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Stowo wstepne
Zakfadac w ludziach hipostaze dobra'

Czy czasy Korczaka i czasy wspolczesne to dwie zupelnie rézne rzeczywistosci wy-
kluczajace mozliwos¢ powielania takich samych programoéw i priorytetow? [...]

Naszym zdaniem, dzisiejsze zagrozenia sa podobne do tych, jakie istniaty
w czasach, w ktorych zyl Korczak. Przypomnijmy sobie prorocze stowa Starca
z Senatu szalericow (sic!): ,,Niedobrze chlopcze na $wiecie, pusto, cho¢ ludzi mno-
gos$¢, ciemno, cho¢ elektryka, zimno, chociaz centralne ogrzewanie i nie wigcej
czystosci, cho¢ terakota, glazura i wanny kamionkowe. [...] Dobry uczynek zbied-
nial bez zaplaty. Czlowiek si¢ w grzechu tarza jak Zrebak w trawie, w nieprawosci
plawi. Zdziadzialo dobro. [...] Sumienie nie karci, nie gromi, a gderze. Na psy ze-
szty kaplany, jeden polityki si¢ ima, drugi gryzmoli, trzeci sklepik zaktada™. Ten
literacki opis przypada na lata 30. ubieglego wieku, ktére Stary Doktor osadzat
bardzo surowo: ,,Podle, haniebne lata, rozktadowe, nikczemne. Przedwojenne,
ktamliwe, zaklamane. Przeklete. Nie chcialo si¢ zy¢. Bloto. Cuchnace bloto™.

I dzi$ obserwujemy zalew miedzyludzkiej nienawisci, podobne s3 objawy nie-
godziwosci, kfamstwa i wrogoséci. Bogactwo ,,hejtéw” zadziwia i przeraza. Dzisiaj
Internet stuzy temu ,,ubogacaniu”.

Jaka postawe Korczak zaprezentowalby wobec takiej rzeczywistosci, zwazyw-
szy jego zasadnicze przestanie: ,nie wolno $wiata zostawi¢ takim, jaki jest”?

Jak widzieli$my, nazywal on zlo po imieniu, nie wierzac jednak w jego bez-
dyskusyjne panowanie. Podkreslal wartos¢ sztuki dialogu, miedzy-odczuwania
i miedzy-rozumienia. Prawdopodobne radzitby nam dzisiaj, tak jak w przypadku
jego relacji z dzie¢mi, bardziej rozmawia¢ ,,z” innymi, niz méwi¢ ,,do” nich. Wie-
my przeciez, ze docenial wage tolerancji, nawotujac jednak do przeciwstawiania

! Sktadamy serdeczne podzigkowania autorom listu: prof. Jadwidze Binczyckiej, dr Annie
Kaminskiej, Yaronowi (Karolowi) Beckerowi za mozliwos¢ jego publikacji w naszej ksigzce.

2 J. Korczak, Senat szaleticow, Proza poetycka; Utwory radiowe. Vol. 10. Oficyna Wydawni-
cza Latona, 1994, 97-101.

* J. Korczak, Pamigtnik i inne pisma z getta. WAB, Warszawa 2012, 10.
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sie nienawisci: rasowej, ksenofobicznej, spolecznej etc. Dla niego Joski, Moski
i Srule byli tak samo bliscy sercu, jak Jozki, Jaski i Franki. A ,,najpiekniejszym
obrazem byt widok dzieci Zydowskich piekacych razem na polu kartofle i Arabow
bioracych rankiem wode ze studni zydowskiego osiedla”.

Dzisiaj, kiedy problem uchodzcéw cigzy nad sumieniem Europy a bratobdjcze
wojny na Bliskim Wschodzie i w innych miejscach globu zbierajg tak obfite plo-
ny, stowa Wielkiego Wychowawcy maja szczegélng wage moralnga. Zdumiewa nas
i przestrasza, skad dzisiaj w polskim spoleczenstwie, w tym takze wéréd mlodzie-
zy, tyle nienawisci, zawisci, zazdro$ci, uprzedzen, przesadow i przed-sadéw. Czy
nie powinni$my w pracy korczakowskiej przeciwstawiac si¢ temu? Moze zamiast
uczy¢ dzieci egoizmu, rywalizacji, strachu przed innym, powinni$my napromie-
niowywac je duchem empatii i mitosci. Uczy¢ milosierdzia, a nie pogardy. Uczy¢
czerpac z tego, co dobre i rodzi¢ dobro - skoro zlo, nienawié¢ i resentyment krze-
wig si¢ jak chwasty, i nie trzeba ich podlewac¢, aby rosly i gltuszyly wszystko, co
zyje i chce kocha¢. Wspiera¢ i umacniac t¢ Mitos¢ Malutka, ktora wcigz przycho-
dzi na $wiat i wciaz jest odrzucana... I znowu Jezus z Nazaretu ma dzisiaj twarz
uchodzcy uciekajacego przed wojna.

Czy nie powinni$my sprzymierza¢ si¢ z tymi, ktérzy niosg pomoc stabszym
i potrzebujacym (PCK, Przyjazna Paczka, Stowarzyszenie Chorych na Parkin-
sona, Wielka Orkiestra Swigtecznej Pomocy)? Czy nie powinni$my w naszych
korczakowskich §rodowiskach budowa¢ i umacnia¢ enklaw czynnego dobra, do
ktérych nie dopuszczamy plagi ,,hejtow”, stéw niszczacych nasze miedzyludzkie
relacje, stow pogardy i braku szacunku dla drugiego cztowieka?

To bedzie nasz wktad korczakowski w ,,porzagdkowanie nieuporzagdkowanego
Swiata”. Nie wystarczy stawia¢ Korczakowi kapliczek i cytowac jego slow bez
ich zrozumienia we wspolczesnym realnym kontekscie. To jest najwazniejsze
zadanie. Jak je dzisiaj realizowac? - oto jest pytanie!

Jadwiga Binczycka, Anna Kaminska, Yaron (Karol) Becker
Polskie Stowarzyszenie im. Janusza Korczaka, grudzien 2015
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Nie wolno zostawiac Swiata takim, jaki jest,
naprawianie Swiata trzeba rozpoczynad
od naprawiania spraw dzieci

Janusz Korczak

Prezentowana ksiazka Prawa dziecka w kontekscie miedzykulturowosci Janusz
Korczak na nowo odczytywany jest zbiorem tekstéw poswieconych wspoélczesnej
problematyce praw dzieci w warunkach miedzykulturowosci oraz recepcji idei
Janusza Korczaka w polskim i niemieckim kontekscie naukowo-badawczym.

Publikacja powstata w ramach polsko-niemieckiego projektu: ,,Polnisch-Deut-
sche wissenschaftliche Dialoge iiber Kinderrechte, Janusz Korczak und Migration/
Polsko-niemieckie naukowe dialogi o prawach dziecka, Januszu Korczaku i migra-
cji”, nr 2016-07, ktdry otrzymat dofinansowanie Polsko-Niemieckiej Fundacji na
rzecz Nauki/Deutsch-Polnische Wissenschaftsstiftung na lata 2016 i 2017.

Celem projektu, w ramach ktérego powstata ta publikacja, byla wymiana na-
ukowych i praktycznych doswiadczen w sferze popularyzacji nauki i na gruncie
badawczym miedzy podmiotami akademickimi z Polski (Akademia Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej) i Niemiec (Internationale Akademie Berlin
tiir innovative Padagogik INA gGmBH, M.A. Childhood Studies and Children’s
Rights (MACR), Freie Universitat Berlin, a nastepnie University of Applied Sciences
Potsdam/Fachhochschule Potsdam).

Przedmiot badan, jakim sg prawa dzieci w dobie migracji w srodowiskach mie-
dzykulturowych, ma w obu panstwach rézng histori¢ i charakteryzuje si¢ zrézni-
cowanymi podej$ciami zaréwno w teoriach, jak i w praktyce. Co wiecej, cechuje go
odmienny charakter spolecznej, politycznej i kulturowej percepcji. W obu krajach
prawa dziecka rozpatrywane w kontekscie migracji stanowig istotny obszar studiow
interdyscyplinarnych. Lokujacy sie¢ w tym obszarze transgraniczny i miedzynaro-
dowy wymiar projektu byl wigc wazng plaszczyzng wymiany doswiadczen zaréw-
no w sferze teoretycznej, badanych, jak i omawianych zjawisk, ich uwarunkowan
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oraz ujecia w ramy wspolnych odwotan do pedagogiki Janusza Korczaka w recepcji
i w perspektywie niemieckich i polskich badaczy w postaci naukowej publikacji.

To podejscie umozliwilo kontynuacje rozpoczetej w 2013 r. wspotpracy, pogle-
bienie refleksji badawczej nad prawami dzieci w polskim i niemieckich osrodkach
akademickich, inicjowanie dyskursu i analiz poréwnawczych z perspektywy na-
ukowego dwuglosu, jak tez z perspektywy lokalnej (miejsca), narodowej, trans-
granicznej, ogélnoeuropejskiej i ogélnoswiatowej w dziedzinie nauk spofecznych.

Przyjeta w projekcie opcja dialogicznej wspotpracy badaczy nad finalizacjg in-
terdyscyplinarnej publikacji naukowej objeta aspekt wspdtpracy ze studentami’,
dialogu z nimi i stuchania ich glosu i realizowana byla podczas seminariéw na
gruncie dociekan badawczych na pograniczu nauk spolecznych i studiéw mie-
dzykulturowych. Byt to istotny postulat wspomnianej w Stowie wstgpnym ,war-
tosci sztuki dialogu, miedzy-odczuwania i migdzy-rozumienia™>.

Mamy nadzieje, ze to podmiotowe — partycypacyjne podejscie umozliwilo re-
alizacje i promocj¢ dzialan w obszarze nauki wérdéd studentéw i nauczycieli aka-
demickich, wymiane doswiadczen oraz lepsze zrozumienie badanego problemu.
Mamy réwniez nadzieje, ze w przyszlodci stanie sie poczatkiem dalszej — szer-
szej dwustronnej wspdlpracy przy realizacji kolejnych projektow badawczych
i naukowych poswieconych prawom dzieci i dziecinstwu w dobie migracji, tak
by wspoélnie rozpoznawaé wspdlczesng wielowymiarowa, wieloznaczng, nieupo-
rzadkowana rzeczywisto$¢ pisanych i niepisanych praw dzieci.

W temacie praw dzieci w dobie migracji nie mozna pozostawa¢ biernym badz
- jak pisze Jadwiga Binczycka — by¢ jedynie ,,propagatorem pigknych idei prze-
budowy $wiata”. Wszak przeszto sto lat temu Korczak przestrzegat ,[...] przed
biernym poddaniem si¢ tokowi wydarzen™:

»--.jesli bedzie nadal tak, jak bylo, jesli historia bedzie znaczyta swe szlaki
od gwaltu do gwaltu, od zbrodni do zbrodni, poprzez fetysze w koronach
na glowach czy manekiny za kiwnigciem glowy potulnego ttumu wybrane
— jesli nie mys$l i zbiorowy wysitek, i ich zwycieski pochdéd w opanowaniu
praw i spraw bedg historig - hej, biedne wy dzieci...” (Korczak, Swigto wio-
sny, ,Gazeta Polska” 1919, nr 195: 10).

Ksigzka sktada sie z trzech komplementarnych czesci, w ktorych prezentujemy
nasze teksty*. W czesci pierwszej zatytulowanej: Janusz Korczak i prawa dziecka

' W projekcie chodzi o grupe polskich studentéw, gdyz w latach poprzednich udato nam
sie zrealizowac tego typu zajecia dla studentéw w Niemczech.

? J. Binczycka, A. Kaminska, Y.K. Becker, Zakfada¢ w ludziach hipostaze dobra, Polskie
Stowarzyszenie im. Janusza Korczaka, grudzien 2015.

* Za:]. Binczycka przy wspoétpracy M. Ciesielskiej, Bezpieczernstwo dzieci - inspiracje kor-
czakowskie, www.pskorczak.org.pl/strony/stara_strona/strony/bezp_dzieci.doc.

* Teksty te odbiegaja od wersji pierwotnych. Na potrzeby tej ksigzki zostaly zmodyfikowane
i poszerzone w oparciu o dyskusje ze studentami i dalsze analizy.
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na nowo przemyslane przyblizamy posta¢ Korczaka, poszukujac zrodet sity jego
osobowosci. W kolejnych tekstach oméwione zostajg tzw. nieznane aspekty histo-
rii praw dziecka, zagadnienia praw dzieci jako ich zdolnosci sprawczej oraz podje-
ta proba analizy Moskiewskiej Deklaracji Praw Dziecka - dokumentu z roku 1918
postulujacego prawa dzieci.

W tekécie Przetrwac z nadziejg w obliczu rozpaczy i bezsilnosci. Refleksje o Ja-
nuszu Korczaku, poszukujemy odpowiedzi na pytanie, skad Korczak czerpat sile
w swoich dzialaniach na rzecz praw dziecka, jak udalo mu si¢ dokona¢ tak wie-
le na arenie pedagogicznej i literackiej w obliczu niewyobrazalnych trudnosci
i przeciwienstw losu. Siegajac do prac Korczaka, jego bibliografii oraz prac innych
autoréw, odtwarzamy i analizujemy wielowymiarowg posta¢ Korczaka. W roz-
dziale Nieznane aspekty historii Praw Dziecka, Manfred Liebel przedstawia zarys
historii praw dziecka, analizujac wpltyw réznych nurtéw, ruchéw i koncepcji na
ksztaltowanie si¢ tych praw na przestrzeni wiekéw. Omawia podzial tych praw
przyjety w obecnym dyskursie (prawo do ochrony, prawo dostepu do zasobdw
socjalnych i ekonomicznych oraz prawo do partycypacji), a takze zwraca uwage
na mniej popularne podejscie do praw dziecka rozumianych jako prawa czlowie-
ka w rekach dzieci oraz jako sposéb na wzmocnienie pozycji spolecznej dzieci
i rozszerzenie zasiegu ich dzialan. Kontynuujac temat réznych podejs¢ do praw
dziecka, w rozdziale Janusz Korczak i prawa dziecka jako zdolnos¢ sprawcza Man-
fred Liebel odnosi si¢ do dorobku stynnego pedagoga, by omoéwic jego szczegdlny
wktad w stworzenie emancypacyjnej koncepcji tychze praw. Interpretuje je jako
prawa podmiotowe lub zdolnos¢ sprawcza. Podkresla wage, jaka Korczak przypi-
sywal koniecznosci stworzenia praw dzieci z ich wlasnej perspektywy, dajacych
im mozliwo$¢ partycypacji w Zyciu spotecznym. Omawia réwniez wspolczesne
mu relacje miedzypokoleniowe oraz role, jaka dzieci moga odegra¢ w ich prze-
konstruowaniu. Rozdzial Moskiewska Deklaracja Praw Dziecka (1918) przybliza
te malo znang deklaracje, ktéra powstata w okresie intensywnych zmian spolecz-
no-politycznych w rewolucyjnej Rosji. Omdwione zostalo réwniez jej polityczne
i intelektualne tlo. Cho¢ Deklaracja nie zostala nigdy oficjalnie przyjeta, stata sie
waznym przykladem emancypacyjnego nurtu w historii praw dziecka, wyrazajac
podejscie do dzieci jako podmiotéw prawnych i waznych aktoréw spotecznych.

Cze$¢ druga: Dylematy praw dzieci w miedzykulturowosci dotyczy szczegoéto-
wych aspektéow powigzanych z procesami (nie)respektowania praw dzieci. W tek-
$cie nawigzujemy do czaséw Korczaka i do wspoélczesnosci. Oméwione zostaja tu
zagadnienia dotyczace innosci i stereotypizacji oraz recepcji odmiennosci, adul-
tyzmu i dyskryminacji ze wzgledu na wiek — wobec dzieci. Tekst Urszuli Mar-
kowskiej-Manista ,,Najlepszy interes” dzieci marginalizowanych i ich partycypa-
cja. Lekcje z pedagogiki Janusza Korczaka odnosi si¢ do problemu marginalizacji
dotykajacej szerokie grupy dzieci w $wiecie wspolczesnym. Autorka przybliza
konteksty marginalizacji dzieci czesto wpisywanych w kategorie dzieci ,,niewi-
dzialnych” i z ograniczonym dostepem do praw czlowieka. Siegajac do praktyki
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pedagogicznej Janusza Korczaka, podaje przyklady dziatan, metody wspétpracy
z dzie¢mi, ktore pozwolily Korczakowi zaangazowac dzieci w walke o wlasne pra-
wa i wskazujac na ich ponadczasowy charakter, proponuje dostosowanie ich do
wspolczesnych wyzwan i probleméw.

»Biale” dzieci - ,,czarne” dzieci. Rozwazania nad powiescig dla dzieci o matym
krolu Maciusiu Janusza Korczaka to proba interpretacji powiesci, w ktérej Man-
fred Liebel przeciwstawia sie idealizacji dzieta Korczaka wskazujac na kontrower-
syjny jezyk, ktdry wspodlczesnie moze by¢ odebrany jako wyraz postawy euro-
centrycznej badz rasistowskiej. Przytaczajac zaréwno przychylne, jak i krytyczne
opinie na temat powiesci, autor probuje wywazy¢ skrajnosci i dociec powodéow,
dla ktérych Korczak — pionier emancypacyjnego podejscia do praw dzieci, cate
zycie walczacy z dyskryminacja — ucieka sie do retoryki uwazanej przez niekto-
rych za rasistowska, a przez innych za zamierzone, cho¢ nieudane metafory rela-
cji spotecznych.

W rozdziale Adultyzm i dyskryminacja wobec dzieci ze wzgledu na wiek, Manfred
Liebel omawia kwesti¢ dotychczas rzadko rozwazang — dyskryminacji wobec dzieci
ze wzgledu na wiek, tj. nieosiaggnieta petnoletnio$¢. Przedstawia zrodta tej dyskrymi-
nacji, formy, jakie moze przyjac¢ oraz omawia sfery zycia, w jakich moze ona dotkna¢
dzieci i mlodziez. Poréwnuje ja do zjawiska okreslanego terminem ,adultyzm”, in-
terpretujac je jako strukturalne tlo dyskryminacji ze wzgledu na wiek.

W czeéci trzeciej: Dziecitistwa ponad granicami zwracamy uwage na kulturowe
uwarunkowania praw dzieci, w tym zréznicowane formy dzieciecej partycypacji,
na postkolonialne konceptualizacje dziecinstwa w krajach Globalnego Poludnia
oraz pisane i niepisane prawa dzieci rdzennych w Afryce Srodkowej — pomiedzy
wolnoscig ,tradycji” a zniewoleniem dla ,,rozwoju”. Cze$¢ trzecig zamyka roz-
dzial po$wiecony miejscu dzieci w badaniach naukowych dotyczacych dzieci.

Tekst Kulturowe wariacje form partycypacji dzieci bada rézne uwarunkowa-
nia spoleczne i kulturowe wplywajace na forme, jaka partycypacja dzieci moze
przyja¢ w réznych krajach i na réznych kontynentach. Autor zwraca przede
wszystkim uwage na odmienno$¢ podejs¢ do dziecinstwa w tzw. $wiecie wigkszo-
$ciowym, powolujac sie na przyklady praktyk partycypacyjnych dzieci tam reali-
zowanych, czesto spotykajacych si¢ z niezrozumieniem ze strony przedstawicieli
spoteczenstw ,,zachodnich”. Dyskusja na ten temat obejmuje réwniez kwestie po-
litycznej partycypacji dzieci.

Rozdzial Dzieci bez dzieciristwa? Konceptualizacje dziecitistw(a) w krajach Glo-
balnego Potudnia w swietle teorii postkolonialnych rozwija temat uwarunkowa-
nych spolecznie, politycznie i kulturowo réznic w konceptualizacji dziecinstw(a),
konfrontujac przede wszystkim poglady dominujace w krajach tzw. Globalnej
Péinocy z koncepcjami przyjetymi w krajach Globalnego Potudnia. Analizy do-
konuje autor z perspektywy teorii postkolonialnych, wskazujac réwniez, jak moze
by¢ ona wykorzystana w badaniach nad dzie¢mi. Podejmuje takze kwestie proble-
matycznej, wspolczesnej polityki rozwojowej wobec dziecinistwa.
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Tekst Pisane i niepisane prawa dzieci z ludnosci rdzennej w Afryce Srodkowej.
Pomiedzy wolnoscig ,tradycji” a zniewoleniem dla ,,rozwoju” jest swoistym studium
przypadku odnoszacym si¢ do rozbieznosci w dostepie do, ochrony oraz (braku)
poszanowania praw dzieci nalezgcych do spotecznosci Ba'Aka w Republice Srod-
kowoafrykanskiej. Na podstawie wlasnych doswiadczen z kobiecych badan tereno-
wych (2002-2012) oraz analizy materialéw zZrédlowych i dokumentéw dotyczacych
praw dziecka, autorka podejmuje probe przedstawienia sytuacji, w jakiej Ba’Aka
znalezli si¢ w ostatnich dekadach. Tekst zwraca uwage na nastepujace aspekty: zycie
poza przetrwaniem — proba zachowania tradycji oraz utrata tozsamosci, wychowa-
nie i edukacja pomiedzy wolnoscig ,,tradycji” a zniewoleniem dla ,,rozwoju”. Pisane
i niepisane prawa dzieci rdzennych w Afryce Srodkowe;j sg kluczowe dla zrozumie-
nia skomplikowanej sytuacji zycia codziennego Ba’Aka.

