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Until the 1980s there was no place for children in the main discourse of the social sciences. They
were treated as beings specifically pre-social, which have yet to acquire the competencies needed to
operate in the social and cultural worlds of adults. The new sociology of the childhood (of the 1980s
and 90s) proposed a fundamental change in the image of the child and childhood. It developed new
insights into these issues characterized by a desire to perceive, understand and appreciate the needs
of children and their rights, quality of life and respect, and specifically ethnographic curiosity to
their perceptions of reality, for the children's folklore and culture. Sociologists have noticed that the
commercial sphere has already recognized the children both as a (co-)consumers and effective initia-
tors of consumption; they also noted that in the postmodern culture, not only are children subject to
the cultural patterns proposed by adults, but themselves become “vehicles” of such qualities; adults
seduce their attractiveness, favoring the formation of new habits, preferences and attitudes. This
eventually leads to a serious re-evaluation of the adult culture. Today's world not only justifies but
actually encourages the childlike, turning to the cultural relationships between children and adults.
The paper presents and develops the thesis that children's culture dominated and used to support
the adult world of post-figurative cultures, in postmodern pre-figurative cultures has become en-
slaved by the globalized market and is an instrument of management and their consumption of the
adult world.
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Mniej wiecej do lat 80. ubieglego stulecia w gtéwnym dyskursie nauk
spolecznych nie byto miejsca dla dzieci, a jesli juz pojawialy sie one w prze-
strzeni namystu badawczego, analizowano je z perspektywy socjalizacyjnej.
Ich obecnos$¢ w swiecie definiowana byla przez istnienie i sprawcza moc
struktury spotecznej, ktéra czyni dziecko takim, jakim jest. Dzieci traktowa-
no jako istoty swoiscie przedspoteczne, ktére musza dopiero naby¢ kompe-



190 Maria Szczepska-Pustkowska

tencji umozliwiajacych funkcjonowanie w spotecznych i kulturowych swia-
tach dorostych. Dziecifistwo uznawane za , przedsionek” pelnego dorostego
zycia dlugo bylo symbolem niedojrzatosci, (tymczasowego) niedostatku
racjonalnosci, a w skrajnych przypadkach - nawet bezmys$lnosci. Lekcewa-
zace porzekadlo, ze ,dzieci i ryby glosu nie maja” podtrzymywato dos¢ po-
wszechne przeswiadczenie o szczegdlnej ich biernosci i niemocy wobec
$wiata. Przyjmujac, Ze nie sg one zdolne do swiadomego i celowego dziata-
nia, odmawiano im pelnej decyzyjnosci, sprawczosci i odpowiedzialnosci,
pozbawiajac je tym samym mozliwosci pelnej partycypacji w swiecie. Row-
niez ich udzial w kulturze odczytywano gléwnie w kategoriach biernego
korzystania z jej zasobow, nie dostrzegajac (lub nie doceniajac) znaczenia
faktu, ze dzieci sa nie tylko jej uczestnikami i konsumentami, lecz réwniez
aktywnymi jej (wspot)tworcami.

Socjologia dziecinistwa lat 80. i 90. przyniosta zasadniczg zmiane w wize-
runku dziecka i dziecinstwa. Wypracowane przez nig nowe spojrzenie na te
kwestie charakteryzowata che¢ dostrzezenia, poznania i dowarto$ciowania
potrzeb dzieci, ich praw, jakosci Zycia oraz szacunek i swoiscie etnograficz-
na ciekawos¢ dla ich sposobéw postrzegania rzeczywistosci, dla dzieciecego
folkloru i kultury!. Zaczely dochodzi¢ do glosu konstrukcje myslowe,
w ktoérych dzieci postrzegane byly jako dzieci, a nie jako przyszte pokolenie
dorostych. Zaczeto je bada¢ w perspektywie plemiennej, oznaczajacej nieza-
lezne miejsce w $wiecie spoleczno-kulturowym, posiadanie wilasnej kultury,
folkloru, rytualéw, regul i ograniczeri normatywnych. Zrodzity sie warunki
pozwalajace na mapowanie praktyk dziecinstwa, dzieciecych autoprezentacji,
motywow i przekonan, a dzieki temu - wnikania w istote czasu dziecifistwa?.

Dostrzezono tez fakt, ze sfera komercyjna juz wczeéniej docenila dzieci
zar6wno jako (wspét)konsumentéw, jak i skutecznych inicjatoréw kon-
sumpcji. Zauwazono takze, ze w kulturze ponowoczesnej dzieci nie tylko
podlegaja wzorcom kulturowym proponowanym przez dorostych, lecz sa-
me staja sie ,nosnikami” takich jakosci, ktére uwodza dorostych swoja
atrakcyjnoscia, sprzyjajac powstawaniu nowych obyczajéw, preferencji
i postaw; w rezultacie prowadza do powaznych przewartosciowan w kultu-
rze dorostych. Dzisiejszy Swiat nie tylko usprawiedliwia dzieciecos¢, lecz
wrecz zacheca do niej’, odwracajac takze kulturowe relacje miedzy dzie¢mi
i dorostymi.

1 M.J. Kehily, Wprowadzenie do badari nad dzieciristwem, przekl. M. Koscielniak, Krakéw
2008, s. 123-133.

2 Tamze, s. 128-129.

3 Por.: B.R. Barber, Skonsumowani. Jak rynek psuje dzieci, infantylizuje dorostych i potyka obywa-
teli, przekl. H. Jankowska, Warszawa 2008.
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Sytuujac fenomen dzieciecej kultury na tle konfiguracjonizmu M. Mead,
pragne rozwing¢ teze, ze kultura dziecieca zdominowana i wykorzystywana
do podtrzymywania $wiata dorostych w kulturach postfiguratywnych, w
ponowoczesnych kulturach prefiguratywnych dostata sie w ,niewole” zglo-
balizowanego rynku, stajac sie instrumentem zarzadzania $wiatem doro-
stych i ich konsumpcja.

Dziecko - odtwdrca wiedzy, tozsamosci i kultury

Najbardziej odleglych korzeni tego wizerunku dziecka (i dziecifistwa)
nalezy upatrywacé w filozofii arystotelejskiej, ktéra wykreowala jego wizje
bazujaca na tym, czym dziecko jeszcze nie jest. Nastepstwem tej konstrukcji
mys$lowej jest przeswiadczenie, ze dziecko w swojej istocie to byt niedokon-
czony, niegotowy, a wiec - niepetnowartosciowy. To ktos, kto przychodzi
znikad i zaczyna zycie bez niczego, co przywodzi na my$l arystotelesowo-
lockeowska tabula rasa, ktéra stopniowo i systematycznie nalezy dopiero
zapisa¢ odpowiednio zaplanowanymi treSciami. W ten sposéb dziecko staje
sie z jednej strony projektem pelnowartosciowego czlowieka, ktéry moze sie
zaktualizowa¢ dzieki procesom socjalizacji i wychowania, z drugiej zas -
produktem tych proceséw*. Zadaniem dorostych jest doprowadzenie do tego,
by dziecko stalo sie gotowe do... szkoly i nauki, podjecia poprawnych relacji
spotecznych, uczestnictwa w kulturze, pracy itp. oraz jak najszybciej wykro-
czylo poza to, co dzieciece. Od najwczesniejszych lat zycia dziecko ,napet-
nia” si¢ wiec wiedza, umiejetnosciami i warto$ciami dominujacymi w kultu-
rze zastanej, ktore sa z gory okreslone, spotecznie usankcjonowane i gotowe
do zaaplikowania. Zjawisko to staje sie zrozumiale, kiedy podejmujemy
probe jego analizy z perspektywy kultury postfiguratywnej zaproponowanej
przez Margaret Mead®.

Kultury postfiguratywne zorientowane sg na przesztos¢ oraz jej stabilna
kontynuacje, czego gwarantami sg doswiadczenie i madros¢ starszych poko-
lerr oraz fakt, ze dzieci ucza sie gléwnie od dorostych. Mlodzi zobowigzani
sa do realizacji oczekiwan starszych, a ich dojrzewanie postrzegane jest jako
stopniowe przejmowanie rdél dorostych. Poniewaz panuje tu przekonanie
0 niezmiennosci sposobu zycia i stalosci obowiazujacej konwengji kulturo-
wej, wielkie znaczenie przyznaje sie tradycji, a mlodsze pokolenia przyswa-

4 M. Szczepska-Pustkowska, Od filozofii dziecitistwa do dzieciecej filozofii Zycia. Casus wiadzy
(i demokracji), Krakéw 2011, s. 61-78.

