 Lukasz Wirkus

mniejszym zrozumieniem przezy¢, potrzeb i praw dzieci (Ganko 2011: 7-13). Warto zazna-
czy¢, ze starania panstwa w zakresie zwigkszenia dzietnosci Polakéw nie przyniosty zamie-
rzonego skutku. Flagowy program socjalny 500 plus, ktory miat w zatozeniu zachgcic rodziny
do zwigkszenia liczby potomstwa, okazat si¢ nieskuteczny, nie spenit jak dotad takze swoje-
go gldéwnego programowego zatozenia, czyli poprawy dzietnosci (Najwyzsza Izba Kontroli
2019). Wedhlug ekonomistéw rozszerzenie 500 plus na kazde dziecko wspiera przede wszyst-
kim rodziny o wyzszych dochodach i tzw. klas¢ $rednia, co wedlug ekonomistéw nie bedzie
pozytywnie wptywato na deficyt dzietnosci (Szymanski 2019).

System edukacji w Polsce jest obcigzony problemami wynikajacymi z wieloletnich za-
niedban. Badania pokazuja, ze przemoc wobec dzieci jest nadal duzym problemem spo-
tecznym w Polsce, wystepuje radykalizowanie si¢ postaw wobec sprawcow wykorzysty-
wania seksualnego dzieci, ale jednoczes$nie dostrzega si¢ ograniczong gotowos¢ rodzicow
do edukowania dzieci na temat zagrozen zwigzanych z wykorzystywaniem. Pojawia si¢
takze palacy problem dotyczacy stopnia realizacji prawa dziecka do skutecznej ochrony
zdrowia (Fundacja Dajemy Dzieciom Sit¢ 2017). Nie mniej wazne s3 liczne problemy do-
tyczace kontekstow socjalizacyjnych dziecka, poczawszy od szkoty, w ktorej ,,proces se-
lekcji w szkole podstawowej rozpoczyna si¢ nierdwnoscig startu szkolnego zwigzang na
przyktad z podziatem uczniéw na oddziaty klasy pierwszej, przy czym dobor kryteriow
podziatu najczesciej jest czynnikiem réznicujacym sktad spoteczny uczniéw poszczegodl-
nych klas” (Nyczaj-Drag 2010: 89). W literaturze mozemy napotka¢ nast¢pujace opisy
dzieci jako ,,wysokiej jakosci”, ,.konsumenckich”, ,,zjaponizowanych” lub traktowanych
,Jako $rodek przeciw samotnosci” (Nyczaj-Drag 2005: 146—147). Obserwuje si¢ rowniez
»Zjawisko zawladnigcia czasem i przestrzenig dzieci przez dorostych, gdzie gldéwnym zada-
niem rodzicow staje si¢ skrupulatna organizacja czasu dzieci” (Mazurowska 2012: 407; zob.
Nyczaj-Drag 2005: 150-151). W przestrzeni spotecznej pojawiajg si¢ takze inne zjawiska,
ktore determinujg fenomen niedostosowania spotecznego (Wirkus 2018a). Jezeli zatozymy,
ze: ,,glownym celem wychowania i ksztatcenia szkolnego jest przygotowanie dorastajacego
pokolenia do dorostego zycia i nalezytego petnienia w nim roli ludzi dorostych, za$ seksu-
alno$¢, matzenstwo, rodzicielstwo stanowig wazne sktadniki kazdego dorostego zycia, to
szkola jest obowigzana do uczestnictwa w przygotowaniu mtodziezy do petnienia takze sek-
sualnych, matzenskich i rodzinnych rol” (Kozakiewicz, Lew-Starowicz 1987: 35). W prze-
strzeni spotecznej widoczny jest jednak konflikt §wiatopogladowy dzielacy spoteczenstwo
na tych, ktorzy promuja na publicznych manifestacjach otwarte poglady w sferze seksualne;j,
np. Parada Rownosci (Fundacja Wolontariat Rownosci 2019), i tych, ktorzy doszukujg si¢
w niej zagrozenia dla polskiej rodziny — Marsz dla Zycia i Rodziny pod hastem ,,Sekseduka-
cja to deprawacja” (Fundacja Centrum Zycia i Rodziny 2019).

Niewydolna rodzina w aspekcie prawnej ochrony dobra dziecka

Dane statystyczne i prowadzone badania socjologiczne juz od lat dostarczajg podstaw do
sformutowania opinii, Zze wspotczesna rodzina jest coraz mniej spojna i trwala. Z tego po-
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wodu moze by¢ coraz mniej skuteczna w petnieniu swoich funkcji (Coleman 1993: 7-28).
Maria Czerepaniak-Walczak pisze, ze ,,prawa cztowieka i prawa dziecka wpisaly si¢ juz na
stale w narracje spoteczne i edukacyjne” (Czerepaniak-Walczak 2016: 36), i sygnalizuje po-
trzebe wickszej refleksji nad ich potencjatem (Czerepaniak-Walczak 2016: 36), poniewaz —
jak wskazujg badania — prawa te s3 nagminnie famane lub naruszane nie tylko w srodowisku
szkolnym (Babicka-Wirkus 2015, 2018), ale rowniez rodzinnym (Jarosz 2015). Wanda Sto-
janowska stwierdza, ze dobro dziecka stanowi podstawg rozwazania wszystkich przepisow
o prawach dziecka oraz jest dyrektywa w przestrzeni tworzenia prawa, jego stosowania,
a takze podejmowania decyzji w sprawach dziecka czy tez w rozstrzyganiu o kwestiach
spornych zwigzanych z interesem dziecka lub jego rodzicow (Stojanowska 2000: 32).

Analiza danych uwydatnia wzrost sytuacji problemowych w sferze funkcjonowania
rodziny i w interakcjach pomiedzy jej cztonkami (Wirkus 2018b), co skutkuje ingerencja
sadu w sposob wykonywania wtadzy rodzicielskiej. W kodeksie rodzinnym i opiekunczym
ustawodawca zaproponowat szeroki katalog rozwigzan ograniczajacych wladze rodziciel-
ska, pozbawienie wladzy rodzicielskiej jest postrzegane jako najsurowszy Srodek inter-
wencji sadu w zycie rodzinne. W latach 19892011 populacja dzieci w przedziale wicku
0-17 lat zmniejszyta si¢ o ponad 36% — z 11,2 mIn do 4,1 mln, mimo to liczba matoletnich
pod kontrolg sagdu wzrosta. W 1989 r. pod kontrolg sadu opiekunczego byto 109 115 dzieci,
ktérych rodzicom ograniczono wiadzg rodzicielskg i 32 087 dzieci w pieczy zastepczej.
W 2016 r. pod nadzorem kuratora znajdowalo si¢ juz 126 404 dzieci i 39 796 dzieci w pie-
czy zastgpczej, czyli wigcej niz 27 lat wezesniej (rys. 2). W przeliczeniu na 1000 oséb
w wieku 0—17 lat w 1989 r. 18 byto pod kontrolg sadéw, a zaledwie 20 lat pozniej wskaznik
ten wzrdst do 32. Na przestrzeni lat wzrosta liczba rodzicéw pozbawionych wladzy rodzi-
cielskiej w skali roku od 16 991 w 1989 r. do 24 295 w 2016 (Wirkus 2018b).
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Rysunek 2. Matoletni umieszczeni w pieczy zastepczej w latach 1989-2019 (I potrocze)

Zrédto: opracowanie na podstawie informacji Wydziahu Statystycznej Informacji Zarzadczej Ministerstwa
Sprawiedliwosci.
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Zachodzi pilna konieczno$¢ podejmowania rzeczywistych dziatan na rzecz stworzenia
dziecku rodziny, w ktdrej znajdzie odpowiednie warunki rozwojowe, bez wzglgdu na to,
czy bedzie to rodzina biologiczna, adopcyjna czy zastgpcza (Prusinowska-Marek 2017).
Obecnie $redni pobyt dziecka w pieczy zastgpczej do czasu uporzadkowania jego sytuacji
prawnej czesto trwa nawet kilka lat. Ta dysfunkcjonalna sytuacja uniemozliwia sprawne
objecie maloletniego procedura adopcyjna.

Zakonczenie

Richard Ebeling (2017) wskazuje na niekorzystny wplyw instytucji panstwa na spote-
czenstwo przez proces ,,biurokratyzacji ludzkich obaw” oraz spadek znaczenia instytucji
i stowarzyszen charakterystycznych dla spoteczenstwa obywatelskiego, co powoduje, ze
jednostka pozostaje jeszcze bardziej samotna i zalezy od anonimowej ,,hojnosci” oraz
ograniczen wynikajacych z ,,kwalifikowalnos$ci i nakazoéw” instytucjonalnych. Sytuacja
rodziny stala si¢ instrumentem wptywu na nastroje spoteczne, co czgsto mozna obserwo-
wac w wypowiedziach prominentnych politykow réznych opcji politycznych. Interesuja-
ce rdznice w obszarze celow polityki panstwa i polityki partyjnej zauwaza Anna Gromada,
ktora wsrod tych pierwszych wymienia m.in. dlugofalowe planowanie ukierunkowane na
efekty widoczne po kilku latach; jako$¢ projektu oraz jasnosc i rozliczalno$¢ postawio-
nego celu. Autorka wérod celéw partyjnych wyrdznia: stworzenie nowego autorskiego
systemu afiliowanego tylko przez jedno ugrupowanie, promowanie rozwigzan, ktorych
efekty sa widoczne od zaraz w postaci transferow finansowych oraz sprawnos¢ wdrozenia
przygotowanego projektu, ktora jest wazniejsza niz jego jakos¢. Gromada rekapituluje,
ze cele polityki publicznej i polityki partyjnej nie musza by¢ ze sobg sprzeczne, bo to,
co utrzymuje parti¢ przy wtadzy, moze by¢ takze oczekiwane z punktu widzenia polityki
publicznej (Gromada 2018: 243-244).

Wedlug UNICEF-u rodzina jako podstawowa komorka zycia spotecznego nadaje kie-
runek rozwoju pozostalym obszarom zycia dziecka. Autorzy raportu wskazuja, ze w Pol-
sce w ostatnich latach zmienity si¢ zar6wno model rodziny, jak i sposob jej funkcjonowa-
nia (UNICEF 2018).

Badania Swiat Mtodych 5 przeprowadzone przez IQS w latach 2017 i 2018 na probie
2135 kobiet i mezczyzn w wieku 16-29 lat wskazuja na specyficzne zjawisko ,,gtodu
bezpieczenstwa” (IQS 2018). Jego specyfika pozwala na sformutowanie pogladu, ze moze
on si¢ sta¢ ,,paliwem” dla populistycznych trendow, a jak twierdzi Katarzyna Krzywicka-
-Zdunek, ten rodzaj gtodu jest najdotkliwszy, poniewaz ,,wedtug mtodych taki przywodca,
maz opatrzno$ciowy, autorytet majacy nieckwestionowang pozycje, jest gwarantem zaspo-
kojenia tego glodu. Tego, ze beda mieli prace, nie beda musieli wyjezdzac, ze panstwo ich
wspomoze” (cyt. za: Pawlowski 2019). Na fali tych oczekiwan pojawia si¢ takze wiele
wyzwan 1 problemoéw z definiowaniem potrzeb wiasnej rodziny i tego, jaki ona bedzie
miala ksztalt. Powstaje takze pytanie o rolg nauczycieli w tym zakresie. Rola szkoly jest
identyfikowana z nieprawdziwym przekazem, ze ,,seks przedmatzenski prowadzi m.in.
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do rozczarowania, uzaleznienia, rozpoczecia stosowania antykoncepcji, aborcji, a nawet
zatamania psychicznego czy podwazenia moralno$ci” — jak zwraca uwage Agata Koztow-
ska (cyt. za: R.G. 2017). Wizja rodziny promowana w szkole stala si¢ tozsama ze Swiato-
pogladem promowanym przez panstwo. Zauwazalny juz teraz jest rozdzwigk pomiedzy
instytucjami, ktore majg za zadanie chroni¢ i edukowaé kazdego obywatela, co przyczynia
si¢ do polaryzacji pogladow w spoleczenstwie. Jak uczy¢ dzieci i mlodziez o seksualno-
$ci, mozemy si¢ dowiedzie¢ z opracowania dotyczacego edukacji seksualnej wydanego
przez Swiatowa Organizacj¢ Zdrowia (WHO — World Health Organization) zatytutowane-
go Policy Briefs on Sexuality Education. Rzecznik Praw Dziecka Mikotaj Pawel Pawlak
wskazuje natomiast, Ze proponowane rozwigzania naruszajg konstytucje i prawo rodzicow
do wychowywania dzieci (Rzecznik Praw Dziecka 2019).

Violetta Konarska-Wrzosek postuluje potrzebe zagwarantowania osobom matoletnim
odrebnego statusu prawnego i adekwatnej ochrony w réznych obszarach zycia spoteczne-
go. Autorka proponuje, aby male dzieci, ktore sg najbardziej bezbronne, chroni¢ przez po-
wszechny obowiazek przedszkolny od trzeciego roku zycia dziecka (Konarska-Wrzosek
2018). To wtasnie dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym, jak pisze Dorota
Klus-Stanska (2014: 16), cechuja si¢ duza wrazliwoscig na oddzialywania zewngtrzne
oraz bezbronno$cig wobec nich.

Mam nadziej¢, ze przedlozony tekst pozwoli na bardziej wnikliwy wglad w kontek-
sty srodowiskowego funkcjonowania dziecka, ktorego styl zycia, prezentowane postawy
i zachowania sg zazwyczaj lustrzanym odbiciem przemian zachodzacych w jego rodzinie.
Szczegdlne znaczenie majg nauczyciele wezesnej edukacji, poniewaz ich zaangazowanie
w proces stymulacji poznawczej dziecka i wdrozenie do krytycznego myslenia o otaczaja-
cej rzeczywisto$ci stanowi o sukcesie na kolejnych etapach edukacyjnych. Przygotowanie
dziecka do aktywnego zabierania glosu, dyskusji o sprawach spotecznych i rodzinnych
jest wazne w ksztattowaniu krytycznego namystu. Nauczyciele, szczeg6lnie na wezesnym
etapie edukacji, odgrywaja istotna role w zyciu dzieci, z tego tez wzglgdu wazne jest, aby
potrafili stworzy¢ dzieciom przedszkolnym i uczniom na poziomie wczesnoszkolnym wa-
runki do aktywnego zaangazowania si¢ w kwestie spoteczne, praktykowania swoich praw
i podejmowania decyzji w kwestiach bezposrednio ich dotyczacych.
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Summary
Non-religious parents versus educational institutions

The purpose of the paper is to identify and analyse problems reported by non-religious parents.
These parents are subjects of the education process whose children attend Polish educational (usu-
ally public) institutions, in which religion is one of the elements of the curriculum. The study is
guided by the assumption that such a situation may lead to various tensions and conflicts, the expres-
sion of which can be found on the Internet as a space for communication and search for solutions.
The research presented in this paper is of an exploratory nature. It includes content analysis of posts
posted on one of the Facebook social networking groups. Analysed statements of non-religious
parents indicate that pre-schools and primary schools are to a large extent institutions strongly con-
nected with declared religious values, which also leads to a negative perception of non-religious
parents and their children.
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Stowa kluczowe: niereligijno$¢, edukacja religijna, rodzice, wsparcie

Istnienie edukacji religijnej w polskich szkotach uznawane jest raczej za fakt niz za kwe-
sti¢, wobec ktorej podmioty lub grupy spoteczne moga zglasza¢ zastrzezenia i kierowaé
krytyczne uwagi. Niemniej edukacja religijna nie obejmuje wszystkich dzieci w polskich
szkotach, sa bowiem wsrdd nich takie, ktorych rodzice nie wyznaja religijnego Swiato-
pogladu. W artykule tym koncentruj¢ si¢ na sposobach opisywania przez niereligijnych
rodzicéw trudnosci, z jakimi spotykaja si¢ ze strony szkot, do ktdrych uczeszczaja ich
dzieci, oraz na strategiach radzenia sobie z tymi trudno$ciami. Cho¢ istniejg rézne per-
spektywy omawiajace funkcjonowanie szkoty i przedszkola, na potrzeby tego tekstu przy-
gladam si¢ im jako instytucjom, w ktérych programie obecne sg zajecia z religii i w kto-
rych, w wielu wypadkach, sa prowadzone praktyki religijne inne niz lekcje religii. Aby
poznac te sposoby i strategie, zbadalem wypowiedzi uczestnikow internetowej grupy dys-
kusyjnej o nazwie Nasze dzieci nie chodzg na religig.

W naukach spotecznych dominuje trend badan nad religig i religijnoscig jako spotecz-
nymi fenomenami, dotyczy on badan nad ich przemianami, odmianami, uwarunkowania-
mi etc. W zdecydowanie w mniejszym stopniu sg prowadzone badania spoleczne, w tym
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pedagogiczne, dotyczace osob badz grup niereligijnych (Tyrata 2014). Warto wiec te luke
systematycznie wypehiaé, by pozna¢ mozliwie szeroki obraz spoteczenstwa i edukacji.
Realizujac ten cel, najpierw rozpatrzyltem niereligijnos¢ jako problem spoleczny oraz kon-
tekst prawny obecnosci lekcji religii w szkole, po czym przeszedtem do opisu metodologii
przeprowadzonych badan i opisatem wyniki badan dotyczace trudnos$ci, z ktdrymi mierza
si¢ niereligijni rodzice, i sposoby radzenia sobie z tymi trudno$ciami.