W tekscie Badania realizowane przez dzieci: doswiadczenia z dzie¢mi ,niedopa-
sowanymi”, Manfred Liebel przedstawia koncepcje badan opartych na poszanowa-
niu perspektywy dzieci i ich najlepszego interesu. Przywotujac przyklady podob-
nych praktyk badawczych realizowanych przez dzieci w $wiecie wiekszosciowym
(Globalnego Potudnia), omawia, w jaki sposéb dzieci moga sta¢ si¢ autorami i re-
alizatorami badan, role dorostych w tych inicjatywach badawczych, a takze kwestie
dotyczace etyki badawczej. Przedstawia rowniez korzysci, jakie dzieci moga odnies¢
z tego sposobu aktywnego zaangazowania w badania.
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Przetrwac z nadziejg w obliczu rozpaczy
| bezsilnosci. Refleksje o Januszu Korczaku!

Nikomu nie zycze Zle. Nie umiem. Nie wiem,
jak to sie robi.
Korczak, Pamigtnik, 4 sierpnia 1942

Janusz Korczak, polsko-zydowski pediatra, pisarz i wychowawca - zyl i praco-
wal w realiach, ktére wspolczesnie w Europie trudno jest sobie wyobrazi¢. Po-
mimo niezliczonych trudnosci i przeciwienstw losu, jego dorobek pedagogiczny
i literacki jest dzi§ powszechnie uznawany za wzorcowy (wiecej: Sadowski 2012)
a on sam, za pedagoga wyprzedzajacego czasy, w ktérych przyszio mu zy¢. Na
kartach tego tekstu podejmujemy prébe zrozumienia, jak tego dokonat. Korczak
byl osobg o wielu, pozornie sprzecznych obliczach, mial swoje mocne strony
oraz wiele stabosci. Na réznych etapach swojego zycia przechodzil fazy rozpaczy
i depresji oraz euforii. Potrafil rozsémieszy¢ dzieci w ich trudnej rzeczywistosci
zycia, ubolewatl nad ich losem, po czym dodawal im znowu odwagi na dalsze
chwile trudnej egzystencji w czasach II wojny. Niezmiennie jednak czerpat site,
zapal i tworcza wene ze swoich kontaktéw z dzie¢mi opartych na zasadach dia-
logu i podmiotowej partycypacji. Przygladajac si¢ réznym obliczom Korczaka
zawartym w jego dzietach i biografiach, mamy nadziej¢ uzyska¢ podpowiedz na
temat zrdodet sily jego osobowosci. Nie jest jednak naszym zamiarem kreowanie
go na wzor jednostek resilience>. W teksécie opieramy si¢ na wybranych pra-
cach Korczaka, w szczegélnosci na pamigtniku pisanym w warszawskim getcie
w miesigcach poprzedzajacych jego $mier¢ w 1942 r. (w ktérym wspomina swoje
zycie), na pamietniku, ktéry pisal w czasach mlodosci oraz wybranych listach

! Pierwotna wersja: M. Liebel, U. Markowska-Manista, Mit Hoffnung der Verzweiflung
und Hilflosigkeit widerstehen. Nachdenken iiber Janusz Korczak. W: M. Zander, R. Goppel
(red.), Resilienz aus der Sicht der betroffenen Subjekte: Die autobiographische Perspektive, Ju-
venta-Verlag, 2017, s. 83-109.

2 Szersze wyjasnienie terminu resilience przedstawione zostanie w dalszej czesci tekstu.



18 Manfred Liebel i Urszula Markowska-Manista

i dzielach. Odnosimy sie rowniez do biografii i prac innych autoréw na temat
Korczaka, przede wszystkim tych, ktére powstaty w jezyku polskim?.

Czym jest resilience?

Termin resilience odnosi si¢ zazwyczaj do szeregu czynnikéw i uwarunkowan
pozwalajacych stawi¢ czolo stresujacym sytuacjom zyciowym bez wigkszego
uszczerbku na zdrowiu psychicznym oraz aktywnie przeciwdziata¢ im w okre-
slonych okolicznos$ciach. W powszechnym przekonaniu, dana osoba posiada
szczegblne cechy charakteru okreslane mianem resilience, ktére rozwijaja sie
z biegiem lat by ujawni¢ sie w odpowiednich sytuacjach. Jeste§my jednak zdania,
ze traktowanie ich jako cech charakteru danej jednostki i méwienie o ,,odpornie
psychicznej osobowosci” jest problematyczne. Rozumiemy resilience jako spo-
sOb dziatania w konkretnej sytuacji, ktéry moze by¢ czgsciowo zalezny od cech
osobowosci, jednak jest zawsze zdeterminowany biezaca konfiguracja warunkow
zyciowych i wraz z nig moze si¢ zmienia¢. W naszym przeswiadczeniu mozemy
mowic o resilience tylko jako o procesie uwarunkowanym kontekstowo, z jed-
noczesnym uwzglednieniem faktu, ze postawa resilience zawsze zwigzana jest
z oddzialywaniem na jednostke innych oséb. Stad tez przejawem resilience moze
by¢ zaréwno dzialanie jednostki, jak i wspdlne dziatania grupy.

Jak kazdy zorientowany na przedmiot koncept dzialania, resilience to nie-
zbedny, jak i ambiwalentnie interpretowany konstrukt myslowy. Moze pomoc
W rozpoznaniu, poszanowaniu i zaufaniu mozliwosciom dzialania czlowieka.
Jest to szczegolnie wazne w przypadku dzieci, gdyz w $wiecie dorostych czesto
przypisuje si¢ im brak umiejetnosci samodzielnego myslenia i dziatania badz nie
traktuje sie powaznie ich zdania. Co wigcej, podmiotowo zorientowane koncepcje
dziatania mogg by¢ naduzywane. Obecnie dzieje si¢ tak czesto, gdy, dla przykta-
du, koncept resilience utozsamiany jest ze sloganem: ,,Don’t worry, be happy!” -
»Nie martw si¢, badz szczesliwy!”, implikujac w ten sposdb, ze wystarczy przyjaé
»Ooptymistyczng” postawe, by w fatwy sposéb poradzi¢ sobie z trudnymi sytuacja-
mi zyciowymi. Kursy i poradniki opierajace si¢ na takim zalozeniu to $wietnie
prosperujaca branza nowoczesnego biznesu.

Jednakze tego typu ,propagowanie resilience” odwraca uwage od struktural-
nych powodéw zaistnienia trudnych sytuacji zyciowych, a osobom dotknietym

* Chcieliby$my podziekowa¢ pani Marcie Ciesielskiej, kierownik Korczakianum, pracow-
ni naukowej Muzeum Warszawy, za wsparcie w badaniach bibliograficznych oraz zaréwno
pani Marcie Ciesielskiej, jak i panu Michaelowi Kirchnerowi za krytyczne uwagi dotyczace
naszego tekstu.

* W jezyku angielskim stowo resilience oznacza ,,odpornos¢, wytrzymatos¢”, stad analizo-
wane w kontekscie zroznicowanych koncepcji w psychologii oznacza ,odpornos¢ psychiczng”.
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problemami narzuca odpowiedzialno$¢ za samodzielne ich rozwigzanie. Takie
praktyki sg szczegdlnie szkodliwe, jesli stoja za dzialaniami politycznymi, majacy-
mi na wzgledzie tylko reaktywne zarzadzanie kryzysowe, przez co usprawiedliwiajg
iugruntowuja dokfadnie te warunki, ktore sa zrodtem kryzysu®. Chcielibysmy jednak
podkredli¢, ze gdy wezmie si¢ pod uwage aspekty ryzyka, koncepcja resilience moze
dostarczy¢ waznych wskazdwek na temat tego, jak wspierac i zacheca¢ osoby, ktore
dos$wiadczyly skrajnie stresujacych sytuacji, zagrozen lub traumatycznych przezyc,
aby nie poddawaty si¢. Mozna wéwczas skoncentrowac sie na glebszych przyczynach
do$wiadczanych dramatéw oraz na dazeniu do znalezienia kompleksowych, spotecz-
nie, kulturowo czy politycznie uwarunkowanych rozwigzan danego problemu.

W prezentowanym tekscie, odnoszac si¢ do koncepcji resilience, zwracamy sie
ku postaci Janusza Korczaka z dwoch powodéw. Z jednej strony probujemy zrozu-
mie¢, jak Korczakowi udalo sie przetrwaé w tak wielu skrajnie stresujacych sytu-
acjach, ktore naznaczyly cale jego zycie. Z drugiej strony chcemy pokaza¢, ze jego
podejscie do dzieci i jego praktyke pedagogiczng mozna zinterpretowac jako szerze-
nie idei resilience rozumianej w sposdb przez nas wyjasniony. Oba te aspekty jego
zycia sg ze sobg $cisle powigzane. Koncepcje wychowawcze i praktyka pedagogicz-
na Korczaka odzwierciedlaly jego doswiadczenia zyciowe, ktore, wraz z wybranymi
dzialaniami z dzie¢mi i na rzecz dzieci umozliwialy mu lub przynajmniej pomagaty
przetrwa¢ w obliczu trudnosci. Najlepszym sposobem na zrozumienie tych wza-
jemnych oddzialywan jest rekonstrukeja sytuacji z réznych etapdéw zycia Korczaka.

Proby zrozumienia Janusza Korczaka

Janusz Korczak to przyjety w mlodosdci pseudonim literacki Henryka Goldszmita
[Goldschmit]. Henryk urodzit si¢ w roku 1878 lub 1879 w Warszawie, w okresie,
gdy ta czes$¢ terytorium Polski znajdowala sie pod zaborem rosyjskim. Dokladna
data jego przyjscia na $wiat nie jest znana, gdyz ojciec Henryka zglosil urodzenie
dziecka dopiero po kilku latach. Przezywszy zycie niepozbawione sukcesow, lecz
naznaczone dramatem, 5 sierpnia 1942 r. Korczak i niemal dwustu jego wycho-
wankdéw oraz personel Domu Sierot z ulicy Siennej 16, zostalo wyprowadzonych
z Warszawskiego Getta na Umschlagplatz, a nastepnie wywiezionych do niemiec-
kiego nazistowskiego obozu zaglady w Treblince, gdzie zostali zamordowani.
Rekonstrukeja réznych oblicz Janusza Korczaka jako postaci wielowymiaro-
wej i proba odtworzenia z nich pelnego wizerunku nie jest zadaniem prostym.
Réwnie trudna jest proba nakreslenia jego tragicznego losu, ktérego fragmen-
ty opisal w swoim Pamigtniku i ktéry znany jest z jego biografii napisanych po
IT wojnie $wiatowej (Mortkowicz-Olczakowa 1949/1978; Falkowska 1989; Lewin

* Tego typu sytuacje okresla si¢ rowniez mianem ,paradoksu resilience”, patrz: Gebauer,
Th. (2015). Paradox der Resilienz. medico international — rundschreiben, 02/15, s. 4-7.
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1998; Olczak-Ronikier 2011). Ponadto nalezy mie¢ na uwadze, ze dzieta Korcza-
ka byly odczytywane i interpretowane na rézne sposoby (patrz: Binczycka 1999;
Smolinska-Theiss 2010; Smoliniska-Theiss 2013a; Smolinska-Theiss 2013b; Rud-
nicki 2013; Kosowska-Slusarczyk 2014). Aby wejs¢ w dialog z Korczakiem, od-
nosimy sie jedynie do ,,fragmentu” tych interpretacji (Rudnicki 2013: 8), ktérych
podejmowali sie w réznych czedciach $wiata zwolennicy i krytycy ,,Starego Dok-
tora”, jak nazywano cz¢sto Korczaka.

Juz w przypadku Pamigtnika — jak zauwaza Jacek Leociak — ,mamy do czynie-
nia z dzielem otwartym, forma niegotowa, zmacong czy kaleka - pelng nieciagto-
$ci, niezrealizowanych zapowiedzi, urwanych watkéw [...]. Fragmentarycznosé
Pamigtnika przejawia si¢ w luznej kompozycji scen i obrazéw, faczenia trywial-
nych obserwacji i refleksji najwyzszej proby, zmieszania jezykéw, czaséw i plandw
narracyjnych” (Postowie, w: Korczak, Pamietnik i inne pisma z getta, 2012: 299,
dalej: Pamietnik... 2012).

Korczak - praktyk i teoretyk wigkszosci czytelnikom nie wydaje si¢ kontrower-
syjny. Jednakze kiedy glebiej wczytamy sie w tkane przez niego narracje odnoszace
sie do ludzkiej (dziecigcej i dorostej) codziennosci, do dziecinstwa — epicentrum
$wiata najmlodszych obywateli, zauwazymy, ze czytajac Korczaka nalezy wazy¢
kazde stowo i kazde zdanie.

Niemal wszystkie teksty Korczaka - te przedwojenne i te z czaséw II wojny
niosa w sobie potencjal resilience. Korczak nie podaje bezposrednich rozwigzan,
nie ulatwia czytelnikom procesu przemiany. On zmusza do zastanowienia, ana-
lizy i dziatania. Przykltadem moze by¢ jego podejscie do praw dziecka, ktore ro-
zumial jako zdolno$¢ sprawczg, prawa zorientowane na $wiat Zycia, tj. jako prawa
w rekach samych dzieci (patrz: Liebel 2012: 36-37).

Badajac wspomnienia Korczaka i analizujac jego doswiadczenia- stresy, trud-
nosci, przeciwnosci losu w dziecinstwie, mtodosci i Zyciu dorostym - prébujemy
dociec, jak ksztaltowalo si¢ jego zycie jako wychowawcy i jego pedagogika, ktorej
immanentng cecha byl szacunek i wsparcie dla dzieci.

Dziecinstwo i relacje z rodzicami

Korczak byt dzieckiem o podwojnej tozsamosci narodowej i kulturowej, wycho-
wywanym ,,pod kloszem”, ale w tradycji zydowskich i polskich §wiat oraz uroczy-
sto$ci. Jako Polak i Zyd, Korczak przez cale zycie poszukiwal swojej tozsamosci.
Na kilka miesiecy przez §miercig wspomina w Pamigtniku (s. 14-15):

»Babcia dawata mi rodzynki i méwita:

- Filozof.

Podobno juz wtedy zwierzalem babuni w intymnej rozmowie mdj $mia-
ty plan przebudowy $wiata. Ni mniej, ni wigcej, tylko wyrzuci¢ wszystkie
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pieniadze. Jak i dokad wyrzuci¢, i co potem robi¢, zapewne nie wiedzialem.
Nie nalezy sadzi¢ zbyt surowo. Liczylem woéwczas piec lat, a zagadnienie
zenujaco trudne: co robi¢, zeby nie bylo dzieci brudnych, obdartych i gtod-
nych, z ktérymi nie wolno mi bawi¢ sie na podworku, gdzie pod kasztanem
pochowany byt w wacie, w blaszanym pudetku od landrynek pierwszy moj
zmarly, bliski i kochany, na razie tylko kanarek. Jego $mier¢ wysuneta ta-
jemnicze zagadnienie wyznania.

Chciatem na jego grobie postawi¢ krzyz. Stuzaca powiedziala, Ze nie, bo
on ptak, co$ bardzo nizszego niz cztowiek. Ptaka¢ nawet grzech.

[...] Ale gorsze to, ze syn dozorcy domu orzek}, ze kanarek byt Zydem.

I'ja.

Ja tez Zyd, a on - Polak katolik. On w raju, ja natomiast, jezeli nie bede
moéwil brzydkich wyrazéw i bed¢ mu postusznie przynosil kradziony
w domu cukier - dostang si¢ po $§mierci do czego$, co wprawdzie pieklem
nie jest, ale tam jest ciemno. A ja batem si¢ ciemnego pokoju.

Smier¢. - Zyd. - Piekto. Czarny, zydowski raj. — Bylo co rozwaza¢”.

Jako maty chlopiec z zainteresowaniem obserwowal dzieci bawiace sie,
biegajace po podwoérku. Ta obserwacja przerodzita si¢ w badawczg - le-
karska i pedagogiczng fascynacje czlowiekiem i jego pasjami odkrywania
$wiata i postulaty pedagogiki zartobliwej (Dziefa 1994, t. X).

Gdy Henryk Goldszmit byl malym chlopcem, jego ojciec z pierwszy-
mi objawami obledu trafit do szpitala dla oséb psychicznie chorych. Cho-
roba ojca, prowadzone przez niego wystawne Zzycie doprowadzilo rodzi-
ne Goldszmitéw do klopotéw finansowych. Aby pomdc matce, nastoletni
Henryk udzielal korepetycji. Z wtasnego doswiadczenia znat problemy, tru-
dy i troski dziecka, ktdre uczy mlodszych, jak samemu przezy¢ w swiecie
dorostych i dodatkowo tym dorostym pomoéc (wspieral matke i babke®).

Choroba i $mier¢ ojca odcisnela na Korczaku glebokie pigtno’. Obawa,
ze przypadlos$¢ psychiczna ojca dotknie rowniez jego, byta prawdopodob-
nie jedna z przyczyn, dla ktorych nie chcial zalozy¢ wlasnej rodziny i nie
zdecydowat si¢ mie¢ wlasnych dzieci. W Pamigtniku wspomina (s. 107):

»Majac lat siedemnascie zaczalem nawet pisa¢ powies¢ «Samobodjstwon.
Bohater znienawidzil Zycie w obawie obledu.

Balem si¢ panicznie szpitala wariatéw, do ktérego ojciec moj parokrot-
nie byl kierowany.

A wiec ja syn oblakanego. A wigc dziedzicznie obarczony.

Pare dziesigtkéw lat i odtad mysl ta mnie okresami dreczy.

¢ Znal tylko babke ze strony matki, ktéra zmarta w 1892 r. (Korczak mial wtedy 14 lat). Inni
dziadkowie zmarli wczesniej.

7 Niestety nie wiadomo, od kiedy Jézef Goldszmit chorowal. Marta Ciesielska przypusz-
cza, ze problem ze zdrowiem pojawil sie w ostatnich latach jego Zycia, okolo 1890 r.
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Zbyt kocham swoje szalenstwa, by nie przerazala mnie mysl, ze kto$
wbrew mej woli prébowac bedzie mnie leczy¢.”

W rezultacie Korczak zdecydowal sie wiec by¢ przybranym ,ojcem” dzieci
osieroconych, potrzebujacych pomocy i opieki.

Korczaka — nowe oblicza czlowieka z watpliwosciami i stabosciami odkrywa
czytelnikowi Joanna Olczak-Ronikier (2011). Autorka mnozac pytania i watpli-
wosci, pisze, ze Korczak byt cztowiekiem skomplikowanym, ,skrytym odlud-
kiem”, ktéry ,,nigdy nikomu nie zawracal glowy swoimi sprawami”, ktéry nie
umial méwi¢ o uczuciach, ktéry wybral zycie samotne, zrezygnowatl z wlasnej
rodziny, wyrzekl sie tradycyjnego domowego schematu®, aby zmienia¢ rzeczywi-
sto$¢’. I dlatego zostal wychowawcg, bo jak sam stwierdza w wywiadzie: ,,[...] po
prostu zawsze najlepiej czutem sie wérdd dzieci”™.

Prawdopodobnie najsilniejsza wiez taczyta Korczaka z matka Cecylig (z domu
Gebicka). Cecylia zmarta w roku 1920, poniewaz zarazita si¢ od syna tyfusem pla-
mistym. Korczak zarazit si¢ tyfusem jako oficer armii polskiej, w randze majora
podczas wojny sowiecko-polskiej. Pracowat wtedy w szpitalu epidemicznym. Czut
si¢ winny $mierci matki. Utrata drugiej najwazniejszej w jego zyciu osoby sprawita,
ze chcial sie zabi¢. Wedlug niektdrych zrédet oboje z siostra Anng Lui chcieli sobie
odebra¢ zycie. Po $mierci matki, jak pisal pdzniej: ,,Z rodziny pozostata mi tylko
siostra...” (Dzieta, t. XIV, vol. 2: 210). W swoim Pamietniku (s. 104) pisze: ,Kiedy po
powrocie siostry z Paryza proponowalem jej wspolne samobojstwo, nie byta to mysl
czy program bankructwa. Przeciwnie. Brak mi byto miejsca na §wiecie i w zyciu”.

Nie sg znane okolicznosci $mierci siostry Korczaka. Wiadomo, ze byli dla sie-
bie wsparciem i podpora'. Okupacja i getto rozdzielity rodzienstwo.

Pomimo pézniejszych trudnych doswiadczen, wczesne dziecinstwo Korcza-
ka przepelnione bylo troska babki i matki, ktéra pomogla mu zbudowaé pew-
nos¢ siebie. W Pamietniku (s. 83) z perspektywy czasu pozytywnie podsumowuje
pierwsze siedem lat swojego Zycia:

»Jesli przebiegne zycie, to siodmy rok dat poczucie swojej wartosci. Jestem.
Waze¢. Znacze. Widzg mnie. Moge. Bede™.

8 Wiecej: J. Olczak-Ronikier, Korczak. Proba biografii, WAB, Warszawa 2011. Ksigzka nosi
tytul proba biografii, gdyz dokumentacja do stworzenia pelnego portretu jest zbyt uboga. Wie-
le dokumentéw przepadlo, stad jedynie proba nakreslenia biografii.

° Autorka wydobywa na swiatto dzienne Korczaka - cztowieka o neurotycznej osobowosci,
ze slabosciami, rozterkami, majgcego trudne relacje z otoczeniem i kobietami, nielubigcego
publicznych wystapien i przeméwien, ngkanego depresja, majacego chwile zwatpienia i zala-
mania. Obok czlowieka ikony stawia czlowieka z ,krwi i kosci”.