5 M. Mead, Kultura i tozsamos¢. Studium dystansu miedzypokoleniowego, przekl. . Hotéwka,
Warszawa 2000.
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jaja sobie obecne w niej wzorce kulturowe. Rodzice wychowuja swoje dzieci
tak, jak sami byli wychowywani przez dziadkéw, ci za$ robili to wedle
wzorcéw zaczerpnietych od swoich rodzicéw. Zycie dorostych stanowi wiec
obowiazujacy wzoér dla miodych; dostarcza im gotowych odpowiedzi na
podstawowe pytania egzystencjalne®.

W kulturach tych (bazujacych przede wszystkim na autorytecie pocho-
dzacym z przeszlosci) zachowana zostaje ciagtosé, ktérej nie zakt6ca nawet
kontakt z odmiennoscia i dostrzezenie réznic miedzy tym, co ,swoje” i, 0b-
ce”. Wrecz przeciwnie, wzmacnia to poczucie trwatosci oraz wilasnej odreb-
nodci i tozsamosci; ciaglos¢ zas zostaje zachowana przez wyparcie ze $wia-
domosci wszystkiego, co je zakléca. Starzy tworzac wersje kultury, jaka
pragna przekaza¢ mlodym, najczeéciej zaprzeczajg zmianom lub je mitologi-
zuja. Dlatego, w kulturach postfiguratywnych wszelkie zmiany przebiegaja
bardzo powoli i sa trudne do uchwycenia, a zamkniecie jednostek w matych
spotecznosciach utrudnia (badz catkowicie uniemozliwia) wymiane infor-
magcji z grupami odrebnymi kulturowo i wyrwanie sie spod przemoznego
wplywu grupy wlasnej’.

W spotecznosciach typu postfiguratywnego dziecko jako projekt i pro-
dukt socjalizacji zdefiniowane jest wyraziscie i jednoznacznie przez obowia-
zujace w nich uniwersa kulturowe. Dorosli okreslaja tu granice, ksztalt
i zawartos¢ srodowiska wychowawczego, decyduja o obowiazujacych pra-
wach i porzadku (spotecznym, politycznym, ekonomicznym, kulturowym
itp.). Do nich naleza decyzje odnosnie procesu socjalizacji dziecka, , defini-
gji” autorytarnie przekazywanego mu $wiata oraz selekcji i dystrybucji in-
formacji. Uzurpuja sobie prawo do kontrolowania, korygowania, formowa-
nia i zmiany dziecigcej istoty w procesie socjalizacji/wychowania, ktére
bazuja na transmisji i reprodukcji, przymusie, autorytecie, poleceniach, po-
stuszeristwie i nieréwnosci wobec prawad. Mamy tu do czynienia, jakby po-
wiedzial Zbigniew Kwieciniski, ze zjawiskiem silnie zarysowanego pedago-
gizmu® badz, jak pisze Dorota Klus-Stariska, ze specyficznym treningiem
indoktrynacyjnym?9, ktéry obejmuje nie tylko treSci znaczen, lecz - co gorsze
- procedury intelektualne, ktore staja sie dla dziecka czym$ naturalnym.
Charakterystyczne cechy kultury postfiguratywnej (brak zmian, skuteczne
wdrazanie kazdego dziecka do bezwzglednego uznania przekazywanych

6 Tamze, s. 29.
7 Tamze.
8 B. Sliwerski, Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu, Gdansk 2007, s. 102.
9 Z. Kwiecinski, Pedagogizm - wariacje wokdt rozumienia kategorii, Przeglad Pedagogiczny,
2011, 1, s. 90.
10 D. Klus-Stariska (red.), gwiuty dziecigcych znaczeri, Warszawa 2004, s. 35.
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mu form kulturowych, totalna i bezwarunkowa identyfikacja) sprawiaja,
Ze nie ma w niej miejsca na dzieciecy indywidualizm, refleksyjnosé, proby
samodzielnego namystu nad $wiatem, innowacyjnosé, czy gry fantazji
i wyobrazni tak wazne przeciez w kreacji kultury. W tych okolicznosciach
bez wzgledu na wiek, ple¢, inteligencje, czy temperament, dziecko moze
by¢ gléwnie (jesli nie jedynie) uleglym odtwoérca wiedzy, kultury i tozsa-
moScill.

W granicach tak zorganizowanego $wiata nie ma takze miejsca na kultu-
re dziecieca. Nawet ci, ktoérzy uzywajq okreslenia , kultura dziecieca” czynia
to raczej na wyrost - w odniesieniu do tej, jaka dorosli tworza dla dzieci, niz
tego, co dzieci wspoéttworza lub tworza same. Zdarza sie takze, ze dzieciece
aktywnosci noszace znamiona dziatan kulturowych okreéla si¢ umniejszaja-
cym nazewnictwem, sygnalizujacym przepasé dzielaca kulture w pelnym
tego stowa znaczeniu od mniej znaczacej dzieciecej , kulturki”12.

Prezentowany przez dorostych pedagogizm zagarnia i zawlaszcza
»dzieciece dziecifistwo”, dzieciecy czas, przestrzen, dzieciece Swiaty (ma-
rzen i wyobrazni itp.), wypelniajac je tym, co w kulturze postfiguratywnej
uznaje sie za tzw. ,dobro dziecka”. Dorosli czynia to z wiarg, Ze wpajane
dzieciom wzorce przeszlosci sprawdza sie woéwczas, kiedy wkrocza one
w $wiat dorostych.

Kultura dla dzieci jako kultura dziecieca. Méwiac o kulturze dzieciecej
z perspektywy kultury nieocenionych przodkéw, wkraczamy gléwnie
w $wiat dorostych, ktérzy swoja twoérczos¢ adresuja do najmiodszych. Sa
wérod nich pisarze i poeci, dramatopisarze, rezyserzy teatralni i filmowi,
aktorzy, artysci plastycy, rysownicy i ilustratorzy, twoércy i wykonawcy réz-
nych gatunkéw muzyki. O kulturze dzieciecej ogladanej przez pryzmat wia-
snej tworczosci méwia, ze jest niczym nieskrepowana, czasami wrecz zu-
chwala, ze w swoim najlepszym wydaniu funkcjonuje, jak wylegarnia
nowych érodkéw wyrazu i pomystéw3. Wielu postrzega ja jako SWOJ azyl,
znajdujac w niej WEASNA twoércza przestrzen, w ktorej moga realizowac sie
nie tylko jako tworcy, lecz takze jako ludzie.

To, co w postfiguratywnym modelu kultury nazywamy kultura dziecie-
€3, w rzeczywistosci wiec nie nalezy do dzieci. Prawie calkowicie pozostaje

11 Por.: G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence, Beyond Quality in Early Childhood Education and
Care: Postmodern Perspectives, London 1999.

12 Por. cho¢by: Portal Qlturka.pl dziecko i kultura, www.qlturka.pl/qlturka_plhtml [do-
step: 29.05.12].

13 Kultura Szwedzka: Szwedzka Kultura Dziecieca, Biuletyn Instytutu Szwedzkiego,
Sztokholm 2002.



194 Maria Szczepska-Pustkowska

domeng dorostych, ktérzy zawlaszczyli te przestrzen i wypetniaja ja swoimi
wyobrazeniami i prze$wiadczeniami na temat dziecinistwa, dzieci i ich spo-
sobow doswiadczania i przezywania $wiata.

Chetnie akcentuje sie tu koniecznoé¢ edukacji kulturalnej oraz alfabety-
zacji kulturalnej dzieci. Te pierwsza Bogdan Suchodolski okreélat jako edu-
kacje humanistyczng, osadzong na szerokim i globalnym rozumieniu kultu-
ry jako rzeczywistosci, dzieki ktorej czlowiek staje sie ludzkil*. Druga
natomiast, wskazujac na role tradycji w tworzeniu kultury, Adam Horbow-
ski zdefiniowat jako dziatalnoé¢ edukacyjna, umozliwiajaca dzieciom opa-
nowanie podstawowych wiadomosci i umiejetnosci koniecznych do zycia
w $wiecie wartosci kultury i uczestnictwa w kulturze. Ma ona uprzystepniac
dzieciom rézne dziedziny kultury i sztuki (tradycje, obyczaje, folklor, rze-
miosto, sposoby zycia itp.), pobudzaé i usprawniaé procesy dzieciecej per-
cepcji (dostrzegania i rozumienia wartosci obecnych w kulturze), utatwiac
przyswajanie pojec oraz ksztaltowacé osobowosé dziecka w sferze intelektu-
alnej, emocjonalnej i spoteczno-kulturalnej'>. Dba si¢ oczywiécie o jej po-
ziom, aby ,karmila” dzieciece dusze tym, co najlepsze i najbardziej szla-
chetne (czego przejawem sg choc¢by organizowane od lat biennale i triennale
sztuki dla dzieckal®).