Cho¢ wspotczesnie nadal trwaja gorace spory filozofow, teologéw i badaczy spotecz-
nych o okreslenie tego, czym jest religia (np. Hervieu-Léger 2007), nalezy uznacd ja za fakt
spoteczny. Oznacza to, ze pelni ona znaczaca funkcj¢ zarowno w zyciu jednostkowym, jak
i spotecznym, poniewaz dostarcza rozpoznawalnego uniwersum symbolicznego przedsta-
wicielom danej kultury. W miare instytucjonalizowania si¢ sposobow wyrazania potaczen
mig¢dzy sacrum i profanum (Eliade 2000) w wielu spoteczenstwach tradycyjnych (o ile nie
we wszystkich) religia stala si¢ ,,$§wietym baldachimem”, czyli podstawowym wymiarem
wyjasniania i usprawiedliwiania porzadkow spotecznych, ktory moze obejmowac wszyst-
kie subsystemy zycia spotecznego. Natomiast wraz z nadej$ciem nowoczesnosci nastapita
stag moc eksplanacyjng — to przyczynito si¢ z jednej strony do ,,prywatyzacji” wyjasnien
(np. przez nauke), z drugiej za$ do ,,prywatyzacji” samej religii (Berger 2005).

Wydaje si¢ jednak, ze nadal, przynajmniej w Polsce, dominujacym sposobem okres-
lania relacji cztowieka wzgledem religii jest uyymowanie go jako istoty ze swej ,,natury”
wierzacej, dosSwiadczajacej sacrum — co jest istota religii (Wach 1961: 44) — czy po
prostu religijnej: homo religiosus (Eliade 1997: 1). Co wigcej, przekonanie to na grun-
cie polskim jest pozytywnie skorelowane z obowigzujacg tozsamoscig narodowa, wiec
zwrot ,,Polak-katolik” jest nagminnie uzywane jako okres$lenie wcale nie stereotypowe,
lecz jako termin rzekomo oddajacy ogdlne tendencje religijne spoleczenstwa (Obirek
2015: 247-320).

Pomimo dokonujacych si¢ rowniez w spoteczenstwie polskim procesow sekularyzacji
(Grabowska 2018) dominuje przekonanie, ktore okreslam jako imperatyw wiary. Ozna-
cza to, Ze spoleczne postrzeganie i wyobrazanie drugiego cztowieka milczaco zaktada, ze
jest on czlowiekiem wierzacym i regulujacym swoje praktyki zyciowe podlug wymagan
religijnego credo, sama religia za§ jawi si¢ jako najbardziej oczywista przestrzen defi-
niowania i okreslania wlasnej tozsamosci, tak tez jest przedstawiana przez jej przedsta-
wicieli. Trawestujac stowa Petera Ludwiga Bergera, ,,§wigty baldachim” religii okrywa
rzeczywisto$¢ polska tak szczelnie, ze niemal nic innego nie mozna spod niego zobaczy¢.
Dlatego tez dostrzezenie, ze w spoteczenstwie polskim osoby niereligijne, w tym ateisci
i agnostycy, sa zwyktymi uczestnikami zycia spotecznego, nastrecza ich przeciwnikom
(np. Sochon 1999: 198; Zwolinski 2018: 18) niematych trudnosci poznawczych i etycz-
nych. Tymczasem osoby niereligijne biora udziat we wszystkich tych samych obszarach
spotecznych do$wiadczen i sytuacji spotecznych, w jakich sa obecne osoby religijne
(Blackford, Schiiklenk 2014), z ta réznica, ze religia badz religijno$¢ nie ma dla nich
zadnego znaczenia poza tym, ktore jest im oferowane lub narzucane. Jesli wigc w jakims
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obszarze zycia spotecznego przypisuje si¢ religii wazne znaczenie', to nalezy zapytac, co
z ludzmi, ktérzy tych przekonan nie podzielaja, i jak to si¢ ma do zasady rownosci i po-
szanowania godnos$ci. Jednym z takich obszaréw jest szkota i obecne w niej roznorodne
praktyki religijne.

Na mocy instrukcji Ministra Edukacji Narodowej z 30 sierpnia 1990 r. do publicz-
nych przedszkoli i szkot zostal wprowadzony przedmiot o nazwie religia. Przedmiot
ten ma charakter konfesyjny (wyznaniowy), a nie religioznawczy, co oznacza, ze kazdy
przedszkolak i uczen uczestniczacy w tych zajeciach poznaje zasady wlasnej religii,
a przede wszystkim przedmiot ten ma ,,budzi¢” wiar¢ i nawiazywac wi¢z z danym Ko-
$ciotem, co w odniesieniu do polskich warunkéw oznacza dominacj¢ przekazu zasad
religii rzymskokatolickie;j.

Znaczacg cechg opisanego imperatywu wiary jest rowniez to, ze wiele aktoéw praw-
nych reguluje zycie spoleczne i indywidualne w jego religijnym wymiarze. W interesuja-
cym mnie konteks$cie sg to przede wszystkim: Konstytucja RP z 1997 r., Konkordat mig-
dzy Stolica Apostolskg a i Rzeczpospolita Polska z 1993 r. oraz Ustawa z dnia 7 wrze$nia
1991 r. o systemie o$wiaty (z pdzniejszymi zmianami w postaci rozporzadzen Ministra
Edukacji Narodowej). Szkota publiczna z jednej strony nie jest nigdzie okreslona jako
instytucja §wiecka, poniewaz konstytucja nie wprowadza zasady $wieckosci panstwa, lecz
zasade neutralnosci §wiatopogladowej, z drugiej za$ szkoty nie sa zalezne od kosciotow
i zwigzkéw wyznaniowych, a jednoczes$nie powinny by¢ otwarte i przyjazne w stosunku
do kazdego ucznia bez wzgledu na jego wyznanie czy $wiatopoglad. Z kolei konkordat,
ktory wskazuje na zasade niezaleznosci i autonomii Ko$ciota i panstwa (a zatem rozdziat
Kosciota od panstwa), jednocze$nie zobowigzuje panstwo, zatem odpowiednio: przed-
szkola i szkoty publiczne, do umozliwienia kosciotom i zwigzkom wyznaniowym o ure-
gulowanej sytuacji prawnej nauczania religii pod postacig przedmiotu szkolnego, jesli
zostanie zgloszona taka prosba przez rodzicow badz ucznia. Zasady te znajduja swoje za-
stosowanie i rozwinigcie w obowigzujacym prawie oswiatowym, ktore reguluje szczego-
towe zapisy w kwestii m.in. uczestnictwa w lekcjach religii lub w nich nieuczestniczenia.
Zaj¢cia te majg zatem charakter nadobowigzkowy w stosunku do pozostatych zaje¢é szkol-
nych i maja — przynajmniej w zalozeniu — podobny status jak jakiekolwiek funkcjonujace
w szkole kétko zainteresowan. Obecnos¢ lekeji religii i innych wydarzen o religijnym
charakterze w polskiej szkole nie jest jednak kwestig niebudzaca kontrowersji i watpli-
wosci. Jedna z grup, ktore wyrazaja swoj sprzeciw wobec przyjecia takich rozwigzan, sa
niereligijni rodzice.

Anna Babicka-Wirkus zauwaza, ze: ,,Rodzice stanowig wazny element rzeczywisto$ci
szkolnej, ktory jest czesto pomijany w jej opisach, stwarzajac tym samym pozor nieist-
nienia lub marginalnego funkcjonowania rodzicow w tej przestrzeni. Tymczasem rodzice
odgrywaja wazng rolg w tworzeniu kultury szkoty, ktora w duzej mierze zalezy od rodzaju
ijakos$ci zaangazowania si¢ dorostych w formalny proces ksztatcenia ich dzieci” (Babicka-
-Wirkus 2019: 221-222). Nieuwzglednianie rodzicow jako waznej i osobnej kategorii

' Na temat znaczenia religii w zyciu Polakéw zob. np. Boguszewski (2012).
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moze prowadzi¢ do powstawania zubozonego, a tym samym fatszywego obrazu funkcjo-
nowania podmiotow okotoszkolnych. W tym kontek$cie nalezy zatem uznaé rodzicow za
waznych aktorow okotoszkolnych, ktérzy z ré6znych powodéw moga odczuwac dyskom-
fort wobec dziatan realizowanych w szkole i jej otoczeniu (spotecznym, ekonomicznym,
politycznym czy ideologicznym), a takze to poczucie dyskomfortu zamienia¢ na realne
dzialania przez uczestnictwo w zyciu szkotly lub jesli nie jest to mozliwe — przez inne
osrodki, w tym media i Internet, i przez reagowanie na dziejace si¢ w szkole wydarzenia
(Mendel 2000).

Prezentowane tutaj dane sg poswigcone sposobom opisywania do§wiadczen rodzi-
cow w kontakcie z instytucja szkoty jako przestrzenia praktyk religijnych, do ktérych
zalicza si¢ zarowno lekcje religii, jak i inne formy religijnych rytuatéw, odbywajace si¢
w szkole jako przestrzeni publicznej. Podstawowa technikg zastosowang w celu analizy
tego problemu jest jako$ciowa analiza treSci wypowiedzi umieszczonych w postach in-
ternetowych. Oznacza to, ze analizie poddano tylko tres¢ postow, bez uwzgledniania ich
dodatkowej zawartosci (np. wielkosci liter, materiatdéw wizualnych, tresci odnosnikow)
oraz komentarzy do postow. Zatozono, ze dodatkowa zawarto$¢ wspolgra z trescig posta
i najwyzej wzmacnia funkcje poznawcza i ekspresyjna wypowiedzi; komentarze nato-
miast maja charakter wtdrny wobec podstawowej wypowiedzi i sg przez nig wywotane.

Jednostka analizy uczyniono tre$¢ poszczegodlnego posta (wpisu). Poniewaz celem
analizy jest ukazanie probleméw w relacji niereligijnych rodzicow do szkoty, ujawnia-
jacych si¢ w ich wypowiedziach, zasadne wydaje si¢, by w celu utworzenia listy takich
tematow te wilasnie jednostke potraktowac jako zasadniczy tekst, do ktdrego odnosi si¢
analiza, tym bardziej ze badania jakoSciowe daza do uchwycenia sensow wytwarzanych
przez aktordw spotecznych, a zrozumienie sensu zaktada cato§ciowe spojrzenie na badany
tekst. W tym kontekscie Tomasz Piekot (2006) pisze, ze aby odpowiedzie¢ sobie na pyta-
nie: o czym s te teksty?, badacz powinien zatozy¢ mozliwo$¢ uchwycenia ,,sensu global-
nego”, czyli tekstu jako catosci. Zatem redukcja jednostki do poszczegodlnych stow kluczy
(jak czyni si¢ to w iloSciowej analizie tre$ci) nie przyniostaby pozadanego rezultatu. Tym
samym klucz kategoryzacyjny jest w badaniach jakosciowych efektem wielokrotnego
czytania tekstow, w tym wypadku postéw, aby wytoni¢ powtarzalno$¢ okreslonych przez
materiat empiryczny kategorii tematycznych przy zachowaniu ich ré6znorodnosci. Jest to
postepowanie indukcyjne, ktore zaklada rozwoj wiedzy badacza w trakcie prowadzenia
postepowania badawczego.

Autorami badanych przeze mnie wypowiedzi sg rodzice, ktorzy naleza do grupy Nasze
dzieci nie chodza na religi¢. Jest to grupa zamknigta, skupiajgca uzytkownikéw Facebo-
oka (6436 cztonkow, stan na 31.03.2019 r.). Czltonkowie tej grupy to rodzice, ,.ktérych
dzieci nie chodzg na religi¢ i dla zwolennikéw $wieckiej szkoly”, cho¢ umieszczane sg
takze posty o tematyce okotoszkolnej. Zasieg tej grupy jest zatem bardzo szeroki (ogol-
nopolski, ale zdarzajg si¢ rowniez posty i komentarze osob z zagranicy). Do badania wy-
bratem wypowiedzi rodzicéw dzieci uczeszczajacych do przedszkola i szkoty podstawo-
wej. W sumie zebralem 231 postow w okresie migdzy 1 wrzes$nia a 30 listopada 2018 .,
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ktore wlaczylem do dalszej analizy. Poczatek badania i analizy wyznaczyl poczatek roku
szkolnego, wtedy tez nastgpuje intensyfikacja umieszczania postdw opisujacych proble-
my niereligijnych rodzicow, jego za§ zakonczenie nastgpilo w momencie zauwazalnej
powtarzalno$ci pojawiajacych sie¢ watkow tematycznych. Po zakonczonych badaniach
zwrocitem si¢ do wybranych rodzicow o mozliwo$¢ umieszczenia ich wypowiedzi w tym
opracowaniu jako egzemplarycznych dla danej kategorii.

W swoich badaniach staratem si¢, po pierwsze, okresli¢, jakie najczesciej trudnosci
lub grupy trudnosci opisuja rodzice, ktorzy nie sg zainteresowani uczestnictwem ich dzie-
ci na lekcjach religii, oraz czy ich wypowiedzi wskazuja na uporczywos$¢ tych trudnosci
czy raczej na ich przej$ciowy charakter. Drugie pytanie badawcze dotyczylo sposobow
(strategii) radzenia sobie z napotykanymi trudno$ciami oraz roli, jaka odgrywa grupa, na
ktdrej sa umieszczane analizowane posty. Odpowiadajac na pierwsze pytanie badawcze,
wyodrebnitem sze$¢ kategorii, ktore okreslaja wypowiedzi o trudnosciach rodzicow z re-
ligia w placowkach edukacyjnych ich dzieci.

Kategoria pierwsza: hegemonia religijna ponad prawem. Kategoria ta opisuje wy-
powiedzi zwracajace uwage na nagminne tamanie przepiséw przez dyrektoréw szkot
i podleglych im nauczycieli w sprawie deklaracji uczestnictwa dzieci w lekcjach religii.
Obowigzujace przepisy wyraznie wskazuja, ze rodzice dzieci niepelnoletnich sktadaja de-
klaracje o uczeszczaniu na lekcje religii lub etyki. Tymczasem rodzice w badanych wypo-
wiedziach ujawniaja, ze dyrekcja i nauczyciele postepuja odwrotnie — zada si¢ deklaracji
nieuczenia od rodzicéw dzieci nieuczgszczajacych, a w najlepszym wypadku taka dekla-
racje rozdaje si¢ do wypelnienia wszystkim rodzicom, co sprawia, ze przedmiot, ktory jest
nicobowigzkowy (wedtlug prawa ma taki sam status jak kotko szachowe lub sportowe),
zyskuje inny — specjalny, wyzszy — status. Plan lekcji, ktory jest ogltaszany we wrzesniu,
obejmuje wszystkie dzieci, zardwno te, ktore beda, jak i te, ktore nie beda uczeszczaty na
lekcje religii — istnieje zatem domniemanie, Ze nie znajda si¢ dzieci z tej drugiej kategorii,
nie bedzie ,,odstepcow”. Stosowana jest tu silna forma presji spotecznej. Oto przyktady:

,Dzien dobry. Prosz¢ o pisemna deklaracje rezygnacji z uczeszczania cérki na religie.
Prawdopodobnie w zesztym roku szkolnym taka deklaracja byla przekazana ksigdzu ale
w tej chwili przejetam klas¢ i nie mam kontaktu z ksigdzem dlatego prosze¢ o dostarczenie
takiego pisma przez dziecko do mnie lub wychowawcy klasy”. Taki liscik dostatam na libru-
sie. Dzigki Wam, droga Grupo, rece nie opadly mi az do podlogi® (R, 1,1).

I kolejny wkurw dzisiejszego dnia. Starszy przyni6sl deklaracje na rele i etyke. Nie
oddajemy nic. Czekam na wezwanie (R, 1,5).

Kategoria druga: w poszukiwaniu przechowalni dla dzieci. Kolejnym opisywanym
w badanych wypowiedziach rodzicéw problemem jest zapewnienie sposobu spedzania
czasu przez ich dzieci w trakcie trwania lekcji religii (glownie w przedszkolu i w szkole

2 Zachowuje pisowni¢ oryginalna we wszystkich analizowanych wypowiedziach.
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podstawowej). Wedtug przepiséw prawa lekcje religii (dwie godziny tygodniowo w szko-
le podstawowej) powinny by¢ pierwsza lub ostatnig lekcja w danym dniu. Czgsto jednak
tak nie jest. Wowczas dziecko, ktore nie uczestniczy w takich lekcjach, spedza czas na
korytarzu, przebywa w $wietlicy, bibliotece, jest oddawane pod opicke sekretarki, bywa
wysylane do innej klasy, niekoniecznie rownolegltej wiekowo, a nawet pozostaje w klasie
w czasie lekcji religii, aby moglo odrabia¢ zadania domowe. W analizowanych wypo-
wiedziach zaznacza sig, ze jest to wyrazny sygnal do rodzicow ze strony szkoty, ze ich
dziecko nie miesci si¢ w ,,0g0lnie przyjetej” normie, co moze prowadzi¢ do stygmatyzacji
spotecznej, np.:

Mo¢j mtodszy syn chodzi do 6 klasy. Religie majg w Srodku. Wybieram si¢ w tej sprawie do
szkoty bo on siedzi na korytarzu. Wychowawczyni thumaczy si¢ ze nie ma sali. Szukam
podstawy prawnej wg ktorej maja jemu zapewni¢ podczas tej godziny opieke, dotaczyc
do innej klasy lub zmieni¢ plan przesuwajac religi¢ na krancowe godziny lekcyjne (R, 2,6).

Moje 4letnie dziecie tez nie chodzi na religie... ale jak wczoraj si¢ dowiedziatam mimo
iz jest podpisana deklaracja nieuczgszczania na religi¢, J. w czasie przeznaczonym na ten
przedmiot przebywa w tym samym pomieszczeniu. Z réznica taka Ze dzieci na dywanie
z katechetka a ona (+ jeszcze jedno dziecko) przy stoliku. Wychowawczyni powiedziata
Ze nie moze jej w tym czasie przekazac¢ do grupy obok — poniewaz ma je pod swoja opieka,
jest za nie odpowiedzialna. .. bylam w szoku. Jutro ide do dyrektorki zalatwi¢ to (R, 2,9).

Moja corka dzisiaj mi powiedziala, ze na religii ksiadz powiedzial do klasy, ze skoro moja
cérka nie chodzi na religi¢ to nie znajdzie sobie me¢za, bo nikt nie bedzie jej chcial.
Dzieciaki jej to powtorzyty. Mojej corki to w sumie specjalnie nie obeszlo, ale czujg, ze nie
powinnam tego tak zostawiac (R, 2,12).