1 Trzy kwadranse z Dr. Korczakiem, ,,Maly Przeglad”, 10.11.1933, w: Dzieta, t. XIV, vol. 1: 86.

W latach 30. zamieszkali razem w mieszkaniu siostry; wiadomo, ze Anna tez byta w get-
cie warszawskim.
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Uwaga i wsparcie dorostych, ktérych nie brakowalo mu na wczesnym etapie
zycia byly prawdopodobnie fundamentem, ktéry pozwolil mu przetrwac¢ pozniej-
sze trudnosci. Zapewne uksztaltowaly one réwniez jego empati¢ i szacunek dla
innych, ktére w oczach Korczaka byly niezbedne w kontakcie z dzie¢mi.

Okres mtodzienczy i pierwsze doswiadczenia
w pracy pedagoga

W wieku 14 lat Korczak zaczat pisa¢ pamietnik, na ktérym opart wydang w poz-
niejszym czasie SpowiedZ motyla. Juz woéwczas mysli o kwestiach edukaciji i po-
trzebie poprawy $wiata. Jako szesnastolatek notuje swoje pierwsze pedagogiczne
spostrzezenie: ,,Zreformowac $wiat to znaczy zreformowac wychowanie...” (Dziefa,
t. VI: 166). I juz wtedy wyznaje: ,,Ustroj kapitalistyczny musi rungé, tylko nie wiem,
w jaki sposob” (ibid.: 157).

Jako mlody czlowiek Korczak zaczat eksplorowaé biedne dzielnice Warszawy.
Uczestniczenie w zyciu ubogich wydawalo mu si¢ najlepszym sposobem ,,zaglebie-
nia si¢ w ciemne strony cztowieczenstwa” (zob. Wisniewski 2012: 26). Wiedza, ktdra
zdobyl w owych najbiedniejszych dzielnicach miasta, znalazla swoje odzwierciedle-
nie w powiesci Dziecko salonu (Dziefa, t. I), zawierajacej wiele elementéw autobio-
graficznych. Korczak zdawal sobie sprawe, ze ,,zrozumienie ludzi biednych wymaga
catkowitego wyzbycia sie wstepnych zalozen, a zaréwno dekadenckie rozmitowa-
nie w ,,dofach”, jak i pozytywistyczna litos¢ powoduja wpychanie nedzarzy w $cisle
okreslone role. Zaczyna tez do niego dociera¢, ze pomaganie nie moze by¢ powierz-
chowng aktywnoscig towarzyska, a decyzja o rozpoczeciu pracy z wykluczonymi
wiaze si¢ z olbrzymig odpowiedzialnoécig. W tej obserwacji mozna si¢ doszukiwaé
zrodel jego pozniejszej decyzji o poswieceniu calej swojej energii jednej, konkretnej
grupie — dzieciom” (Wisniewski 2012: 26).

Na przetomie XIX i XX wieku Korczak zaangazowany byl w dzialania grupy
lewicowych intelektualistow i aktywistow spolecznych. W 1905 r. ukonczyl studia
na Wydziale Lekarskim Cesarskiego Uniwersytetu w Warszawie. W latach 1907
i 1908, a nastepnie w roku 1910 kontynuowat studia, odbywajac staze w szpita-
lach, bibliotekach i na uniwersytetach w Berlinie, Paryzu i Londynie. Temat wta-
snych doswiadczen poza granicami kraju porusza w swoim pierwszym, waznym
dziele pedagogicznym Jak kochac dziecko (Dzieta, t. VII: 210-211):

»Berlinski szpital i niemiecka literatura lekarska nauczyty mnie mysle¢ o tym,
co wiemy, i powoli, systematycznie posuwac si¢ naprzdd. Paryz nauczyl mnie
myslec¢ o tym, czego nie wiemy, a wiedzie¢ pragniemy [...]. Sile chcenia, bol nie-
wiedzy, rozkosz poszukiwan dal mi Paryz. Technike uproszczen, wynalazczo$¢
drobiazgéw, fad szczegdtow — wyniostem z Berlina.

Wielka synteza dziecka - oto, co mi si¢ $nito, gdy w bibliotece paryskiej z ru-
miencem wzruszenia czytatem dziwne dzieta francuskich klasykow-klinicystow”.
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W latach 1912-1942 petnit funkcje dyrektora Domu Sierot dla dzieci zydow-
skich w Warszawie. Od roku 1919 wspoétpracowal réwniez z Marig Rogowska-Fal-
ska (znang jako Maryna Falska) i Marig Podwysocka w domu dla dzieci z rodzin
robotniczych, tzw. Naszym Domu. Waznym watkiem w jego zyciu zawodowym
byla praca w instytucjach naukowych. Wykladal m.in. w Panstwowym Instytu-
cie Pedagogiki Specjalnej i Wolnej Wszechnicy Polskiej. Jako badacz i praktyk
Korczak przyczynit si¢ do zreformowania wspdlczesnej mu pedagogiki. Znalazto
to swoj wyraz przede wszystkim w pracy z dzie¢mi i wychowaniu spolecznym
w ,placéwkach” dla sierot i innych potrzebujacych dzieci.

Doswiadczenia z okresu wojny

Swoje pietno odcisnety na nim réwniez doswiadczenia udzialu w I wojnie $wiato-
wej. Jako lekarz armii rosyjskiej mianowany mlodszym ordynatorem dywizyjnego
lazaretu na Wolyniu miat pod opieka dwustu chorych i rannych. Odwiedzat tez
okoliczne przytulki dla dzieci i internat dla polskich uczniéw w Kijowie prowadzo-
ny przez Maryne Falska. Pracowal réwniez jako lekarz w sierocincach w okolicach
Kijowa. Warunki, w jakich funkcjonowal, i sytuacje, jakich doswiadczyl, znalazty
swe odzwierciedlenie w zapiskach. W liScie do Hadaski, dziewczynki z 25 marca
1942 r. (Pamigtnik... 2012: 213) napisat:

»Wojna - rewolucja — zaraza - okrutna rosyjska zima.

Powierzono mi cztery internaty dla dzieci zblakanych na froncie i wy-
siedlonych. Rozmieszczone w chatupach i willach pod Kijowem.

Moj dzien roboczy trwal szesnadcie godzin. Po ciemku, brnac po kolana
w $niegu, dwa razy obchodzitem teren. — Zakraplalem zaropiate oczy, jody-
nowalem zaswierzbiong skore, opatrywalem wrzody”.

Byl $wiadomy cierpienia bliskich przyjaciél oraz okrutnego losu wielu doro-
stych i dzieci, ktdre stanowili spolecznos¢ przedwojennej i wojennej Warszawy.
Mozna tu oczywiscie dostrzec kolejne powody, dla ktorych Korczak nie zrezy-
gnowal ze swojej pracy w nastepnych latach i znalazt w sobie sily, by zmierzy¢ sie
z niewyobrazalnymi wyzwaniami czaséw wojennych.

Korczak jako pisarz

Juz jako chlopiec Korczak przejawial wielkg pasje do ksigzek. W Pamietniku pisze
(s. 116): ,Majac pietnascie lat wpadlem w szalefistwo, furie czytania. Swiat znikt
sprzed oczu, tylko ksigzka istniata...”.

Fascynacja literatura towarzyszyta Korczakowi cale zycie. Czytal, pisal, czytat
na glos (dzieciom), rozmawial, dyskutowal o ksigzkach. Jednak, jak pisze Bar-
bara Smolinska-Theiss (2010: 7), ,Korczak nie wigze si¢ [...] z tradycyjng nauka
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akademicka. Nie pasuje do tej nauki. [...] Korczak marzy o napisaniu wielkiego
dziela o dziecku, o dotarciu, tak jak chcieli tego przedstawiciele Nowego Wycho-
wania, do tajemnicy rozwoju dziecka.” Wedtug stéw przyjaciela ze szkoty, poz-
niejszego pisarza i nauczyciela Leona Rygiera, Korczak powiedzial kiedys (Janusz
Korczak wlatach mlodzienczych, w: Wspomnienia o Januszu Korczaku, 1981: 225):

»-..pisarz, moim zdaniem, powinien mie¢ ambicje nie tylko poznawania,
lecz i leczenia dusz ludzkich. Powinien [...] by¢ wychowawca [...]. Zeby zas
by¢ wychowawcg, [...] trzeba by¢ diagnosta. Medycyna ma tu bardzo duzo
do powiedzenia.”

W swoich tekstach literackich i pedagogicznych Korczak wielokrotnie opisy-
wal wlasne doswiadczenia z dziecinstwa a takze doswiadczenia dzieci poznanych
podczas swoich wypraw i wycieczek oraz w pracy zawodowej. Zalezalo mu przede
wszystkim na przedstawieniu zycia dzieci z ich punktu widzenia. Jego powie-
$ci i opowiadania skierowane byly gtéwnie do mlodych czytelnikéw. W swej nie
mniej wszechstronnej pracy wychowawczej pokazywat w sposéb praktyczny, jak
traktowac dzieci z szacunkiem i czego mozna si¢ od nich nauczy¢.

Korczak publikowal réwniez prace w roznych czasopismach naukowych, w ktd-
rych poruszal gtéwnie problematyke pedagogiczng oraz medyczng. W roku 1926
zalozyl czasopismo ,Maly Przeglad” pisane przez dzieci, dla dzieci i mlodziezy,
ktére publikowane bylo jako dodatek do dziennika ,,Nasz Przeglad”. W tamtych
czasach byl to projekt niezwykty (zob. Zebrowski, 2012: 22-36). Odegrat role ge-
nialnego forum dzieci, zaréwno dziewczat, jak i chtopcow, zwlaszcza pochodza-
cych z rodzin zydowskich, ktérych glos byt jeszcze w pierwszej potowie XX wie-
ku uciszany i niedowartos$ciowany. Publikowany w latach 1926-1939 (od 1930 r.
pod inng redakcja) ,Przeglad” mial by¢ w zamierzeniu Korczaka areng dziatan na
rzecz interesOw i praw miodych czytelnikéw. W artykule wstepnym do pierwsze-
go wydania napisat ,,do moich przysztych czytelnikoéw” (prospekt Do moich przy-
szlych czytelnikéw. ,Nasz Przeglad” 1926, nr 271, Dzieta, t. XI, vol. 3: 7-8):

»Pismo bedzie rozwazalo wszystkie sprawy uczniéw i szkot. A redagowane
bedzie tak, zeby broni¢ dzieci.
Pismo pilnowa¢ bedzie, zeby si¢ wszystko dziato Sprawiedliwie.”

Korczak to réwniez autor popularnych pogadanek radiowych z lat 1935-1936,
zwanych ,,Gadaninkami”'? Starego Doktora. Byly to audycje do$¢ nowatorskie,
jak na tamte czasy. ,Radio bylo dla Korczaka waznym narzedziem edukacyjnym.

2 Audycja cieszyta sie duza popularnoscia. Recenzja w czasopismie ,,Antena” (1935, nr 22)
tak ocenia program: ,,Prawdziwg peretka audycji niedzielnej byta pogadanka Starego Dokto-
ra [...]. Te pogadanki to mala rewelacja w radiofonii polskiej. [...] Oryginalno$¢ podejscia do
tematu polaczona jest organicznie z oryginalno$ciag sposoby méwienia...” (cyt. za: Falkowska
1989: 286). Por. J. Korczak, Warszawa jest moja i ja jestem jej: http://www.korczakinfo.waw.
pl/public/docgalleries/korczakmapawwy_1338445894/mapa_net.pdf 2012, dostep: 26.05.2016.
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Podczas audycji opowiadal historyjki i przypowiesci, ktére sam pisal i poprzez
ktére oddzialywal na mtodych” (Singer, brak daty wydania: 6).

Pisanie mialo dla Korczaka réwniez wymiar terapeutyczny. W swoich pracach
snut refleksje o trudnych sytuacjach z dziecifistwa, o niebezpiecznym Zyciu dzie-
ci, ktérym poswiecil swojg prace, o niesprawiedliwym i trudnym do zniesienia
traktowaniu, ktérego dzieci doswiadczaly w codziennym Zyciu oraz o przepasci
w relacjach migedzy nimi a dorostymi.

Korczak i umierajgce dzieci

Doswiadczenia pracy lekarskiej i opiekunczej kreowaly jego wrazliwos¢ oraz
postawe szacunku w dalszych aktywnosciach z dzie¢mi osieroconymi i na rzecz
dzieci umierajacych.

Widac¢ to chociazby w jego propozycji utworzenia centralnej sortowni dla ,,to-
pielcow” — dzieci nie majacych szans na przezycie (wigcej: Musiat 2002). 5 marca
1942 r. opisal jg nastepujaco:

»1.-Jedna kostnica dla dzieci w jednym szpitalu (duza widna izba). Obok
sekcje w razie watpliwosci czy podejrzen, badania.

2.-Jedna centralna sortownia «topielcow». Tu decyzja, czy probowac jesz-
cze ratunku, czy tylko fagodzi¢ cierpienia przedostatniej drogi (eutanazja).
3.-0ddziat dzieci najci¢zej chorych.

4.-Kwarantanna.

5.-Punkt ewakuacyjny. Tu zglaszaja wolne miejsca zaklady opiekuncze
i wychowawcze. Razem 6 izb wydzielonych z budynku szpitalnego — malo
kosztowna, celowa instytucja” (Korczak, O projekcie oddzialu dla konaja-
cych dzieci, w: Pamigtnik... 2012: 202-203).

Swoim szacunkiem dla najmtodszych, najbardziej pokrzywdzonych i ponizo-
nych, Korczak chciat zagwarantowad, ze nie zostang ponownie ponizone w mo-
mencie $mierci. Troska o godny koniec zycia nie byla tylko hastem. Przelozyta sie
na dzialanie, ktére w obliczu niewrazliwosci wojny mialo pomdc odzyska¢ wiare
w mieszkancodw warszawskiego getta. Zainfekowany ideg zapewnienia im (tym,
ktérych juz nie mozna przywroéci¢ do zycia) ludzkiej i porzadnej §mierci, dobro-
wolnie, na ochotnika zglosit swoja ,,kandydature na ordynatora oddziatu konaja-
cych dzieci”. Zaproponowal zorganizowanie umieralni dla dzieci: ,,co§ w rodzaju
wielkiego pokoju z pétkami jak w sklepie... To nie wymaga duzo miejsca ani
kosztow” (cyt. za: Musiat 2002).

Mieczystaw Kowalski wspomina, ze Korczak wyrazil nastepujace zyczenie
(Niepokorny, w: Wspomnienia o Januszu Korczaku 1981: 330):

»...wiadomo panu, ze codziennie rano na ulicach znajduje si¢ po kilkana-
$cie trupow dzieci. Sg to dzieci badz bezdomne, ktore umierajg na ulicach
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z zimna, glodu, choroby, badz tez dzieci wyrzucone przez rodzicéw na ulice
przed albo po $mierci, gdyz nie sa oni w stanie ich pochowa¢, albo dzieci
postrzelone przez Niemcéw przy przechodzeniu muréw w poszukiwaniu
chleba. Szpitale sg tak przepelnione, ze nie przyjmuja tych umierajacych
dzieci, nawet jedli je kto$ dostarczy. Trzeba zorganizowa¢ umieralni¢ dla
dzieci. Jezeli nie mozemy ich przywroci¢ do zycia, to przynajmniej za-
pewnijmy im ludzkg i porzadnag $mier¢. To nie wymaga duzo miejsca ani
kosztéw. Niech to bedzie co$§ w rodzaju wielkiego pokoju z pétkami jak
w sklepie tekstylnym. Sg zresztg takie puste sklepy. Tam bedzie si¢ kiadlo
umierajace dziecko na pdtke, obstuga jest potrzebna niewielka; jeden czlo-
wiek, co$ posredniego miedzy sanitariuszem a grabarzem”.

Nieludzkie sytuacje, w jakich na co dzien uczestniczyl, bezprecedensowa mia-
ra cierpienia, agresji i zla, jaka czlowiek byl otoczony w getcie (fapanki uliczne,
gtéd i tyfus plamisty, strzelanina do niewinnych ludzi), to wszystko utwierdza-
o go w przekonaniu, ze trzeba walczy¢ na wszelkie mozliwe sposoby o godnos¢
i czlowieczenstwo najstabszych, najmniejszych i umierajacych’?. Obok walki o zy-
cie swoich wychowankéw walczyl wiec o godne umieranie dla tych, dla ktérych
nie bylo juz nadziei. W Pamietniku (s. 30-31) znajdujemy wiele potwierdzen jego
nieztomnej walki na rzecz dzieci:

»Ludzi na §wiecie jest dwa miliardy, a ja jestem spoleczenstwem wiele mi-
lionéw razy liczniejszym, wigc mam prawo, mam obowigzek dba¢ o wlasne
swe miliardy, wobec ktérych mam zobowigzania”.

Korczak widzial czlowieka w kazdym i w kazdym doszukiwat si¢ dobra. Do-
brze odzwierciedla to scena z okna, zanotowana w Pamigtniku z getta, w ktorej
Korczak zastanawia si¢ nad postacig nazistowskiego Zolnierza z karabinem i ana-
lizuje jego sytuacje: ,Moze on nie wie nawet, ze jest tak, jak jest? Mogt przyjecha¢

»

wczoraj dopiero z daleka...” (Pamigtnik... 2012: 140).

Zwatpienie i walka o przetrwanie dzieci

Praca Korczaka w Domu Sierot stawata si¢ dla Starego Doktora coraz bardziej
ucigzliwa.

»Podle, haniebne lata — rozktadowe, nikczemne. Przedwojenne, kltamli-
we, zaklamane. - Przeklete. Nie chcialo si¢ zy¢. Bloto. Cuchnace bloto”,
jak pisal w Pamiegtniku (s. 98). Meczyla go depresja, przybijala propa-
ganda antyzydowska, ktdrej towarzyszyly wrogie wystapienia Polakow

3 §.D. Kassow (2010: 406-420) przedstawia wnikliwy obraz sytuacji dzieci w getcie na
podstawie $wiadectw z archiwum Ringelbluma.
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przeciwko Zydom, ktorych nie uwazano za ,,prawdziwych Polakéw”. Ba-
dacze piszg, ze praca nie sprawiala mu juz takiej satysfakcji jak wczesniej
(zob. Newerly 1966, 1982; Banet-Fornalowa 2004; Binczycka 1999; Mort-
kowicz-Olczakowa 1949/1978; Lewin 1998, 1999; Olczak-Ronikier 2011).
Jesienig 1933 r. tak wyrazit swoje odczucia (wypowiedz Korczaka, w: Ju-
bileuszowe Walne Zebranie Towarzystwa ,,Pomoc dla Sierot”. Stenogram,
Dzieta, t. XIV, vol. 1: 157): ,,...jaka tragedia jest Zycie wspdlczesne i jaka
hanbag jest dla tego pokolenia, ktore przekazuje dzieciom $wiat nieupo-
rzgdkowany”.

Wreszcie, aby wyjs¢ z uscisku smutku, przygnebienia i pesymizmu, w roku
1934 Korczak zdecydowat si¢ na kilkutygodniowy pobyt w jednym z palestyn-
skich kibucéw, a dwa lata pdzniej pojechat tam ponownie, aby zwiedzic¢ kraj. W li-
$cie do bylej wspdtpracowniczki Estery Budko, tak pisal 9 grudnia 1936 r.:

»Nigdy nie czulem si¢ blisko zwigzany z zyciem. Plynelo ono jako$ obok
mnie. Od wczesnej miodosci czutem sie i szary, i niepotrzebny; c6z dziwne-
go, ze teraz uczucie to spotegowalo si¢? [...] Wierze w przyszlos¢ ludzkosci,
gdybym zachowal naiwne rozumienie Boga, zapewne modlilbym sie, aby
przyspieszyl chwile wyzwolenia; bo $wiat cierpi, a dzieci przed wszystkim”
(Dzieta, t. XIV, vol. 2: 208).

Korespondencja Korczaka z przyjaciétmi i znajomymi z Palestyny ukazuje
kruszaca si¢ odwage Starego Doktora. W liscie do przyjaciela Jozefa Arnona tak
pisal 7 lutego 1936 r.: ,,....cztowiek wydaje sie sobie tak bez reszty niepotrzeb-
ny, a co gorsze — i wysilek jego zycia zdaje si¢ bezuzyteczny...” (Wojnowska
1999: 34).

Jednak pomimo zwatpienia w czlowieka, pozostawal wierny swoim ideom:
bycia opiekunem, wychowawca i pelnienia obowigzkéw na rzecz dzieci ponad
wszystko.

W latach poprzedzajacych wybuch II wojny swiatowej, Korczak ma wiele
chwil zwatpienia i zmaga si¢ z mys$lami o wyjezdzie do Palestyny. Zwatpienie wi-
da¢ choc¢by w jego odpowiedzi na jeden z listow swojej dawnej wspolpracownicy
Estery Budko. Juz w 1928 r. pisal tam (Dzieta, t. XIV, vol. 2: 173, réwniez za: Ski-
binski 2012: 15):

»Zbyt malo zostalo mi zycia, bym mogt lat dziesie¢ poswieci¢ na fizyczna
i duchowg asymilacj¢ z nowymi warunkami oddychania, trawienia, pa-
trzenia. [...] Zreszta zagadnienie «czlowieky, jego przesztos¢ i przysztos§é
na ziemi - przestania mi nieco zagadnienie «Zyd».— Za przedmiot pracy
obratem dziecko”.

To odpowiedzialnos¢ za los ,bezpanskich dzieci”, praca na ich rzecz, troska
o ich potrzeby duchowe i zyciowe dodawaly mu sit.
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Zaniepokojona stanem Korczaka Stefania Wilczynska, jego najwazniejsza
wspodtpracownica (,naczelna wychowawczyni” Domu Sierot), pisala w jednym
z listow do Fejgi Lifszyc (list z 4 kwietnia 1937 r., zob. Olczak-Ronikier 2011: 326):
»Doktor w takiej depresji, w takim przygnebieniu, Ze go nic nie obchodzi”.