Brakuje tu jednak miejsca na autentyczny $wiat doznan, przezyé, do-
Swiadczen dziecka, ktéry zostaje sprawnie zastgpiony przez jego artystycznie
obrobiony substytut, zlozony z przeswiadczerr dorostych, jak éw dzieciecy
Swiat wyglada i co stanowi jego tres¢. Prawdziwa sztuka musi poruszac i po-
magac¢ w przetwarzaniu réznorodnych uczu¢ i doznan, powiadaja tworcy,
wiec teatr, literatura, sztuki plastyczne, film, muzyka tworzone dla dzieci
nie unikaja trudnych tematéw. Rzecz jednak w tym, ze pokazuja one swiat
z perspektywy dorostego, ktéremu wydaje sig, ze patrzy nan oczami dziec-
ka; ze dzieci ciesza sie i smucg, $mieja sie i ptacza bardziej nad tym, co wy-
pelnia mysli i uczucia dorostych, niz nad wlasnymi odstonami $wiata.
Tworca psychohistorii dziecinstwa Lloyd de Mause oskarza nawet doro-
stych, ze zawlaszczajg Swiat dziecka, uzywajac go jako narzedzia projekcji
wlasnych nieswiadomych lekéw, pragnien i marzer’”. Carl Honoré nato-
miast przestrzega przed niebezpieczeristwami zarzadzania dziecinstwem,

14 B. Suchodolski, Wprowadzenie, [w:] Edukacja kulturalna a egzystencja cztowieka, red. B. Su-
chodolski, Wroctaw 1986, s. 8.

15 A. Horbowski, Kultura w edukacji, Rzeszéw 2000, s. 106.

16 Por. chocby: Studia o Sztuce dla Dziecka, 1988, 3, Ogolnopolski Osrodek Sztuki dla
Dzieci i Mlodziezy, Poznan.

17 L. de Mause, The Evolution of Childhood, [w:] The History of Childhood, red. L. de Mause,
London 1980, s. 6-13.
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ktére coraz silniej dajg o sobie zna¢ we wszystkich niemal obszarach Zycia
dzieci'8.

W tak rozumianej kulturze dzieciecej niewiele jest takze przestrzeni na
tzw. kulture czynna, w ktérej dziecko jest nie tylko biernym konsumentem
(czytelnikiem, widzem, stuchaczem), lecz przede wszystkim aktywnym
i zaangazowanym uczestnikiem i wspéitworca.

Dzieci sa wiec bardziej , mieszkaricami” widowni, z ktérej wida¢ to, co
w kulturze chca im pokazaé dorosli, niz ,sceny”, na ktorej rozgrywa sie kul-
tura i toczy sie zycie, w ktérym na co dziefi uczestnicza.

Dziecko - wspo6ttworca wiedzy, tozsamosci i kultury

Mozliwosé odmiennego spojrzenia na fenomen dzieciecej kultury zysku-
jemy dzieki meadowskiej perspektywie kultury kofiguratywnej'°.

Kultury kofiguratywne (odnalezionych rowiesnikéw) ukierunkowane sa na
terazniejszo$¢ oraz wymiane znaczen miedzy uczacymi sie od siebie poko-
leniami. Centralne miejsce zajmuje tu przekonanie, ze ze wzgledu na rosna-
ca zmienno&¢ i niestabilnos¢ $wiata, dorosli nie sa juz w stanie sami zapew-
ni¢ wystarczajacej transmisji kultury ani wprowadzi¢ dzieci do zmiennych
warunkow rzeczywistosci. Kultury te wyrastaja wiec na podlozu tych do-
Swiadczen mtodych, ktére nie znajduja odpowiednika w doswiadczeniach
starszych. Oznacza to, ze starsi nie daja juz dzieciom takich wzoréw zacho-
wania, ktére bylyby dla nich drogowskazem w starciach ze swiatem. Osa-
motnione w tym sensie dzieci, na wlasng reke muszg poszukiwaé nowych
rozwigzan, stylow (zycia) - bardziej adekwatnych i skutecznych, opartych
na osobistych doswiadczeniach. Swoje ,odkrycia” przekazuja réwiesni-
kom?, a pojawienie si¢ owej wymiany znaczeni nadaje tym ostatnim nowa
role, nieznang w kulturach postfiguratywnych. Réwieénicy przyjmuja role
tak zwanych znaczacych innych?!, ktérzy w coraz wiekszym stopniu wplty-
waja na przebieg i rezultaty dokonujacej sie autosocjalizacji miodych. I cho-
ciaz starsi nadal odgrywaja pewna role socjalizacyjng, to oferowane przez
nich standardy przestaja by¢ obowigzujace, a dominujagcym wzorem dla
czlonkéw spoleczenstwa jest wlasnie zachowanie réwiesnikow?22.

18 C. Honoré, Pod presjq. Dajmy dzieciom Swiety spokoj! przekt. W. Mitura, Warszawa 2008.
19 M. Mead, Kultura i tozsamosé.

20 Tamze, s. 64-65.

2 Por.: G.H. Mead, Umyst, osobowosc¢ i spoteczeristwo, przekt. Z. Woliniska, Warszawa 1975.
22 M. Mead, Kultura i tozsamosé, s. 59-60.
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W kulturach kofiguratywnych dzieci i dorosli stajg sie partnerami na
wzor ,réwiesnikéw”. Mimo to nie bez trudnosci i oporéw dzieci stajg sie
»nauczycielami” swoich rodzicéw i nauczycieli; dla dorostych in genere ak-
ceptacja tej nowej relacji bywa trudna.

W tej nowej optyce dziecko przestaje by¢ jedynie niepelnowartoscio-
wym, biernym, bezwolnym elementem $wiata, projektem czlowieka stwo-
rzonym przez dorostych i produktem ich wysitkéw wychowawczych. Zy-
skuje nowy status spoleczny - partnera - aktywnego wspodtuczestnika
wspoélnego $wiata, ktéry wnosi dont wktad na miare wlasnych sil, mozliwo-
Sci i kompetenciji.

O dzieciach - partnerach méwi sie nie tylko w kontekscie rodziny czy
szkoly, lecz réwniez dzieciecego obywatelstwa, rynku débr i pracy, pienia-
dza, kapitatu ludzkiego, prawa, religii i wyznania, mediéw itp. Traktuje sie
je jako pelnoprawnych wspoétkonsumentow, wspoétuzytkownikéw, wspot-
obywateli, wspélwyznawcow, wspottworcow itp.

Partnerstwo dorostych i dzieci, ktére staje sie mozliwe w tej nowej prze-
strzeni, sprawia, Ze wspolistnieja oni, wspéluczestnicza, wspoéldzialaja,
wspoélpracuja, wspoétkonstruuja, wspét - tworza. Ich Swiaty stykaja sie
i otwieraja na zyciodajna wymiane senséw i znaczen. Wszystko to sprawia,
ze pojawia sie takze miejsce dla kultury dzieciecej (czy mliodziezowej)?,
rozumianej juz nie tylko jako kultura dla dzieci, lecz jako kultura
(wspot)tworzona przez dzieci.

Kultura dziecieca jako kultura tworzona przez dzieci peer culture.
H.M. Griese dostrzega w dzieciach podmioty wplywajace na procesy socja-
lizacji i wychowania, zaréwno dzieki wlasnej aktywnosci, jak i autosocjali-
zacji w kofiguratywnych republikach réwiesniczych?*. Stuzy temu kofigura-
tywna dziecieca peer culture.

W wolnym tlumaczeniu termin ten oznacza kulture ,réwnego”. W zna-
czeniu przypisywanym mu przez Williama A. Corsaro, owym ,réwnym”
jest rowiesnik, z ktérym dziecko wchodzi w réznorodne interakcje, stad tez
peer culture mozna traktowac jako kulture réwiesnicza. Jest ona definiowana
jako staty zbiér aktywnosci dzieciecych, codziennych dzieciecych zachowan
i dzialan, artefaktow, wartosci i przedsiewzie¢, ktére dzieci tworza i ktéorymi
dziela sie ze swoimi rowie$nikami?. Jest ona wpisana w dzieciece gry i za-

23 Tamze, s. 88.

24 H. Griese, Nowy obraz dziecka w pedagogice - koncepcja ,,autosocjalizacji”, [w:] Nowe kontek-
sty (dla) edukacji alternatywnej XXT wieku, red. B. Sliwerski, Krakéw 2001.

5 W.A. Corsaro, Peer Culture, [w:] The Palgrave Handbook of Childhood Studies, red.
J. Qvortrup, W.A. Corsaro, M.- S. Honig, London 2009, s. 301-315.