Kategoria trzecia: obecny nieobecny. Innym trudnym problemem zauwazonym
w analizowanych postach sa kwestie organizacyjne — dziennik elektroniczny i nieobec-
nos$ci. Okazuje si¢, ze brak deklaracji nieuczestnictwa (tej niezgodnej z prawem) moze
skutkowaé naliczaniem nicusprawiedliwionych nicobecnos$ci, ktore nastepnie wpltywaja
na oceng z zachowania. Z kolei dziennik elektroniczny, czyli de facto zbiér danych oso-
bowych, jest udostepniany katechetom roéwniez w wypadku dzieci nieuczgszczajacych na
religie — tu w wypowiedziach ujawniajg si¢ duze obawy o bezpieczenstwo tych danych
1 sposob ich wykorzystania do np. spotecznego napigtnowania:

Taka odpowiedz dostatam od nauczycielki w sprawie nieobecnos$ci na religii:

,Dzien dobry, odpowiedz od pani dyrektor: Jakiekolwiek oznaczenie musi by¢ — gdyz
dziecko w czasie pobytu w szkole jest zaopiekowane. W bibliotece znajduje si¢ lista dzie-
ci, ktore nie uczeszczaja na religi¢ i nauczyciel bibliotekarz oznacza ich obecno$¢. Nie moze
by¢ inaczej, gdyz dziecko nie moze opusci¢ budynku szkoty w trakcie zaje¢. Uczen moze
by¢ zwolniony do domu z ostatniej (lub pierwszej) godziny, na ktorej jest religia — za pi-
semng zgoda rodzicéw. Nie ma jednak mozliwo$ci dostosowania planu tak, aby religia
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zawsze byla na pierwszej lub ostatniej godzinie lekcyjnej. W razie watpliwo$ci proszg
o kontakt z panig dyrektor”.
I co Wy na to?... czuje, ze jak sama cos$ naskrobig, to bedzie to niemite... (R, 3,8).

Witam, Dzisiaj w Librusie pojawily mi si¢ nieobecnosci u moich dzieci za wezorajszy dzien.
Dzieci mi powiedzialy ze musze im napisa¢ usprawiedliwienie, mimo tego ze byla msza
potem akademia a lekcje si¢ NIE odbyly (R, 3,10).

Kategoria czwarta: czy to matematyka czy religia? Kolejny pojawiajacy si¢ watek,
ktory wylania si¢ z analizowanych wypowiedzi, to zastepstwa na lekcjach obowigzko-
wych wykonywane przez katechetow lub osoby duchowne, ktorzy na danej lekcji prze-
prowadzaja katechezg¢. Wedlug obowiazujacych przepisow nauczyciel religii, o ile nie jest
réwniez nauczycielem innego przedmiotu i nie ma ku temu odpowiedniego przygotowa-
nia pedagogicznego, nie moze by¢ przez dyrektora skierowany na zastgpstwo na lekcje
obowigzkowa. Tymczasem opisywana w postach rzeczywisto$¢ szkolna jest inna niz ta
okreslona przepisami prawa:

Klasa mojej corki (5 klasa) ma dzis religie, po ktorej powinien by¢ w-f, niestety pan sig¢
rozchorowat i bedzie zastepstwo w postaci religii, dodatkowo katechetka zabiera po-
dobno dzieci na rézaniec — chyba do kosciota — corka nie jest pewna... prosze utwierdzic
mnie w przeKonaniu zanim napisz¢ pismo — nie maja prawa organizowac religii w formie
zastgpstwa? (R, 4,2).

Wczoraj na zastepstwo na matematyke przyszed! ksiadz i puscit dzieciom film ,,Bog nie
umarl”. Chyba nie musze pisac, ze jestem wsciekla. Co moge zrobi¢ w tej sytuacji? Czy
ksiadz moze mie¢ zastgpstwa na innych lekcjach? (R, 4,6).

Kategoria piata: wszystko, co szkolne, moze byé¢ religijne. Jeszcze innym drazliwym
tematem, ktory pojawia si¢ w wypowiedziach, sa wydarzenia szkolne, ktore maja aspekty
religijne, takie jak jasetka, uroczyste apele, obchody uroczystosci szkolnych, pasowanie
na ucznia w trakcie mszy — to tylko cz¢$¢ z przytaczanych przyktadow. W niektorych po-
stach pojawiaja si¢ wypowiedzi, w ktorych rodzice akceptuja takie praktyki, poniewaz sa
one uznane za cz¢$¢ kultury polskiego spoteczenstwa, przewaza jednak poglad, ze jest to
dalszy etap indoktrynacji religijne;j:

Czy taki zapis w statucie szkoly nie narusza Konstytucji?
,.2. Do najwazniejszych uroczystosci tworzacych ceremonial szkolny zaliczamy: (...)
6) uroczyste msze $w.” (R, 5,8).

Kurczg, mys$lalam, Ze szkola mojego Mlodego z tych normalnych, w klasach nie ma
krzyzy, a gazetka religijna jest ale niewielka i to na 1 pigtrze — ujdzie w tloku. A jednak...
W piatek 8 czerwca szkota obchodzi 60-cio lecie. I takg wlasnie wiadomo$¢ dostatam:
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,Drodzy uczniowie. W najblizszy czwartek 7 czerwca do szkoly przychodzimy ubrani
w strdj galowy, poniewaz na trzeciej lekcji wychodzimy do ko$ciota na msze z okazji
60-lecia szkoly. W tym czasie uczniowie, ktorzy nie uczeszczaja na religie, przeby-
wajg w Swietlicy. Pigtek 8 czerwca jest dniem wolnym, czyli uczniowie nie przychodza
do szkoty”.

No krew mnie zalala. Nie wiem czy pisa¢ z interwencja. Wiem, ze niczego nie odkrece.
Mtody oczywiscie zostanie w domu. I jako$ czuje¢ potrzebe, zeby zaznaczy¢ ze ta msza
to nie na miejscu jest. I ze pachnie wykluczeniem uczniéw niechodzacych na religie
z obchodow 60-cio lecia szkoly (R, 5,9).

Kategoria szosta: szkola jako miejsce sacrum. Ostatnim tu omawianym watkiem po-
jawiajacym si¢ w wypowiedziach badanych rodzicow sa wydarzenia religijne, ktore for-
malnie sg organizowane przez wspolnote religijna, ale w praktyce w ich organizacje zaan-
gazowana jest szkota, co jest zgodne z wytycznymi Dyrektorium Katechetycznego (2001)
zalecajacymi, aby proboszczowie rozwijali wspolprace szkoly i parafii. Do wydarzen tych
naleza m.in. spowiedz na sali gimnastycznej z okazji rekolekcji, adwentu, wielkiego po-
stu, organizacja pielgrzymek szkolnych oraz wyjazdow do miejsc kultu. Budynek szkoty
staje si¢ wowczas miejscem, w ktorym nie tylko naucza si¢ religii, lecz wrecz sam staje
si¢ $wiagtynig. Wowczas dzieci niereligijnych rodzicow staja si¢ dla szkoty ,.klopotem”,
z ktérym nie wiadomo, co pocza¢, np. dzieci sg zwalniane z lekcji, ale takze zdarza sie, ze
ani one, ani ich rodzice nie sg pytani o zgod¢ na zabranie do ko$ciota:

Wklejam link do pisma, jakie wystatam do szkoty, gdy kazano mi usprawiedliwi¢ nie-
obecnos¢ corki na peregrynacji obrazu w Kosciele. To byt dzien, kiedy zamiast lekcji,
cala szkola musiala i$¢ na specjalna msze do Kosciola. Moze bedzie dla kogo$ inspira-
cja (R, 6.2).

»20.12 (czwartek) o godz. 13.30 odbedzie si¢ spotkanie wigilijne w naszej klasie. Dzieci,
ktére nie uczeszczaja na religie beda mogly w tym czasie przejsé¢ do sasiedniej klasy.
Prosimy Panstwa o pomoc w zorganizowaniu poczestunku. Pozdrawiamy serdecznie, Wy-
chowawczynie 0a”

Czy kto$ wystosowal pismo do dyrekcji w takiej sprawie? (R, 6,12).

U nas hit! Relikwie $§w. St. Kostki w szkole! Na godziny podzielona adoracja. Nawet
przedszkola nie omingli! (R, 6,13).

Szkolno-religijne praktyki realizowane przez dyrektorow i1 nauczycieli przy wspotpra-
cy kaptanéw i katechetow sa przez niereligijnych rodzicow traktowane jako antywolno-
sciowe, dyskryminujace, stygmatyzujace, niezgodne z prawem, a czasem wWrecz sprzeczne
ze zdrowym rozsadkiem. Najbardziej jednak widocznym w analizowanych wypowie-
dziach do§wiadczeniem jest zdziwienie tym, ze edukacja, ktora powinna by¢ oraz postu-
latywnie jest centralnym miejscem ksztattowania si¢ porzadku egalitarnego w kwestiach
swiatopogladowych, staje si¢ przestrzenig dla postaw oraz jezyka, ktore z tak rozumiang
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réwnoscia nie maja wiele lub zgota nic wspdlnego, a raczej jest przyktadem braku sza-
cunku dla odmienno$ci oraz dyskryminacji dzieci z rodzin niereligijnych. Tym bardziej ze
wskazywane trudnoséci maja charakter powtarzalny i uporczywy, cho¢ moga przebiegac
nieco inaczej w konkretnym konteks$cie. Pokazuje to, moim zdaniem, pewien automatyzm
polskiej szkoty w mys$leniu o odmiennosci, ktdry zdradza ,,nawykowag nietolerancj¢” wo-
bec 0sdb, ktdre nie nalezg do grupy dominujace;j.

Odpowiadajac na drugie pytanie badawcze, na podstawie wypowiedzi nalezy wska-
za¢, ze badani rodzice nie chcg by¢ wylacznie ofiarg takiej sytuacji. Najpowszechniejsza
strategia radzenia sobie przez rodzicow z niesprawiedliwymi i przykrymi dla nich przy-
padkami dyskryminacji (w kontakcie z instytucjg) oraz stygmatyzacji (w kontakcie ich
samych oraz ich dzieci z konkretnymi nauczycielami) jest aktywna cheé przezwyciezenia
doswiadczanych probleméw. Badane wypowiedzi dosy¢ jasno wskazuja na che¢¢ zmiany
przez rodzicoéw tych niewygodnych dla nich i ich dzieci okolicznosci, a w tym celu czerpia
oni czgsto z potencjatu, ktorym dysponuje grupa. Na jakie wigc strategie radzenia sobie
ze szkolnymi praktykami okreslanymi jako nieprzyjazne wskazuja badane wypowiedzi?
Po pierwsze posty sg rodzajem wymiany w grupie i stuzg problematyzacji rzeczywistosci
(refleksyjnosci) w celu okre$lenia przez autora siebie podmiotem praw — odczucie dys-
komfortu i niewlasciwosci opisywanych sytuacji (problemow) sktania do podjecia rozwa-
zah na temat wlasnych intereséw i mozliwosci ich realizacji, odstania réznice w obrebie
pola spotecznego, ktory jest wspolny w innych obszarach (zrozumienie wlasnej innosci,
odmiennosci, opatrzonej jednoczes$nie etykieta ,,gorszosci”). Refleksyjnos¢ badanych ro-
dzicow oznacza umiejetno$¢ rozpoznania zachodzacych zdarzen i racjonalizacj¢ whasne-
go dziatania w swoim, czg¢sto niepowtarzalnym kontekscie, co pozwala odpowiedzie¢ na
pytanie: czego chee (Giddens 2003: 17).

Drugg wyrdzniong przeze mnie strategia jest méwienie prawdy, rozumiane jako
odwotywanie si¢ do stanu faktycznego, do tego, jak jest. Stuzy temu przede wszystkim
wymiana informacji migdzy czlonkami grupy na temat aktualnego stanu prawnego (w po-
staci linkéw do okreslonych informacji, plikow ze wzorami pism, aktow prawnych regu-
lujacych status lekcji religii w szkotach). Wymiana taka ma przeciwdziata¢ przyjmowa-
niu statusu homo religiosus jako domys$lnej kondycji cztowieka, a w sferze codziennych
kontaktéw z instytucja oznacza wymuszenie respektowania faktycznego stanu prawnego
poprzez uzbrajanie si¢ w narzg¢dzia do osiagania celow. Nieodzowna cze$cig strategii mo-
wienia prawdy sa porady, jak wykorzysta¢ dostgpne narzedzia, a takze opisy indywidual-
nych przypadkow jako przyktadow niepoddawania si¢ wszechobecnemu konformizmowi.
W konsekwencji nabycie umiejetnosci zarzadzania stanem faktycznym (prawda) oznacza
dla wielu badanych rodzicéw emancypacje, czyli wyjscie z pozycji podporzadkowanej ku
podmiotowej (Foucault 1997: 295-296).

Trzecia strategia, ktora udato mi si¢ zidentyfikowa¢ w badanych wypowiedziach, jest
wsparcie rozumiane jako grupowe dziatanie pomocowe majace na celu dalszg stymula-
cje refleksyjnoéci oraz troske o siebie i innych (S¢k, Cieslak 2006). Oprocz omdéwione-
g0 wsparcia merytorycznego badana grupa oferuje swoim cztonkom zaréwno wsparcie
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emocjonalne, jak i aksjologiczne. To pierwsze polega przede wszystkim na podkres§laniu
wspolnosci problemdéw w chwilach zwatpienia w sens wlasnych dziatan. Takie wyrazenia-
-reakcje, jak ,,nie jeste§ sama”, ,,trzymamy kciuki”, ,,dasz rad¢”, mimo Ze z pozoru banalne
i naduzywane, budujg atmosfere zaufania we wilasne sity i stuszno$é wyznaczonych celow
oraz sg dowodem troski — sprawiaja, ze indywidualne dziatania rodzica znajdujg oparcie
w doswiadczeniach innych oséb. Jednocze$nie wsparcie takie pozwala ostudzi¢ silne ne-
gatywne emocje niejednokrotnie pojawiajace si¢ w przytaczanych wypowiedziach. Z ko-
lei wsparcie aksjologiczne oznacza podkres§lanie w sytuacjach kryzysu, ze indywidualne
dziatania przeciw dyskryminacji lub stygmatyzacji sa warte tego, aby je podejmowac,
poniewaz same w sobie sg wazne i cenne nie tylko z perspektywy podmiotu stawiajgcego
opor, lecz réwniez z perspektywy ,,sprawy”, czyli wigkszego dobra (Foucault 2013).

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze mimo deklarowanego w przepisach polskiego
prawa rozdzialu Kosciola od panstwa publiczna instytucja polskiej szkoly w wielu wy-
padkach nie respektuje tego rozdziatu. Badane wypowiedzi wskazuja na silne powigzania
miedzy instytucjami religijnymi a strukturami szkoly. Wskazuja takze, ze ciagle dla szko-
ly domy$lng postawa wobec religii sg postawa homo religiosus 1 imperatyw wiary. Wyto-
nione kategorie pokazuja, na jak wielu obszarach funkcjonowania szkoty powiazania te sa
obecne. To za$ prowadzi do ujawniania si¢ w wypowiedziach réznych niepokojow i lgkow
o sytuacje dziecka, swoja jako rodzica, a takze szkoty. Poczynione analizy uwidaczniaja
jednoczesnie, ze dla badanych religia jest arbitralnie narzucong ideologia, ktorej — jako
osoby niereligijne — powinny si¢ przeciwstawi¢ wtasnie ze wzgledu na dobro dziecka i do-
bro szkoly jako instytucji ksztatcacej i wychowujacej. Rzadko bowiem w wypowiedziach
zdarzaja si¢ strategie ucieczkowe (np. przeniesienie do innej szkoty), dominuje raczej
bunt jako forma ekspresji niezadowolenia z obecnej sytuacji. Jest to tym trudniejsze, po-
niewaz s3 to sytuacje codzienne, gdyz rzadko zdarza si¢, ze wywalczone rozwigzanie jest
respektowane przez kolejnych funkcjonariuszy szkoty Iub religii albo w kolejnych latach
edukacji dzieci. Cho¢ badane posty cz¢sto wskazuja na samodzielne zmagania rodzicow
z napotkanymi trudno$ciami, widoczne jest jednak szeroko rozumiane wsparcie ze strony
innych uzytkownikoéw grupy. Zapewnia ono pomoc i zasoby, ktore sprzyjajg radzeniu so-
bie z ta trudng dla niereligijnych rodzicow sytuacja.

Literatura

Babicka-Wirkus A. (2019), Kultury oporu w szkole. Dzialania — motywacje — przestrzen. Warszawa,
Wolters Kluwer.

Berger P.L. (2005), Swiety baldachim: elementy socjologicznej teorii religii. Krakow, Zaktad Wy-
dawniczy Nomos.

Blackford R., Schiiklenk U. (2014), 50 mitow o ateizmie. Stare Groszki, Wydawnictwo CiS.

Boguszewski R. (2012), Religijnos¢ i moralnos¢ w spoteczenstwie polskim: zaleznosé¢ czy auto-
nomia? Studium socjologiczne. Torun, Wydawnictwo Adam Marszatek.

Comte-Sponville A. (2011), Duchowos¢ ateistyczna. Wprowadzenie do duchowosci bez Boga. War-
szawa, Wydawnictwo Czarna Owca.



Niereligijni rodzice wobec instytucji szkoty 115

Dyrektorium Katechetyczne Kosciola katolickiego w Polsce (2001). Warszawa, Konferencja Epi-
skopatu Polski.

Eliade M. (1997), Historia wierzen i idei religijnych. T. 1. Warszawa, Instytut Wydawniczy PAX.

Eliade M. (2000), Traktat o historii religii. Warszawa, Wydawnictwo KR.

Foucault M. (1997), Ethics. Subjectivity and Truth. New York, The New York Press.