Wielokrotnie zapraszano go do Palestyny. Jednakze z wielu przyczyn nigdy
nie zdecydowat si¢ na emigracje. Rozmyslania na temat wyjazdu z kraju uniewaz-
nita wojna. ,W pierwszych dniach wrzesnia na Dom Sierot spadio siedem poci-
skéw” (zob. ibid.: 332).

Korczak, ktdrego ze wzgledu na wiek nie przyjeto do wojska, nosit polski mun-
dur, opatrywal rannych, walczyl o byt dzieci z sierocifica. A kiedy zaproponowano
mu powrd6t do radia, wyglaszal piekne prelekcje, wzywat do oporu i pomocy, a jed-
nocze$nie, nie tracgc wiary w czlowieka, uspokajal. W okupowanej Warszawie caly
wysitek wkiadal w zapewnienie dzieciom w sierocincu wiktu i opierunku: biegal,
prosil, namawiat do pomocy, wreszcie zadat pomocy. Pisat odezwy do Zydéw i do
Obywateli Chrzescijan, uzywajac kluczowego argumentu, jakim byto moralne pra-
wo z Genewskiej Deklaracji Praw Dziecka gloszace, ze ,,Dziecko powinno przed
innymi otrzymac¢ pomoc w czasie kleski™".

Zycie w getcie

Teksty Korczaka, zwlaszcza jego Pamigtnik, odslaniaja zmagania autora z bolesna
rzeczywistoscig. Na jego stronach wraca Korczak do chwil sprzed okupacji. Wspo-
mnienia te sprawiajg, ze obrazy $mierci, ktore ogladal wygladajac przez okno siero-
cinca w getcie, staja si¢ nawet bardziej przejmujace. Pokazuja rowniez otaczajaca go
i grozaca mu bezradnos¢ i beznadzieje, z ktérymi staral si¢ walczy¢, zawsze z mysla
o dzieciach®. Potwornos¢ warszawskiego getta, miesigc spedzony w wiezieniu $led-
czym na Pawiaku w Warszawie sg kolejnymi tragicznymi elementami drogi zycio-
wej Janusza Korczaka. ,,Niekiedy zdaje si¢, ze czaszka peka, innym razem styszy

4 Deklaracja Genewska: https://wolnelektury.pl/katalog/lektura/deklaracja-praw-dziecka-
-zwana-genewska.html.

* Pod koniec 1940 r. Korczak spedzil miesigc na ,,Pawiaku”. Trafil tam za brak opaski,
w okresie, kiedy jeszcze byla za to kara jak za wykroczenie. ,,Pawiak” to jedno z najstawniej-
szych - z uwagi na okrucienstwo wzgledem przetrzymywanych i osadzonych — warszawskich
wiezien — kazni z czaséw II wojny $wiatowej. To miejsce niewyobrazalnych tortur i $mierci ok.
stu tysiecy Polakow (przetrzymywano tu i brutalnie przestuchiwano Iren¢ Sendlerows, ktéra
uratowala ponad dwa i pét tysigca zydowskich dzieci z getta warszawskiego). Wiezniami ,,Pa-
wiaka” byl tez m.in. E. Ringelblum oraz obywatele innych panstw ujeci na terenie Polski. Na
»Pawiak” trafialy m.in. osoby podejrzane o wspolprace i czlonkostwo w organizacjach pod-
ziemnych, podejrzane o ukrywanie Zydéw i pomaganie im, osoby schwytane podczas obtaw
w domach i podczas fapanek na ulicach. Wiecej: Domariska 1988; Wanat 1976, 1978, 1985.
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sie surowy glos oskarzenia: nie wolno zostawi¢ $wiata, jakim jest”'®. Zapewnienie
normalnosci Zycia w Domu Sierot za murami getta przy jednoczesnym czuwaniu
nad zdrowiem dzieci i fagodzeniu ich smutku oraz oswajanie dzieci ze $miercia
wymagalo od Korczaka nadludzkiego wysitku. Dbatl o zdrowie dzieci i usifowat -
w réwnym stopniu — ukoi¢ ich smutek oraz oswoic ze $miercig.
Mozemy zaryzykowaé przypuszczenie, ze Korczak swiadomie wybrat trudna
i bolesng $ciezke egzystencji, na tyle, na ile mozliwe byto dokonanie jakiegokol-
wiek wyboru w tamtych okolicznosciach. Czujac cztowieczg, pedagogiczng i lekar-
ska odpowiedzialnos¢ wszed! w role dorostego — sprawcy idei przebudowy $wiata.
Swoimi dzialaniami i nawolywaniem (tekstami pisanymi i sfowem méwionym)
przestrzegal przed biernym poddaniem sie tokowi wydarzen. ,,[...] jesli bedzie na-
dal tak, jak bytlo, jesli historia bedzie znaczyla swe szlaki od gwaltu do gwattu,
od zbrodni do zbrodni, poprzez fetysze w koronach na glowach czy manekiny za
kiwnieciem glowy potulnego tlumu wybrane - jesli nie mysl i zbiorowy wysilek,
iich zwycieski pochéd w opanowaniu praw i spraw — beda historia - hej, biedne wy
dzieci” (Korczak, Swigto wiosny 1919, nr 195: 10 oraz w: Dziefa, t. XIV, vol. 1: 10).
Pamigtnik pisany przez Korczaka w getcie to aparat z papierowa kliszg, ktérym
uchwycit najskrytsze mysli i obserwacje na temat zycia dzieci w sierocincu i na
ulicach getta. Stary Doktor pisal pamietnikowe gorzkie refleksje, zapiski z dnia,
kreslit wspomnienie, obrazek, przenosil na papier formalne sprawozdanie w sa-
mym $rodku piekta getta, piekla wojny. W wolnej chwili, o réznych porach dnia
brat do reki zaostrzony otéwek i pisal wazne, namacalne §wiadectwo Zagtady.
Pamietnik daje nam wglad w osobista walke, jaka Korczak toczyt przez caly
okres wojny. Swoje zmagania o dach nad glows, odziez i Zywno$¢ dla dzieci,
ziemniaki, tran, porcje zywno$ciowe, datki od darczyncéw — Korczak rozumiat
jako probe przywrécenia dzieciom sensu zycia. Nieustajaca aktywno$¢ byla tar-
czg ochronng, ktéra ostaniala go przed depresja i utrata nadziei na lepszy $wiat,
zwlaszcza dla dzieci. W getcie Korczak nie tylko prowadzil elementarng walke
o przetrwanie dzieci, lecz takze kontynuowat prace naukows i probowat ulep-
szy¢ edukacje swoich podopiecznych. Oprdcz pamigtnika pisal rowniez teksty dla
dzieci i fragmenty prozy. Ekstremalne okolicznosci codziennej egzystencji nie po-
wstrzymaly Korczaka od intensywnej pracy naukowej i wychowawczej.
Nonszalancja, brak strachu, obojetnos¢, ignorancja sytuacji oraz lekcewazacy
stosunek do nakazéw i zakazéw niejednokrotnie ocality mu zycie. W tej walce
nie pozostawal sam, ogromna role odegrali w niej wspolpracownicy i przyjaciele
Starego Doktora. Istotne znaczenie mial réwniez ruch oporu w getcie, ktérego
dziatania udokumentowane zostaly w tzw. Archiwum Ringelbluma'.

16 J. Korczak, List do Jézefa Arnona, 30 XII 1937, w: B. Wojnowska 1999: 37 oraz w: Dziela,
t. XIV, vol. 2: 231.

17" Stworzenie podziemnego archiwum przez historyka Emanuela Ringelbluma oraz jego
wspotpracownikow stanowito element ruchu. Zob. Kassow 2010.
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Grono wspotpracownikow Korczaka

W otoczeniu Korczaka znajdowali si¢ ludzie, bez ktérych jego dziatania nie by-
tyby mozliwe ani zrozumiane. Mozliwo$¢ pracy w gronie oséb, ktérym mogt
ufac i ktdre ufaly jemu, miala dla Korczaka istotne znaczenie. Wsréd nich przede
wszystkim — Stefania Wilczynska, Maryna Falska'®, wychowawcy placéwek pro-
wadzonych przez Korczaka oraz ich podopieczni - dzieci z domu sierot oraz dzie-
ci z biednych dzielnic przedwojennej i wojennej Warszawy, w tym dzieci z getta.
Wplyw, jakie owe bezimienne postacie wywarly na zycie, poglady i pedagogiczna
droge Janusza Korczaka jest dotagd mato dostrzegany i rzadko podejmowany w li-
teraturze przedmiotu. W wydanej w 2015 r. ksigzce Pani Stefa, autorka (Kicinska
2015) zwraca uwage na Stefani¢ Wilczynska" i podkresla jej silny i bezposredni
wplyw na Korczaka. O jej roli w zyciu Starego Doktora czytamy réwniez w innym
dokumencie (Pyrzyk 2006/2007: 113):

»Co sie tyczy jego nieodlgcznej towarzyszki Stefy — byta mu oddana calg
duszg. Uwielbiala go i troszczyla si¢ o niego, nawet o jego garderobe.
Nie szczedzila swego zycia dla niego. Dlatego tez jej wpltyw na Korcza-
ka byl ogromny. Bez Stefy bylbym niczym - powiedzial kiedys swemu
przyjacielowi. Byla Zarzadzajaca Domu Sierot i do konca towarzyszyta
J. Korczakowi. Realizowata jego koncepcje pedagogiczng z dnia na dzien,
z ogromnym przekonaniem i zawodem, ze nigdy nie zostal laureatem
Nagrody Nobla”.

Janusz Korczak i Stefania Wilczynska oraz caly - zazwyczaj ,bezimien-
ny” - zespol ich wspotpracownikow, w swej spolegliwosci wobec polskich ,,Joz-
kow, Jaskow i Frankéw”, zydowskich ,Moskéw, Joskow i Sruléw”, przekazuja
wzér ponadczasowego opiekunistwa i towarzyszenia dziecku. Ow wzér z uwagi
na podstawowe — ponadczasowe wartosci zycia dziecka, nie odnosi sie tylko do
tamtych czaséw. Zas pedagogia i pedagogika Korczaka zaréwno w wymiarze ak-
sjologicznym, ideowym, jak i metodycznym stanowi realny postulat i alternaty-
we dla wspoélczesnej rzeczywistoéci opiekunczo-wychowawczej, jej opiekunow,
wychowawcow — praktykow oraz teoretykdw. Dlaczego? Bo w $wiecie, ktory jest
wcigz nieprzyjazny i ,nie na miare dziecka”, posta¢ Korczaka pozostaje aktyw-
nym w dziataniach trybunem, patronem, ambasadorem, obroncg i rzecznikiem
wszystkich dzieci.

'8 14 kwietnia 1985 r. Falska (zmarla w 1944 r.) zostata posmiertnie uhonorowana odzna-
czeniem Sprawiedliwych Wéréd Narodéw Swiata przez Instytut Pamieci Meczennikéw i Boha-
terow Holocaustu Jad Waszem w Jerozolimie. Zob. Gutman 2009: 162.

' Wiecej o postaci i dziataniach Stefanii Wilczyniskiej w ksiazce: pod red. Barbary Puszkin
i Marty Ciesielskiej — Stefania Wilczynska 2004 oraz u Marii Falkowskiej 1989.
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Rdzne oblicza Korczaka

Obraz Korczaka, jaki powstawal przez ostatnie dziesigciolecia, jest niejed-
noznaczny i peten sprzecznosci. Postrzegany jako bohater, ,$wiecki $wiety”,
meczennik, ikona praw dziecka, dobrotliwy Stary Doktor - zawsze taki sam,
pewny swoich racji, uparcie dazy do celu. Przedstawiany jest przede wszystkim
jako czlowiek, ktéry poswiecil swoje zycie osieroconym dzieciom i nie zostawit
podopiecznych samych w drodze do nazistowskiego obozu zagtady, cho¢ mogt
ocali¢ wlasne zycie?®. Okolicznosci te opisuje m.in. w swoich pamiegtnikach le-
karka Anna Margolis, spisanych w 1972 r. (W ostatnim roku, w: Wspomnienia
o0 Januszu Korczaku 1981: 336):

»Ktorego$ dnia przysztam do pracy w szpitalu. Sprzataczka powiedziala mi, ze
przed chwilg wyprowadzono Korczaka z dzie¢mi.

Pobieglam wowczas do sierocinca. Drzwi byly otwarte: kawa sie gotowala, 16z-
ka niezastane. Wszedzie rozgardiasz. A w duzej Sali, gdzie bylg oszklona $ciana,
siedziat chlopiec. Wrécit on z pracy, z nocnej zmiany. Do walizki wkiadal papiery
Korczaka, aby je przesta¢ na aryjska strone.

Natychmiast pobiegltam do szpitala do dyrektora administracyjnego [Henry-
ka] Kroszczora. Powiedziatam mu, zeby poszedt do Gminy Zydowskiej, niech in-
terweniujg, niech ratujg Korczaka.

Gmina pertraktowata z Niemcami. Byli sklonni uwolni¢ Korczaka, ale nie
zgodzili si¢ na uwolnienie dzieci”".

Martyrologiczne prezentacje postaci Korczaka na wiele lat odsunety na dal-
szy plan szereg zagadnien zwigzanych z innymi aspektami jego zycia i twor-
czo$ci. Niedlugo po zakonczeniu wojny, zaprzyjazniona z Korczakiem Hanna
Mortkowicz-Olczakowa?® (1949, 1961) ubolewala nad faktem, ze dyskurs do-
tyczacy motywacji Korczaka, by towarzyszy¢ podopiecznym w ich ostatniej

2 Ten wielowymiarowy jednak jednostronny i schematyczny wizerunek Korczaka od-
najdziemy nie tylko w tekstach teoretykéw i artykutach nauczycieli, ale tez w praktyce szkol-
nej: podczas szkolnych akademii, na szkolnych gazetkach, podczas uroczystosci zwiazanych
z prawami dziecka i postacig Janusza Korczaka. Podobny wizerunek odnalez¢ mozna réwniez
w Izraelu, Niemczech i innych krajach.

! Nalezy wspomnie¢, ze w tym samym czasie dzieci oraz wychowawcy z innych placéwek
zostali wywiezieni z warszawskiego getta do Treblinki. Przynajmniej od raportu BBC przed-
stawionego 2.06.1942, réwniez ludnos¢ getta wiedziala o masakrach ludnosci Zydowskiej na
innych obszarach znajdujacych si¢ pod okupacja niemieckg oraz o istnieniu obozéw zagtady.
Jednoczes$nie wielu mieszkancow getta przez dlugi czas nie chciato przyja¢ do §wiadomosci
badz nie zdawalo sobie sprawy, ze 22.07.1942 r. rozpoczela si¢ w warszawskim getcie wielka
akcja wysiedlencza ,,Grofle Aussiedlung” (zob. Kassow 2010: 476). Mozna jednak zalozy¢, ze
Korczak i jego wspotpracownicy byli §wiadomi celu wymarszu.

22 Corka wydawcow ksigzek Korczaka: Janiny i Jakuba Mortkowiczow; matka Joanny Ol-
czak-Ronikier.
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drodze, utrwalil wizerunek akcentujacy cierpienie Korczaka i dzieci*. Eliza
Szybowicz (2011, Zrédlo internetowe bez numeracji stron) zwraca za$ uwage na
czasy, w ktorych ,,pobierajac elementarng edukacje w Polsce, mozna bylo jesz-
cze nie zna¢ takich stéw jak Zyd, getto, holocaust, w ogdle niewiele rozumie¢,
a juz «wiedzie¢», kto to byl Janusz Korczak. [...]” i dodaje, ze ,ten miekki jak
sentyment i twardy jak braz symbol [UMM: Korczaka, ktoéry poswiecit si¢ dla
dzieci] zakrywa zycie, redukuje jego wielowatkowo$¢ i wieloznaczno$¢ do jed-
nego gestu”** heroizmu.

Nowe oblicza czlowieka z watpliwosciami i stabo$ciami odkrywa czytelniko-
wi Joanna Olczak-Ronikier w swojej Prébie biografii Korczaka (2011)*. Przed-
stawiony jest tu jako czlowiek niepozbawiony watpliwosdci i stabosdci. Autorka
kresli posta¢ Korczaka jako osobowo$¢ neurotyczng, niepozbawiong wad, petng
sprzecznosci, jako cztowieka borykajacego sie z trudnosciami w relacjach z inny-
mi, zwlaszcza kobietami, unikajacego uwagi i publicznych przemoéwien, nekane-
go depresja, przezywajacego chwile zagubienia i porazki. Zamiast ikony, wytania
sie obraz czlowieka prawdziwego, ,takiego, jakim sie urodzil”. Opisuje Korczaka
jako osobe¢ skomplikowang, ,,skrytego odludka”, ktéry ,,nigdy nikomu nie zawra-
cal glowy swoimi sprawami”, ktory ,,nie umial méwic o uczuciach”, ktéry wybrat
zycie samotne, zrezygnowal z wlasnej rodziny, wyrzek! si¢ tradycyjnego domowe-
go schematu, aby zmieniac rzeczywisto§¢*°.

Ida Merzan, ktéra poznala Korczaka podczas nauki w seminarium (gdzie byt
wykladowcg), a w pdzniejszym okresie pracowala z nim w Domu Sierot, wspo-
mina, ze podczas wyktadow zaprzeczal jakoby praca z dzie¢mi byla dla niego po-
Swieceniem:

»Klamie ten, kto moéwi, ze si¢ dla czego$ lub dla kogo$ poswigca. Jeden lubi
karty, inny kobietki, jeden nie opuszcza wyscigéw konnych, a ja kocham dzie-
ci. Nie poswigcam si¢ wcale, robi¢ to nie dla nich, lecz dla siebie. Mnie to jest
potrzebne. Nie wierzcie, panie, stowom o poswigceniu. Sg klamliwe i obludne”
(Merzan 1975: 46).

Kim wiec byl Janusz Korczak, o ktérym wiemy tak wiele, a mimo to, wciaz tak
malo? Natalia Wislicka (1989: 225) podejmuje temat wizerunku Korczaka:

% Réwniez Igor Newerly (1961), w ksigzce Zywe wigzanie (1966) wskazuje na wszystkie
»Zywe wiazania”, ktdre spajaly biografie, dziatalnos¢ i koncepcje wychowawcze Korczaka.

2 E. Szybowicz, Zapomnij o §wietym Korczaku, http://www.dwutygodnik.com/artyku-
1/2321-zapomnij-o-swietym-korczaku.html?print=1.

» Ksigzka nosi tytut Korczak. Proba biografii, gdyz dokumentacja do stworzenia pelnego
portretu jest zbyt uboga. Wiele dokumentéw przepadto, stad jedynie proba nakreslenia biogra-
fii. Autorka, urodzona w 1934 r., ktéra poznala Korczaka bedac dzieckiem, jest corka pierwszej
autorki biografii Korczaka - Hanny Mortkowicz-Olczakowej.

¢ Jak pisze Korczak: ,Dlatego jestem wychowawca, ze po prostu zawsze najlepiej czutem
sie wérdd dzieci” w: Trzy kwadranse z Dr. Korczakiem, ,,Maly Przeglad”, 10.02.1933, w: Dziefa,
t. XIV, vol. 1: 86.
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»Pisza o Korczaku s’wie;ty, skromny, tajemniczy, poswiecenie, wyrzeczenie,
cnota... Skromnos¢? Tak to si¢ nazywa. Ale nie, nie skromnos$¢. Po prostu nie
lubi zbytku - rzeczy niepotrzebnych. Wyrzeczenie? Nie wyrzekal sig, nie poswie-
cal. Po prostu to, co innym w zyciu smakuje, jemu nie smakowalo. Cnota? Nie jest
cnotg wyrzekanie sig tego, czego si¢ nie znosi. Tajemniczy? Nie - tylko inny. Inny
rytm zycia. Inne godziny pracy, inne wolne chwile, inne dni §wigteczne. Jeszcze
moéwia o nim - rozterka. Nie. Zawsze byl soba, scalony w sobie. Nie widziatam
rozterki. Ze szukal, dociekal?... Dociekanie nie jest rozterkg. Ze odczuwat bol?
Bol nie jest rozterka.”

Lista tozsamosci, rol i funkgji, jakie pelnil i jakie zostaly mu nadane jest
dluga i silnie przemawia do naszej wyobrazni: pedagog, wychowawca, pisarz,
mysliciel, lekarz pediatra, nauczyciel, zotnierz, uczony, diagnostyk, humanista,
aktywista. W jego wszechstronnej, iScie renesansowej osobowosci — jak pisze
Jan Zebrowski (2012: 22-23) - ,zespolilo sie harmonijnie kilka zawodéw -
wszystkie zwrdcone ku czlowiekowi, ze znamionami postannictwa.” Dla §wiata
trzy z nich mialy szczegélne znaczenie: Korczak jako pisarz, pedagog i lekarz?.
Jednak, jak podkresla Igor Newerly (1982: 27), ,Korczak nie miesci si¢ w zad-
nym z trzech zawodoéw, jakie uprawial. Nie tylko znakomity pisarz, nie tylko
wychowawca reformator i doskonaty lekarz: kto$ znacznie bardziej znaczacy
dla $wiata niz te trzy zawody. Cala swoja osobowoscia, droga zycia i $miercia,
stal si¢ fenomenem ogolnoludzkim, mobilizujacym dobre uczucia i pragnienia,
taczacym ludzi réznych narodowosci, wyznan i ustrojow jednoznacznym prze-
kazem czlowieczenstwa”. Przyciggal ich jak magnes. Te stowa odstaniajg prawde
o Korczaku, ktory przez cale zycie potrafil taczy¢ ze sobg — wokdt wspdlnego
celu - bardzo réznych ludzi. A wiec: dzieci i dorostych, Zydéw i Polakéw, bied-
nych i bogatych, osoby, ktére potrzebowaly pomocy i osoby, ktére mogly tej
pomocy udzieli¢.