Esej o kulturze dziecigcej 197

bawy, nauke i prace, folklor, w relacje spoteczne z innymi (dzie¢mi i doro-
stymi) oraz wszelkie inne przejawy dzieciecego bycia w $wiecie.

Pojecie kultury réwiesniczej zostalo wyraznie odréznione od pojecia
grupy roéwieséniczej. Dzieci sa uczestnikami grup réwiesniczych, w ktérych
wspoélnie tworza kultury réwieénicze - wyjaéniaja badacze. Co wiecej, sa
one czesto rownoczesnie uczestnikami kilku réznych grup réwieéniczych,
usytuowanych w réznych srodowiskach (np. sasiedztwo, grupa przedszkol-
na, klasa szkolna, grupa towarzysko-zabawowa na podworku itp.), w kto-
rych wspdlnie wytwarzaja odrebne kultury. Mozna wiec przyjaé, ze w rze-
czywistodci wytwarzaja one i uczestniczg w wielu réwnoleglych kulturach
rowiesniczych, powstajacych na podstawie odmiennych wiazacych je me-
chanizméw spolecznych?®.

Stwierdzenie, ze dzieci tworza wlasne kultury nie oznacza wszak, ze
kultury te sa catkowicie odrebne od kultury dorostych. Dzieci zawsze bo-
wiem pozostaja ,w” i sa czescia dwoch kultur - dzieciecej i dorostych - mi-
sternie splecionych w czasie i przestrzeni. Zgodnie z podejsciem Jensa Qvor-
trupa, dzieciistwo wystawione jest na te same sily spoteczne co dorostosg,
a dzieci same s3 rownoczeénie aktywnymi konstruktorami wlasnego dzie-
cinstwa i spoteczenstwa?’.

Kultura réwiesnicza nie jest kwestia ani prostego nasladownictwa kultu-
ry dorostych, ani tez bezposredniego przejmowania przez dzieci $wiata do-
rostych. Powstaje ona na skutek tzw. reprodukcji interpretatywnej, ktéra pole-
ga na tym, ze dzieci nie internalizuja wprost zewnetrznej kultury dorostych,
lecz przetwarzaja ja (twdrczo) na swoje potrzeby. W ten sposoéb staja sie cze-
Scig kultury dorostych i biorg udzial w jej reprodukcji przez wspdélne nego-
cjacje i interakcje z doroslymi oraz tworzenie kultur réwiesniczych wspdlnie
z innymi dzie¢mi?. To dlatego kultury réwiesnicze postrzega sie rownocze-
$nie jako rdzen reprodukcji i zmiany.

Wsrod wilasciwosci kultur réwieéniczych, ktére zostaly dotad zbadane
w réznych kulturach $wiata, jako najwazniejsze uznaje sie te, ktére zwigzane
s z relacja dziecko €= wladza, doktadniej za$ z probami pozyskania przez
dzieci kontroli i wltadzy nad wlasnym zyciem oraz dzielenia ich z innymi.
We wczesnym dziecifistwie (miedzy 2. a 6. rokiem zycia) dzieci wykazuja
tendencje do poszukiwania strategii, ktére by im pomogly w uchylaniu sie
od wladzy dorostych. W okresie preadolescencji (miedzy 7. a 12. rokiem
zycia) owe proby konfrontacji z wladza dorostych utrzymuja sie nadal, przy

26 Tamze.

27 J. Qvortrup, Childhood as a Social Phenomenon. An Introduction to a Series of National Re-
ports, Vienna 1991.

28 W.A. Corsaro, Peer Culture, s. 302.
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czym coraz czesciej towarzyszy im wzrastajace pragnienie (przejecia) wia-
dzy i na tym tle - stopniowy ruch w strone spotecznego zréznicowania, ma-
jacy na celu wytworzenie kultury wtasnej?®. Oto trzy wybrane przyklady
dzieciecej peer culture, w ktérych dochodza do gltosu wspomniane tendencje.

Pierwszy pokazuje zabawe najmlodszych przedszkolakéw (2-3-letnich)
z uzyciem matych dzieciecych krzeselek. W zabawie tej zostaly spontanicz-
nie przelamane obowiazujace zasady uzywania tych przedmiotéw przez
dzieci, przy czym nie mialo to charakteru jednorazowego zdarzenia. Nowe
sposoby uzywania dzieciecych mebli do zabawy byly przez wychowankow
systematycznie rozwijane i wzbogacane w trakcie roku szkolnego.

Zaczeto sie od tego, ze maluchy bawily sie krzesetkami, popychajac je
dookota sali jak mate samochody i zderzajac si¢ nimi. Wreszcie przepchnety
krzesetka tak, by utworzyly one linie ciggla miedzy jedna Sciang a niewiel-
kim podestem znajdujacym sie na Scianie przeciwlegtej. Kiedy linia ta po-
wstala, dzieci sprawdzily, czy krzeselka stoja pewnie oraz ze nie ma miedzy
nimi przerw. Nastepnie zaczely po nich spacerowac z jednej strony sali na
druga, przechodzac z krzesta na krzesto. Niektore czynily to udajac, ze sie
kotysza i méwiac: ,Spadam!, Spadam!”, chociaz w rzeczywistosci utrzymy-
waly rownowage. Kiedy docieraly do podestu, zeskakiwaly z niego na pod-
toge i rozpoczynaly spacer po krzestach ponownie. Wychowawcy obserwu-
jacy te zabawe upomnieli malcéw, ze musza by¢ bardzo ostrozni, jednak nie
zabronili im tej aktywnosci. Okazalo sig, ze dzieci wielokrotnie modyfiko-
waly pozniej konstrukcje ztozong z krzeselek, zmienialy tez sposoby jej po-
konywania (np. skakaly po niej, przesuwaly sie ,na czworaka”). Zawsze
jednak zaczynajac te zabawe (i wielokrotnie podczas jej trwania) przypomi-
naly sobie nawzajem, ze nalezy zachowac ostroznos¢3.

Powyzszy przyklad ukazuje nie tylko tworzenie i wzbogacanie nowych
regul zachowan w kulturze réwiesniczej wéréd najmiodszych dzieci, ale
takze stanowi dobra ilustracje, jak dzieci w niejawny sposéb podwazaja
wladze wychowawcy (krzesetka sq po to, by na nich siedzie¢, a nie po nich cho-
dzi¢). W tym przypadku nauczyciele pozostajac pod wrazeniem dzieciecej
pomystowosci, pozwolili wychowankom na odstepstwo od przyjetej zasady
pod warunkiem, ze zabawa bedzie bezpieczna. Dzigki temu dzieci doznatly
poczucia kontroli i odpowiedzialnosci za siebie (wzajemnie) oraz przejecia
kontroli nad sama regula, ktéra wskazuje, co jest uznawane za bezpieczna
zabawe3l,

29 Tamze.
30 Tamze, s. 303.
31 Tamze.
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Kolejny przyklad pokazuje, w jaki sposéb dzieci probuja zyskac¢ nieza-
leznos$¢ wzgledem zasad oraz wladzy dorostych opiekunéw i przejaé¢ kon-
trole nad wlasnym zyciem. Niektérzy badacze wspominaja, zZe przeciwsta-
wianie sie i wy$miewanie wladzy dorostych jest jedna z uniwersalnych cech
kultur réwiesniczych32.

Wys$miewanie dorostych zaczyna si¢ bardzo wczesnie. W jednym z fin-
skich przedszkoli trzylatki poproszone o pokazanie starszym dzieciom, kto-
re wlasnie wrdcity z wycieczki, jak grzecznie potrafia jes¢, zaczely wykrzy-
kiwa¢ swoje imiona i nazwy réznych zwierzat, zachecajac do tego
szesciolatkow. Zdenerwowani nauczyciele starali sie uciszy¢ dzieci, to jed-
nak powiekszylo panujacy zamet. Kiedy jedna z dziewczynek skorniczyta jes¢
i pobiegta do korytarza, wychowawczyni zawotala, by wrdécita natychmiast
i zapytala: A kto powie dzigkuje? Na to upomniana dziewczynka stanela
w drzwiach jadalni i powiedziala: Podzigkowanie mite panie! Wszystkie pozo-
stale dzieci zaczely sie $émia¢ i wykrzykiwac to samo. Nauczycielka prébo-
wala przeja¢ kontrole nad sytuacja, méwiac spokojnie: Wystarczy!, jednak na
jej stowa zareagowato tylko jedno dziecko, powtarzajac: ,,wystarczy!”. Dzie-
ci postawily wychowawcéw w trudnej sytuacji z powodu sprytnego wyko-
rzystania jezyka, ktorego oni sami uzyli wydajac polecenia. Chociaz wiec
dzieci zrobily to, o co je proszono, uczynily to w sposob, ktéry pozwolit im
kontrolowac¢ sytuacje3?.