Foucault M. (2013), Etyka troski o siebie jako praktyka wolnosci. W: B. Blesznowski, K.M. Jak-
sender, K. Matuszewski (red.), Kim pan jest, profesorze Foucault? Debaty, rozmowy, polemiki.
Krakéw, Wydawnictwo Eperons-Ostrogi.

Giddens A. (2003), Stanowienie spoteczenstwa. Zarys teorii strukturacji. Poznan, Zysk i S-ka.

Grabowska M. (2018), Bog a sprawa polska: poza granicami teorii sekularyzacji. Warszawa, Wy-
dawnictwo Naukowe Scholar.

Hervieu-Léger D. (2007), Religia jako pamigé. Krakow, Zaktad Wydawniczy Nomos.

Majcherek J.A. (2015), Bog bez znaczenia. Stare Groszki, Wydawnictwo CiS.

Marzgcki J. (1999), Systemy religijno-filozoficzne Wschodu: historia — metafizyka — etyka. Warsza-
wa, Wydawnictwo Naukowe Scholar.

Mendel M. (2000), Partnerstwo rodziny, szkoty, gminy. Torun, Wydawnictwo Adam Marszatek.

Obirek S. (2015), Polak katolik? Stare Groszki, Wydawnictwo CiS.

Piekot T. (2006), Dyskurs polskich wiadomosci prasowych. Krakow, Wydawnictwo Universitas.

Sek H., Cieslak R. (2006), Wsparcie spoteczne, stres i zdrowie. Warszawa, Wydawnictwo Nauko-
we PWN.

Sochon J. (1999), Kosciol wobec ateizmu (kilka uogélnien). ,,Warszawskie Studia Teologiczne”, 12.

Szczepanski J. (1971), Odmiany czasu terazniejszego. Warszawa, Ksiagzka i Wiedza.

Tyrata R. (2014), Bez Boga na co dzien: socjologia ateizmu i niewiary. Krakow, Zaktad Wydawni-
czy Nomos.

Wach J. (1961), Socjologia religii. Warszawa, PWN.

Zwolinski A. (2018), Ateizm i jego wspélczesne oblicza. Poznan, Wydawnictwo Monumen.



PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACIJI/ISSUES IN EARLY EDUCATION ISSN 1734-1582
4(47)/2019 ISSN 2451-2230 (online)

Malgorzata Pilecka https://doi.org/10.26881/pwe.2019.47.11
ORCID:0000-0002-4815-294

Ateneum-University in Gdansk

pilecka.malgorzata.barbara@gmail.com

Propaganda' image of the social world in Polish children’s songs

Summary

The aim of this paper is to present results of critical analyses of Polish children’s songs. Having
analysed the lyrics of more than eighty Polish children’s songs, the author couched main categories
construing the image of the social world presented in them. The qualitative research revealed propa-
ganda role of the language used in children’s songs: the features of social world (i.e. people, places,
relationships, behaviours and values) that are presented in these songs often transmit strongly ste-
reotypical and oversimplified vision of the social reality. In this sense, social education is based on
manipulation in which lyrics are the main tool of symbolic violence.

Keywords: children’s social knowledge, children’s songs, cultural offer for children, pro-
paganda means of language, symbolic violence

Stowa kluczowe: spoteczna wiedza dzieci, piosenki dziecigce, oferta kulturalna dla dzie-
ci, jezyk propagandy, przemoc symboliczna

Introduction

Singing children’s songs seems to be one of inseparable elements of childhood. From
a young age one learns songs from family members and nursery teachers in order to fully
participate in various social situations (e.g.: games, plays, scout meetings) and, therefore,
to have a sense of belonging and cohesiveness, which appears in literature as a primal role
of group singing (Blacking 1973; Jordania 2006). What is more, being contentful texts,
children’s songs tell stories: realistic or fantastic ones, so they may also serve as sources
of knowledge about the world. Therefore, it is worth asking, what kind of knowledge they
contain (and generate) — especially if we pay attention to the fact that children’s songs’
lyrics are mostly written by adults. Jerzy Cieslikowski, the Polish researcher of children’s
folklore, distinguishes three types of child lore products referring to their authors: 1) pre-
pared by adults for children; 2) created by children themselves and 3) acquired by children
from the adults’ folklore (Cieslikowski 1975: 75-76). This research project focuses only

' At the initial phase of this research project the author focused in her analyses on the general image of
the social world presented in Polish children’s songs. The final title that stresses the strongly manipulative
function of the songs was formulated after a wide-ranging pilot study.
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on the first group of songs, because they primarily make up the cultural offer for children,
popularised via Internet, CD’s, songbooks, handbooks and other sources. This paper is
meant to reveal the hidden messages referring to various social issues in ostensibly inno-
cent and ideologically neutral texts of children’s songs.

The meanings given to children’s songs

Children’s songs are present in many educational theories and practices. First of all, a chil-
dren song is well recognised as a glue that binds members inside a group. Referring to
works from the area of children’s folklore (Cieslikowski 1975; Opie, Opie 1985), one may
receive much information about its integration and group-building potential, as well as
about its entertaining function (Huizinga 1985). Subsequently, while singing the songs,
children can learn new vocabulary, exercise their memory, polish their musical skills, mo-
tility and physical coordination, as songs consist of three elements: lyrics, musical setting
and (usually) gestures (Przychodzinska 1989; Kotodziejski 2012; Kang Shin 2017). For
these reasons, children’s songs are often used in educational institutions like preschools or
primary schools as tools of linguistic, musical and physical development.

In Poland children’s songs provide downright an integral part of early education: their
contents have to correspond with, or more precisely: ‘reflect’ current topic of the lesson.
In 1999, the Polish government enacted a school reform that assumed substituting the
subject-based programme of the early education with so called ‘integrated teaching’. It
was supposed to provide a deep, holistic knowledge; nevertheless, lack of clarification of
the term ‘integration’ effected in various teaching misconceptions, reflected well by con-
tents of then handbooks and activity books. Instead of knowledge integration, the pupils
were only offered a plain topic associations, with absurd like counting votive candles on
graves on the occasion of All Saints’ Day (Klus-Stanska, Nowicka 2005: 195). The chil-
dren’s songs also had to thematically suit the lesson. In spite of the fact that the next school
reforms abolished the obligation of the ‘integrated teaching’, the general shape of the early
education has not yet changed much.

It seems that children’s songs play only beneficial roles in early education; nonetheless,
an in-depth insight into the lyrics of the children’s songs imposes more critical reflection.
Considering those songs source of children’s knowledge, one should take into account the
theories of linguistic images of the world that emphasise a close connection between the
language used and the ways of perceiving the reality (Sapir 1978; Whorf 1982; Bartminski
2007). Thus, it is useful to focus on children’s songs lyrics from the perspective of linguis-
tic means of manipulation (Reboul 1980; Stern 1980; Bralczyk 2001) and analyse them
paying special attention to hidden messages (Bourdieu, Passeron 1990: 60—61). Being
a part of cultural offer for children, children’s songs do not belong in children’s hands di-
rectly — first they are written by grown-up authors and then chosen by parents or teachers
for children to sing and play.
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In that sense one may speak of doubled role of adult intermediaries and, therefore,
of doubled control of information flow. That may arouse suspicion that children’s songs,
apart from being factors of childhood and early education, play a strong political role and
can become tools of symbolic violence or even propaganda, defined after M. Szulczews-
ki as “an intentional, persuasive influence on community, directed through forming human
attitudes, towards provoking the wanted behaviours” (Szulczewski 1971: 5). According
to the Kohlberg’s theory of stages of moral development (Kohlberg 1981), the preschool
children are incapable of deciding single-handedly what is right and what is wrong, which
makes them particularly vulnerable to suggestions. The lyrics of children’s songs, taught
by the adults and frequently learnt by heart, may suggest a certain world-view and attitude
towards other people.

The concept of the research project

The presented research project belongs to critical analyses of cultural offer for children,
which is a wide area of pedagogical, sociological and intercultural reflections. The aim
of such investigations is to describe the artistic, linguistic and functional quality of texts
of culture prepared for children by adult people such as: picture-books (Nikolajeva, Scott
2006; Cackowska 2009), toys (Delamont 1996), films (Waller Hastings 2008), handbooks
or school curricula (Chmura-Rutkowska 2002; Klus-Stanska 2002; Zalewska 2013). Si-
multaneously, the researchers concentrate on (hidden) messages (Rapley 2010: 26) that
these various items transmit towards children: what they say about the world and about the
people, which is an important source of children’s social knowledge. Treating children’s
song equally — as an element of cultural offer for children and, therefore, as an agent of
socialisation, one receives tools to reconstruct the social meanings they supply and to
recognise the image of the social world they create.

The main subject matter of the presented qualitative research is: What pictures of the
social world do children’s songs generate? In order to fully refer to this complex issue,
I decided to formulate the following auxiliary questions:

1. What elements do the pictures of the social world consist of? — focus on pres-

ence and absence of various motives.

2. How are those pictures presented in children’s songs? — focus on the linguistic

and artistic means of communication.

These two specific questions give direction to describe the quality of the examined
children’s songs in terms of contents and form. And the result of the detailed analyses
became helpful while trying to answer the last question, a kind of meta-question, which is:

3. What are the characteristics of an ideal recipient of those songs? — focus on the

underlying concepts of children and childhood.

What is important, the paper presents only chosen results and reflections on the re-
search as it is a section of wider scientific project.
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The survey sample consists of more than eighty texts of Polish lyrics, chosen on pur-
pose from CD’s, websites (such as Youtube), songbooks and handbooks dedicated to chil-
dren. There were two main criteria of the choice that embraced: 1) the presence of social
content and 2) being counted among the children’s music, as far as a music genre is con-
cerned. Additionally, I paid attention to the category of ‘popularity’, interpreted in this
place as ‘ease of access’, which refers in the first place to songs available on the Internet
and included in various rankings (page views, high ratings etc.), and in the second place
to songs recommended by the authors of school and pre-school handbooks and guidelines
for teachers. This criterion seems to be important because the so called ‘popular’ songs
are very likely to be presented and taught to children at home or in educational facilities.
However, in order to see a fuller picture of the social world presented in Polish children’s
songs, I also focused on those texts of lyrics that are less well-known or can even be per-
ceived as niche (special artistic projects, religious music etc.).

The results of the analysis

The analyses of the Polish children’s songs were multistage and were conducted in ac-
cordance with the contemporary rules of discourse analyses (Rapley 2010; Flick 2011). At
the initial phase I classified the collected lyrics into authorial four-element typology of the
children’s songs that embraces four various types of communication with children (from
frontal transmission in ‘laudatory songs’ to interactive ‘action songs’). The next step was
to write down the words, phrases and statements that directly refer to the image of the so-
cial world (according to the list of auxiliary research problems). Among them were nouns,
verbs, adjectives, adverbs, collocations, idioms, as well as particles and onomatopoeias (if
occurred). I also paid attention to contexts in which the phrases are located in songs’ lyr-
ics, and to emotional resonance of them. Having organised the obtained data thematically,
I was capable of naming the main categories of description that revealed themselves. Bas-
ing on the most saturated categories, I made an attempt to reconstruct the general vision
of the social world presented in Polish children’s songs. In this chapter one finds more
detailed information about each stage of the research.

Classification of the children’s songs

While listening to various children’s songs and reading their lyrics, I noticed a repeating
manner of speaking about the social world and decided to classify them at the early stage
of the research. The differentiation factor taken into account was the type of message/com-
munication that the examined songs represent. The focus on linguistic measures, as well
as on sender-to-receiver relationship, resulted in constructing the following classification

of the children’s songs:
1. Laudatory songs — the lyrics providing detailed descriptions of people (charac-
ters) and behaviours that fully face up to generalised social expectations. Their
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personalities and actions are presented as desired and set for good examples to
follow. The main function of such songs is to be performed by the children to
celebrate Mother’s Day, Teacher’s Day, and similar occasions. The phrases used in
those songs have a descriptive nature (present tense) and, despite being opinions,
they are used as indisputable facts, for example:
— Our teacher is so beloved, she has always time for us;
—  Our kindergarten is a family;
—  We adore our mothers.
Instruction songs — the lyrics providing direct clues how to act and behave (prop-
erly) in various social situations, e.g.: by the table, while crossing the street, while
washing oneself. They also warn about (sometimes very severe!) consequences
of non-conformism. The language used here is full of phrases that express duty,
especially the imperatives (do/don ¥) and the modal verbs (should, must, have to),
for example:

— How to cross the street? Every student knows! This is very simple, do remember
that: you look left, then you look right, then you look left and, when the street is
empty, you can easily go!

— I brush my teeth because I know well: who doesn t do that, they have troubles!
—  Who lies to mother, he hurts her heart. Who lies to father, he gets spanking.
—  We all know the moral from this song: you should always listen to your mummy!
Song stories — the lyrics that tell a story or a fairy tale. The characters and situa-
tions presented in these songs are fictional and, what is significant, these songs do
not necessarily have to teach a lesson (in contradiction to the two above-mentioned
types of children’s songs). The images of the world resemble the children’s ‘up-
side-down stories’ (Wasilewska 2013); their main role is to provide amusement, to
provoke and to develop the imagination. The language used in these songs is full
of artistic means, such as metaphors, oxymorons or nontrivial comparisons, for
example:

—  Welcome to our fairy tale: an elephant will play the pipe, Pinocchio will sing
for us, we’ll dance around the trees.

— One day I thought to myself: I'll go far away and employ myself in a cave as
a freebooters’ cook. For forty thieves I'll cook plenty of pancakes and a huge
cauldron of milk-soup.

Action songs — the lyrics that are inseparably connected to movement (gestures).
Singing and making gestures takes place simultaneously. The motor illustration of
the content may be either literal (e.g.: Head, shoulders, knees and toes), or sym-
bolic (basing on associations, e.g.: There sail the banana-boats). This kind of chil-
dren’s songs play a crucial role in (foreign) language development, especially in
early education. What is more, they might be used to improve children’s attention
span and motor coordination.
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The above-presented classification of the examined children’s songs is just a draft.
It plays, however, a very important, adjuvant role while reconstructing the image of the
social world, because the four types of songs are prepared for two different kinds of recipi-
ents: ‘laudatory’ and ‘instruction’ songs are directed to young people, who need guidelines
in almost every part of their social life. They are looked down on by adults who always
“know better”. One may say that these songs are strongly didactic. On the contrary, ‘story-
songs’ and ‘action-songs’ treat children more partner-like, their authors leave space for
individual interpretation and amusement (instead of scholastic learning). The language
used in them appears to be inspired by original children’s ways of speaking.

A five-element image of the social world

It may appear that every children’s song is unique; nevertheless, the in-depth analyses of
the lyrics revealed many similarities, as far as the constituents of the image of the social
world is concerned. Basing on them, I managed to distinguish five main groups of ele-
ments that compose the general vision of the social world, which are:

1. Image of people (characters) — the list of characters (people or creatures repre-
senting people) that occur in children’s songs: mother, father, grandmother, grand-
father, adults, child (children), friends, teachers, preschool teachers, policeman,
firefighters, boys, girls.

2. Image of places — the list of places that provide background of numerous social
acts, e.g.: home, school, preschool, street. What is important, however, these places
themselves have a specific climax/character that determines the behaviour of the
people spending time in there.

3. Image of behaviours — the descriptions of behaviours of the above-mentioned
characters, which bases on the following contradistinctions: good — bad, obedient —
disobedient, calm — frisky, well-mannered — naughty.

4. Image of relationships — the image of emotional relations between people or
groups of people. These may be classified in terms of: partnership vs. submission,
kindliness vs. hostility, respect vs. contempt.

5. Image of values — the hierarchy of values that the children’s songs transmit and
generate. The transmission takes place either literally — by explicit approbation or
disapproval of some demeanours and behaviours, or contextually — by, for exam-
ple, presenting only one (“perfect”) vision of some elements of the social world
(family, school-life, being a mother etc.), and omitting the others.

The above-mentioned list of constituents of the vision of the social world is focused
in the first place on presence and absence of various motives in children’s songs; nonethe-
less, the crucial matter of this research project is to describe and reconstruct, how these
elements are characterised, considering linguistic and artistic measures.



122 Matgorzata Pilecka

The vision of the social world: a bucolic tale or a blatant propaganda?

Listening to children’s songs, one may have an impression that image of the world pre-
sented in them fully meets the terms of happy, carefree childhood. However, what draws
my attention in the ways of describing the social world, is the tendency to oversimplify the
complexity of the social reality: the lyrics are full of clichés, defined by Josef Peter Stern
as “masking oversimplification of features of description” (Stern 1980: 282) that offers
a fake vision of people, places, behaviours, relationships and values. The abovementioned
author explains: ,,[Taking about clichés] we are allowed to use the word ‘fakery’ because
it refers to simplification that makes a described matters not only much more clear, but
thanks to this clearness, it becomes something completely different than it originally was.
It becomes namely acceptable, although in its initial form we found it absolutely unac-
ceptable or acceptable only to some extend” (Stern 1980: 283).

Stanistaw Kwiatkowski said: “The aim of every propaganda transmission it to deliver
some ideological and theoretical information, which serves not only as a starting point to
deeper reflection, but also as a background for emotional experience that is necessary to
trigger permanent beliefs in people” (Kwiatkowski 1977: 9-10). That is why all of char-
acters presented in songs are one-dimensional, either good, or bad, and their behaviours
and demeanours are strongly connected to social roles they fulfil, which is particularly
apparent as far as gender issues are concerned. Therefore, we find only loving, cooking
and house-keeping mothers; big, strong and hard-working fathers; ever-smiling, pretty
(pre)school teachers; obedient and sensible girls; naughty and frisky boys. The lyrics
propagate stereotypes and may become a source of prejudices like sexism or ageism.