Analizujac wspolczes$nie publikacje Korczaka, zauwazymy, ze problemy do-
rostych i dzieci odnoszace si¢ do kwestii tozsamosci, samotnosci, ubostwa, nie-
réwnosci czy wykluczenia towarzyszyly mu przez cale zycie. Bo Korczak byt
wnikliwym obserwatorem blizszej i dalszej codziennosci, a piéro i papier stawaty
sie terapeutycznymi narzedziami najpierw w rekach chlopca, potem mlodzienca
i wreszcie doroslego mezczyzny. To wida¢ w poszczegolnych okresach jego zycia.

Réwnowaga zyciowa

»Zycie moje byto trudne, ale ciekawe” (Pamigtnik... 2012: 107). To zdanie zaczerpnie-
te z Pamigtnika calkowicie wyraza resilience Janusza Korczaka. Nabywal jg (resilien-
ce) juz we wczesnej mlodosci, kiedy trapity go dylematy egzystencjalne i moralne,

77 Jadwiga Binczycka (1999: 13-14) zwraca uwage na rozne role Starego Doktora.
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a ktore przekul wraz z uptywem czasu i dojrzewaniem na fundamenty swoich naj-
wazniejszych decyzji zyciowych. Aleksander Lewin, w latach 30. XX w. pracownik
Domu Sierot, gorliwy badacz i popularyzator dorobku mistrza, przytoczyl nastepu-
jace stowa Korczaka (Pamietnik... 2012: 84 oraz Lewin 1999: 54): ,Jestem nie po to,
aby mnie kochali i podziwiali, ale po to, abym ja dziatal i kochal. Nie obowigzkiem
otoczenia pomaga¢ mnie, ale ja mam obowigzek troszczenia si¢ o $wiat, o cztowieka”.

W tych dwoéch zdaniach kryje si¢ cata postawa Korczaka wobec otaczajacych
go ludzi i $wiata. To zdania o wadze imperatywu moralnego, wyrazajace misje,
poczucie obowigzku i odzwierciedlajace zaangazowanie, refleksyjng postawe
i namysl nad otaczajacym $wiatem.

Kiedy wnikliwiej spojrzymy na zycie Henryka Goldszmita, dostrzezemy, ze
wyroznial sie¢ poziomem wrazliwosci, odczuwania cierpien i smutkéw innych
istot zywych. Dostrzegal najbardziej bezbronne, krzywdzone, najbiedniejsze
dzieci. Z tego tez powodu nie wyrazal on bezgranicznej zgody na rzeczywistos¢
taka, jaka byla. I zgody na statycznego siebie — bo domagajac si¢ zmiany $wiata,
nie wolno zostawi¢ siebie bez zmiany. Potwierdzeniem niezgody na zly $wiat sa
stowa, jakie zapisal w swym pamietniku wspominajac lata chlopiece: ,Podobno
juz wtedy zwierzylem babuni w intymnej rozmowie moj $miaty plan przebudo-
wy $wiata. Ni mniej, ni wiecej, tylko wyrzuci¢ wszystkie pienigdze. Jak i dokad
wyrzucic i co potem robi¢, zapewne nie wiedzialem. Nie nalezy sadzi¢ zbyt suro-
wo. Liczytem wowczas pie¢ lat, a zagadnienie Zenujaco trudne: co robi¢, zeby nie
bylo dzieci brudnych, obdartych i glodnych, z ktérymi nie wolno mi bawi¢ sie na
podworku [...] tatulo nazywal mnie w dziecinstwie gapa i cymbalem, a w burzli-
wych momentach nawet idiotg i ostem. Jedna tylko babcia wierzyta w moja gwiaz-
de” (Pamietnik... 2012: 12, 14).

Korczak, jako student i jako dyplomowany lekarz, byl krytycznie nastawiony
do realiow, w jakich przyszto mu zy¢. Jego poglady na wychowanie i wychowawcze
podejscie do dziecka burzyly dotychczasowe schematy i przyjete spotecznie i sys-
temowo ustalenia. Byly sprzeczne z powszechnie panujacymi pogladami wycho-
wawczymi i opiekunczymi. Z tego tez powodu Korczak doswiadczal uciazliwosci
sytuacji, z ktérymi si¢ zmagal oraz przykrosci ze strony tych, ktérym humani-
styczne idee zmiany $wiata na lepsze po prostu nie byly na reke. Wedlug stow Ja-
rostawa Gorskiego (2013, zrédlo internetowe bez strony), Korczak podkreslat, ze
jego projekt wychowawczy ,,nie byt stworzony przez kamienny pomnik, nie przez
statyczng fotografi¢” i nie ,do pomnikéw byl kierowany”. W liscie z 14 wrzesnia
1925 r. do Fejgi Lifszyc, ktéra byta praktykantka w Domu Sierot w 1923 r., Kor-
czak pisze, ze ich dom dziecka jest ,wolny od grzechu dawania recept. My sami
ciagle prébujemy, poszukujemy, niezadowoleni z tego, co jest, ciekawie wpatrzeni
w jutro” (Dzieta, t. XIV, vol. 2: 166).

Wspélnie z innymi wspotpracownikami domu sierot Korczak realizowal swoje
idee i koncepcje pedagogiczne w praktyce. Wraz z zespolem wdrazal w zycie swo-
je pomysly i idee wychowawcze, podejmujgc proby obalenia Zelaznej dyscypliny,
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traktujac dzieci bez wyzszosci, szanujac ich prawo do prywatnosci, do wlasnych
opinii, wlaczajac do kalendarza Dzien Brudasa, Imieniny Kuchni, Dzien Péznego
Wstawania i pozwalajac dzieciom uczestniczy¢ w podejmowaniu decyzji formujac
pajdocentryczne, demokratyczne rzady w domu sierot. Probowat wyjs$¢ poza panu-
jace konwenanse i normy zakladajace, ze nalezy wymaga¢ od dzieci zelaznej dyscy-
pliny i traktowac je z gory. Przeciwnie, szanowal ich prawo do prywatnosci i wia-
sne zdanie. W Domu Sierot wprowadzil demokratyczne zasady, ktére umozliwiaty
dzieciom partycypacje w podejmowaniu wszystkich decyzji zwigzanych ze wspol-
nym zyciem w sierocincu. Cytujac stowa Korczaka, Maria Falska (za: Sprawozdanie
Towarzystwa ,,Nasz Dom” za okres 24 X1 1921-30 X 1923, Dzieta, t. XIV, vol. 1: 196),
tak pisze o przyswiecajacych mu i jego wspotpracownikom ideach: ,,Pragniemy
zorganizowa¢ spoleczenstwo dziecigce na zasadach sprawiedliwosci, braterstwa,
réwnych praw i obowigzkéw. [...] Karnos¢ zastapi¢ pragniemy przez fad, przymus
przez dobrowolne przystosowanie si¢ jednostki do form zycia zbiorowego, martwy
moral zmieni¢ chcemy w radosne dazenie do doskonalenia si¢ i samozmagania”.

Owo ,dziecigce spoleczenstwo” byto swiatem Korczaka. W nim - w dialogu
z dzie¢mi - rozwinela si¢ jego ogromna sita pozwalajgca mu przetrwac niezli-
czone trudnosci i przeciwnosci losu. Nie dokonat tego jako osoba, ktéra pomoc
dzieciom traktowata jako poswigcenie, lecz jako pedagog, ktory dzieci postrzegat
jako rownych partneréw wspodtpracy i codziennego Zycia, od ktorych sam mogt
sie nieustannie uczy¢.

/akonczenie

Zycie Janusza Korczaka jest przyktadem wytrwalosci w obliczu krancowo trud-
nych sytuacji a jednoczes$nie obrazem nabywania i wykorzystywania umiejetno-
$ci wspierania innych (w jego przypadku dzieci), w probach pokonywania skraj-
nych przeciwnosci losu. Nie udzielamy odpowiedzi ostatecznej, podejrzewamy
jednak, ze sprzezenie pewnych doswiadczen z dziecinstwa i okresu dorostosci
Korczaka mialo tu kluczowe znaczenie. Korczak bardzo wczesnie poznal, czym
jest poczucie bycia potrzebnym a jednoczesnie bycia traktowanym powaznie. Po-
chodzil z rodziny nalezacej do klasy $redniej, ktorej poziom wyksztalcenia byt
wyzszy od przecietnego, jednak — w przeciwienstwie do wzorca dziecinstwa tej
sfery spoleczenstwa — dziecinstwo Henryka nie bylo zyciem w ,zlotej klatce”
komfortu i bezpieczenstwa. Juz jako dziecko musial broni¢ swoich praw i przejac
odpowiedzialno$¢ za rodzine. Jego doswiadczenia jako czlonka dyskryminowa-
nej mniejszosci zydowskiej i obserwacje pogtebiajacego si¢ ubdstwa klasy robot-
niczej prawdopodobnie przyczynily sie do rozwiniecia wrazliwosci na i utozsa-
miania si¢ z potrzebami grup wykluczonych i stabych. Potencjal intelektualny
i talent literacki pozwolily mu w sugestywny sposob wyrazi¢ wlasne przemyslenia
o i niezgode na rzeczywistos¢, i zyskac¢ przy tym powszechne uznanie.
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Jeszcze przed rozpoczeciem praktyki lekarskiej, Korczak zdobyl doswiadcze-
nia, ktére uzmystowily mu ograniczenia jego zawodu. Swoje obowiazki lekarskie
traktowal niezwykle powaznie, jednak nie chcial na nich poprzestaé. Spotkania
z osobami, ktore nie godzily si¢ na panujace wéwczas warunki polityczne w Pol-
sce, umocnily jego krytyczna postawe. Reputacja, jaka zyskal po opublikowa-
niu swoich wczesnych prac, z pewnoscia przyczynita sie do wzmocnienia wiary
w siebie oraz zachecila do szukania sposobu, w jaki mégtby wptyna¢ na sytuacje
spoleczng i zmienic jg.

Mozliwo$¢ skoncentrowania na dzieciach swojej energii zyciowej miata dla
Korczaka istotne znaczenie. Dzigki niej okrucienstwa, ktérych byl §wiadkiem
i trudnosci, jakie towarzyszyly mu w zyciu, nie zniechecity go do dalszych dzia-
tan. Kontakt i dialog z dzie¢mi oraz odkrycia, jakich z nimi dokonat, staly sie jego
eliksirem zycia. Rownie istotny byt fakt, ze w gronie najblizszych wspétpracowni-
kéw Korczak miat osoby doroste, ktére go cenity, ufaly mu i wspieraty w trudnych
chwilach. Ta podpora byta niezbedna w chwilach zwatpienia i wobec ogromu wy-
zwan. Bez tego wsparcia nie moglby stawi¢ im czofa.

Korczakowi obca byta postawa heroiczna. Jego wrazliwos¢ na potrzeby dzie-
ci nakladala si¢ na poczucie wlasnej stabosci. By¢ moze to wlasnie owo poczu-
cie ocalito go przed przecenianiem wlasnych mozliwosci, a takze pomoglo mu
pozosta¢ autentycznym i zdolnym do dzialania w obliczu nieuchronnej §mierci.
Jednakze jego wspolczucie wobec dzieci i préby pomocy im az do konca nie
powinny by¢ mylnie odebrane jako heroizm czy meczenstwo. Korczak czut sie
odpowiedzialny za wychowankoéw oraz personel Domu Sierot. Co oczywiste,
wzgledy moralne nie pozwolityby mu zostawi¢ powierzonych jego opiece dzie-
ci. Zgoda na uratowanie wlasnego zycia odebralaby mu jakakolwiek wartos¢.
Bytaby to moralna $mier¢. Decyzja Korczaka dowodzi, ze postawa resilience
nie moze oznacza¢ dazenia do przetrwania za kazda cene, nie moze istnie¢ bez
wymiaru etycznego.

Nawet najsilniejsza postawa resilience ma swoje ograniczenia w obliczu przy-
gniatajacej rzeczywistosci. By¢ moze ograniczenia te powinny by¢ traktowane
jako jej element sktadowy. Resilience nie moze istnie¢ w izolacji, wymaga od nas
postawy wspoélnoty i dziatania na rzecz $§wiata, w ktérym takie akty barbarzyn-
stwa, jakich do$wiadczy¢ musiat Korczak, nie zdarzg sie nigdy wiecej.
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Manfred Liebel

Nieznane aspekty historii praw dziecka'

Szanujemy naszych panéw i jestesmy gotowi pracowac na
wlasne utrzymanie oraz utrzymanie naszych rodzicéw, lecz
chcemy wiecej czasu na odpoczynek, na odrobine zabawy
oraz nauke czytania i pisania. Uwazamy za niesprawiedliwe
to, ze musimy pracowac i cierpie¢ od wczesnego
poniedziatku do péznej soboty by inni mogli sie bogacic.
Szanowni Panowie, zbadajcie dokladnie naszq sytuacje!
Petycja dzieci do Izby Gmin, Anglia 1836°

Dyskurs dotyczacy praw dziecka ma charakter wieloaspektowy i wieloznacze-
niowy. Moga by¢ one rozumiane jako szczegélna forma praw cztowieka lub jako
wytyczne okreslajace rozdzial miedzy dziecinstwem a wiekiem dorostym i defi-
niujace dziecinstwo jako osobny etap zycia oraz status. Bazujac na zapisach Kon-
wencji ONZ o Prawach Dziecka (ang. Convention on the Rights of the Child),
czesto spotkac sie¢ mozna z podzialem na prawo do ochrony, prawo dostepu do
zasobow socjalnych i ekonomicznych?® (ang. provision rigths) oraz prawo do party-
cypacji, innymi stowy prawo do wolnosci. Oprdcz praw gwarantujacych dzieciom
zaspokojenie podstawowych potrzeb, szczegélnie podkresla si¢ prawa zapewnia-
jace im mozliwo$¢ rozwoju. Zatem prawa dziecka moga by¢ rozumiane jako ,,pra-
wa w zakresie pomocy spotecznej” (ang. welfare rights), ktdre realizowane sg przez
dorostych w imieniu i w interesie dzieci, lub jako ,,zdolnos¢ sprawcza” (ang. agen-
cy rights), czyli prawo do oddzialywania na $rodowisko spoleczne, realizowane
przez same dzieci. Podobnie jak w przypadku ogdlnych praw czlowieka, wsrod
praw dziecka mozna rozrézni¢ prawa obywatelskie, polityczne, ekonomiczne,
spoleczne i kulturowe. Wreszcie, mozna réwniez méwic o ,niepisanych prawach”
dzieci (Ennew 2002), ktdre istnieja obok skodyfikowanych praw opartych na

! Podstawowa wersja tekstu: M. Liebel, Hidden Aspects of Children’s Rights History. W:
M. Liebel (red.), Children’s Rights from Below. Palgrave Macmillan UK, 2012, s. 29-42.

> Przedstawiona Izbie Gmin przez Komitet Dzieci Pracujacych w Fabrykach w Manche-
sterze w 1836 roku. http://www.spartacus.schoolnet.co.uk/IRmanchester.child.htm, dostep:
5.03.2016.

> W dalszej czesci tekstu prawo to nazywane bedzie skrotowo prawem do zasobow.
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miedzynarodowych traktatach lub prawodawstwie danego kraju. Sq one zaréwno
tworzone, jak i realizowane przez dzieci lub inne osoby.

W dyskusji na temat praw dziecka owe odrebne znaczenia czesto nie s3 wy-
starczajgco zaznaczane. W praktyce, w zaleznosci od sytuacji, moga si¢ one jed-
nak wzajemnie naktada¢, na przyklad, gdy zaistnieje potrzeba wywazenia miedzy
obowigzkami panstwa a dazeniem dzieci do stanowienia. Nalezy tu podkredli¢
koncepcje praw dziecka, ktéra przede wszystkim interpretuje owe prawa jako pra-
wa cztowieka w rekach dzieci, a takze jako sposob na wzmocnienie pozycji spotecz-
nej dzieci oraz rozszerzenie zasiegu ich dziatan.

Historia praw dziecka

Jesli przyjmiemy, ze prawa dziecka sg szczegdlng forma praw cztowieka, ich po-
czatkéw nalezy szukaé w europejskim Oswieceniu, tj. w XVIII wieku. Jednak
gdy przyjrzymy sie blizej r6znym ich aspektom, nie mozemy traktowac ich jako
$cisle europejskiego osiaggnigcia ani ograniczaé poczatkéw ich powstania do
ostatnich 250 lat.

Prawa majgce na celu ochrong dziecka majg prawdopodobnie najdluzsza hi-
storie. Wyrosty z przekonania, ze zycie nowo narodzonego dziecka zastuguje na
ochroneg, ze dzieci nie s rownoznaczne przedmiotowi, ktéry mozna traktowac
uznaniowo. Wyraza si¢ ono szczeg6lnie w prawach zabraniajacych zabijania dzie-
ci. Rozumowanie, na ktérym opiera si¢ takie podejscie wobec dzieci, mozna od-
nalez¢ we wspolnym przeswiadczeniu wszystkich wielkich religii $wiata, ze dzieci
nie s3 wlasno$cig nikogo i nikt nie sprawuje nad nimi wladzy, sa bowiem stwo-
rzeniami bozymi. W 1530 r., prawdopodobnie jako pierwsza osoba w Europie,
Marcin Luter (1483-1546) wyrazil przekonanie, Ze dzieci nie nalezg do rodzicéw,
lecz do Boga oraz do spotecznosci (zob. Alaino 2002: 6). Pod koniec XVII wieku
John Locke (1632-1704), brytyjski przedstawiciel filozoficznego liberalizmu, réw-
niez kwestionowat prawo rodzicéw do sprawowania wtadzy nad wlasnymi dzie¢-
mi (zob. Archard 2004). Jednak nawet w XIX stuleciu dotyczyto to tylko meskich
potomkow. Rolnicy we Francji méwili na przyklad: ,,nie mam dzieci, tylko dziew-
czynki”. W Neapolu czesto wywieszano przed domem czarng flage, gdy rodzila
sie dziewczynka, by zasygnalizowa¢, ze gratulacje nie sg stosowne (zob. Verhellen
1994: 12). W niektdrych czesciach $wiata, np. w Chinach czy Indiach, nadal funk-
cjonuje podobne podejscie do potomkdéw plci zenskiej, czego przejawem jest pla-
nowanie rodziny nakierowane na rodzenie chlopcéw, co umozliwia nowoczesna
medycyna reprodukcyijna.

Prawa dostgpu do zasobow i partycypacji wydaja si¢ stosunkowo mlode. Z jed-
nym wyjatkiem: angielski radykat i zwolennik wspolnej wlasnosci ziemi Thomas
Spence (1750-1814) w swojej broszurze Prawa niemowlgt (1796) jako pierwszy jed-
noznacznie postulowal uznanie naturalnych praw dzieci do ,,pelnego uczestnictwa
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w owocach ziemi”. Jednak i w tym przypadku traktowanie tych praw jako osia-
gniecia europejskiego Oswiecenia czy nawet wspdlczesnego panstwa opiekuncze-
go byloby umniejszeniem znaczenia innych wpltywéw. W wielu niezachodnich
kulturach od wiekdéw przypisuje si¢ dzieciom zdolnosci i przydziela obowiazki,
ktére w przekonaniu $wiata zachodniego zarezerwowane sg dla dorostych: tych,
ktdrzy osiagneli ,,petnoletno$¢”. W niektorych regionach Afrykii Ameryki Potu-
dniowej juz we wczesnym wieku dzieci otrzymywaty ziemie lub bydto, ktérymi
mialy sie zajmowac i za ktére byly odpowiedzialne. Praktyki te stuzyly czedcio-
wo do nauki niezbednych umiejetnosci od najwczesniejszych lat zycia dziecka, sa
one jednak réwniez wyrazem przekonania, ze dziecko to osoba, ktorej nalezy sie
szacunek i wsparcie. Na wyzynach Boliwii i Peru wciaz istnieje tradycja wybiera-
nia na burmistrzéw dzieci w wieku 10 czy 12 lat, co wynika z przeswiadczenia,
ze mlodzi chlopcy i dziewczynki mogg by¢ zZrédltem szczegélnych impulséw dla
zycia spotecznodci (zob. Liebel 2004: 83-99). Zadnemu z mieszkafnicéw wioski nie
przyszloby na mysl, ze dzieciom brak jest niezbednych kompetencji do pelnienia
takiej funkcji, a tym bardziej Ze nie maja prawa do glosowania czy kandydowania
w wyborach. W tych samych wioskach dzieci czesto pracuja w rolnictwie. Ich
mieszkancom nie przysztoby do glowy, ze powinny najpierw ucze¢szcza¢ do szko-
ty lub osiagna¢ okreslony minimalny wiek do pracy.