Ostatni przyklad, ktéry pragne przywola¢, pochodzi z przedszkoli ame-
rykanskich, w ktoérych analizie poddano tworzone przez dzieci strategie
obchodzenia zasad stosowanych przez wychowawcéw. Ujawniono tu dzie-
ciece strategie przyjmujace forme tzw. regulacji drugoplanowych (secondary
adjustments). Praktyki ich tworzenia i dzielenia z réwiesnikami kreuja
w przedszkolach amerykanskich zjawisko, ktére autor okresla jako drugie
zycie placowki (underlife). W wiekszosci przedszkoli objetych badaniami
zabroniono dzieciom przynoszenia z domu wlasnych zabawek. Jednak wy-
chowankowie permanentnie omijaja ten zakaz, przemycajgc rézne male
przedmioty, ktére moga ukry¢ w kieszeniach. Zaobserwowano, ze dzieci
nigdy nie bawia sie przyniesiong zabawka same, lecz pokazuja ja innym
i bawia sie nig ukradkiem, jak sadzg, w parach lub wiekszych grupkach ro-
wieénikéw. W takich przypadkach staraja sie by¢ niezwykle ostrozne, cho-
wajac przemycong zabawke do kieszeni, kiedy nauczyciel przechodzi obok.
Wymieniaja przy tym porozumiewawcze usmiechy w towarzyszami zaba-
wy. Jak sie wydaje, owo obchodzenie reguly jest dla nich réwnie wazne, jak

32 Por.: H. Schwartzman, Transformations: The Anthropology of Children’s Play, New York
1978; W.A. Corsaro, The Sociology of Childhood, 2 ed., Thousand Oaks 2005.
33 W.A. Corsaro, Peer Culture, s. 306.
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sama zabawa zakazanym przedmiotem. Wida¢ tu wyraZnie wspdlne two-
rzenie kultury réwiesniczej przez przedszkolaki. Dzieci nie korzystaja
w tym przypadku z regul, ktére sq im przekazywane przez rodzicow. Wy-
jatkowo rzadkie sa bowiem przypadki, kiedy rodzice méwiq dzieciom, ze
moga oszuka¢ nauczyciela zabierajac do przedszkola co$, co mozna przed
nim ukry¢. Dzieci doszly do tego pomystu same i przekazujg go innym dzie-
ciom?. Sytuacje te wzmacnia fakt, ze chociaz nauczyciele dostrzegaja wy-
kroczenia tego typu, to najczesciej je ignoruja.

Jak wida¢, dzieci buduja swdj swiat kofiguratywnej kultury réwiesniczej
na zasadzie silnej alternatywy w stosunku do $wiata kultury dorostych, cho¢
- jak wskazywata M. Mead - pozostajacy w zywych relacjach ze $wiatem
kultury dorostych, ktéry dostarcza dzieciom , budulca” do twoérczego prze-
twarzania i wykorzystywania we wilasnych konstrukcjach kulturowych.

Przelom w postrzeganiu dziecka sprawil, ze na poczatku XXI stulecia
prawo dzieci do uczestnictwa w kulturze stato sie immanentnym elementem
definicji dziecifistwa. Dostrzezenie w dzieciach (wspl)twoércow kultury nie
sprawilo jednak, ze dorosli przestali dla nich tworzy¢ oraz ze przestata ist-
nie¢ kultura dziecieca, rozumiana jako ta tworzona dla dzieci. Jednak to,
z czym mamy obecnie do czynienia w przestrzeni kultury dzieciecej coraz
czesciej stanowi kofiguratywny w charakterze amalgamat form, umozliwia-
jacych najmlodszym z jednej strony konsumpcje kultury, z drugiej zas -
czynne jej (wspol)kreowanie. Dotyczy to takze przestrzeni teatru, ktéry sta-
nowi interesujacy przypadek innowacyjnego podejscia do obecnosci i uczest-
nictwa najmlodszych w kulturze. W jego granicach funkcjonuja obecnie za-
rowno tradycyjne teatry tworzone dla dzieci przez dorostych, teatry,
w ktérych dzieci staja sie partnerami dorostych i czynnymi (wspoét)kreatorami
tresci i formy wydarzenia teatralnego, oraz teatry dzieciece (mlodziezowe)
tworzone przez dzieci dla dzieci (i widza dorostego).

Prekursorami wprowadzenia w przestrzen teatru dzieci jako jego wsp61-
tworcow byli szwedzcy animatorzy kultury, dramatopisarze i aktorzy. Juz
w latach 50. podjeli oni pierwsze préby otwarcia utworéw adresowanych do
dzieci na trudne, czesto kontrowersyjne tematy, przed ktérymi wczesniej
»~chroniono” $wiat dziecka, nie dostrzegajac faktu, ze na co dzier dzieci sa
uczestnikami najbardziej zlozonych i traumatycznych wydarzenn rodzin-
nych, spotecznych, politycznych. Propozycje te zaowocowaly nowym spoj-
rzeniem na funkcje teatru adresowanego do (bardzo) mtodego widza. Przy-
kladem dziatan tego typu jest chocby przelamujaca stereotypy tematyka
sztuk proponowanych dzieciom przez sztokholmski zespét teatralny

34 Tamze.
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Unga Klara, ktéry od poczatku swojej dziatalnosci nie bagatelizowat spraw
pozornie tylko oczywistych. W teatrze tym bez zahamowan méwiono dzie-
ciom o ludzkiej kondycji, nie unikajac drastycznosci takich zjawisk, jak alko-
holizm, szeroko rozumiana odmiennos¢, trauma choroby, cierpienia, Smier¢,
samotno$c. Inscenizacje innego szwedzkiego teatru (lalkowego) Tittut anga-
zuja nawet dwu- i trzylatkéw, a Suzanne Osten - twoérczyni i dyrektorka
wspomnianego wczeéniej teatru Unga Klara, ktory tworzy miedzy innymi
spektakle dla niemowlat, przekonuje, ze skoro mozna méwi¢ do dziecka
trzymiesiecznego i je rozémieszy¢, to mozna takze stworzy¢ dla niego inte-
resujace przedstawienie. Doskonali sie¢ w tym celu poetyke spektakli dla
najmlodszych, zakladajac, ze jezyk teatru jest dla nich w pelni zrozumialy.
Lalki, muzyka, tekst i scenografia, ktéra czesto ,otacza” widownie, tworza
przestrzenr spektaklu, w ktorej dzieci obok aktoréw staja sie aktywnymi
wspoéluczestnikami przedstawienia®.

Polski teatr dla dzieci uczy sie od teatréw zachodnich, a przede wszyst-
kim wlasnie od Szwedoéw i Duniczykéw. Od lat szuka nowych tematéw,
form wypowiedzi. Podejmuje odwazne préby wprowadzania i angazowania
do wspoétkreacji coraz mlodszych widzéw. Spektakl ,Mleko” w rezyserii
Pawla Lysiaka (wystawiony w bydgoskim Teatrze Polskim), bazujacy na
klasycznej perskiej opowiesci, staje sie okazja do pierwszej historii o cudow-
nosci $wiata i ludzkiej w nim obecnosci. Adresowany jest on do widzoéw,
ktorzy przekroczyli zaledwie pierwszy rok zycia (lecz nie starszych niz
2 lata)3e.

Przy okazji kolejnych Warszawskich Spotkan Teatralnych w 2011 roku
odbyla sie konferencja pod znamiennym tytulem ,Ciiii... to temat nie dla
dzieci”, w trakcie ktérej pedagodzy, krytycy i animatorzy kultury debatowa-
li miedzy innymi nad tym, czy wspoélczesny teatr dzieciecy, po latach ukry-
wania przed najmiodszymi tematéw trudnych, nie zaczat ich zmuszaé¢ do
nieustannej konfrontacji z trauma. I chociaz uznano, ze nie istniejg w teatrze
dzieciecym tematy tabu, a dzieciom nalezy sie prawda, to réwnoczeénie
w dyskusji pojawily sie watki, w ktérych pobrzmiewaja echa przywolywa-
nych pogladéw L. de Mause, zaniepokojonego zawlaszczaniem dzieciristwa
przez dorostych. Zwrécono wiec uwage przede wszystkim na to, ze
w utworach scenicznych przeznaczonych dla najmlodszych artysta nie po-
winien roztrzasa¢ wlasnych mrocznych doswiadczen i lekéw z dziecinistwa,
by sie z nim rozliczy¢. Powinien mysle¢ o tym, w jaki sposéb moze oswoié

35 Kultura Szwedzka: Szwedzka Kultura Dziecieca.
36 http:/ /wyborcza.pl/1,75475,9423181,Teatr_dla_dzieci_oswaja_z_tabu.html [dostep: 29.05.12].
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leki (dziecifistwa) wspoétczesnych miodych odbiorcow, do ktoérych kieruje
swoja tworczoscé?’.