Children’s songs are supposed to be sung — individually or in choir, but under control
of the teacher. Every child has to sing the same, even if they do not agree with the contents.
In this sense they remind much of slogan, the well-recognised propaganda mean, de-
scribed by Olivier Reboul as follows: “A real slogan does not give opponents any chance
of reply, it excludes any possibility of answer, any dialogue, and puts to face the only alter-
native: keep silent or repeat it. This is [slogan’s] basic ‘phatic’ function: not only to draw
attention, but just to end up communication, to prevent any interference” (Reboul 1980:
309). In contrast, social life is based on negotiating the meanings; people interact in order
to broaden their perspective and to understand each other. Slogan-based children’s songs
exclude the existence of various viewpoints, offering only one, ‘safe’ — but still unreal —
vision of the social matters. One may suspect that such a transmission has to infantilise the
potential recipients, devaluate their personal knowledge, feelings and experience, in order
to turn them into unaware, narrow-minded mass. And it all under the cover of sweet and
romantic illustrations. Needless to mention that both clichés and slogans are well recog-
nised means of linguistic propaganda (Kwiatkowski 1977; Bralczyk 2001).
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Conclusions

The critical reflection on the Polish children’s songs revealed ideological and political
entanglement of the presented visions of the social world. The lyrics demarcate the chil-
dren’s horizons of interpretation (Hirsch 2013) by offering a cut-and-dried image of the
social world. Basing on belief that the contents should be “close to children™, the authors
of the children’s songs offer a very simple, black-and-white vision of the social reality,
which indeed is extremely complex and depends on many conditions. The lyrics namely
construct the non-existing, utopian world. This world, however, is very poor, because it
consists of only few elements that are believed to be appropriate for children (taboo is-
sues like suffering, social inequalities, violence etc. are avoided), and there is no room for
reflecting on and discussing the social meanings. The ideal recipients of these songs is
someone naive, unaware of social controversies and problems, and blindly following the
rules given; a so-called fabula rasa devoid of personal experiences and emotions.

That is why it seems very important for teachers to pay attention to social contents
presented in children’s songs’ lyrics, and to leave some place for children’s personal re-
flection. It may turn out that their personal experience is much wealthier that the text of
mediocre song.
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Summary
Sexualisation of childhood. Selected aspects

This paper presents an overview of issues related to the problem of child sexualisation in the con-
text of exposing children to sexualised images of teenagers and adults, especially in the context of
promoting feminine beauty ideals as well as styling young girls as adults and giving them an erotic
character. As a framework the definition of sexualisation developed by the APA was used. Possible
consequences of sexualisation were discussed based on a review of previously published studies.
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Wprowadzenie

Jak zauwaza Jessica Clark, seksualnos$¢ i dziecinstwo we wspodtczesnych kulturach maja
podobny status, rzekomo sa naturalne, ale rownocze$nie wymagaja ciaglej spoleczne;j
kontroli. Wiedza na temat seksualno$ci jest postrzegana jako swoisty tacznik migdzy
swiatami dorostych i dzieci, co uwidacznia si¢ w debatach na temat edukacji seksualne;.
Niejednokrotnie seksualnos¢ jest ujmowana jako opozycyjna wobec dziecinstwa, w tej
perspektywie w dyskusjach na temat seksualizacji s3 wyrazane niepokoje spoleczne zwia-
zane z utrata lub erozja dziecinstwa (Clark 2014: 174—175). Ostatnio podobne obawy
dotyczace seksualizacji dziecinstwa podniesiono w naszym kraju w ramach szeroko za-
krojonej dyskusji zwigzanej z publikacja ,,Standardéow edukacji seksualnej w Europie”
opracowanych przez Swiatowa Organizacje¢ Zdrowia (WHO — World Health Organiza-
tion). W debacie publicznej termin ,,seksualizacja” najczesciej jest sprowadzany do przed-
wczesnego wprowadzania wiedzy na temat seksualno$ci oraz podwazania roli rodzicow
w edukacji seksualnej. Artykut ma na celu przyblizenie definicji seksualizacji, ktora jest
bardzo ztozonym i wieloaspektowym zjawiskiem, oraz omoéwienie mozliwych konse-
kwencji z niej wynikajacych na podstawie analizy literatury i wynikow badan.
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Seksualizacja — ustalenia definicyjne

Termin ,,seksualizacja” moze by¢ rozumiany na kilka sposobow:
— jako nasycanie kultury popularnej motywami seksualnymi (Coy, Garner 2012);
— jako trendy charakterystyczne dla wspotczesnej produkcji i konsumpcji, ktorych
wspolnym mianownikiem jest okreslanie warto$ci przedmiotéw i 0sob na podsta-
wie ich seksualnych atrybutow (Papadopoulos 2010: 24-25);
— jako nadawanie obiektom seksualnego charakteru, zwtaszcza w odniesieniu do ko-
biet (Speno, Stevens Aubrey 2018: 627).

Najogolniej rzecz ujmujac, seksualizacja kultury to intensywne rozprzestrzenianie si¢
dyskurséw o seksie i seksualno$ci we wszystkich typach mediéw oraz (coraz czgsciej)
erotyczna prezentacja ciat dziewczat, kobiet i (W mniejszym stopniu) me¢zczyzn w prze-
strzeni publicznej (Gill 2007: 151). Jest zatem procesem, w ktorego toku warto§ciowanie
siebie i innych jest dokonywane na podstawie atrakcyjnosci seksualnej. Warto zwrocié
uwagg na fakt, ze bardzo czesto w dyskusjach skoncentrowanych wokoét terminu ,,przed-
wczesna seksualizacja” zseksualizowana kultura popularna nie jest postrzegana jako pro-
blem sam w sobie. Kontrowersje budzi natomiast zjawisko angazowania w nig dzieci
i mlodziezy (Coy 2013).

Konsumenci mediow, zaréwno pici zenskiej, jak i meskiej, doswiadczaja psycho-
logicznych skutkéw kontaktu z seksualizowanymi tre$ciami. Im wigksza ekspozycja na
takie tresci, tym wieksze ryzyko zwigkszonej koncentracji na ciele, a tym samym wigk-
sze ryzyko uprzedmiotowienia niezaleznie od plci. Konsekwencje seksualizacji sg jednak
szczegoblnie widoczne u kobiet. Ta roznica wynikajaca z plci jest istotna i podnoszona jako
wazny aspekt w badaniach. Seksualizacja kazdej z plci taczy si¢ bowiem z odmiennym
warto$ciowaniem (Davis 2018). W wypadku mgzczyzn eksponowanie ciata i jego atrak-
cyjnosci taczy sie z sita, dominacjg i niezaleznoscia, natomiast atrakcyjne ciato kobiece
wigze si¢ z takimi cechami jak uprzedmiotowienie, wstyd czy zalezno$é. Media generuja
zatem wzgledng warto$¢ plci za posrednictwem obrazow i réznych praktyk (Ringrose,
Harvey 2015: 205-217).

W odniesieniu do jednostek najczesciej przytaczang definicja seksualizacji jest defi-
nicja opracowana przez Amerykanskie Towarzystwo Psychologiczne (APA — American
Psychological Association), wedlug ktorej seksualizacja zawiera kilka sktadnikow nie-
wchodzacych w sktad tzw. zdrowej seksualnosci. Zdrowa seksualnos$¢ stanowi podstawe
zdrowia fizycznego i psychicznego, jest oparta na wieziach migdzyosobowych i bliskosci,
zaktada odczuwanie przyjemnos$ci przez obu partnerow, jest zwigzana z wzajemnym sza-
cunkiem i akceptacja (Odebrana niewinnos¢... 2013: 12). Seksualizacja stoi w opozycji
do tak pojetej zdrowej seksualnosci i mozna w niej wyr6zni¢ cztery gtoéwne komponenty
(Odebrana niewinnosé... 2013: 12):

— waskie normy atrakcyjnosci fizycznej, sprowadzajace si¢ do bycia seksownym;

— warto$¢ osoby ograniczona do atrakcyjnosci seksualnej, czesto przy pominigciu

innych jej cech;
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— uprzedmiotowienie seksualne osoby;

— narzucanie seksualnosci jednostkom w niewlasciwy sposob.

Kazdy z wymienionych elementow jest przejawem seksualizacji, jednak nie musza
one wystepowac jednoczesnie, np. niewlasciwe narzucenie seksualnosci bedzie dotyczy-
to w szczegolnosci dzieci. Przytoczone komponenty wiaza si¢ m.in. z promowaniem,
gtéwnie przez media, idealnego, szczuptego/muskularnego, biatego ciata, presja na do-
stosowanie si¢ jednostek do narzuconych kulturowo standardéw pigckna, promowaniem
w przekazach medialnych lub $rodowisku stereotypowo meskich cech oraz postrzega-
niem dziewczat i kobiet wytacznie w kategoriach istot seksualnych. Wymienione zjawiska
mogg prowadzi¢ do takich zagrozen jak (Odebrana niewinnosc... 2013: 13):

— myslenie o swoim ciele i traktowanie go jako przedmiotu pozadania innych osob;

— odczuwanie wstydu z powodu wiasnego ciata, nizsze poczucie wlasnej warto$ci

i ogblnie gorsze samopoczucie na skutek niemoznosci dostosowania si¢ do pro-
mowanego ideatu;

— nieumiej¢tno$¢ wchodzenia w interakcje inne niz seksualne lub podejmowanie

przedwczesnych czy nieodpowiednich zachowan seksualnych.

Jak pisze Aleksandra Zylkowska, seksualizacja ,,destrukcyjnie wplywa na zdrowie
psychiczne i fizyczne, a takze postawy i przekonania (...). Najbardziej podstepng konse-
kwencja samouprzedmiotowienia jest dezintegracja $wiadomosci (...) myslenie o ciele:
zastanawianie si¢, czy wyglada dobrze i stosownie, porownywanie go do zseksualizo-
wanych ideatéow kulturowych” (Zytkowska 2019), co sprawia, ze uwaga jednostki jest
odwracana od innych wartosci i mozliwosci.

Katarzyna Waszynska i Monika Zielona-Jenek dokonaty wnikliwej analizy terminu
,,seksualizacja” w odniesieniu do czynnikoéw spolecznych, kulturowych i indywidual-
nych. W prowadzonych rozwazaniach dotyczacych seksualizacji w edukacji i wychowa-
niu autorki przyjety, ze seksualizacja to ,,nicadekwatne spotecznie i kulturowo nadawa-
nie znaczenia seksualnego bodzcom, osobom, sytuacjom, ktore w danej kulturze takiego
znaczenia nie majg albo ich znaczenie jest bardziej ztozone (seksualizacja polega w tym
przypadku na przydawaniu nadmiernej uwagi jednemu ze znaczen — seksualnemu)” (Wa-
szynska, Zielona-Jenek 2016: 361).

W dalszej czgsci tekstu odnosi¢ si¢ bede do stanowiska APA, zgodnie z ktérym pro-
blem seksualizacji dziecinstwa jest szczegolnie istotny, poniewaz dziecku przypisuje si¢
cechy seksualne wiasciwe osobom na wyzszym poziomie rozwoju seksualnego.

Konsekwencje seksualizacji dziecinstwa

Dzieci ptacg ogromna cen¢ za seksualizacj¢. Sg stale narazone na wiadomosci i obra-
zy o podtekscie seksualnym, ktére moga by¢ dla nich niezrozumiale, zawstydzajace lub
straszne. Obrazy te prezentuja role plciowe jako sztywne i spolaryzowane. Waskie defi-
nicje kobiecosci zachecaja dziewczgta do skupienia si¢ w duzym stopniu na wygladzie
i atrakcyjnosci seksualnej, chtopcow za$ przekonuja, ze mgskos¢ przejawia si¢ w postaci
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niewrazliwego macho. Reklamy czy programy telewizyjne prezentuja rzeczywistosc,
w ktorej nalezy kupowac pewne produkty, by by¢ seksownym, a co za tym idzie — odnies¢
sukces. Obie picie ucza si¢ z mediow, ze seks moze by¢ pozbawiony emocji, bliskosci czy
konsekwencji, dowiaduja si¢ tez, ze seks czesto wigze si¢ z przemoca. Wszystko to ksztat-
tuje ich tozsamos¢ ptciowa, postawy seksualne i wartosci oraz ich zdolno$¢ do budowania
relacji w dorostym zyciu (Levin, Kilbourne 2009: 6).

W niniejszym artykule zostaly scharakteryzowane konsekwencje seksualizacji zwia-
zane z dwoma wymiarami: z internalizacjg przez dzieci $cisle zdefiniowanego ideatu
kobiecej 1 meskiej atrakcyjnosci oraz ze stylizowaniem dziewczynek na doroste kobiety
i z nadawaniem im erotycznego wymiaru.

Internalizacja wasko zdefiniowanego idealu kobiecej i meskiej atrakcyjnosci

Jak juz wspominano, jednym z komponentéw seksualizacji jest promowanie waskich
norm atrakcyjnosci fizycznej. Sama swiadomos$¢ istnienia pewnych pozadanych wizerun-
kéw nie wplywa na rozwoj patologii 1 niezadowolenia z ciata, natomiast internalizacja
tych ideatdéw, uznanie ich za wilasne standardy stanowig czynnik ryzyka (Thompson, Stice
2001: 181-183). Niestety badania pokazujg, ze znaczna cze¢$¢ matych dzieci ma dobrze
zinternalizowane przekonania spoteczne dotyczace idealnego ksztaltu ciata. Prowadzona
jeszcze w latach 90. XX w. analiza postaw dzieci w wieku przedszkolnym wskazywata
na preferowanie przez dzieci sylwetek przecietnych i przypisywanie neutralnych badz
negatywnych cech sylwetkom szczuptym, a negatywnych — puszystym (Brylinsky, Moore
1994: 170—-181; Latner, Stunkard 2003: 452—456). Badania prowadzone po 2000 r. wska-
Zuj3 na wyrazne przesunigcie preferencji dzieci w strong sylwetek szczuptych i nasilenie
si¢ uprzedzen w stosunku do osob z nadwaga i otytych (Witek i in. 2012: 276-280; Sago-
ne, Caroli 2013: 177-183; Kryska 2014: 193-201). Co ciekawe, dzieci z nadwaga wyka-
zuja silniejsze uprzedzenia niz dzieci o innych typach sylwetek (Cramer, Steinwert 1998:
429-451). Rosnie tez u dzieci §wiadomo$¢ znaczenia diety jako $rodka do osiggnigcia
ideatu szczuptego ciata (Lowes, Tiggemann 2003: 135-147; Holub i in. 2005: 91-93).
Na przyktad w badaniu podtuznym prowadzonym przez Jennifer Harriger i wspot-
pracownikow analizowano internalizacje idealu szczuptej sylwetki u 55 dziewczynek
w wieku 3-5 lat. W tym celu zaprojektowano dostosowane do fazy rozwojowej specjalne
zadania z wykorzystaniem figurek sylwetek kobiet: szczuplej, przecietnej i z nadwaga.
W pierwszym zadaniu dziewczynki zostaty poproszone o wskazanie figurki, ktora ich zda-
niem najlepiej pasuje do jednego z (czytanych kolejno) 12 przymiotnikow. Potowa przy-
miotnikow miata charakter pozytywny (fadna, inteligentna, przyjacielska, schludna itd.),
potowa negatywny (glupia, nieprzyjazna, niechlujna, brzydka itd.). Badane dziewczynki
proszono rowniez o wybranie postaci, z ktdrg chciatyby si¢ przyjaznié. Szczuplte figurki
byly czesciej wybierane i1 czgéciej rowniez przypisywano im pozytywne przymiotniki.
Dodatkowo dziewczynki w wieku przedszkolnym chetniej wybieraty szczupta postac jako
potencjalnego towarzysza czy przyjaciela. W drugim zadaniu dziewczynki graly z bada-
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czem w gry planszowe. Dziewczynki mialy wybra¢ posta¢ (jedna z trzech z opisanych
typow sylwetek), ktora chcialyby by¢ w grze. Nastgpnie badacz sugerowal rozwazenie
wybrania innej figurki, a reakcje dzieci na t¢ prosbe byty rejestrowane i kodowane. Tylko
sze$¢ dziewczynek wybrato posta¢ z nadwaga. Badane, ktore wybraty szczupta figurke
i ktorym zasugerowano rozwazenie wyboru figurki z nadwagg, w wigkszosci reagowaty
zawahaniem, odmawialy, a nawet reagowaly ztoscia: Nie chce by¢ nig. Jest thusta i brzyd-
ka lub Nienawidze jej, bo ma gruby brzuch (Harriger i in. 2010: 609—-620). Analogicz-
ne wyniki, zwigzane z preferowaniem szczuptej sylwetki, uzyskano réwniez w badaniu
dziewczynek 4—6-letnich (Musher-Eizenman i in. 2004).

W wypadku chlopcoéw zauwazono podobne tendencje. Chtopcy w wieku przedszkolnym
badani przez Elizabeth Collins jako idealng dla siebie wskazywali sylwetke nieco szczu-
plejsza niz posiadana (Collins 1991). David Birbeck i Murray Drummond przeprowadzali
wywiady z 5- i1 6-letnimi chlopcami. Celem badania bylo poznanie, w jaki sposéb konstru-
uja oni pojecie ciala. Podobnie jak w badaniu Collins, chtopcy wykazywali tendencj¢ do
posiadania szczuplejszej sylwetki niz aktualna. Co cickawe, zdaniem badanych dzieci osoba
szczuplejsza wydaje si¢ wyzsza, a dla wielu chtopcéw bycie wysokim, duzym i silnym sta-
nowito ideat sylwetki. Duzy rozmiar ciata w ich narracjach byt silnie zwiazany z wydolno-
$cig fizyczna oraz niezaleznoscia (Birbeck, Drummond 2006). Poniewaz chlopcy w wieku
szkolnym maja juz dobrze przyswojone socjokulturowe standardy meskiej atrakcyjnosci,
ich uwaga zostaje przesunig¢ta na migsnie i sportowe umiejetnosci, a preferowany przez nich
typ sylwetki zmierza w kierunku wigkszego i ci¢zszego ciata niz posiadane (Jung, Peterson
2007). Wedtug Harrisona Pope’a, Katharine Philips i Roberto Olivardia jest to efekt stykania
si¢ chtopcow od najmiodszych lat zycia z przerysowanym, muskularnym ideatem sylwetki
meskiej. Widza go w zabawkach, komiksach, telewizji i filmach. Badacze przeanalizowali
sylwetki figurek superbohateréw, w tym produkowanej od 1964 r. popularnej w Stanach
Zjednoczonych zabawki przedstawiajacej amerykanskiego zotnierza G.I. Joe. W ciagu kil-
kunastu lat wyglad figurki ewoluowal, systematycznie zmniejszano mu tali¢ a powigkszano
klatke piersiowa i bicepsy. W latach 70. lalka zyskata tzw. ,,sze$ciopak™ na brzuchu, a jej
wyglad zaczat odbiegaé od tego, co przecigtny cztowiek moze osiggnac bez pomocy stery-
dow. W latach 90. muskulatura G.I. Joe byla juz ekstremalna, a rozmiar bicepsu byl réwny
obwodowi jego tali. Podobne metamorfozy przeszly figurki Hana Solo, Luke’a Skywalkera,
Batmana czy Supermana (Pope i in. 2000: 40—42).