W rdzennych kulturach Ameryki Potudniowej i Mezoameryki, jak w innych
starych kulturach na pozostalych kontynentach, rzadko wyodrebnia sie kategorie
dzieci i dorostych stricte na podstawie wieku; obie grupy traktowane sg jako inte-
gralne cze$ci spotecznosci, a kazda posiada wlasciwe sobie cechy. Dzieci postrze-
gane sg jako ,male osoby”, ktore nalezy traktowa¢ powaznie, jak ,dorostych”.
Przypisuje sie im posiadanie réznych umiejetnosci, ktére s3 wazne dla zycia spo-
tecznosci i ktorych ,,dorosli” moga (juz) nie posiada¢ w tym samym stopniu. Po-
niewaz sg ,male”, zapewniona jest im opieka, nie przydziela si¢ im réwniez obo-
wiazkéw, ktérym mogtyby nie podota¢ fizycznie lub ktére mogltyby by¢ dla nich
niebezpieczne (zob. PRATEC 2005). Niemniej, tego rodzaju prawa zwyczajowe
nie sg traktowane jako ,,indywidualne prawa” dzieci, na ktére mozna powotac si¢
w sytuacji konfliktu. Nie sg réwniez skodyfikowane w dokumentach prawnych,
do ktérych mozna odnies¢ si¢ uruchamiajgc formalne procedury prawne — osa-
dzone sg w sposdb nieformalny w wiekowych tradycjach, ktérych funkcjonowa-
nie utrzymywane jest w sposéb rytualny (prawnie sformalizowane procedury
moga z pewnoscia réwniez przyjac charakter rytuatéw).

W Europie idea prawa do dostgpu do zasobdéw oparta byta na powszechnym
przekonaniu wywodzacym si¢ z okresu O$wiecenia (podobnie do pogladéw do-
tyczacych ochrony dziecka), ze dzieci réznig si¢ od dorostych w kwestii podsta-
wowych potrzeb oraz ze potrzeby te wymagaja szczegolnej uwagi. Takiemu sta-
nowisku towarzyszylo przeswiadczenie, ze dziecko musi najpierw ,,rozwinac si¢”,
by stac si¢ pelnoprawnym dorostym i ze musi by¢ przygotowane do tego w spe-
cjalnych instytucjach. W tym okresie w tle rozwazan o prawach dziecka istniat
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(i nadal istnieje) ,motyw inwestycji™ , Troska spoleczenstwa o dziecko jest w du-
zym stopniu postrzegana w kontekscie jego przydatnosci dla tegoz spoleczenstwa.
Dzieci to bardziej dobro inwestycyjne niz podmioty prawne” (Freeman 1995: 30).
Zgodnie z takim podej$ciem, na przyktad prawo dziecka do edukacji nie bylo poj-
mowane jako mozliwos¢ ksztalcenia, lecz jako odpowiedzialnos¢ spoczywajaca
na rodzicach za wystanie swoich dzieci do szkoly w ramach (obowiazku) szkolne-
go ustanowionego przez panstwo’.

Przekonanie, ze dziecko powinno uzyska¢ wiekszg niezaleznos¢ wiaze si¢
z pogladem, Ze spolecznos¢ - reprezentowana przez panstwo — powinna dba¢
o dobrostan i rozwdj dziecka, by stalo sie zdolnym do pracy dorostym. Podczas
gdy historia ogdlnych praw czlowieka — przynajmniej w Europie i Ameryce Po61-
nocnej — rozpoczela sie od praw do wolnosci, punktem wyjscia dla praw dziecka
byta idea ochrony dzieci, nie za$ ich wolno$ci. Wida¢ to najdobitniej w historii
ustawodawstwa dotyczacego pracy dzieci, w ktdrego centrum byly (i sg nadal)
zapisy dotyczace zakazu pracy zarobkowej nieletnich. Regulacje te nie byly gwa-
rantem praw dziecka, ktére mogly realizowa¢ zgodnie z wtasng wola, lecz narzu-
caly wlascicielom fabryk i rodzicom obowigzek ochrony dzieci przed sytuacjami
i dziataniami, ktére mogly zagrozi¢ zdrowiu lub rozwojowi najmtodszych.

Gdybys$my dla kontrastu rozumieli istote praw dziecka jako prawa dzieci, tj.
prawa, ktoére one same moga ustanawiac i realizowa¢ (lub ktére gwarantuja, ze
decyzje w kwestiach ich dotyczacych nie moga by¢ podejmowane wbrew woli
dzieci), wowczas ich historia jest wcigz w fazie poczatkowej. Cho¢ od czaséw
I wojny $wiatowej pojawilo si¢ kilka inicjatyw majacych na celu zagwarantowa-
nie dzieciom takich praw, w §wietle ustawodawstwa panstwowego nie wykraczaty
one poza deklaracje intencji lub tez obowiagzywaly z przerwami i w ograniczony
sposob. Dopiero w 1989 r. Konwencja o Prawach Dziecka ONZ zagwarantowa-
ta dzieciom takie prawa w $wietle ustawodawstwa miedzynarodowego. Jednakze
i w tym przypadku powinni§my pamietac, ze prawa te nie zostaty sformutowane
przez dzieci, lecz przez dorostych dla dzieci, oraz ze usiane sg ograniczeniami.
»Brak jest dowoddw na partycypacje dzieci lub organizacji dzieciecych w projek-
towaniu Konwencji lub by mialy one jakikolwiek realny wptyw na jej ksztatt we
wstepnych dyskusjach” (Freeman 2009: 383).

W historii praw dziecka wyr6zni¢ mozna dwa giéwne nurty: pierwszy z nich
kladzie nacisk na ochrone dzieci, a w nast¢pnej kolejnosci zagwarantowanie god-
nych warunkéw zyciowych, drugi zas uwypukla dazenie do réwnosci i aktywnej
partycypacji dzieci w spoleczenstwie (zob. Renaut 2003)°. Nurty te nie wyklu-
czajg si¢ wzajemnie, jednak do niedawna rozwijaly si¢ osobno. Na arenie mig-
dzynarodowej pierwotnym wyrazem legislacyjnym pierwszego z wymienionych

* Niestety niemozliwe jest tu przeprowadzenie glebszej analizy bardzo zréznicowanych
uwarunkowan historii obowigzku edukacji szkolnej w réznych krajach.
> Obecnie $wiatopoglad ten zwigzany jest glownie z ideg ,,obywatelstwa” dzieci.
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stanowisk byla Deklaracja Genewska Praw Dziecka przyjeta przez Lige Narodow
w roku 1924. Zawarta w niej koncepcja praw kontynuowana byta w wielu miedzy-
narodowych porozumieniach i doprowadzilta do powstania Konwencji o Prawach
Dziecka ONZ. Z uwagi na fakt, Ze ten kierunek w historii praw dziecka byt juz
wielokrotnie omawiany?®, nie bedziemy go glebiej analizowa¢. Chcieliby$my sze-
rzej omowi¢ drugi, mniej znany nurt, ktdry zaklada, ze prawa dziecka sg przede
wszystkim wyrazem i sposobem na emancypacj¢ i rowno$¢ dzieci. Poniewaz za-
zwyczaj idg one w parze z ruchami spolecznymi, ktére dazg do zmiany warunkéw
spolecznych i politycznych, nazwiemy je ruchami na rzecz praw dziecka’.

Ruchy na rzecz praw dziecka od poczatku XX wieku

Od poczatku XX wieku, réwnolegle do wysitkéw skierowanych na osiagniecie
miedzynarodowego porozumienia w kwestii ochrony dzieci, w kilku europej-
skich krajach pojawialy si¢ ruchy, ktére rozpatrywaly prawa dziecka z perspek-
tywy emancypacyjnej. Ruchy te propagowaly prawo dzieci do samostanowienia.
Polozyty one podwaliny pod dalsze dzialania zorientowane na dazenia do zapew-
nienia (politycznej) partycypacji dzieci oraz uznania dzieci za obywateli z wta-
snymi, kompleksowymi prawami.

Ow emancypacyjny nurt nigdy nie wzbudzit takiego zainteresowania jak kie-
runek, ktéry ktadl nacisk na ochrone najmtodszych, a ktérego przykiadem jest
Genewska Deklaracja Praw Dziecka z 1924 r. Tradycja emancypacyjna wyrazona
zostata zwlaszcza w pracy polsko-zydowskiego pediatry i pedagoga, Janusza Kor-
czaka. Minely cale dziesigciolecia zanim Korczak zostal uznany, poza kregiem
ekspertow, za pioniera praw dziecka (por. Lifton 1989). Inne warte uwagi osig-
gniecia bedace wyrazem podobnego $wiatopogladu byty w duzym stopniu niedo-
cenione — nalezg do nich dzialania rosyjskiego stowarzyszenia ,Wolna Edukacja
Dzieci” oraz Moskiewska Deklaracja Praw Dziecka, ktore powstaty w okresie re-
wolucji rosyjskich w latach 1917-1918%.

¢ Wiecej m.in. w: Veerman 1992; Detrick 1992; Verhellen 1994/2000; van Bueren 1995;
Freeman, Veerman 1997; Alston, Tobin 2005; Dillon 2010; Williams, Invernizzi 2011.

7 W ostatnich latach ruchy na rzecz praw dzieci, do ktdrych si¢ tu odnosimy, sa czasami
okreslane jako ,radykalne” w poréwnaniu do nurtéw ,,reformistycznych” i ,,pragmatycznych”
(Verhellen 1994: 59-60). Przyjmujac takie rozréznienie omawiamy tu gléwnie ruchy ,radykal-
ne”. Podzial Veermana (1992) na ,,ruchy na rzecz praw dziecka” i ,ruchy na rzecz wyzwolenia
dzieci” wydaje si¢ nam problematyczny z uwagi na fakt, Ze oba ruchy reprezentuja szczegdlne
zrozumienie praw dziecka. Na podstawie publikacji Reynaerta i innych (2009: 521), przyjmu-
jemy definicje ruchdw na rzecz praw dziecka jako ,kontrruchéw” przeciwko podejsciom opar-
tym na paternalistycznych koncepcjach ,,ratowania” i ochrony dziecka.

8 Deklaracja zostanie przedstawiona i oméwiona w innym rozdziale.
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Ksigzka Stulecie dziecka (Century of Childhood) postrzegana jest powszechnie
jako manifestacja owego nowego sposobu myslenia, ktéry skupial si¢ na potrze-
bach dzieciidazyl ku ,,pedagogice wychodzacej od dziecka”. Ksigzka zostata napi-
sana przez szwedzka pedagozke i feministke Ellen Key (1849-1926), opublikowa-
na zostata pierwotnie w 1900 roku i przettumaczona na wiele jezykow (pierwsze
angielskie wydanie z 1909 roku), zyskujac duze zainteresowanie.” Cho¢ Ellen Key
w duzej mierze pozostata wierna mitowi romantycznego dziecinstwa, w ktérym
dzieci idealizowane sg jako niewinne stworzenia, ,,dobre” z natury, a dziecinstwo
postrzegane jest jako idealny $wiat (por. Dekker 2000), w 1911 r. w swoim eseju
Mitos¢ i matzenistwo (Love and Marriage) zaczeta rowniez domagac sie praw dla
dzieci, ktére wynikaja z ich sytuacji Zyciowej. Postulowata zagwarantowanie praw
dzieciom urodzonym poza zwigzkami malzenskimi oraz prawa dziecka do inte-
gralnosci fizycznej i traktowania z szacunkiem. Wedtug Ellen Key, dzieci maja
réwniez prawo do tego, by by¢ niegrzeczne, a raczej nie musza by¢ grzeczne caty
czas, a takze prawo do samodzielnego myslenia, wlasnej woli, opinii i uczuc.

O ile cele Ellen Key i innych reformistycznych pedagogéw skupiaty sie na da-
zeniach do wplyniecia na zachowanie wychowawcow, wprowadzenia reformy
instytucji pedagogicznych z uwzglednieniem dobrostanu dzieci oraz staraniach,
by zapewni¢ im lepsze warunki do rozwoju i nauki, to Janusz Korczak poszedt
o krok dalej. Jako dyrektor dwdéch warszawskich sierocincow dla zydowskich
dzieci propagowal niezaleznos¢ i dazyt do aktywizacji swoich podopiecznych,
walczyl réwniez o bardziej zindywidualizowane prawa i silniejsza pozycje dzieci
w zyciu spolecznym. Juz w 1919 r., w swojej pierwszej waznej ksigzce Jak kocha¢
dziecko. Dziecko w rodzinie, wzywal o ‘Magna Charta Libertatis’ dla dziecka i trzy
podstawowe prawa: ,,prawo dziecka do $mierci”, ,,prawo dziecka do dnia dzisiej-
szego” oraz ,,prawo dziecka do bycia sobg”. Z poczatku prawo do $mierci brzmi
osobliwie, jednak dzigki uwagom i wyjasnieniom staje si¢ jasne co Korczak miat
na mysli: to domaganie si¢ prawa do samostanowienia i wlasnych do$wiadczen,
ktdre s3 czgsto ograniczane przez nadopiekunczos¢ wielu rodzicéw. W pozosta-
tych dwoch prawach Korczak wyrazit swoje przekonanie, ze dzieci nie stajg si¢
osobami, lecz juz nimi s3 i maja prawo do wlasnego zycia'’.

Potwierdzajac swoje stanowisko w kwestii praw najmfodszych, kilka lat pdzniej,
w swoim eseju Prawo dziecka do szacunku (polskie oryginalne wydanie: 1928")
Korczak skrytykowat ,,genewskich prawodawcow”'* twierdzac, ze ,,pomieszali oni

° Juz w 1892 r. amerykanska feministka Kate Douglas Wiggin (1971) walczyla o szacunek
dla dziecka jako autonomicznej jednostki.

1 W biografii Korczaka Krél Dzieci (The King of Children), Betty Jean Lifton (1989) doko-
nuje analizy wszystkich praw sformutowanych przez Korczaka w jego tekstach.

" W innych tekstach widnieje rok 1929 — wziety ze strony tytutowej, bo faktycznie broszura
wydana zostala najpewniej w grudniu 1928 (przyp. Marta Ciesielska).

12 Korczak odnosi si¢ do ,,Deklaracji Praw Dziecka” (Geneva Declaration of the Rights
of the Child) zainicjowanej przez Eglantyne Jebb, prezydent brytyjskiej organizacji Save the
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obowiazki i prawa; ton deklaracji jest perswazja, nie zadaniem: apel do dobrej woli,
prosba o zyczliwos¢ (Korczak 1993: 448). Dziecku nie pozwala si¢ ani nie ufa wy-
starczajaco by umozliwi¢ mu wlasne dziatanie: ,,Ono-nic. Wszystko-my” (ibid.:
431). Relacje pomiedzy dorostymi a dzie¢mi sg zdemoralizowane ,przez nedze
dziecka i faske materialnej zaleznosci” (ibid.: 432).

,Zebrak rozporzadza do woli jalmuzng, dziecko nic nie ma wlasnego, musi
zda¢ sprawe z kazdego otrzymanego za darmo do uzytku przedmiotu. Nie wolno
podrzeé, ztama¢, zabrudzié, nie wolno podarowa¢, nie wolno odrzuci¢ niechet-
nie. Ma przyjac i by¢ zadowolone.— Wszystko w oznaczonym miejscu i czasie, roz-
waznie i zgodnie z przeznaczeniem. [...] O opini¢ nie trzeba si¢ ubiega¢, bo nie
jest wyborca: nie grozi, nie zada, nie méwi. Stabe, mate, biedne, zalezne — dopiero
bedzie obywatelem. [...] Smarkacz, dziecko tylko, przyszly cztowiek, nie teraz-
niejszy. Bedzie dopiero naprawde” (ibid.: 431-432, 435).

W zamian Korczak nieugiecie zadat petnej partycypacji dzieci, ktérych poczu-
cie ,,demokracji” nie zna hierarchii (ibid.: 435). Powinno si¢ im zaufa¢ i pozwoli¢
»zorganizowac”, gdyz ,rzeczoznawcg jest dziecko” (ibid.: 446).

Ruchy na rzecz wyzwolenia dzieci w latach 70. i 80. XX wieku

Mysdli i postulaty Janusza Korczaka czy rosyjskiego stowarzyszenia ,,Wolna Edu-
kacja Dzieci” nie byly rozwazane ani brane pod uwage w debatach o prawach
dziecka w kolejnych dziesiecioleciach. Powrdcono do nich ponownie, z wyjat-
kiem Alexandra Sutherlanda Neilla (1953) w Wielkiej Brytanii, dopiero w latach
70. ubieglego wieku - poczatkowo w USA w ramach rozwijajacego si¢ Ruchu Wy-
zwolenia Dzieci (ang. Children’s Liberation Movement)".

Richard Farson, jeden z mentoréw ruchu, autor wydanej w 1974 r. polemicznej
ksigzki Prawa przystugujqgce z tytutu urodzenia (ang. Birthrights), inspiracji szukat
w ruchu praw obywatelskich, ktory oprocz walki z przesladowaniem ‘czarnych’
»alarmowatl o wielu formach opresji w naszym spoteczenstwie” (Farson 1974: 2).
Po uzyskaniu przez wiele mniejszosci narodowych oraz kobiety réwnych praw
w $wietle ustawodawstwa amerykanskiego, dzieci przedstawiane sg przez Farsona
jako ,ostatnia mniejszos$¢”, ktdra wcigz czeka na emancypacj¢. Prawa, jakich zada
dla dzieci, maja gwarantowad, ze nie beda one wiecej traktowane jako specjalna
grupa, lecz stang sie w pelni akceptowang i integralng czescia demokratycznie
zbudowanego spoleczenstwa. ,W wolnym i demokratycznym spoleczenstwie nie
istnieje uzasadniona podstawa do wykluczania dzieci z procesu decyzyjnego”
(ibid.: 178). Powinny mie¢ te same prawa do wolnosci i demokracji co dorosli.

Children Fund, i przyjetej przez Lige Narodéw w Genewie w 1924 1.
" Por. Adams 1971; Gottlieb 1973; Gross, Gross 1977; Cohen 1980; Hawes 1991; Veerman
1992.
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Wedlug przedstawicieli Ruchu Wyzwolenia Dzieci w Stanach Zjednoczonych
tradycyjne praktyki ochrony dzieci umacniajg ,$wiatopoglad paternalistyczny”
(Farson) i szkodzg dzieciom bardziej, niz im pomagaja. Lepsze byloby wsparcie
w postaci zagwarantowania im pelnych praw obywatelskich wytrwalg i konse-
kwentng praca, a nie cigglymi interwencjami w celu ich ochrony. Zamiast wska-
zywac na to czego dzieci (jeszcze) nie potrafig robi¢, nalezy z intuicjg i empa-
tig prébowac odkry¢ ,ich potencjal”. Ponadto nalezy stworzy¢ warunki, ktére
pozwolityby dzieciom odnalez¢ wlasng tozsamos¢ i wyrazi¢ siebie. Dorosli beda
mogli pozna¢ dzieci w calej ich zlozonosci tylko jesli ,na nowo zrozumiejg ich
prawa i bedg szanowac ich potencjal” (ibid.: 13).

Stad czlonkowie Ruchu Wyzwolenia Dzieci wyrazaja rowniez sprzeciw wobec
jakiejkolwiek formy ,infantylizacji’ dzieci, tj. kazdej préby ,,umniejszenia” ich war-
tosci, a takze oceniania ich wedlug kryteriéw ustalonych przez arbitralnych doro-
stych. Wedlug wspomnianych kryteriéw ,,idealne dziecko jest stodkie (zabawne dla
dorostych), grzeczne (nie przeszkadza dorostym), i inteligentne (zdolne wczesniej
rozpocza¢ studia na ulubionej uczelni rodzicow)” (ibid.: 2). Taki punkt widzenia
wymaga réwniez zmiany w ocenie takich zachowan dzieci, ktdre do tej pory uwaza-
ne byly za problematyczne. Mozemy na przyklad zacza¢ ,.inaczej postrzegaé niepo-
prawne dziecko, uparte dziecko, dziecko, ktére ucieklo” (ibid.: 194). Zamiast przy-
pina¢ mu etykiete ,,trudnego”, nalezy zadac sobie pytanie, czy nie jest ono ,,dobrym,
dobrze przystosowanym dzieckiem (ktére) by¢ moze jest na wczesniejszym etapie
budowy wlasnej swiadomosci, wlasnego rozwoju ku dojrzatosci” (ibid.).

W latach 70. XX wieku, przedstawicielom Ruchu Wyzwolenia Dzieci nie wystar-
czalo gloszenie nowego $wiatopogladu przedstawiajgcego dzieci w nowym $wie-
tle i proklamowanie ich praw. Stawiano réwniez pytania o to, co nalezy zrobi¢, by
dzieci mogly naprawde korzysta¢ ze swoich praw. Postulowano przede wszystkim,
ze dzieci bedg mogly naprawde realizowac swoje prawa, tylko jesli same beda o nie
walczy¢ w sposob zorganizowany. W spoleczenstwie, w ktérym dzieci podporzad-
kowane sg dorostym, nie mozna oczekiwac, Ze ci ostatni beda szczegdlnie zaintere-
sowani realizacjg praw dziecka poniewaz ograniczyloby to ich wladze. Zatem dzieci
muszg zbudowac ,wieksza sile i wizje jako grupa”, by ,,mogty dziala¢ we wltasnym
imieniu” (ibid.: 8). Podobnie do innych, stabszych grup spotecznych dzieci nie moga
wyzwoli¢ si¢ jako jednostki, lecz tylko ,jako klasa” (ibid.: 16).

Po drugie, ,prawo do wladzy ekonomiczne;j” jest realizowane facznie z po-
zostalymi prawami. Tylko takie prawo zapewni dzieciom konieczng wiadze,
by przeforsowa¢ inne prawa. We wspdlczesnym spoteczenstwie dzieci sg stabe
i zalezne przede wszystkim dlatego, Ze utrzymywane sg jako jednostki ,,niepro-
duktywne i istniejace poza ekonomicznym mainstreamem spoleczenstwa” (ibid.:
155). Dzieki wynagrodzeniu za wlasng prace, dzieci ,zyskuja nie tylko $rodki
finansowe, lecz réwniez godnos¢, ktérg daje cztowiekowi praca i osobiste osig-
gniecia. Wraz z nig pojawi si¢ szacunek dorostych, a co wazniejsze, nowo zyska-
ny szacunek dla siebie”. Mozliwos$¢ pracy zapewnilaby dzieciom wieksze szanse
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»na wprowadzenie konstruktywnych zmian w swoim $rodowisku i zrealizowanie
zdefiniowanych przez siebie celow zyciowych” (ibid.: 109).