Teatr oczywiscie to nie tylko ten tworzony z mysla o dzieciach jako bar-
dziej lub mniej czynnych i zaangazowanych odbiorcach. Zgodnie z og6lna
i najbardziej pojemna definicja teatru dla dzieci, nalezy pamieta¢ takze
o teatrze tworzonym dla dzieci przez dzieci, a wiec o zespotach dzieciecych
i mlodziezowych.

Podstawy ich funkcjonowania stworzyla w 1942 roku Szwedka - Elsa
Olenius, zakladajac stynny Vir Teater, przez ktéry od czasu jego powstania
przewinely sie dziesigtki tysiecy dzieci. Inicjatorce tego teatru nie chodzito
o rozwijanie aktorskich zdolnosci dzieci, lecz o stworzenie im warunkéw do
wyrazania wilasnych emocji i uczué, kreowanie i pokazywanie wlasnego
obrazu $wiata oraz budowanie ich wiary we wlasne sily i mozliwosci. Vir
Teater stal si¢ wzorcem dla innych podobnych projektéw, ktére angazuja
dzi$ dzieci do dzialan teatralnych nie tylko w Szwecji, lecz w wielu krajach
na Swiecie38,

Réwniez Gdarisk moze poszczyci¢ sie taka innowacyjng inicjatywa te-
atralng skierowana do dzieci i mlodziezy. Mowa tu o Teatrze Nauczania Wy-
brzezak, ktéry swoja prace rozpoczal w roku 1995 jako niewielka sekcja edu-
kacyjna przy Teatrze Wybrzeze. Nastepnie zostal przeksztalcony w samoistnie
dzialajace stowarzyszenie edukacyjno-teatralne. Po 13 latach istnienia za-
konczyt swoja dzialalnos¢, poniewaz nie zdotal przetrwaé bezdomnosci
i tulaczego zycia.

Wybrzezak, ktéry skupial aktorsko utalentowane dzieci i mtodziez byl nie
tylko miejscem wartoSciowego i twoérczego sposobu spedzania przez nie
wolnego czasu, nieograniczonej zabawy teatralnej i ptynacej z niej przyjem-
nosci, czy miejscem nawigzywania silnych relacji spotecznych, lecz przede
wszystkim miejscem wytezonej pracy (tworczej). Poznajac teatr i aktorstwo
od strony kulis, mlodzi uczyli sie tu pokonywa¢ wlasne stabosci i niedostat-
ki, a jednoczesnie doznawali wspélnoty tworzenia. Tematy przedstawien,
w ktérych uczestniczyli obejmowaly bowiem zaréwno wielkie problemy
egzystencjalne obecne w twdrczosci dramatopisarzy Swiatowej stawy, jak
i problemy codzienno$ci wspolczesnej mlodziezy. Przeniesienie ich na scene
tworzylo jedyna w swoim rodzaju szanse na ich analize, (prze)dysku-
towanie, zrozumienie i oswojenie. Odgrywajac na scenie role, dzieciecy
adepci sztuki teatralnej na swoj sposéb projektowali wlasng kreacje Swiata
i opowiadali jg sobie oraz innym. Wykreowany i opowiedziany przez nich

37 Tamze.
38 Kultura Szwedzka: Szwedzka Kultura Dziecieca.
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Swiat podlegal dalszym interpretacjom, zgodnie z do$wiadczeniami wi-
dzéw. Mlodzi artysci grali gtéwnie dla swoich rowiesnikéw i bliskich im
dorostych, dzieki czemu jezyk teatru stawal si¢ zrozumialy dla jednych
i drugich®.

Wybrzezak byl teatrem, w ktérym dzieci korzystaly nadal z tego, co ofe-
rowali im dorodli (aktorzy i animatorzy kultury), lecz przede wszystkim
czynnie partycypowaly w kulturze, ktora dopetnialy tworzonymi przez sie-
bie symbolami, sensami i znaczeniami.

Ambiwalencja kultury dzieciecej
w (ponowoczesnej) kulturze prefiguratywnej

Najbardziej radykalna i obiecujaca z punktu widzenia kultury dzieciecej
wydaje sie¢ wskazana przez M. Mead kultura prefiguratywna (zagadkowych
dzieci)®, zogniskowana na nieprzewidywalnej przysziosci, w ktérej dzieci
reprezentuja to, co dopiero nastapi. W konfrontacji z plynna i labilng wizja
Swiata (opisywana chocby przez Baumana, Becka, Foucault, Fukujame i in-
nych), ktérej poszczegélne elementy coraz szybciej ulegaja przedawnieniu,
uniewaznieniu, zapomnieniu i réwnie szybko zastepowane s3 czym$ no-
wym; wiedza i dodwiadczanie dorostych okazuja sie niewystarczajace i nie-
adekwatne w stosunku do biegu $wiata, bo zwrécone ku przesziosci (tak
w treéciach, jak i schematach dziatania). Dorosli sa wobec zmiennosci §wiata
znacznie bardziej bezradni i zagubieni niz dzieci, ktére pozostajac otwarte
na wszystko, co je otacza, radzg sobie w $wiecie duzo lepiej. Jako stabiej
zwigzane z przeszloscig, a przy tym mniej konserwatywne wzgledem istnie-
jacych juz w spoteczenstwie norm i wartosci, wobec lawinowej zmiennosci
Swiata dzieci okazuja sie bardziej kompetentne, a moze - jedyne kompetent-
ne, jak pisze Zdzistaw Cackowski4l.

Starzec - medrzec, ktory w kulturach postfiguratywnych symbolizowat
wiedze i madros¢ przesztosci i przysziosci, zostal zastgpiony przez dziecko,
postrzegane jeszcze niedawno jako niegotowe, niepelne, swoiscie przedspo-
teczne, cho¢ w swoich probach eksploracji §wiata ciekawe, otwarte, zapytu-
jace, szczere, nie obarczone konwencjami, ktore ciaza na dorostych itp.

3 Przyjemne i pozyteczne zabawy w teatr - wspomnienia Marzeny Nieczuja-Urbarnskiej, ak-
torki Teatru Wybrzeze i animatorki dziecigcego ruchu teatralnego w Teatrze Wybrzezak; pod.
za: D. Jaworska-Matys, Miedzy nami i naszymi Swiatami. Animacja Zycia publicznego w przestrzeni
biografii 0sob, miejsc, spolecznosci, [w:] Animacja Zycia publicznego. Analizy i rekomendacje, Zeszyty
Centrum Badan Spolecznosci i Polityk Lokalnych, 2012, 1 (6), s. 46-47.

40 M. Mead, Kultura i tozsamosé, s. 105.

4 Z. Cackowski, Przedwczesnosé, gtod i powsciggliwosé. Wypowiedz w dyskusji panelowej
na Zjezdzie Pedagogicznym w Poznaniu, Forum O$wiatowe, 1999, 1-2.
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Koniecznos$¢ przystosowywania sie starszych pokoleri do srodowiska
(technologicznego), wypracowywanego przez pokolenia mtodsze i akcepta-
¢ji wzorcéw zachowan bardziej adekwatnych do tego, co jest, odwraca sta-
tus edukacyjny i kulturowy dzieci i dorostych. Poniewaz $wiat zrozumiaty
jest glownie dla dzieci, to one staja sie dla starszego pokolenia nauczyciela-
mi/wychowawcami. Tym bardziej ze dorosli nie wiedzg, w jaki sposob
edukowac¢ dzieci, ktére tak bardzo r6znia sie od nich; dzieci za$ nie potrafig
juz uczy¢ sie od starszych, ktérzy w dzialaniach wychowawczych stale i na
nowo probuja odwolywac sie do strategii, ktére sprawdzaly sie w przeszto-
Sci. Jedynym wiec mozliwym do realizacji zadaniem dorostych jest uznanie
tego, czym dziecko jest. A jest ono bogate w potencjal, silne i kompetentne*2.
Bogate dziecko, jak méwi Loris Malaguzzi, wytwarza kolejne bogactwa®3.

W zwiazku z tym celem podejmowanych wysitkéw edukacyjnych nie
moze juz byé przekazywanie dzieciom tendencyjnie wyselekcjonowanych
tresci i tego, z czym sie identyfikowaé, lecz wylacznie wskazanie, w jaki
spos6b mozna sie uczy¢ i jaka wartos¢ ma identyfikacja. Wazne jest takze
zapewnienie dzieciom dostepu do réznorodnych mozliwosci uczenia sie
i bycia w kulturze.