Dowody empiryczne sugeruja, ze poczatek odmiennego postrzegania sylwetek i oczeki-
wan dotyczacych muskulatury u chtopcow i szczuptosci u dziewczat nastgpuje juz w wieku
6-7 lat. Medialna i spoteczna presja zwigzana ze szczuptoscig i atrakcyjnoscig wzbudza
poczucie niezadowolenia z wlasnego ciala juz nie tylko u nastolatkéw i dorostych, ale takze
u malych dzieci, nawet ponizej 6. roku zycia. W przegladzie badan dokonanym przez Gem-
me Tatangelo wraz z zespotem odsetek dzieci doswiadczajacych niezadowolenia wahat
si¢ — w zalezno$ci od metody — miedzy 20% a 70% (Tatangelo i in. 2016). Marita McCabe
i wspotpracownicy dowiedli, ze stosunek matek do wlasnego ciata oraz komunikaty kiero-
wane do dziecka, odnoszace si¢ do jego wygladu, znaczaco przyczyniaja si¢ do powstania
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u dziecka ,,strachu przed tluszczem” oraz budzenia potrzeby kontroli wagi u dziewczat
(McCabe i in. 2007; Hillard i in. 2016) i muskulatury u chtopcéw (McCabe i in. 2016).
Komunikaty te moga takze generowac niezadowolenie z wtasnego ciata i prowadzi¢ do
zaburzen odzywiania. Robyn Silverman zauwaza, ze w kulturze zachodu dziewczynki od
najmtodszych lat sg uczone tzw. kodeksu wagi. Wiele matek niezadowolonych (aktualnie
lub w mlodosci) ze swojego wygladu $cisle kontroluje jadlospis i wyglad dzieci (zakazuja
niektérych potraw, licza kalorie, wprowadzaja diety). Ich zachowanie wywoluje u dzieci
poczucie wstydu, winy, strachu i frustracji. Postawa matek jest kluczowym czynnikiem
wzmacniajacym kulturowy ideal szczuptosci (Silverman, Santorelli 2010: 44-50). Nato-
miast rola ojca, dlugo marginalizowana w badaniach nad przewidywaniem obrazu ciata
u coérek, ma wigksze znaczenie dla postrzegania przez dziewczynke atrakcyjnosci wlasnego
ciala w konteks$cie podobania si¢ plci przeciwnej. Negatywne postawy ojca lub jego la-
bilno$¢ moga skutkowaé ambiwalentnym lub negatywnym stosunkiem do wtasnego ciata,
bezwarunkowa akceptacja i podziw dla corki za§ buduja jej poczucie whasnej wartosci (Ko-
bierecka 2012: 392). Co ciekawe, takze stosunek nauczycieli do swojego ciata ma posredni
wplyw na postrzeganie wlasnej cielesnosci przez dzieci w klasie (McCabe i in. 2016).

Oczywiscie preferowanie przez dzieci szczuptych sylwetek/muskulatury nie musi ko-
niecznie wynikac z procesu seksualizacji, lecz takze z promowanego obecnie zdrowego
stylu zycia. Z perspektywy problemu seksualizacji nalezy rozrézni¢ zwykla §wiadomosé
kulturowych ideatéw ciata a internalizacje tych ideatéw, uznanie ich za osobiste stan-
dardy. Swiadomo$é dotyczaca preferowania w spoteczenstwie szczuptych typow sylwe-
tek jest bowiem prekursorem internalizacji (Harriger i in. 2010). Jak juz wskazywatam,
promowane w popkulturze wzorce, do ktorych dzieci moga aspirowac, stajg si¢ coraz
bardziej nierealistyczne — jak w wypadku Barbie czy wspomnianego juz G.I. Joe. Ponadto
w spoteczenstwach zachodnich to wtasnie szczuptos¢ jest kreowana na najwazniejsza ce-
che atrakcyjno$ci. Rownoczesnie dzieci od najmtodszych lat sg narazone na tresci, ktore
wzmacniaja znaczenie wygladu i bycia seksownym, promujace obraz $wiata, w ktorym
piekno (fizyczne) jest najwazniejsze (a nie zdrowie czy sprawnosc). W efekcie, zwtasz-
cza dziewczgeta, uczone sg przywigzywania wigkszej wagi do wygladu oraz angazowania
si¢ w zarzadzanie wygladem i przyjmowanie perspektywy obserwatora po to, by mogtly
dostosowac si¢ do idealow pickna. Badania pokazaly, ze tre$ci (zabawki, obrazki, bajki)
zachgcajace dziewczynki do koncentracji na zewngtrznym wygladzie fizycznym wpty-
waja na ograniczenie ich aspiracji zawodowych oraz zwigkszaja niezadowolenie z ciata
(Dittmar i in. 2006; Slater i in. 2017).

Stylizowanie dziewczynek na doroste kobiety
oraz nadawanie im erotycznego wymiaru

Oprocz problematyki internalizacji §cisle zdefiniowanego ideatu kobiecej i mgskiej atrak-
cyjno$ci warto podnie$¢, rowniez w wypadku dzieci, problem seksualnego uprzedmio-
tawiania. Na poczatku nowego tysigclecia zaobserwowano tendencje w kierunku seksu-
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alizacji coraz mtodszych dziewczat, co Meenakshi Durham nazwata ,,efektem Lolity”.
Chodzi tu o prezentowanie w mediach seksownych dziewczynek, nienaturalnie zmysto-
wych i skapo ubranych, glownie w teledyskach, na oktadkach magazynéw i w progra-
mach telewizyjnych (Durham 2008: 22). Wczesniej seksualizacja dzieci miata charakter
posredni, nastgpowata przede wszystkim poprzez kontakt z nacechowanymi seksual-
nie wizerunkami nastolatkéw i dorostych obecnymi w kulturze popularnej, szczegdlnie
w reklamie. Bezposrednia seksualizacja polegajaca na tym, ze dzieci sg przedstawiane
W sposob wzorowany na seksownych dorostych modelach, jest zjawiskiem stosunkowo
nowym, zapoczatkowanym m.in. przez sesje z udzialem 6—10-letnich dziewczynek dla
magazynu Vogue. Presje na przyjecie przez dziewczynki wystepujace w reklamach seksu-
alnego wygladu i zachowania, m.in. noszenia makijazu, ubrania czy seksownego pozowa-
nia w taki sam sposéb jak w wypadku dorostych modelek, Emma Rush i Andrea La Nauze
nazywaja ,,zbiorowa pedofilia”. Wedtug badaczek okreslenie to ma wskazywac wprost, ze
seksualizacja dzieci w reklamie i marketingu stanowi naduzycie zarowno samych dzieci,
jak 1 moralnosci publicznej (Rush, La Nauze 2006).

Zseksualizowane wizerunki dziewczynek i kobiet sg obecne nie tylko w przekazach
skierowanych do dorostych. Analiza programéw adresowanych do odbiorcéw w wieku
6—11 lat wykazata, ze w kazdym z losowo wybranych 32 odcinkéw z dziesigciu najbar-
dziej popularnych seriali wystepowaly co najmniej trzy zseksualizowane zachowania
(np. noszenie odziezy, ktora odstania lub eksponuje czesci ciata, traktowanie bohateréw
jak przedmioty, a nie osoby, niechciane dotykanie, catowanie, przytulanie oraz komentarze
dotyczace wagi, sylwetki, nadwagi itp.). W analizowanym przez Elizabeth McDade-Mon-
tez 1 wspOlpracownikow materiale znaleziono tacznie 770 tego typu zachowan. Postacie
kobiece czesciej byly przedstawiane w seksualizowany sposob niz meskie i byty seksu-
alizowane w 72% przypadkoéw. Chociaz seksowne ubrania i ostry makijaz byty najczest-
sza forma seksualizacji w programach dla dzieci, pojawit si¢ tez szeroki wachlarz tresci
seksualnych (od seksownego mruczenia po molestowanie) (McDade-Montez i in. 2017).

Efekty ekspozycji na zseksualizowane wizerunki dziewczynek i kobiet w kulturze po-
kazaty badania Christine Starr i Gail Ferguson. Autorki, korzystajac z papierowych lalek,
badaty samoseksualizacje wsrod dziewczynek w wieku 69 lat pochodzacych z poludnia
Stanéw Zjednoczonych. Zadaniem badanych byt wybor jednej lalki z pary. Lalki posiada-
ty takie same twarze, fryzury i sylwetki, réznity si¢ tylko strojem. Jedna z lalek byta ubra-
na w sweter/bluz¢ z dlugim r¢kawem, spodnie i trampki, druga w gorset, mini i w buty
na obcasie (w innej wersji w krotka bluzke odstaniajaca brzuch i szorty). W badaniu ana-
lizowano takze potencjalne czynniki ryzyka, takie jak m.in.: czas korzystania z mediow,
preferowane programy telewizyjne oraz tendencje do samouprzedmiotowienia u matki.
Badane dziewczynki przewaznie wybieraly lalki w seksownych strojach zarowno w sy-
tuacji, kiedy mialty wskaza¢ lalke, do ktorej chciatyby by¢ podobne, jak i w sytuacji, kie-
dy miaty wskaza¢ posta¢, ktora ich zdaniem jest bardziej popularna wsrod rowiesnikow.
Wyniki pokazaty, ze ilo$¢ czasu po§wigcanego na korzystanie z mediow przez dziewczeta
(gtdownie na ogladanie telewizji i filmow) nie byla tak istotna jak cechy matki. Wyzszy
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poziom religijno$ci matek i/lub omawianie i wyja$nianie przez nie dziecku ogladanych
w TV tresci bylo czynnikiem chronigcym. Natomiast dzieci, ktorych matki wykazywaty
wyzszy poziom samouprzedmiotowienia, charakteryzowatly si¢ zwigkszong tendencja do
samoseksualizacji (Starr, Ferguson 2012: 463—476). Istnieja rowniez dowody empiryczne
wigzace zjawisko seksualizacji mtodziezy z przemoca, zwigkszeniem skali molestowania
seksualnego dzieci i normalizacji przemocy wobec kobiet (Chisolm 2006: 74—89; Pearce
2013: 61-62).

Podsumowanie

Seksualizacja dzieci jest szczegolnym zagrozeniem, zachodzi bowiem bez §wiadomosci
dziecka, ktore uczy si¢ zachowan seksualnych lub nadaje swemu wygladowi cechy cha-
rakterystyczne dla dorostej seksualnosci, nie rozumiejac w petni ich seksualnego charak-
teru. Efektem tego moze by¢ postrzeganie dziecka przez dorostych jako obiektu seksu-
alnego (Beisert, Szumski 2010: 220; Papadopoulos 2010: 97) lub w kolejnych etapach
rozwoju jednostki — uprzedmiotowienie seksualne, ktore moze prowadzi¢ do depres;ji,
niskiej samooceny, zaburzen odzywiania i mniejszej zdolnosci do tworzenia zdrowych
seksualnych relacji. Nalezy zatem zwigksza¢ swiadomos¢ rodzicdw i nauczycieli co do
ich roli w budowaniu pozytywnych postaw dzieci wobec ciata, plci i seksualnosci.
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Summary
The discursiveness of spanking in the context of parental narration

In Poland there has been a ban on the use of corporal punishment of children since 2010. However,
the results of the research presented in 2018 by The Ombudsman for Children of that time show that
more than half of Polish parents use spanking in upbringing. In this paper I would like to find the
reason why parents beat children, how they justify including corporal punishment or eliminating it
from upbringing and how they perceive the child in mutual relations. A small part of the research
presented by me is the result of the research process during which I conducted semi-structured
interviews with parents. The material collected as the result of them was subjected to a phenomeno-
graphic analysis with the use of elements of the grounded theory and, as a result, three concepts of
spanking which will be shown in the text appeared. The results of the research presented indicate
that a spank is a discursive phenomenon which is perceived by some people as violence, harm and
an unacceptable method in the educational process, and by others it is considered as a valuable,
positive and needed element of mutual relations with the child. In the text I do not make an attempt
to evaluate parental conceptions of spanking, but only to show the multiplicity of understanding it.

Keywords: child, discursiveness, spanking, violence, upbringing

Stowa kluczowe: dziecko, dyskursywnos¢, klaps, przemoc, wychowanie

Stosunki rodzinne i panujacy w rodzinie uktad rol sa waznym czynnikiem ksztattujacym
osobowo$¢ dziecka, jego poczucie wlasnej wartosci, odczuwanie, kim jest, co mu wolno,
a co nie nalezy do jego kompetencji. W domu rodzinnym zdobywamy pierwsze do§wiad-
czenia spoteczne, emocjonalne i poznawcze, ktore wptywaja na nasze pozniejsze zycie.
Kazda rodzina realizuje okreslony sposob swojego funkcjonowania, z ktéorego wynika
preferowany przez rodzicow model wychowania. Bogustaw Sliwerski, za szwedzkim pe-
dagogiem Hansem Sanerem, opisuje trzy modele wychowania (Sliwerski 2007: 104—108).
W pierwszym dziecko jest niepelng osoba, oznacza to, Ze nie jest na tyle madre i dojrzate,
aby mogto decydowac o sobie i o §wiecie. Model ten mozna odnies$¢ do jednego z wyrdz-
nionych przez Dorot¢ Klus-Stanska dyskursow dziecka uczacego si¢, nazywanego Dys-
kursem Systemu z Deficytami, w ktérym jest ono postrzegane jako niekompetentne, stabe,
wymagajace nieustannej kontroli (Klus-Stanska 2007: 94), jak rowniez do uktadu kultury
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postfiguratywnej Margaret Mead, w ktdrej jedynymi autorytetami sa rodzice i dziadkowie,
bedacy dla dziecka zrodlem wiedzy (Mead 2000: 23). W drugim modelu dziecko jest
takim samym cztowiekiem jak dorosly, a relacje opieraja si¢ na wzajemnej wymiennosci
wiedzy i do§wiadczen. Tej koncepcji odpowiada wyrdzniony przez Klus-Stanskg Dyskurs
Demiurga/Konstruktora, w ktérym oddziatywanie w toku wychowania polega na prowa-
dzeniu z dzieckiem negocjacji. Stosunki cechuje partnerstwo i zaufanie do mozliwosci
dziecka, do jego madrosci (Klus-Staniska 2007: 100—101). Mozemy go rowniez odnies$¢
do uktadu kultury kofiguratywnej Mead, w ktéorym to rowiesnicy stanowia zrodto wie-
dzy, co oznacza, ze dzieci cechujg takie same kompetencje jak dorostych (Mead 2000:
46). Ostatni jest model autonomiczny, okreslany jako samowychowanie i autosocjaliza-
cja. Dziecko jest autorytetem we wlasnych sprawach. Przedstawia go rowniez krytyczno-
-emancypacyjny ,,Dyskurs Kontestatora” Klus-Stanskiej i uktad kultury prefiguratywnej
Mead, w ktérym dziecko jest gtownym zroédlem wiedzy (Mead 2000: 86).

Kazdy z tych modeli wskazuje na odmienny sposob postgpowania z dzieckiem. Ina-
czej bowiem ksztattuja sie stosunki i uktad sit w rodzinie, w ktorej jest ono uznawane za
jednostke kompetentng i zdolng do samostanowienia, niz w rodzinie, w ktorej konserwa-
tywne wartosci okreslajg przywodcza rolg rodzica i postuszenstwo dziecka, czesto osigga-
ne przez system kar i nagrdéd, a rodzicielski klaps stanowi w nich podstawe oddziatywan
wychowawczych. Klaps jest kontrowersyjna kwestig szeroko dyskutowang w przestrzeni
prywatnej i publicznej. W Norwegii przemoc wobec dzieci, w tym réwniez stosowanie
klapsow, jest surowo i bezdyskusyjnie karana. W Polsce klaps jest zjawiskiem dyskursyw-
nym, przez jednych uznawanym za przemoc i bicie, przez innych wykluczanym poza jej
obszar i traktowanym jako pomoc w realizowaniu wladzy rodzicielskiej. Na definiowa-
nie klapsa wplywaja: wartos$ci i ideologia wychowania, ktéra wyznacza pozycj¢ dziecka,
i klimat wychowawczy w rodzinie, ale rowniez polityka danego panstwa i jego regulacje
prawne. W Polsce od 2010 r. Kodeks rodzinny i opiekunczy zakazuje stosowania kar cie-
lesnych, jednak przeprowadzone w 2018 r. przez 6wczesnego Rzecznika Praw Dziecka,
Marka Michalaka, badania pokazaly, ze prawie potowa polskich rodzicéw stosuje klapsy
i uznaje je za dobry i pozadany element wychowania (zob. Jarosz 2018).

Metodologia badan wlasnych

Celem niniejszego artykutu jest proba przedstawienia niewielkiego wycinka badan wia-
snych! ukazujacego, w jaki sposob rodzice mowig o klapsach. Gtéwnym problemem ba-
dawczym artykutu jest pytanie: Jakie sg rodzicielskie koncepcje klapsow? Sformutowa-
ne problemy szczegotowe, ktore pomoga w zrekonstruowaniu rodzicielskich koncepcji
klapsow, to pytania: Jak rodzicie definiujg klapsy? Jak rodzice argumentuja zasadno$é

! Badania prowadzitam na potrzeby rozprawy doktorskiej zatytutowanej Prywatne dyskursy wiadzy ro-
dzicielskiej. Zgromadzony materiat badawczy postuzyt mi do zbudowania zaprezentowanych w artykule
rodzicielskich koncepcji klapsa, ktore nie znajduja si¢ jednak w przywotanej rozprawie doktorskiej.
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i stuszno$¢ ich stosowania badz wykluczania z procesu wychowania? Jak rodzice okre$la-
ja pozycje dziecka we wzajemnych relacjach?