W przypadku Johna Holta, wieloletniego nauczyciela i kolejnego przedstawi-
ciela amerykanskiego Ruchu Wyzwolenia Dzieci, propagowanie praw dziecka
przybralo silniejszy (anty)pedagogiczny charakter. Celem jego krytyki jest ,insty-
tucja dziecinstwa”, ktora stworzona zostala w spoteczenstwach mieszczanskich.
Infantylizowata ona dzieci i zamykata je w sprywatyzowanej sferze gospodarstwa
domowego, w ktdrej — na dobre czy zle - stawaly si¢ uzaleznione od woli doro-
stych. Odseparowujac dzieci od $wiata dorostych ,,utrudniono lub uniemozliwio-
no mlodym ludziom nawigzywanie kontaktu z szerszym spofeczenstwem, a co
wiecej odgrywanie w nim jakiejkolwiek aktywnej, odpowiedzialnej roli” (Holt
1974: 26). Jest to szczegdlnie wyrazne we wspdlczesnej szkole. Takze umiejetnosci
dzieci sg ograniczane i niedoceniane. Na podstawie wlasnych obserwacji codzien-
nego zycia Holt dowodzi, ze dziecko niezaprzeczalnie ,,jest w stanie robi¢ rzeczy,
ktére my uwazamy dla niego za niemozliwe do zrobienia az do osiggnigcia star-
szego wieku” (ibid.: 100). Gdyby regularnie umozliwiano trzy- czy czteroletnim
dzieciom samodzielng eksploracj¢ ich otoczenia, moglyby stworzy¢ umystowa
mape i samodzielnie nawigowac w otaczajacym ich $wiecie.

Analizujac stanowisko przedstawicieli Ruchu Wyzwolenia Dzieci lat 70. i 80.
ubieglego wieku, niektorzy autorzy krytycznie odnosza sie¢ do braku uwzgled-
niania réznic pomiedzy dzie¢mi a doroslymi oraz traktowania dzieci jak doro-
stych (zob. Moosa-Mitha 2005). Krytyka ta nie bierze jednak pod uwage faktu,
ze przedstawiciele Ruchu nie postrzegaja dziecinstwa jako kategorii naturalnej,
lecz - podobnie do wspdlczesnej, podmiotowo zorientowanej socjologii dziecin-
stwa — jako swoisty, historycznie uwarunkowany, a zatem réwnie zmienny kon-
strukt spoteczny. Celem ruchu nie bylo zamazanie réznic pomiedzy dorostymi
a dzie¢mi, lecz zakwestionowanie r6znicy wladzy i przywilejéw dorostych korzy-
stajacych na takiej koncepcji dziecinstwa i domaganie si¢, pomimo istniejacych
roznic, rownosci i réwnorzednosci dzieci (por. Rose, de Bie 2007: 432-433).

Postulaty amerykanskiego Ruchu Wyzwolenia Dzieci zostaly przyjete na gruncie
europejskim w latach 70. XX w. Na czolo wysuwali si¢ dzialacze krytycznie nasta-
wieni wobec tradycyjnej ochrony dzieci i odrzucajacy jakakolwiek forme edukaciji,
traktujac ja jako ,,atak na wolno$¢ dorastajacego pokolenia” (Kupffer 1974: 25). Wie-
lu z nich aktywnie podejmowalo réznego rodzaju alternatywne i antypedagogiczne
inicjatywy. Ich celem bylo zreformowanie ,,wszystkich obiektywnie dziecko-fobicz-
nych praw” tak, by ,,dzieci i mlodzi ludzie mieli mozliwo$¢ nieograniczonego i bez-
posredniego korzystania z podstawowych praw czlowieka” (Stern 1995: 16)™.

W przeciwienstwie do amerykanskiego Ruchu Wyzwolenia Dzieci, euro-
pejskie inicjatywy nie przykiadaty duzej wagi do dyskusji na temat warunkéw

' Odnoszac sie do lat 80. XX w., Campbell (2011) omawia réwniez Grupy Robocze na rzecz
Dzieci stworzone w ramach krajowych oddziatéw Amnesty International.
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koniecznych dla osiggniecia przez dzieci rownosci, nie rozwazano réwniez kwe-
stii partycypacji dzieci w tych dzialaniach. Zamiast stawia¢ pytania - co robi-
li amerykanscy aktywisci, i co zrobil juz wczesniej Janusz Korczak - o to jakie
uwarunkowania ekonomiczne pozwolilyby dzieciom (od)zyska¢ samodzielnos¢
i odgrywa¢ aktywna, partycypacyjna role w spoleczenstwie, europejskie inicja-
tywy ograniczaly si¢ do apelowania o zyczliwos¢ dorostych wobec najmtodszych
i zadania ,,przemyslenia” kwestii dzieci.

Przeglad wspotczesnych ruchow na rzecz praw dziecka

Obecnie ruchy na rzecz praw dziecka powstaja niemal na calym $wiecie. Cho¢
wczesniejsze ruchy odegraly jedynie marginalng role w powstaniu Konwencji
o Prawach Dziecka®, dzisiejsze nie istnialyby bez tych pionierskich inicjatyw.
Wiekszos¢ z nich wyraznie odnosi si¢ do Konwencji, jednak swoich dziatan nie
uwazajg jedynie za forme ,realizacji” praw w niej zawartych, i ktada nacisk na
propagowanie wlasnych idei dotyczacych praw dziecka i roli dzieci w spote-
czenstwie, ktére czasami wychodzg poza uzgodnienia Konwencji lub sg z nimi
sprzeczne. Podkreslaja one, podobnie do wczesniejszych ruchéw praw dziecka,
potrzebe walki o rowno$¢ dzieci i przeciwstawiania sie wszelkim formom dys-
kryminacji ze wzgledu na jeszcze nieosiaggnieta pelnoletnios¢. Apelujg zwlasz-
cza o stworzenie warunkoéw, ktére pozwolityby samym dzieciom skutecznie
realizowa¢ istniejace juz prawa, a w razie potrzeby stworzy¢ nowe, wazne dla
nich zasady oraz walczy¢ o ich uznanie w wymiarze spotecznym i prawnym.
Nie kladg jednak nacisku na dziatania lobbystyczne - jak w przypadku wielu
tzw. Narodowych Koalicji istniejacych w wielu krajach, czy krajowych orga-
nizacji dzialajacych na rzecz implementacji Konwencji — zamiast tego walcza
o respektowanie wlasnych praw i interesow, gléwnie poprzez samoorganizacje.
Cho¢ bezsprzecznie odgrywaja wazna role w obecnych debatach na temat praw
dziecka, nie mozna ich poréwna¢ do organizacji pozarzadowych, sg raczej for-
ma ruchoéw spolecznych i organizacji, w ktérych aktywnie dziataja same dzieci,
lub ktérymi dzieci moga nawet kierowac.

Za przyktad moga postuzy¢ ruchy dzieci pracujacych, ktére powstaly w latach
70. ubiegtego wieku w Ameryce Lacinskiej a od poczatku lat 90. powstaja takze
w Afryce i Azji. Ich $wiatopoglad skrystalizowany jest w idei protagonismo in-
fantil (protagonizmu dzieci), a ich wptyw na dyskusje oraz praktyke praw dziec-
ka jest wyrazny zwlaszcza w §wiecie wigkszosciowym' (por. Liebel, Overwien,

5 Przejawialo si¢ to gléwnie w dziataniach tzw. pozarzadowych organizacji (NGO), ktére
polaczyly wysitki na arenie miedzynarodowej w latach 80. ubieglego wieku, szczegélnie w celu
stworzenia Konwencji o Prawach Dziecka.

' Termin ,,$wiat wiekszosciowy” odnosi si¢ do krajow Globalnego Potudnia i do faktu, ze
kraje te zamieszkuje wiekszo$¢ ludnosci §wiata. Kraje Globalnej PéInocy sa wiec okreslane jako
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Recknagel 2001). Podczas gdy ruch na rzecz praw dzieci w Ameryce Lacinskiej
skupial sie na walce z przesladowaniem i uciskiem tzw. dzieci ulicy, obecne ruchy
nie ograniczajg si¢ do krytyki ich ekonomicznego wyzysku, lecz zwracajg uwage
na spoteczna role pracujacych dzieci i walczg o uznanie i szacunek dla ich twor-
czego wkladu w zycie rodzin i spoleczenistwa. Zadajg zapewnienia im godnych
warunkow pracy oraz budowy relacji spotecznych nie opartych na wyzysku.

W Ameryce Lacinskiej dziatania ruchu na rzecz praw dziecka odbily si¢ takze
niezwyktym echem w debacie prawnej. Jak zauwaza profesor prawa z Kolumbii,
Ligia Galvis Ortiz (2006: 12):

»Poglad, ze dzieci nalezy traktowa¢ jako aktywnych posiadaczy praw za-
stuguje na doglebne przemyslenie. Mogloby to pociagna¢ za sobg potrzebe
zreformowania klasycznych instytucji prawnych i stworzenia nowych po-
dejs¢, w ktorych pluralizm kulturowy zaklada uznanie §wiata dziecka za
wszechswiat z wlasnymi, szczegélnymi cechami. W owym wszech$wiecie
obecne sg elementy, jezyki i symbole, za pomoca ktdrych dzieci wyrazajg
i realizujg swoje prawa”.

Najwiekszg bariere w uznaniu dzieci za aktywnych posiadaczy praw Galvis Or-
tiz dostrzega w dyskursie prawnym ,,ograniczonym werbalnymi jezykami, ktérymi
postuguja si¢ dorosli, w ktérym jezyk dzieci nie jest uwazany za racjonalna i znacza-
ca forme przekazu” (ibid.: 33-34). Inteligencja dzieci wyrazana jest za pomoca takiej
formy przekazu, jaka odpowiada poszczegdlnym etapom ich rozwoju. Problemem
nie jest spos6b wyrazania si¢ dzieci lecz raczej nieumiejetnos¢ dorostych zrozumie-
nia przestania, ktdre mozna wyczytac z oczu, gestow, ruchow i dzwiekow, ktore wy-
daja". Galvis Ortiz (2007: 61) zada zburzenia hegemonii mentalnosci, ktéra ocenia
$wiat i sposob zycia dzieci jedynie przez pryzmat pogladow i w jezyku dorostych:

»Gdy uwolnimy sie od dorostocentryzmu, wkroczymy do kolorowego $wia-
ta jezykow, $wiata rozmaitych aktoréw i mediatoréw. Odejdziemy wowczas
od doktryny oraz przekazu filozoficznej, psychologicznej i prawnej literatu-
ry, ktéra dzieci zamienia w przedmioty i dojdziemy do miejsca, w ktérym
pozwolimy dzieciom uzyska¢ psychospoleczny status jednostek aktywnych.
Tylko w ten sposob bedziemy mogli zrozumie¢ ich potencjat i mysli, ktérymi
rekonstruuja $wiat, tworza go, zmieniajg lub z ktérym walczg”.

Tymczasem poglad, ze dzieci mogg odgrywac wazna role w tworzeniu, formu-
fowaniu i realizacji swoich praw zyskal uznanie w innych czesciach $wiata.

»$wiat mniejszo$ciowy”. Stosowanie terminu ,,$wiat wiekszo$ciowy” pozwala réwniez unikna¢
takich okreslen jak ,kraje rozwijajace si¢” czy ,,Kraje Trzeciego Swiata”, ktére s3 zabarwione
ideologicznie lub staly sie przestarzate.

7" Galvis Ortiz zwraca uwage na znaczenie jezyka ciata matych dzieci, nawiazujac do po-
gladéw francuskiego filozofa Jean-Jacques Rousseau, ktory w swojej ksigzce Emil, czyli o wy-
chowaniu (Emile, or on Education) (1762/1979) glosil, ze jest to ,,jezyk uniwersalny”.
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Janusz Korczak | prawa dziecka
jako zdolnos¢ sprawcza!

Whprowadzenie

W dotychczasowej recepcji historycznego wktadu Janusza Korczaka w rozwdj praw
dziecka (por. np.: Lifton 1994; Eichsteller 2009) niemal catkowicie zabraklo rozwa-
zan na temat szczegolnego sposobu pojmowania przez ,,Starego Doktora” ich legi-
slacyjnego i politycznego wymiaru. Podejscie Korczaka do praw dziecka wynikato
z jego doswiadczen z dzie¢mi. Nie byly to ,jakies” standardowe grupy dzieci, lecz
dzieci, ktdre dorastaly w niezwykle trudnych warunkach zyciowych. Dzieci, ktore
doswiadczaty dyskryminacji i przemocy ze wzgledu na Zydowskie i robotnicze ko-
rzenie. Korczak byl przekonany o koniecznosci stworzenia praw dzieci z ich wlasnej
perspektywy. Wynikiem tego przekonania bylo stanowisko prawne zorientowane
na $wiat zycia, wychodzace poza legalistyczne podejscie do praw dziecka sztywno
osadzonych w ustawodawstwie panstwa. Korczak przyczynit si¢ zatem do stwo-
rzenia emancypacyjnej tradycji praw dziecka traktowanych jako prawa cztowieka

i pojmowanych jako prawa podmiotowe” lub zdolno$¢ sprawczg’. Taka optyka jest

! Wersja pierwotna tekstu: M. Liebel, Janusz Korczaks Verstindnis der Kinderrechte als
Handlungsrechte. W: M. Liebel (red.), Janusz Korczak - Pionier der Kinderrechte. Ein interna-
tionales Symposium. Berlin-Miinster: LIT Verlag Dr. W. Hopf, 2013, s. 63-82.

W badaniach bibliograficznych i wyszukiwaniu cytatéw pomagaly mi Marta Ciesielska
i Urszula Markowska-Manista. Chcialbym réwniez podziekowa¢ Rebecce Budde za jej wspar-
cie w przygotowaniu angielskiej wersji niniejszego tekstu, ktdry pierwotnie powstal w jezyku
niemieckim.

> W swoim komentarzu dotyczacym rozréznienia miedzy prawami ,obiektywnymi”
a ,podmiotowymi” niemiecki ekspert prawa konstytucyjnego Jorn Ipsen (2011, s. 16) wyjasnia:
»Przepas¢ miedzy deklaracjg praw a rzeczywisto$ciag mozna zmniejszy¢ tylko dzigki temu, ze
prawom podstawowym przyznaje si¢ warto$¢ praw podmiotowych, do ktdérych jednostka jest
uprawniona, i do ktérych moze si¢ odwotywac w sadzie”. Jednak idea ta nie ma swojego od-
zwierciedlania w komentarzu legislacyjnym dotyczacym dzieci.

> Wiecej na temat idei zdolno$ci sprawczej, a wigc praw do dziatania (ang. agency rights),
ktdrych realizacji domagaja sie i ktore realizowane s przez same podmioty, w przeciwienstwie
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wyrazem dgzenia do uwarunkowan spotecznych, w ktérych stan réwnosci zostaje
osiggniety z uwzglednieniem jej ograniczen, a zwlaszcza w ktérych zadna jednostka
nie jest podporzadkowana innej ze wzgledu na (mlodszy) wiek.

W pierwszej czesci tekstu wyjasnie, dlaczego — w przekonaniu Korczaka —
posiadanie wlasnych praw przez dzieci jest konieczno$cig oraz w jaki sposdb te
prawa interpretowal. W drugiej czesci bardziej szczegdétowo omodwig, jak Korczak
pojmowal kwesti¢ zdolnosci sprawczej. W czegsci trzeciej przyblize powody, dla
ktérych Korczak uwazal prawa dziecka za niezbedny komponent procesu prze-
modelowania relacji miedzypokoleniowych oraz jak rozumial ich wplyw na ten
proces. Kolejna, czwarta czes¢ tekstu poswigcona jest oméwieniu politycznych
wymiaréw zrozumienia praw dziecka przez Korczaka w sensie legislacyjnym.
Zwrdce réwniez uwage na potencjal, jaki Korczak dostrzegal w dzieciach, i kto-
ry widzial jako sile¢ mogaca przyczynic si¢ do zmian spolecznych. W czesci pia-
tej omowie idee samoorganizacji czy tez samorzadu dzieci, ktory, uzywajac stow
Korczaka, mial by¢ forma ,spoleczenstwa dzieciecego”. Przeanalizuje réwniez
spoleczne i polityczne znaczenie, jakie Korczak mu przypisywal. W centrum mo-
ich rozwazan lezy kwestia zapatrywan Korczaka na problemy nieréwnosci i nie-
sprawiedliwosci spotecznej oraz powoddw, dla ktorych postrzegal prawa dziecka
i sprawczo$¢ dzieci jako atrybuty sprawiedliwego spoteczenstwa.

Dlaczego dzieci potrzebujg wiasnych praw?

W przekonaniu Korczaka o koniecznosci stworzenia praw dziecka krystalizuje
si¢ kilka jego pogladéw. Korczak mial nadzieje, ze dzieki wlasnym prawom dzieci
beda mogly unikna¢ arbitralnodci dorostych i stang si¢ od niej niezalezne. Owe
arbitralne podejscie wyraza si¢ wedtug niego nie tylko w przemocy stosowanej
wobec dzieci, w ,,despotyzmie” dorostych, lecz takze w pozytywnych przejawach
zyczliwosci, ktdre na pierwszy rzut oka sg wyrazem ,,mifosci” do dziecka®. Wie-
rzyl, ze zyczliwo$¢ wobec dzieci mozna zastapi¢ relacja (wzajemnego) uznania
i szacunku. Cho¢ w centrum jego zainteresowan byla nieréwnos¢ w relacjach
edukacyjnych, prawa dziecka mialy zasadniczo polozy¢ nowe, solidne funda-
menty pod relacje miedzy dorostymi a dzie¢mi w spoleczenstwie, co zapewnitoby
dzieciom ochrong przed wladzg najsilnieszych oraz wolnos¢ wyrazajacg sie w pra-
wie do samostanowienia.

Prawa dziecka pojmowane byty przez Korczaka nie w sposob formalny, czyli
jako zasady legislacji przyjete przez panstwo, lecz jako prawa zorientowane na

do ,,praw do pomocy spolecznej” (ang. welfare rights) udzielanych podmiotom i realizowanych
na ich rzecz, zob.: Liebel, Saadi 2012.

* ,Nierozumng milo$cig mozna katowa¢ dzieci [...]” (Jak kocha¢ dziecko. Dziecko w ro-
dzinie, Dzieta 1993, t. VIL: 92).
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$wiat zycia, a wiec zasady relacji spolecznych opartych na wzajemnym poro-
zumieniu. Nie mozna ich narzuci¢ czy nakazac ich przestrzegania, maja by¢
respektowane w sposob dobrowolny w codziennym zyciu danej spotecznosci.
Traktowane sg jednak réwniez jako wigzace, dobrowolne zobowigzanie in-
herentne w szeregu zasad zycia spolecznego, jak np. tych bedacych podstawa
dziatania ,sadu kolezenskiego” funkcjonujacego w sierocincach prowadzonych
przez Korczaka. ,Jedli nieproporcjonalnie wiele miejsca poswigcam sadowi”,
jak pisze Korczak w ksiazce Jak kocha¢ dziecko (Jak kocha¢ dziecko. Dom Sierot,
Dzieta 1993, t. VII: 297-298; 312-313), opublikowanej pierwotnie w 1919 r.° ,,to
w prze$wiadczeniu, ze sagd moze sie sta¢ zawigzkiem rownouprawnienia dziec-
ka, prowadzi do konstytucji, zmusza do ogloszenia- deklaracji praw dziecka.
Dziecko ma prawo do powaznego traktowania jego spraw, do sprawiedliwego
ich rozwazania. Do tej pory wszystko zalezne bylo od dobrej woli i dobrego czy
zlego humoru wychowawcy. Dziecko nie miato prawa do protestu. Despoty-
zmowi trzeba kres polozy¢”.

Korczak nie przywigzywal duzej wagi do kwestii panstwowych czy miedzy-
rzagdowych gwarancji praw dziecka. Przypisywal im pewne znaczenie i widzial
w regulacjach prawnych rodzaj ochrony, sceptycznie jednak podchodzil do ich
roli w realizacji praw dziecka. Poglad ten wyrazit w swoim komentarzu do Ge-
newskiej Deklaracji Praw Dziecka przyjetej przez Lige Narodéw w 1924 r. Oskar-
za ,,prawodawcow genewskich” o ,,pomieszanie obowigzkéw i praw”, obwinia za
to, ze ,,...ton deklaracji jest perswazja, nie zadaniem: apel do dobrej woli, prosba
o zyczliwo$¢” (ibid.: 448). Blizsze mu sg zasady przyjete w srodowisku zycia dzie-
ciiz ich aktywnym udzialem. Zamiast praw formalnych, podkresla znaczenie
»praw niepisanych” (zob. Dzieci ulicy z 1901 r.; Dzieta 1992, t. I: 220), w ktorych
zawiera si¢ idea sprawiedliwos$ci w rozumieniu pokrzywdzonych dzieci (lub doro-
stych)®. Niepokoi go fakt, ze prawo formalne, jesli stosowane jest w sposdb sche-
matyczny, moze okazac sie ,niesprawiedliwe” w §wietle okolicznosci i poczucia
sprawiedliwo$ci os6b ukaranych’.

> Z datg ,,1919” na stronie tytutowej, faktycznie juz w 1918, ukazala sie tylko 1. cze$¢ ter-
tralogii, czyli Jak kocha(¢ dziecko. Dziecko w rodzinie. Cytowany wczesniej i dalej fragment z Jak
kochac dziecko. Dom Sierot mial I wydanie w 1920 (przyp. Marta Ciesielska).