Optyka meadowska zdaje sie odstania¢ dodatni sens réznic miedzy
dzie¢mi i dorostymi, akcentujac wartos¢ tych cech, ktére dorosty zagubit lub
utracil w procesie socjalizacji. Odmiennos¢ dziecka, postrzegana w kultu-
rach postfiguratywnych jako brak czy stabos¢ (a réwnoczesénie stygmatyzu-
jace i marginalizujace pietno), w przypadku kultury prefiguratywnej jawi sie
jako wazny atrybut jego mozliwosci i kompetencji. Nadzieje na przysztosc
M. Mead dostrzega wiec w uczeniu sie od kompetentnych dzieci.

Prefiguratywne partnerstwo dzieci i dorostych. Poszukiwania dotycza-
ce dziecinstwa sprawily, ze odkryto dziecko dla dziecka i z mysla o nim
samym. Dostrzezono w nim istote aktywna i w pelni twoércza, ktéra tym
rézni sie od dorostych, zZe jest twoércza inaczej. Fakt ten zmienit status dziec-
ka w kulturze i wobec kultury. Idee tego nowego podejécia oddaje trafnie
Claire Bishop, kreélac granice sztuki/ kultury partycypacyjnej, ktére cechuje:
(a) che¢ aktywacji podmiotu (dzieciecego), ktérego tozsamos¢ jest wzmac-
niana, dzieki doswiadczeniu fizycznego badZz symbolicznego uczestnictwa
w sztuce/kulturze; (b) zrzeczenie sie przez artyste czeéci lub calosci autor-
skiej kontroli nad procesem produkgji projektu artystycznego na rzecz (dzie-

427, Juul, Das kompetente Kind, Reinbek bei Hamburg 1999; pod. za: B. Sliwerski, Pedagogika
dziecka, s. 109.

43 L. Malaguzzi, For an Education Based on Relationships, Young Children, November 2003,
s. 9-12.
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ciecych) wspétuczestnikéw tego procesu; oraz (c) dazenie do (od)tworzenia
wiezi spotecznych poprzez kolektywne wytwarzanie sensow*4.

Dobrym polem analiz prefiguratywnych form partycypacji dzieci i doro-
stych w kulturze sa projekty uwzgledniajace udzial najmiodszych w procesie
planowania, tworzenia przestrzeni zycia. Szczegélnie interesujace wydaja sie
te projekty, ktére polem dziatania uczynily kontekst miejski, uznawany za
wyjatkowo niesprzyjajacy szczesliwemu dziecinstwu. Ich inicjatorzy sadza,
ze $rodowiska miejskie planuje sie lepiej z bezposrednim udzialem przy-
szlych uzytkownikéw i traktuja to jako niepowtarzalng szanse na tworzenie
przestrzeni miejskich przyjaznych dla wszystkich.

Analizujgc przebieg prac tego typu trwajacych od lat 60. Ray Lorenzo
wyro6znil siedem nastepujacych po sobie etapéw, ktére okresla mianem do-
men uczestnictwa dzieci w projektowaniu i planifikacji miasta. Sa to: domena
romantyczna (dzieci jako projektanci), domena advocacy (profesjonalni projek-
tanci planuja dla dzieci bedac adwokatami ich potrzeb), domena potrzeb
(uwzglednia szczegélne potrzeby dzieci), domena poznawania (architekci ucza
dzieci architektury), domena praw (definiuje i gwarantuje obywatelskie pra-
wa dzieci w §srodowiskach miejskich), domena instytucjonalna (dzieci traktuje
sie jak dorostych, przyznajac im takie same kompetencje i prawa w procesie
projektowania, co dorostym profesjonalistom) i wreszcie domena proaktywna
(faczy badanie, uczestnictwo i dzialanie, by wciggna¢ dzieci i dorostych
w planifikacje i projektowanie przestrzeni).

We wszystkich tych domenach przyznano dzieciom , prawo do miasta”.
Sa one praktycznym wyrazem uznania obywatelskich praw dzieci oraz
przekonania, ze posiadaja one takie umiejetnosci, ktére pozwalaja im ulep-
sza¢ nie tylko wlasne zycie, lecz takze zycie wspdlnoty, do ktérej naleza.
Nalezy wiec liczy¢ sie z ich zdaniem, poniewaz ich wspétudziat w projek-
towaniu przestrzeni miejskiej dostarcza nowych doswiadczeni i nowej wie-
dzy, niedostepnej dorostym. Dzieci uczestniczace w poszczegdlnych projek-
tach wnoszg swoje Swieze pomyslty i réwnoczesnie pozwalaja przyjrzec sie
planowanej przestrzeni z dzieciecej perspektywy, ktéra pelni role przysio-
wiowego papierka lakmusowego, co pozwala bada¢ jako$¢ miejskiego Le-
benswelt. Wystepuja tu w roli dekonstruktoréw , zdrowego rozsadku”, kieru-
jacych uwage dorostych na paradoksy zwiazane z ich logika zarzadzania
przestrzenia zycia®.

44 C. Bishop, Introduction. Viewers as Producers, [w:] Participation, red. C. Bishop, London
2006, s. 10-17.

45 M. Francis, R. Lorenzo, L’ipotesi dei sette reami, Paesaggio Urbano, 2003, 1; pod. za:
L. Nanni, Dzieci zmieniajg wspotczesne miasta — koncepcje, realizacje, mozliwosci, http:/ /www.
autoportret.pl/-files/artykuly/a9_nanni.pdf [dostep: 29.05.12].
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W przypadku prefiguratywnego modelu kultury, kultura dziecieca
zyskuje wiec nowe oblicze. Dziecko wystepuje tu jako aktywny podmiot
wlasnych zmian rozwojowych i kompetentny kreator zmian w swoim co-
dziennym zyciu (i $wiecie), aktywny i zaangazowany wspottwoérca wlasnej
wiedzy, tozsamosci i kultury. Dzieci sg autorytetami we wlasnej sprawie,
a nie jedynie biernymi odbiorcami i konsumentami tego, co dostarcza im
Swiat.

Waznym efektem projektéw partycypacyjnych wszelkiego typu, poza
pytaniami o to, jaka jest dolna granica udziatu i obywatelskiego zaangazo-
wania, jest rowniez konieczno$¢ namystu nad tym, czy dorosli kontroluja te
konteksty, w ktorych pragna uczy¢ dzieci sprawstwa i dawac im okazje do
rozwijania swojego wplywu na rzeczywisto$¢. Tym samym, refleksja nad
dziecinstwem staje si¢ pretekstem do refleksji nad dorostymi.

Kultura dziecieca zatacza koto... Niepokojaca dla wielu, trudna do zro-
zumienia, zaakceptowania, a tym bardziej realizacji, meadowka wizja doro-
stych uczacych sie od swoich potomkéw nabiera w $wiecie kultury ponowo-
czesnej nowych znaczeni. Kultura dziecieca ogladana z perspektywy
ponowoczesnej kultury prefiguratywnej petna jest kolejnych przewarto-
Sciowan, sprzecznosci i ambiwalencgji.

Dogtebny opis ponowoczesnego $wiata kultury przepojonej wszech-
obecng konsumpcja prezentuje Benjamin R. Barber#¢. Najbardziej niepokoja-
ce znamie kultury stanowi infantylizacja, ktéra Barber ujmuje jako ,proces
banalizowania towaréw rynkowych i oglupiania klientéw w postmoderni-
stycznej gospodarce rynkowej”’4’. Pisze o niej jako o osobliwym wspoicze-
snym etosie kulturowym, ktéremu poddaja si¢ w coraz wigkszym stopniu
zar6wno spoleczeristwa krajow rozwinietych, jak i tych dopiero rozwijaja-
cych sie gospodarczo, a ktérego przyczyny istnienia i agresywnego rozprze-
strzeniania si¢ spoczywaja w globalnej gospodarce rynkowej. Barber okresla
ten etos pojeciem infantylizacji dorostych obywateli.