Przedstawiony w prezentowanym tekscie fragment badan jest wynikiem analizy wy-
wiadow przeprowadzonych z rodzicami. W moich badaniach wziglo udziat 27 oséb —
19 kobiet i 8 mezczyzn w wieku 23—45 lat. Dobor 0s6b do rozmoéw opierat si¢ na metodzie
kuli $nieznej. Poczatkowo prowadzitam wywiady z rodzicami, ktoérych znatam, a moi roz-
méwcy wskazywali mi potencjalnie chetne osoby do wzigcia udzialu w badaniu. W wybo-
rze metody doboru proby kierowatam si¢ zamiarem uzyskania jak najbardziej réznorodne;j
grupy badawczej. W zwiazku z tym staralam si¢, aby wybrane osoby pochodzity z ré6znych
srodowisk (miasto, wie§), miaty rozne wyksztalcenie (zawodowe, Srednie, wyzsze), miaty
dzieci w roznym wieku, byly osobami wychowujacymi dzieci w pelnych, niepelnych czy
zrekonstruowanych rodzinach, a takze mialy rézne poglady religijne. Oczywiscie mam
$wiadomos¢, ze bazowanie na paradygmacie jakosciowym oznacza skupienie si¢ na nie-
wielkiej liczbie 0s6b, moim celem jednak bylto poznanie osobistych opinii rodzicow, a nie
generalizowanie wynikow w odniesieniu do szerszej populacji.

Zaprezentowane w artykule koncepcje klapsa zostaty zrekonstruowane na podstawie
uzyskanego w wywiadach materiatu, ktory zostal poddany postepowaniu badawczemu
opartemu na zatozeniach fenomenografii i z wykorzystaniem elementéw teorii ugrun-
towanej. Fenomenografia stanowi empiryczne studium ograniczonej liczby jakosciowo
réznych sposoboéw doswiadczania, postrzegania, pojmowania, rozumienia, okreslania
zjawisk 1 aspektow otaczajacego $wiata. Celem analizy fenomenograficznej jest opisy-
wanie sposobow nadawania znaczen zjawisku stanowigcemu przedmiot zainteresowania
badacza (Marton 1994: 44-45). Z zalozen fenomenografii zaczerpnetam takie obszary,
jak: cato$ciowe zapoznawanie si¢ z tekstem, kondensacja, porzadkowanie i grupowanie
materiatu pod wzgledem podobienstw i réznic, artykulacja oraz kontrastowanie wytonio-
nych kategorii opisu.

Klasyczna metodologi¢ teorii ugruntowanej (uznawang przez niektorych badaczy za
pozytywistyczng) opracowali Anselm L. Strauss i Barney G. Glaser (zob. Glaser, Strauss
2009). Alternatywna dla niej jest proponowana przez Kathy Charmaz wersja konstruk-
tywistyczna, w ktorej wiedza o $wiecie nie jest zdobywana pasywnie, ale przez aktywne
zaangazowanie w badang rzeczywistos¢. Znaczenia nie znajduja si¢ ,,na zewnatrz”, ale
sa wytwarzane przez jednostki (Charmaz 2009: 18). W badaniach z teorii ugruntowanej
zaczerpngtam elementy kodowania wstgpnego oraz mozliwie maksymalne ograniczanie
przedzatozen, czyli mojej wiedzy, tak aby uzyskane wyniki byly koncepcjami rodzicow,
a nie moimi.

Jak juz wspomniatam, badania opieraty si¢ na kilku nastepujacych po sobie etapach.
Pierwszym z nich bylo gromadzenie danych. Zgodnie z zalozeniami fenomenografii odby-
walo si¢ to przy zastosowaniu wywiadu semistrukturalizowanego, nazywanego rowniez
wywiadem poéluporzadkowanym (Kvale 2004: 132), poétstandardowym (Konarzewski
2000: 117) czy czgsciowo ukierunkowanym (Kaufmann 2010: 33). Cze$ciowa struktury-
zacja oznaczala, ze moje wywiady nie byly catkowicie ustrukturyzowane, ale nie byly tez
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catkowicie ,,nieukierunkowane”. Przyjecie takiego typu wywiadu umozliwito mi otwar-
to$¢ w postepowaniu, co oznaczato, ze w trakcie rozmowy miatlam mozliwo$¢ zmiany ko-
lejnosci pytan czy zakresoOw tematycznych. Po przeprowadzeniu rozméw dokonatam ich
transkrypcji. Nastepnie, zgodnie z zalozeniami fenomenografii, dwukrotnie zapoznatam
si¢ z catoscig tekstu. Kolejnym podjetym krokiem byta kondensacja. Wyselekcjonowa-
fam z tekstu fragmenty odnoszace si¢ do interesujagcego mnie zjawiska, ktore poddatam
kodowaniu wstgpnemu, zaczerpnigtemu z teorii ugruntowanej, nadajac wypowiedziom
etykiety. Po zakonczeniu kodowania wstepnego, korzystajac z zalozen jakoSciowej ana-
lizy danych, przesztam do kodowania tematycznego — bardziej skondensowanego i pre-
cyzyjnego okreslania, o czym mowili badani. Po zakonczeniu tematyzowania, opierajac
si¢ na zasadach analizy fenomenograficznej, porownywatam ze sobg skondensowane
wypowiedzi, szukajac podobienstw i réznic. Na podstawie analizy podobienstw i réznic
zebrany material podzielitam na kilka grup, ktére kolejno poddatam fenomenograficznej
artykulacji, prowadzacej do identyfikacji odrgbnych koncepcji zjawiska ujawniajacych
si¢ w uzyskanym materiale (Mgczykowska 2003: 87). Nastgpnie nazwatam i opisatam
koncepcje wytonione w toku grupowania i artykulacji. W wyniku analizy wyodrebnitam
trzy koncepcje klapsow:

A. klaps jako przywotanie do postuszenstwa;

B. klaps jako wyraz rodzicielskiej troski;

C. klaps jako nieobecny i szkodliwy element wychowania.

A. Klaps jako przywolanie do postuszenstwa

W pierwszej wyltonionej koncepcji klaps jest definiowany jako skuteczna metoda mode-
lowania i osiggania wymaganego zachowania dziecka, jego podporzadkowania i sprowa-
dzania na ,,wlasciwy” tor. W omawianej koncepcji klaps nie jest uwazany za bicie, lecz
jedynie za wzmocnienie, ktore pozwala rodzicowi na osiagnigcie postuszenstwa i skory-
gowanie dziecigcych reakcji. Jest uzywany w sytuacji niepostuszenstwa i oporu dziecka
wobec decyzji rodzica. Klaps nie jest sytuowany w obszarze przemocy, okresla si¢ go jako
co$, co nie boli i nie ma negatywnych konsekwencji. Rodzice oddzielaja klaps od bicia,
od fizycznego krzywdzenia, argumentujac, ze przeciez nie katuja dziecka, co jest dla nich
niedopuszczalne. Klaps nie jest wigc czyms§, co szkodzi dziecku, jest metoda stosowang
od pokolen, miesci si¢ ona w nastepujacej retoryce: przeciez kazdy dostawat klapsy i nie
wida¢ zadnych negatywnych konsekwencji ich stosowania w zyciu dorostym.

Dla mnie, jak dziecko jest niepostuszne, to skuteczna, tak, to ja daje klapsa (...), to jej
nie boli, to yyy..., nie wiem, yyy... mmm, nie, no nie uwazam tego (...), Ze tutaj robi¢ co$
z jej ciatem, co, co, czego moglabym, czego mogtaby nie zyczy¢ sobie (...) (Karolina, 28 1.).

Ja uwazam, Ze dziecku nalezy daé klapsa, jak jest nieposluszne, jeden klaps w tylek,
wiadomo, Ze to nie zaboli jako$ tam bardziej, no, ale na pewno nie bicie, tak (...), ale wtedy
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zbystrzeje, tak, jakby dostat jakiego$ ol$nienia, ze robi co$ zlego i juz robi to, co trzeba
(Alicja, 30 L.).

Jak jest niepostuszna, daje jej klapsa, taki jeden klaps, taki na otrzezwienie czasami jest
dobry, ale to musi by¢ klaps, a nie, nie wiem, jakie$, jakie§ juz bicie powodujace juz
duzy bol czy co$ w tym guscie, to musi by¢ takie jak szturchnigcie, zeby, Zeby do dziecka
dotarlo, ale mowig, nie, nie na tyle, zeby zostaty jakies$ tam siniaki (...) (Krzysztof, 36 1.).

Klaps jest najlepsza metoda, jak dziecko jest niepostuszne, nie stucha si¢ (...) nie uwa-
zam stosowania jakich$ tam kar cielesnych, ale taki klaps, ze tak powiem, delikatny. (...)
Uwazam, ze klaps nie jest czyms zlym, po prostu takim jakby impulsem, Zeby sig¢, zeby si¢
dziecko ockng¢lo, (...) bo nie ma poréwnania do dania klapsa, a na przyklad do czlowie-
ka, ktory katuje swoje dziecko (...) (Marek, 33 L.).

Wie Pani, no, jak ona nie chce, no, nie moze, w ogoéle nie stucha, nie reaguje na moje zdanie,
to dam jej klapsa i no, po chwili przechodzi, dziecko si¢ uspokaja naprawdg, jest postusz-
ne, ale klaps, nie bicie dziecka, nie, tylko klaps (Pawet, 28 1.).

W moim przypadku na syna dziataja klapsy, jak si¢ nie stucha. Jak ja mu przyleje, to od
razu jest poprawa, a taki klaps tez nie zaszkodzi, wiadomo, nie jest thuczone (...) takie-
mu dziecku to si¢ krzywda nie stanie (...) ja nie méwie tutaj o katowaniu czy przyklada-
niu pasem (...) klapsy byly od zawsze, (...) wszyscy dostawali klapsy (...) dla mnie to jest
nieszkodliwe (...) bo dziecko robi si¢ spokojne, postuszne (Grazyna, 30 1.).

Wypowiedzi rodzicow pokazujg, ze definiujg oni klapsy jako skuteczng metodg osia-
gania postuszenstwa u dziecka i korygowania jego niewtasciwych zachowan. Argumenta-
cja, jakiej uzywaja do uzasadniania stosowania klapsow, opiera si¢ na przekonaniu o bra-
ku ich negatywnych konsekwencji dla dziecka, klaps nie jest czyms, co powoduje bdl, nie
jest przemoca, od ktorej rodzice zdecydowanie si¢ odcinajg. Jest metoda wychowawcza
stosowang od pokolen, tagodnym $rodkiem, ktory pozwala osiaga¢ zachowanie zgodne
z oczekiwaniami dorostego. W opisywanej koncepcji dziecko jest bierng jednostka, ktora
zajmuje pozycje niesymetryczng wzglgdem dorostego. Jego zadaniem jest stosowanie si¢
do zalecen rodzica i bezdyskusyjne podporzadkowywanie jego decyzjom.

B. Klaps jako wyraz rodzicielskiej troski

W drugiej koncepcji klaps, oprocz funkceji egzekwujacej postuszenstwo, jest okre§lany
jako zjawisko niosgce pozytywne do$wiadczenia dziecku, jako wyraz rodzicielskiej tro-
ski i dziatalno$¢ terapeutyczna. Takie rozumienie kar fizycznych mozna odnalez¢ m.in.
u Stanistawa Stawinskiego, ktory twierdzi, ze klaps, oprocz osiggania uleglosci, niesie
za soba ,,pozytywne dla dziecka przezycie bliskosci fizycznej z osoba wychowujaca”
(Stawinski 1991: 103). Podobnie swoje przekonania formutuje James Dobson, piszac, ze
klapsy, ktore dziecko rozumie i docenia, sg wyrazem mitos$ci rodzica, a nie nienawisci
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(Dobson 1992: 29). Klaps w omawianej koncepcji jest uznawany za skuteczny i nie-
zbedny element dyscyplinowania dziecka oraz bardzo potrzebny sktadnik wzajemnych
relacji. Nie jest przemoca, ale metoda stosowang przy poszanowaniu godnosci dziec-
ka. Oprocz funkcji dyscyplinujgcej jest wyrazem zaangazowania rodzica, jego mitosci
i wsparcia. Chroni dziecko i zapobiega negatywnym dla niego konsekwencjom w przy-
sztosci, dlatego nie jest przez nie odbierany negatywnie, ale jako wyraz rodzicielskiej
troski o jego dobro i przyszto$¢. Rodzice uznaja, ze klaps daje poczucie bezpieczenstwa.
Twierdza, ze dzieci w pewnych sytuacjach wrecz domagaja si¢ klapsa, ktory umozliwia
powr6t do rownowagi emocjonalne;.

Ja uwazam, ze brak karcenia dzieci jest zly, tylko trzeba pamigtac, ze klapsa daje sie
w odpowiedni sposéb, zeby w normalny sposob, yyy... (...) przy poszanowaniu godno-
Sci dziecka, klaps ma uczy¢ dziecko bycia postusznym, (...) klaps ma nies¢ dla dziecka
dobre rzeczy, (...) pokazuje dziecku, ze musisz by¢ mi postuszny, ze zalezy mi na tobie
(...) (Piotr, 33 1.).

(...) yyy... klaps tez pokazuje wha$nie to, ze zalezy mi na tym dziecku tak, ze stuchaj,
wole teraz da¢ ci klapsa, niz masz potem wpas¢ pozniej pod samochod na przyktad, tak,
Yyy... czy ze potem masz zosta¢ na przyklad ztodziejem czy co$ w tym stylu, tak, (...) tym
bardziej ze to sa, to sa klapsy, to nie jest jakie$ tam, nie wiem, jak to pisza fizyczne zne-
canie si¢ czy co$ takiego (Marta, 31 1.).

Tez znajoma mi kiedy$ opowiadata, ze dziecko byto niegrzeczne (...) i w momencie, kiedy
dostala ta dziewczynka klapsa (...) to poprawila si¢, natychmiast, od razu przestata tam
jeczeé, narzekad, cokolwiek to bylo to zachowanie, powiedziala, a teraz wiem, Ze mnie
kochasz, tak, to bylo takie: teraz wiem, Ze ci na mnie zalezy, (...) i rzeczywiscie dziecko
chyba czasami potrzebuje takiego wzmocnienia (...) (Ewelina, 33 1.).

Przy tym najstarszym dziecku to rzeczywiscie czasem wiaénie byto tak, ze, ze to chodzito
o klapsa, tak, trzeba bylo si¢ zatrzyma¢é gdzies, da¢ klapsa, przytuli¢ si¢ i wtedy juz bylo
wszystko super i fajnie, i radocha, i wracanie do domu w podskokach, prawda (...)
(Marta, 33 1.).

(...) czasami rzeczywiscie jest tak, ze dziecko wrecz prosi si¢ o to lanie, w sensie takim,
ze potrzebuje tego, Zeby si¢ uspokoi¢ nawet, tak, yyy... i to pomaga, i to pomaga, juz
zachowuje si¢ normalnie (Marta, 31 1.).

Wiesz (...) ja miatam czasami naprawdg wrazenie, ze, ze to moje dziecko, mimo ze dostalo
ode mnie klapsa, to w jakims sensie, nie wiem, wdzigczne to jest za duze stowo, ale w jakim$
sensie przynosilo mu to ulge, bo on sobie nie mogt z taka sytuacja (...) i potem bylo wszyst-
ko dobrze, on tak nawet potrafil odetchnaé i powiedzie¢ ,,dobrze” (...) (Jolanta, 36 1.).

Prezentowane narracje pokazuja, ze rodzice, oprocz dyscyplinujacej funkcji klap-
sa, widzg w nim zrodlo pozytywnych doswiadczen dziecka i funkcje profilaktyczng.
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Podobnie jak w pierwszej koncepcji, rowniez tutaj wychowanek zajmuje pozycje pod-
rzedna wobec rodzica. Jest jednostka, ktora nie ma mozliwo$ci bycia soba, poniewaz
jego zachowanie musi by¢ zgodne z oczekiwaniami dorostego. Uzasadnianie uzywania
klapsow jest argumentowane dobrem dziecka, dbaniem i troska o jego przysztosé, ro-
dzicielskg mitoscig.

Dwie przedstawione koncepcje klapsa wpisuja si¢ w nurt wychowania konserwatyw-
nego. W tej koncepcji dziecko jest uznawane za jednostk¢ niekompetentna, ktorej za-
chowanie nalezy modelowa¢ zgodnie z oczekiwaniami obdarzonego autorytetem rodzica.
We wzajemnych relacjach podstawa jest postuszenstwo, przymus jest czgsto stosowanym
srodkiem, a karno$¢ to gtowny czynnik wychowawczy (Zubelewicz 2002: 38). Wycho-
wanie autorytarne — jak zauwaza Alina Wrobel — zmierza do tego, by dziecko byto oso-
bowos$cig przystosowana do narzucanych przez wychowujacego norm, celow, warto$ci
(Wrdbel 2006: 129).

C. Klaps jako nieobecny i szkodliwy element wychowania

W trzeciej koncepcji klapsa rodzic jest partnerem dziecka. Tutaj dziecko jako petnowar-
tosciowy cztowiek ma prawo do autentycznosci w wyrazaniu swoich zachowan. Klaps
jest uznawany za metodg, ktora niesie za soba jedynie negatywne konsekwencje. Jest
upokorzeniem dziecka, wyrazem frustracji dorostego, przemoca, ktérej nie powinien do-
$wiadcza¢ zaden cztowiek. Jest naruszeniem nietykalnos$ci cielesnej, przykroscig, ktora na
dtugo Iub na zawsze pozostaje w pamigci dziecka. Klaps nie jest metoda, ktora eliminuje
negatywne zachowania, lecz jedynie krzywda dziecka, ktora burzy jego poczucie wilasne;j
wartos$ci, godnoéci, uczy rozwigzywania konfliktoéw przemoca.