Wyjasniajac geneze tego procesu (niezwykle niebezpiecznego dla oby-
watelskiego spoleczeristwa), Barber powiada, ze dawne spoteczenistwo pro-
ducentoéw, ktére kierowalo sie protestanckim modelem spolecznym, bylo
wzglednie uporzadkowane. Istnialy bowiem w jego przestrzeni granice:
dolna (oznaczajaca podstawowe potrzeby) i gérna (za ktéra staty spolecznie
aprobowane indywidualne ambicje i pragnienia poszczegélnych ludzi).
W wyniku narastajacych przemian spoteczno-gospodarczych, gospodarka ta

46 B.R. Barber, Skonsumowani. Jak rynek psuje dzieci.
47 Tamze, s. 12.
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osiggneta jednak punkt, w ktérym wszystkie realne potrzeby klientow zosta-
ty juz zaspokojone. Zrodzitlo to powazny problem, jak utrzyma¢ ciaglosé
rynkowej podazy oraz w jaki spos6éb zabezpieczy¢ staly dostep do zyskow
na kolejne lata, skoro rynek produkuje znacznie wiecej towaréw, anizeli
ludzie faktycznie potrzebuja.

Specjalisci od marketingu znaleZli sposéb, aby wyjé¢ z tego rynkowego
impasu, a odpowiedzig na stawiane pytania stalo si¢ dziecinstwo oraz
wszystkie cechy akcentujace jego charakter. Z tego, co jeszcze niedawno
uznawane bylo za dzieciece stabosci i co kompromitowato dorostego (jako
»infantylnego”, ,dziecinnego”, czy ,zdziecinnialego”), uczyniono jedna
z najbardziej istotnych wartosci epoki kultu ciata i miodosci. Infantylizacja
wzmacnia sklonnoé¢ do tego, co prywatne i dziecinne, uznajac impulsywne,
zachlanne dziecko za ideat klienta, z klienta za$ czyniac idealnego obywatela.

Producenci oraz marketingowcy zabiegaja wiec o coraz mlodsza kliente-
le, dysponujaca z jednej strony niewyrobionymi jeszcze gustami, z drugiej
za$ - istotnym wplywem na konsumenckie decyzje dorostych (rodzicow)
i niematymi wlasnymi érodkami finansowymi. Od najmtodszych lat staraja
si¢ przywigza¢ milodych konsumentéw do konkretnych marek* oraz
utrzymac ich , dziecinnoé¢” jak najdtuzej, nadajac im wladze kupowania.

Dorostym zaszczepia si¢ natomiast wiare w wartos¢ wiecznej dziecieco-
Sci, podsycajac ich indywidualne pragnienia i narcystyczne zadze, prébujac
ich przekona¢, ze sa , psychicznie mlodzi”. Uwodzi sie ich obietnicami, ze
jako mlodzi duchem moga konsumowaé wszelakie podsuwane im dobra,
traktujac to jako demonstracje wtasnej kondycji. Powotujac sie na stowa Ro-
berta J. Samuelsona, Barber zauwaza, ze zostaja w ten sposéb wypaczone
tradycyjne cykle ludzkiego zycia:

zyjemy w epoce, w ktorej ludzie coraz mniej chcg sie zachowywac zgodnie ze swoim
wiekiem. Mlodzi pragng by¢ starsi, starsi pragna by¢ mlodsi (...) lata mlodziencze
zaczynaja sie przed okresem dojrzewania i dla niektérych trwaja do korica zycia,
wypieranie sie wlasnego wieku, jest zjawiskiem powszechnym?®.

Zinfantylizowanych dorostych publicznie zwalnia sie z odpowiedzialno-
Sci za doroste zycie, proponujac im fatwe, szybkie, proste (moralnos¢ bez
poswieceni, ,kotacze” bez pracy, dyplom bez wiedzy, sport bez wysitku

48 Por.: ]. Zwiernik, , Globalny dzieciak”, [w:] Wymiary dziecitistwa. Problemy dziecka i dzieciri-
stwa w zmieniajgcym sig spoleczenistwie, red. J. Binczycka, B. Smolifiska-Theiss, Krakow 2005,
s. 189-193; Z. Melosik, Miodziez w kulturze wspotczesnej. Paradoksy pop-tozsamosci, [w:] Pedagogika
i edukacja wobec nowych wspdlnot i réznic w jednoczqcej si¢ Europie, red. E. Malewska, B. Sliwerski,
Krakow 2002, s. 55-82.

4 R. Samuelson, Adventures in Agelessness, “Newsweek” z 3 listopada 2003; pod. za: B.].
Barber, Skonsumowani, s. 12.
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w telewizji, fast food, prymitywne sitcomy oraz gry wideo itp.), w miejsce
trudnego, zlozonego, powolnego. Dorostym kaze sie ulega¢ wotaniom: chce!
i daj mi w tej chwili!, odstaniajagcym ich infantylne id. Namawia sie ich, by
uznali, ze zyskuja wolnos¢, istota ktorej jest prawo do wybierania z rozle-
glego rynkowego menu. Jeéli jednak weZmiemy pod uwage istotne konse-
kwencje owych wyboréw, stwierdzimy, ze o posiadaniu wtadzy, a tym sa-
mym prawdziwej wolnosci, decyduje mozliwos¢ ustalania sktadu menu, ale
tego juz sie konsumentom jednak nie uswiadamia.

Infantylizujac spoleczenistwo, ,formatuje sie” je pod potrzeby rynku,
wkiadajac wiele staran i wysitku w przechwycenie jak najwiekszej liczby
ludzkich aktywnosci, by rozniecaé, karmic i podtrzymywac za wszelka cene
dziecigece zachcianki oraz che¢ posiadania przedmiotéw i ustug w gruncie
rzeczy niepotrzebnych. W tej sytuacji istota gospodarki staje sie nie produk-
cja towaréw, ale sztuczne tworzenie i podtrzymywanie potrzeb. Infantyl-
nos¢ jest wiec czyms$ wiecej niz jedna z opcji (umozliwiajacych czerpanie
przyjemnosci, radosci i ekscytacji z wiecznej zabawy), jest niezbedna prze-
stanka przetrwania kapitalizmu, a tym samym nakazem ducha czasu. Etos
infantylizacji postrzegany jest jako dobroczynny, a nawet $wiety, jak nie-
gdys etos pracy i inwestowanie.

Wydawac¢ by sie moglo, ze ani dziecko, ani dzieciristwo nigdy wczesniej
nie odgrywaly tak istotnej roli jak w kulturze ponowoczesnej, w ktorej po
raz pierwszy dzieci staly sie¢ wzorem dla dorostych. Warto jednak zapytac,
czy w calej tej niebezpiecznej grze rynkowej rzeczywiscie chodzi o dzieci
i dziecinstwo, ktére wnosza do $wiata dorostych jakie$ niepowtarzalne war-
tosci? Czy moze jest to jedna wielka mistyfikacja, w ktdrej najsmutniejsze
jest to, ze na koncu licza sie wylacznie pienigdze.

Skolonizowana i zarazona pierwotnie konsumpcjonizmen kultura, wy-
twarzana przez ,globalne” dzieci i nastolatkow (the global kid/the global teena-
ger)?Y, zostala wtoérnie zawlaszczona przez sfere komercyjng dla wlasnych
celow, tworzac zuniwersalizowany model kultury dla wszystkich - dla ma-
tych i duzych. Zaposredniczona przez rynek, jest dalej przetwarzana i pre-
zentowana dorostym jako trend, moda, mtodziericzy model czy styl zycia.
Kreuje sposoby zachowania, jezyk, ubiér, pozadane rozrywki i sposoby spe-
dzania czasu wolnego itp.

Jak sie jednak wydaje, nie chodzi w niej ani o dziecko, ani dziecifistwo,
ani o dorostego, ani nawet o konsumentéw. Kult, jakim otaczane jest dzisiaj
dziecko to jedynie sprytny trick rynkowy - pozér i fasada, dzieki ktorej
dziecinstwo moze by¢ uzyte/wykorzystane jako wazna sita, ktéra wspiera,

50 7. Melosik, Mtodziez w kulturze, s. 71-73.
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warunkuje i napedza rynek. Barber oglasza przeciez: ,dziecifistwo nakreca
kapitalizm”?!, ktéry konsumuje zaréwno dzieci, jak i zinfantylizowanych
dorostych (kidults).

Warto chyba zauwazy¢, ze kultura dziecieca zatoczyla koto. Zdomino-
wana w kulturach postfiguratywnych, w ktérych dzieci byly wykorzystywa-
ne do podtrzymywania $wiata dorostych, powoli lecz stopniowo nabierata
mocy w kofiguratywnym $wiecie kultury ,,réwnego” (dorostych - partneréw
i réwiesnikéw), by w ponowoczesnych kulturach prefiguratywnych popasé
w kolejng ,niewole” - tym razem ze strony zglobalizowanego rynku. Ten
bowiem bezpardonowo wykorzystuje dzieci do zarzadzania Swiatem doro-
stych i ich konsumpcja. By¢ moze jest to jeden z objawéw degradacji i zani-
kania dziecinstwa - zjawiska, ktore tak bardzo niepokoi Neila Postmana32.
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