(...) Dawanie klapséw nie powinno mie¢ miejsca. (...) Dziecko jest czlowiekiem takim
samym jak dorosly. Skoro nie bije nikogo, jak moglabym uderzy¢ dziecko. (...) Wiesz,
jak bijesz dziecko, to ono mysli, ze bicie rozwiazuje sytuacje, a to nie jest moim zdaniem
rozwigzanie, tylko upokorzenie siebie i dziecka (Emilia, 30 L.).

Ja nie jestem za biciem dzieci, klapsy nie wchodza w gre, dziecko jest moim partnerem,
dorostych nie bije, wiec jak moge bi¢ dziecko, i uwazam, ze to jest tylko i wylacznie
uzewnegtrznienie emocji rodzicow. (...) Sama, bedac bita przez moich rodzicow, ze klapsy
dostawatam, (...) nigdy bym nie chciala, zeby Lila dostawala, to jest takie upokorzenie,
(...) ja mysle, ze ja nie pamigtam tego lania, tylko to, jak si¢ czulam, taka w ogéle przy-
kros$é (...) (Jana, 23 1.).

Ja jestem przeciwna biciu dzieci, moje dzieci sa dla mnie tak samo waznymi osobami jak
moéj maz, ktérego nie bije, prawda. (...) jakby przemoc jest przemoca, jakby niezaleznie
od tego, do kogo jest skierowana, (...) bo dziecko jest zawsze na slabszej pozycji, a dziecko
to taki sam czlowiek jak my, ja powiem pani szczerze, dos§wiadczanie przemocy to jest taki
wstyd i ponizenie i wiele dzieci si¢ nie przyznaje do tego, wstydzi si¢ (Monika, 41 1.).
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Ja nie uznaje bicia, klapsow, bo bicie to jest tak, ze juz innych argumentéw nie mamy (...)
to jest wykorzystywanie tego, Ze jestesmy silniejsi, wieksi (...) a to jest tak naprawde
stabos$é, bo (...) dlaczego nie uderzysz dorostego, bo jest duzy, tak, bo sobie na to nie
pozwoli, dlaczego z dorostym rozmawiasz, a nie rozmawiasz z dzieckiem, tylko je bijesz,
bo masz przewage wlasnie, (...) to jest stabos¢ (...) moje dziecko jest takim samym czto-
wiekiem jak dorosly, ja sobie nie wyobrazam jej bicia, bo nikogo nie bij¢ (Dorota, 36 L.).

W trzeciej koncepcji klaps jest definiowany jedynie w pejoratywnym konteks$cie. Jest
przemoca, wykorzystywaniem przewagi dorostego, brakiem umiejetnosci radzenia sobie
z zachowaniem dziecka. Niestosowanie klapsow rodzice argumentuja partnerska relacja
z dzieckiem, ktére jest dla nich takim samym czlowiekiem jak dorosty, w zwigzku z czym
zashuguje na traktowanie z rdwnym szacunkiem. Takie podejscie do procesu wychowania
wpisuje si¢ w nurt wychowania liberalnego, w ktorym relacje sa symetryczne. Dziecko
jest aktywnym podmiotem rozwijanym od wewnatrz, a nie formowanym zewngtrznie.
W procesie wychowania ma mozliwo$¢ wyrazania siebie. Wzajemne relacje charaktery-
zuje demokratyczny, a nie hierarchiczny uktad stosunkow. Jego podstawg jest wolnosc,
ktoéra oznacza konieczno$¢ traktowania wszystkich, bez wzgledu na wiek, z réwng troska
i szacunkiem (Kelly 2007: 93).

Zrekonstruowane koncepcje klapsa pokazuja, jak odmiennie jest on definiowany przez
rodzicow, jak réznorodnej argumentacji uzywaja do uzasadnienia jego stosowania badz
wykluczenia w procesie wychowania. Mozna zauwazy¢, w jak sprzeczny sposob ksztattu-
ja si¢ wzajemne relacje i wynikajace z nich pozycje dziecka i rodzica. Syntetyczne ujecie
prezentowanych koncepcji przedstawiono w tabeli 1.

Tabela 1. Koncepcje klapsa — uj¢cie syntetyczne

Koncepcja Definiowanie Argumentacja Dziecko Rodzic
metoda osiggania brak
Klaps | ako. postuszenstwa, negan nyCl.l. postuszne, przywodca,
przywotanie do , konsekwencji, podporzadkowane,
, tagodny $rodek . autorytet
postuszenstwa stosowany od bierne
wychowawczy i
pokolen
. Srodek . dbanie o dobro przywodca
klaps jako wyraz | dyscyplinujacy, . .
T dziecka, dbajacy
rodzicielskiej wyraz . ulegte, postuszne .
. . troska o jego 0 przysztos¢
troski rodzicielskiej rvszlodé dziecka
mitosci 1 troski przy
klaps jako
nieobecny przemoc, .
i szkodliwy wyraz frustracji, krz.ywdzeme parther, autorytet, partner
o . dziecka autentyczne
element stabos¢ rodzica
wychowania

Zrédto: opracowanie whasne.
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Podsumowanie

Podsumowujac niniejsze rozwazania, mozna wskazac, ze klapsy, mimo ze sg niedopusz-
czalne i od prawie dziesieciu lat zakazane w naszym porzadku prawnym, nadal pozosta-
ja elementem dyscyplinowania dzieci w polskich rodzinach. Kategoria klapséw, o czym
$wiadcza wyniki badan, jest przedmiotem dyskursu — réznorodnie rozumianym i defi-
niowanym. Jedni rodzice uznajg klapsy za skuteczny i wlasciwy srodek oddzialywania
i ksztaltowania zachowania dziecka, za pozytywne wzmocnienie, ktére pomaga osiggaé
postuszenstwo. Nie sytuujg ich w obszarze przemocy wobec dziecka, uznajg, ze klaps nie
boli. Czgé¢ z dorostych wskazuje na pozytywne do§wiadczenia dziecka, wynikajace ze
stosowania kar cielesnych, takie jak rodzicielska mitos$¢ i troska, a takze zaangazowanie
w zycie dziecka. Inni rodzice definiuja klapsy jako przemoc i nie wyobrazaja sobie ich
uzywania wobec dziecka, ktore jest dla nich pelnowartosciowym czlowiekiem. Klapsy
traktuja jedynie w kategoriach negatywnych. Takie zroznicowane rozumienie kar fizycz-
nych pokazuje, jak odmiennie podchodzimy do kwestii bicia dzieci. Dla jednych klapsy
sa niewyobrazalng krzywda wyrzadzang dziecku, dla innych — wyrazem troski i mitosci.

Jak zauwaza Klus-Stanska, na przestrzeni ostatnich lat ,,Polska znajduje si¢ w polu
krzyzujacych sig¢ ideologii, czgsto skrajnie odmiennych. (...) Konserwatywnym, uni-
wersalizujacym wizjom dziecka (...) towarzyszg w dyskursach publicznych liberalne
postulaty wolno$ciowe i postmodernistyczna fragmentaryzacja Swiata; tgsknota za tra-
dycyjng dyscypling (...) wspotwystepuje z oczekiwaniem edukacji wyzwalajgcej nie-
pokorno$¢ intelektualng i samodzielnos¢ etyczna; interwencyjno-perswazyjne klimaty
polskiej kultury pedagogicznej zderzaja si¢ z mysleniem o dziecigcej madrosci” (Klus-
-Stanska 2009: 38). Ostatnio mozemy obserwowac¢ spowolnienie tych zmian i zwrot
ku tradycyjnym wartosciom, czemu podwaliny daje obecna polityka panstwa, w ktorej
dominuja konserwatywne poglady na wychowanie oraz role dziecka i rodziny. Z jednej
strony udato si¢ osiggngé zaostrzenie prawa w zakresie stosowania przemocy wobec
dzieci, z drugiej za$ niepokojace jest to, ze osoby majace sta¢ po stronie dzieci i dbac
o ich dobro nie traktuja klapsa jako przemocy/bicia, co wigcej, z estyma wspominaja
klapsy otrzymywane w dziecinstwie.
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Autorzy, ktorzy zamierzajg opublikowac swoj artykut w ,,Problemach Wczesnej Edukacji”,
powinni przesta¢ go na adres redakcji: czasopismopwe@gmail.com. Zaréwno w e-mailu
z zalaczonym artykutem, jak i w samym artykule nalezy podac nastgpujace dane o Autorze:

* imig i nazwisko Autora/Autoréw oraz dla kazdego z nich:

* stopien i tytul naukowy,

¢ numer ORCID,

» afiliacje (uczelnia, instytut, katedra),

» adres poczty elektronicznej, telefon kontaktowy.

Do zgloszonego artykutu nalezy dotaczy¢:

» os$wiadczenie Autora/Autorow, ktorego tresc jest zgodna z zasadami etycznymi przestrzega-
nymi w PWE (http://www.bg.ug.edu.pl/images/stories/czasopisma/PWE/oswiadczenie-
-pwe.pdf). Oswiadczenie podpisane przez wszystkich Autorow artykutu (skan dokumentu)
nalezy przestac¢ na adres e-mailowy redakcji: czasopismopwe@gmail.com,

* w osobnych plikach tabele, rysunki i zdjecia zamieszczone w artykule.

Przed wystaniem tekstu do redakc;ji ,,Probleméw Wczesnej Edukacji” zachgcamy Autorow do
zapoznania si¢ z artykutami dotyczacymi podobnych zagadnien, ktére zostaty juz opublikowa-
ne w naszym czasopismie.

Teksty nadsytane do redakcji ,,Probleméw Wczesnej Edukacji” zostaja poddane procedurze
recenzowania, szczegotowo opisanej na stronie https://czasopisma.bg.ug.edu.pl/index.php/
pwe/recenzja.
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Wymogi redakcyjne

Przyjmujemy artykuty wylacznie w formatach tekstowych. Wykresy, tabele, zdjecia i ryciny
nalezy zamieSci¢ w tekscie oraz przystac jako osobne pliki. Maksymalna objetos¢ catego tek-
stu (z abstraktami i bibliografig) nie moze przekroczy¢ 40 tys. znakoéw (ze spacjami). W pra-
cach nalezy uwzgledni¢ nastgpujace wskazania edytorskie:

tekst — font Times New Roman 12; interlinia 1,5; marginesy standardowe,

na wstepie tekstu nalezy zamiescic streszczenie (maks. 200 stow wraz z tytutem) w jezyku

angielskim oraz stowami kluczowymi (maks. 5) w jezykach polskim i angielskim,

przypisy bibliograficzne powinny by¢ zawarte w tekscie artykutu (styl amerykanski), skta-
dac¢ si¢ z nazwiska autora i roku wydania oraz strony cytowanej publikacji po dwukropku,

ujetych w nawias, np.: (Kowalski 2006: 32),

gdy przytoczone sg dwie publikacje tego samego autora wydane w tym samym roku, zapi-

sujemy: (Kowalski 2006a; Kowalski 2006b),

przy cytowaniu pracy dwoch autorow umieszczamy nazwiska obu oddzielone przecin-

kiem, np.: (Piotrowski, Kowalski 2007). Jezeli autorow jest trzech lub wigcej, podajemy

pierwsze nazwisko i dodajemy ,,i in.”, np. (Mills i in. 2006),

przypisy odautorskie, zawierajgce komentarze i uzupetienia do tekstu, powinny by¢ ogra-

niczone do absolutnego minimum. Umieszcza si¢ je na dole strony i kolejno numeruje,

fotografie znajdujace si¢ w tekscie powinny zawiera¢ numeracj¢ oraz zrédto. Dodatkowo
autor artykutu zatacza zgode na ich publikacje w czasopismie. W wersji papierowej PWE
zamieszczamy zdjgcia czarno-biale,

wszystkie publikacje, na ktore Autor powotuje si¢ w tekécie, powinny by¢ ujete w biblio-

grafii dodanej na koncu artykutu, utozone w ukladzie alfabetycznym wedlug podanego

nizej wzoru.

— dla drukéw zwartych adres bibliograficzny obejmuje: nazwisko, inicjat imienia, rok
wydania w nawiasie potokraglym, tytul pracy kursywa, po kropce miejsce wydania, po
przecinku wydawnictwo, np.:

Bruner J.S. (2006), Kultura edukacji. Krakow, Universitas.

Torrance E.P. (1995), Why fly? A philosophy of creativity. Norwood, Ablex Publishing.

Olechnicki K. (2003), Technika, praktyka i sztuka eseju fotograficznego. W: K. Olech-
nicki (red.), Studia z socjologii i antropologii obrazu. Torun, Wydawnictwo UMK.

— w przypadku artykulu z czasopisma opis bibliograficzny zawiera: nazwisko autora, ini-
cjat imienia, rok wydania w nawiasie potokragltym, tytut artykutu, tytut i numer czaso-
pisma, np.:

Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoteczne konstrukcje sukcesu zy-
ciowego. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, 1(7).

Corbin J.M. (1998), Alternative interpretations: Valid or not?,, Theory and Psy-
chology”, 8(1).

— opis artykulu ze strony WWW obejmuje: nazwisko autora i tytul, adres internetowy,
date dostepu, np.:

Gilliard D., Education in England: a brief history. http://www.educationengland.
org.uk/history/chapterll.html, 7.04.2011.
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Polityka prywatnosci

Zgodnie z Rozporzadzeniem Parlamentu Europejskiego i Rady (UE) 2016/679 z dnia 27 kwiet-
nia 2016 r. w sprawie ochrony danych osob fizycznych w zwigzku z przetwarzaniem danych
osobowych i w sprawie swobodnego przeplywu takich danych oraz uchylenia dyrektywy
95/46/WE (ogolne rozporzadzenie o ochronie danych) (Dziennik Urzedowy Unii Europej-
skiej) (dalej: RODO) oraz w zwigzku z ustawg z dnia 10 maja 2018 r. o ochronie danych oso-
bowych (Dz. U. 2018 poz. 1000), informujemy, Ze:

L.

Administratorem Pani/Pana danych osobowych jest Uniwersytet Gdanski z siedziba

w Gdansku przy ul. Jana Bazynskiego 8 (80-309 Gdansk).

Administrator danych osobowych powolat administratora bezpieczenstwa informacji

(w przysztosci inspektora ochrony danych), z ktérym mozna si¢ skontaktowaé pod nume-

rem telefonu 58 523 24 59 lub adresem e-mail: poin@ug.edu.pl.

Pani/Pana dane osobowe bedg przetwarzane wytacznie w celu realizacji procesu wydaw-

niczego i rozpowszechnienia publikacji.

Podstawg prawng do przetwarzania Pani/Pana danych osobowych jest art. 11 ust. 1 pkt 9

ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym.

Podanie przez Panig/Pana danych osobowych jest niezbedne do realizacji celu okre§lonego

w punkcie 3 na podstawie przepisu prawa okreslonego w punkcie 4.

Pani/Pana dane osobowe beda przetwarzane w imieniu administratora danych przez upo-

waznionych pracownikéw wyltacznie w celu, o ktéorym mowa w ust. 3.

Pani/Pana dane osobowe bgda przechowywane bezterminowo.

Pani/Pana dane osobowe nie beda udostepniane podmiotom zewngtrznym z wyjatkiem wy-

padkow przewidzianych przepisami prawa.

Na zasadach okreslonych przepisami RODO przystuguje Pani/Panu:

» prawo dostepu do tresci swoich danych,

» prawo do ich sprostowania, gdy sa niezgodne ze stanem rzeczywistym,

» prawo do ich usuni¢cia, ograniczenia przetwarzania, a takze przenoszenia danych —
w przypadkach przewidzianych prawem,

» prawo do wniesienia sprzeciwu wobec przetwarzania danych,

* prawo do wniesienia skargi do organu nadzorczego — Prezesa Urzedu Ochrony Danych
Osobowych, gdy uzna Pani/Pan, ze przetwarzanie Pani/Pana danych osobowych naru-
sza przepisy o ochronie danych osobowych.
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* The bibliography should only include those texts cited in the article (American Standard —
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Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoteczne konstrukcje sukcesu zy-
ciowego. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, 1(7).

Corbin J.M. (1998), Alternative interpretations: Valid or not? ,,Theory and Psy-
chology”, 8(1).

— For articles from websites surname and initials of the author(s), title of the work in ital-
ics, full-stop, date accessed, e.g.:

Gilliard D., Education in England: a brief history. http://www.educationengland.
org.uk/history/chapter11.html, 7.04.2011.

Privacy Statement

In accordance with Regulation of the European Parliament and of the Council (EU) 2016/679

of 27 April 2016 on the protection of individuals with regard to the processing of personal data

and on the free movement of such data and repealing Directive 95/46/EC (general regulation
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The personal data administrator has appointed an information security administrator (future

data protection officer) with whom you can contact us at (+48) 58 523 24 59 or e-mail ad-

dress: poin@ug.edu.pl.

Your personal data will be processed only for accomplishing the publishing process and

distributing publications.

The legal basis for the processing of your personal data is art. 11 sec. 1 item 9 of the Law

on Higher Education.

Providing your personal data by you is a statutory requirement necessary to fulfil the pur-

poses set forth in point 3 on the basis of the act specified in point 4.

Your personal data will be processed on behalf of the data controller by authorized employ-

ees only for the purposes referred to in paragraph 3.

Your personal data will be stored for an indefinite period.

Your personal data will not be disclosed to third parties, except as provided for by law.

Under the rules laid down in the provisions of the RODO, you shall have:

» the right to access the content of your data,

» the right to rectify them when they are inconsistent with the actual state,

» theright to remove them, limit processing and transfer data — in cases provided for by law,

» the right to object to the processing of data,
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Personal Data Protection, if you decide that the processing of your personal data vio-
lates the provisions on the protection of personal data.
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