¢ Oile ,prawo pisane” w przekonaniu Korczaka zmusza jednostke do potepienia innej jed-
nostki jedynie na podstawie popelnionego czynu, ,prawa niepisane” wskazujg, ze spoleczen-
stwo pelne jest winnych jednostek, ktore jako pierwsze daza do obnazenia winy ,,przestepcy”.
»Prawa niepisane” odnoszg si¢ zatem do winy niesprawiedliwego spoteczenstwa.

7 To stanowisko wyrazone zostalo w eseju nt. filozofii prawa autorstwa Gustava Radbru-
cha (1946/2002), ktére autor sformutowat bezposrednio po swoich doswiadczeniach z niespra-
wiedliwoscig nazistéw. Dokonuje on podziatu prawa na etapy i warstwy, poczawszy od prawa
zewnetrznego, przez prawo do Zycia, podstawowe prawa cztowieka jako zasady oparte na etyce,
do sprawiedliwosci jako najwazniejszego punktu odniesienia i ,kluczowej wartosci” prawa.
»Prawo dziecka do szacunku” sformutowane przez Korczaka moze by¢ zrozumiane jako war-
tos¢ kluczowa.
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Prawa dziecka jako zdolnos¢ sprawcza

Poczucie sprawiedliwosci Korczaka wigzalo si¢ ze zrozumieniem praw dziecka z ich
punktu widzenia oraz uznaniem dzieci za aktoréw, ktérym prawa nie tylko s przy-
znawane, lecz ktére same moga zadac realizacji tych praw. W tetralogii Jak kocha¢
dziecko Korczak podkresla: ,,Dziecko ma prawo chcie¢, upominac sie, zada¢ — ma
prawo wzrasta¢ i dojrzewa¢, a dojrzawszy, rodzi¢ owoce” (Jak kocha¢ dziecko. In-
ternat, Dzieta 1993, t. VII: 147). Pisze réwniez: ,,Ono ma prawo zada¢ szacunku dla
swego smutku, choc¢by nim byta strata kamyka, zyczenia, cho¢by nim byt spacer bez
palta, gdy mréz na dworze, pytania pozornie niedorzecznego” (ibid.: 170).

Odnoszac si¢ do swoich doswiadczen z ,,kolonii letnich”, Korczak pisze: ,,Zro-
zumialem, ze dzieci sg silg, ktérg mozna zacheci¢ do wspotdzialania, zrazi¢ lekce-
wazeniem, z ktdrg trzeba si¢ liczy¢. [...]. Nazajutrz podczas pogadanki w lesie po
raz pierwszy méwilem nie do dzieci, a z dzie¢mi, méwitem nie o tym, czym chce,
aby byly, ale czym one chcg i mogg by¢. Moze wéwczas po raz pierwszy przeko-
nalem sie, ze od dzieci mozna si¢ wiele nauczy¢, ze i one stawiajg i majg prawo
stawia¢ swe zgdania, warunki, czyni¢ zastrzezenia” (ibid.: 232 i 235).

Korczak (ibid.: 139) dostrzega dziecko, ktore jest ,,me¢czone” w nadrzednych
instytucjach edukacyjnych oraz w rodzinie (ktora okresla mianem ,,celkowego
wiezienia”): ,energiczniejsze probuja oszukaé dozér, wylamac si¢ spod czujnej
kontroli — uparcie i beznadziejnie walcza o swe prawa”. Niezwykla jest jego wi-
zja $wiata, w ktérym dzieci walcza o swoje prawa, nawet gdy w rzeczywistosci
brakowalo powodow ku temu, by Zywi¢ nadzieje, ze jego marzenie si¢ zisci. Co
oczywiste, Korczak nie ma tu na mysli praw skodyfikowanych, ktére w tamtym
okresie nie zostaly jeszcze dla dzieci sformutowane, lecz tak Zywe w dzieciach
poczucie sprawiedliwosci.

Korczak gleboko wierzy w sprawczo$¢ dzieci. Nie utozsamia jej ze sprawczo-
$cig dorostych, nie traktuje dzieci jako ,,matych dorostych”, lecz podkresla ich
szczegolny sposdb przystosowywania si¢ do $wiata i radzenia sobie z rzeczywisto-
$cig, w jakiej przyszto im zy¢. Dostrzega nawet w dziecku cechy nadrzedne wo-
bec cech dorostych: ,W dziedzinie uczu¢ przewyzsza nas silg przez nieurobienie
hamulcéw. W dziedzinie intelektu co najmniej nam doréwnywa, tylko mu brak
doswiadczenia. Dlatego tak czesto dojrzaly bywa dzieckiem, a ono dojrzalym
cztowiekiem” (ibid.: 71).

Nawet w najmlodszym dziecku Korczak dostrzega ,,osobe $wiata ciekawa
i probujaca $wiat zrozumie¢” (Beiner 2008: 22). Argumentuje to stwierdzeniem,
ze nawet niemowle ,,studiuje” na swoj wlasny sposob. ,,Ono juz ma pewniki, przy-
puszczenia i zagadnienia w toku badan” (Jak kocha¢ dziecko. Dziecko w rodzinie,
Dzieta 1993, t. VII: 35).

W oczach Korczaka, dziecko ,to uczony w laboratorium, wmyslony w zagad-
nienie najwyzszej wagi, a ktore wyslizguje si¢ jego rozumieniu” (ibid.: 38). Nawet
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niemowle ,,dazy mozolnie do opanowania zewnetrznego $wiata: pragnie zwal-
czy¢ otaczajace je zle, wrogie moce, zmusi¢ do stuzenia swej pomyslnosci dobre,
opiekuncze duchy” (ibid.: 36). Dziecko dazy do opanowania tajemnic otaczajace-
go je $wiata, ktory kryje w sobie dobro i zlo (ibid.: 37). Zanim nauczy si¢ méwic,
»Mowa mimiczng moéwi, mowg obrazéw i uczuciowych wspomnien mysli. [...]
rozumie mowe, nie stéw, ale mimiki i modulacji glosu. [...] przeprowadzi bardzo
zlozong rozmowe, nie umiejac mowic” (ibid.: 40-41).

Korczak potrafi sobie wyobrazi¢, w sposob niezwykle ekspresyjny i szczegd-
fowy, co dzieje si¢ w umysle malego dziecka prébujacego oswoic si¢ z nowym dla
niego $wiatem. Traktuje wysitki dziecka jako ,,prace” (ibid.): ,Bronek chce drzwi
otworzy¢. Sunie krzeslo. Przystaje i odpoczywa, ale nie prosi o pomoc. Krzesto
cigzkie, zmeczyl si¢. Teraz ciggnie na przemian za jedna, to za druga noge. Ro-
bota wolniej idzie, ale 1zej. Juz krzesto blisko drzwi, zdaje mu sig, ze dosiggnie,
wdrapuje sie, stoi Trzymam go lekko za suknie. Zachwial sie, przestraszyl, scho-
dzi. Przysuwa do samych drzwi, ale z boku od klamki. Druga nieudana préba.
Ani $ladu zniecierpliwienia. Pracuje znéw, jeno odpoczynki dtuzsze. Po raz trzeci
wspina si¢; noga w gore, chwyt reka i oparcie zgigtym kolanem, zwisa, chwyta
réwnowage, nowy wysilek, reka zahacza o brzeg — lezy na brzuchu; pauza, rzut
ciatem naprzdd, kleka, wyplatuje nogi z sukni, stoi. Jak biedne sg te liliputy w kra-
ju olbrzyméw. Glowa wiecznie w gore, aby co$ zobaczy¢. Okno gdzie§ wysoko
jak w wiezieniu. Aby usig$¢ na krzesle, trzeba by¢ akrobata. Wysilek wszystkich
miesni i calej inteligencji, by siegna¢ wreszcie do klamki”.

Problematyczny jest dla Korczaka fakt, ze zabawy dziecka nie traktuje
sie na réwni z ,pracg’, badz nie dostrzega si¢ jej wagi w zyciu najmtodszych.
W Jak kocha¢ dziecko (ibid.: 83) Korczak pisze: ,,Zabawa jest nie tyle zywiolem
dziecka, ile jedyna dziedzing, gdzie mu zezwalamy na inicjatywe w wezszym
lub szerszym zakresie. W zabawie dziecko czuje si¢ do pewnego stopnia nie-
zaleznym. Wszystko inne jest przelotna faska, chwilowa koncesja, do zabawy
dziecko ma prawo. Bawiac si¢ w konie, wojsko, zbdjow, straz ogniowa, ono
wyladowuje energie w pozornie celowych ruchach, chwilowo ulega ztudzeniu
lub $§wiadomie ucieka od szarzyzny istotnego Zycia. Dzieci dlatego tak cenia
udziatl réwiesnikow o zywej wyobrazni, wielostronnej inicjatywie, zapasie po-
czerpnietych z ksigzek motywodw, tak pokornie ulegaja ich czestokro¢ despo-
tycznej wladzy, ze dzigki nim mgliste urojenie przybiera si¢ snadniej w pozory
rzeczywisto$ci. Dzieci krepuja sie obecnos$cia dorostych i obcych, wstydza sie
swych zabaw, zdajac sobie sprawe z ich nicosci. Ile w zabawach dzieci jest gorz-
kiej $wiadomosci o brakach rzeczywistego zycia, ile bolesnej don tesknoty.”
A nastepnie, probujac przyja¢ punkt widzenia dziecka, dodaje: ,,Liczne zabawy
dzieci sg pracg” (ibid.: 84).
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Relacje migedzypokoleniowe

Korczak nie rozwaza dziecka, jak wigkszos¢ pedagogow-reformatorow, jedynie
w kontekscie instytucji pedagogicznych i w relacji z wychowawcami, lecz bierze
réwniez pod uwage jego pozycje w spoleczenstwie i spotecznie odtwarzanych re-
lacjach miedzypokoleniowych®. Relacje te uwaza za bardzo niezdrowe. Nawet
gdy nie charakteryzuje je przemoc fizyczna, w oczach Korczaka ,dzieci narazo-
ne s3 na opresj¢ strukturalng, a zatem przemoc strukturalng” (Hermeier 2006:
117-118). Uwaza brak zaangazowania dzieci w zyciu doroslych, odsuniecie ich od
$wiata dorostych za problematyczne. W swoich ,,pogadankach” ubolewa nad dy-
sonansem i brakiem réwnowagi pomiedzy dorostymi a dzie¢mi: ,,Albo zycie do-
rostych — na marginesie Zycia dziecigcego. Albo zycie dzieci - na marginesie zycia
dorostych. - Kiedy nadejdzie owa szczera chwila, gdy zycie dorostych i dzieci sta-
nowi¢ bedzie rownowazny tekst?” (Pedagogika Zartobliwa, Dzieta 1994, t. X: 231).

Bledem jest wedlug Korczaka to, ze ,,my, dorosli” odizolowujemy dzieci od na-
szego zycia, nie potrafimy dostrzec jak bardzo s3 do nas podobne i pozbawiamy
je mozliwosci poznania i angazowania si¢ w nasze zycie. W swoim eseju Dziecko
w rodzinie (pierwszej czesci tetralogii Jak kochaé dziecko, Dzieta 1993, t. VII: 70),
Korczak pisze: ,,Jesli podzieli¢ ludzko$¢ na dorostych i dzieci, a zycie, na dzieciec-
two i dojrzalos¢, to tego dziecka na $wiecie i w Zyciu jest bardzo, bardzo duzo. Tyl-
ko ze zapatrzeni we wlasng walke, wlasng troske, nie dostrzegamy go, jak dawniej
nie dostrzegalismy kobiety, chlopa, ujarzmionych warstw i narodéw. Urzadzili-
$my sie tak, by nam dzieci najmniej przeszkadzaly, najmniej domyslaly sie, czym
istotnie jeste$my i co istotnie robimy.”

W komentarzu do pytania postawionego juz w pierwszym wydaniu tej ksigzki:
»Nasz stosunek do dzieci czy nie jest wyrazem egocentryzmu dorostych?” (Dziec-
ko w rodzinie®, Dzieta 1993, t. VII: 79) — Korczak po latach dodaje, ze wiele cza-
su zajelo mu zrozumienie, iz ,dziecko tak bardzo pamieta, tak cierpliwie czeka.
Wiele bledéw pochodzi stad, ze spotykamy si¢ z dzieckiem przymusu, niewoli,
panszczyzny, skazonym, rozzalonym, zbuntowanym; domysla¢ sie trzeba mozol-
nie, jakie jest istotnie, jakim by¢ moze” (ibid.: 79). Pisal tez: ,,Przystroilismy dzieci
w uniform dzieciectwa i wierzymy, Ze nas kochaja, szanuja, ufajg, ze s3 niewinne,
tatwowierne, wdzigczne. Gramy bez zarzutu role bezinteresownych opiekunéw,
rozrzewniamy si¢ mysla o ponoszonych ofiarach i, rzec mozna, dobrze nam jest

¢ Nie mozemy pos$wieci¢ tu wigcej uwagi rozwazaniom Korczaka na temat praw przysztych
pokolen lub nienarodzonych dzieci, na ktére przynajmniej czesciowo wptyw mialy popularne
wowczas zalozenia eugeniki i do ktérych odnosit si¢ w swoich pismach. Zastugujg one jednak na
doglebne zbadanie. Nalezy tu wspomnie¢ o Ellen Key (1909), réwniez prekursorce praw dziecka,
ktéra w $wietle idei eugeniki wzywata np. do uznania ,,prawa dziecka do wyboru rodzicéw”.

® Jak kocha¢ dziecko. Dziecko w rodzinie — jak wskazuje Marta Ciesielska — ukazato si¢ juz
w 1918, z datg 1919, za$ cala tetralogia pdzniej i miata dwa wydania: 1920 i 1929 (co oznacza, ze
samo Dziecko... mialo trzy wydania). W drugim wydaniu z 1929 Korczak dodat komentarze.
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z nimi do czasu. One zrazu wierza, potem watpia, usituja usuna¢ zakradajace sie
podstepnie podejrzenia, niekiedy prébuja z nimi walczy¢, a widzac bezowocnos¢
walki, zaczynaja nas zwodzi¢, podkupywa¢, wyzyskiwac” (ibid.: 92-93).

Przyczyn dominacji dorostych nad dzie¢mi doszukuje si¢ Korczak przede
wszystkim w braku posiadania przez dzieci wlasnych praw oraz (zazwyczaj) ma-
jatku. Roznica miedzy dzieckiem a dorostym, jak pisze Korczak, polega na tym,
»Ze nie zarobkuje, Ze bedac na utrzymaniu, zmuszone ulega¢” (Jak kocha¢ dziec-
ko. Dziecko w rodzinie, Dzieta 1993, t. VII, s. 71). Dziesie¢ lat pdzniej, w eseju Pra-
wo dziecka do szacunku opublikowanym w 1929 r., dodaje: ,,Przez nedze dziecka
i laske materialnej zaleznosci — znieprawiony jest stosunek dorostych do dzieci”
(Dzieta 1993, t. VII: 432). W owej zaleznosci materialnej widzi Korczak ,,kluczowsq
przyczyne dominacji dorostych” (Hermeier 2006: 120).

Relacje migdzy dorostymi a dzie¢mi przesigkniete s3 w oczach Korczaka hipo-
kryzja. Z jednej strony dorosli przerzucaja na dzieci wlasne pragnienia i nadzieje,
z drugiej za$ strony spychaja je na pozycje spolecznej podrzednosci. Dysonans ist-
niejacy w takiej postawie jest tym bardziej powazny, ze dorosli sami potrafig tylko
w sposob ulomny, badz wcale nie s3 w stanie realizowa¢ postulatéw moralnych,
ktdre stawiajg przed dzie¢mi. Winy za ten fakt Korczak nie doszukuje si¢ w niedo-
skonalosci dorostych jako jednostek, lecz w niesprawiedliwosci struktur systemu
spotecznego. Dostrzega we wspolczesnym mu spoleczenstwie egoistyczng indywi-
dualizacje, na ktéra wskazuje jako podstawowe zrédlo hipokryzji oraz ucisku dzie-
ci. Odroznia jg stanowczo od ,,indywidualnosci” i jednostkowej unikalnosci, ktére
cechuja jego dialogowo rozumiang pedagogike. Korczak uwaza, ze wyrdznikiem
wspolczesnego spoleczenstwa jest egoizm. Piszac: ,,Sto dzieci — stu ludzi, ktorzy
nie kiedy$ tam, nie jeszcze, nie jutro, ale juz... teraz... dzis$ sa ludZzmi” (Jak kocha¢
dziecko. Internat, Dzieta 1993, t. VII: 150), wyraza przekonanie, ze kazde dziecko
jest wyjatkowa osoba, z wlasciwymi sobie cechami, jednostka, ktérej nalezy si¢ sza-
cunek. Z drugiej strony, dominujacy w spoleczenstwie egoistyczny indywidualizm
budzi konflikty miedzy jednostkami oraz prowadzi do supremacji wielkich i sil-
nych nad matymi i stabymi. ,Wszystkie zjawiska zdiagnozowane przez Korczaka
- podwojna moralnos¢, hipokryzje, arbitralnos¢, autorytatywnos¢, mozna wytltu-
maczy¢ dominacjg egoistycznych intereséw” (Hermeier 2006: 146).

Dziecko jako ,polityczny czynnik naprawczy”
W oczach Korczaka dzieci s3 promieniem nadziei pozwalajagcym wierzy¢ w lepsze

spoleczenstwo. Jego nadzieje oparte sg nie na projekcjach, lecz na uwaznych ob-
serwacjach $wiata i odczu¢ dzieci'. Wychodzac poza uwiklania $wiata dorostych,

1 Z tego powodu idee Korczaka nie majg nic wspdlnego z romantycznym mitem
dziecinstwa, ktory dominowat w podejsciu Key (1909) oraz innych pedagogéw-reformatorow.
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dzieci potrafig dokona¢ wlasnych osadéw, wskaza¢ pretensje i zale, konfrontacji
z ktérymi posiadajace wladze pokolenie dorostych, stara sie unika¢. W tym sensie,
dziecko jest wedtug Korczaka osobg o gleboko demokratycznych przekonaniach,
z wlasnym poczuciem sprawiedliwosci: ,,Jasny demokratyzm dziecka nie zna hie-
rarchii. Do czasu boli je pot wyrobnika i glodny réwiesnik, niedola dreczonego
konia, zarzynanej kury. Bliski mu pies i ptak, réwny motyl i kwiat, w kamyku
i muszelce odnajduje brata” (Prawo dziecka do szacunku, Dziefa 1993, t. VII: 43).
W przeswiadczeniu Korczaka sprawiedliwo$¢ jest warunkiem koniecznym suk-
cesu procesow demokratycznych. Rownorzedna relacja miedzy pokoleniami oraz
uznanie dzieci za kompetentnych aktoréw zawieraja si¢ w jego pojmowaniu spra-
wiedliwosci (wigcej na temat idei sprawiedliwosci w odniesieniu do dzieci zob.
Liebel 2013a).

Podczas wykladu w 1921 r. (,Wiosna i dziecko”) Korczak nazwat dziecko pre-
kursorem lepszego $wiata, jednak nie we wspdlczesnym, powszechnym i instru-
mentalnym znaczeniu tego stwierdzenia, tj. jako ,,przyszlos¢ spoteczenstwa”, lecz
jako uosobienie lepszej czesci spoteczenstwa:

[Dziecko] ,,Przeczuwa wiosne, przeczuwa chwile, gdy czlowiek porozumie sie
nie tylko z cztowiekiem, nie tylko bialy z czarnym, bogaty z biedakiem, me¢zczyzna
z kobietg i dorosty z dzieckiem - ale porozumie si¢: ze storicem i gwiazdami, wodg
i powietrzem, z bialg brzozg i le§ng konwalig, z psem i skowronkiem. Przeczuwa,
ze nie w znoju i walce, a w zabawie i ochoczym wysitku zdobedziemy to, ku czemu
w tesknocie poprzez krzyze i stosy dazyta w krwi i pocie tragiczna, samotna, przez
Boga opuszczona ludzko$¢” (Wiosna i dziecko, Dzieta 2017, t. XIII: 17-18).

Jednak, jak ttumaczy Korczak, wladza dorostych nad dzie¢mi jest czesto
tak silna, ze dziecko nie ma moznosci wyrazenia swojego zmystu demokracji
i sprawiedliwosci, a nawet jesli to robi, jego wysilki pozostaja niezauwazone
przez dorostych w ich ignorancji wobec dzieci. Doroéli, zakorzenieni w ,,swoim
systemie”, oslaniajg si¢ przed krytyka i nie dostrzegaja, jak wazne i uzasadnio-
ne s3 sygnaly wysylane przez dzieci. Korczak w sposéb dramatyczny opisuje,
jak i dlaczego odmawia si¢ dzieciom politycznej partycypacji: ,Dziecko nie jest
zolnierzem, nie broni ojczyzny, cho¢ wraz z nig cierpi. O opini¢ nie trzeba si¢
ubiega¢, bo nie jest wyborca: nie grozi, nie zada, nie méwi. Stabe, male, bied-
ne, zalezne — dopiero bedzie obywatelem” (Prawo dziecka do szacunku, Dzieta
1993, t. VII: 435). Nawet w kwestiach ich dotyczacych nie majg swojego glosu.
»Politycy i prawodawcy ostroznie prébuja, a raz w raz si¢ myla. I o dziecku ra-
dza i postanawiaja; ale ktoz pytac si¢ bedzie naiwnie o sad i zgode¢; c6z ono miec
moze do powiedzenia?” (ibid.: 430).

Korczak jest przekonany, ze szczero$¢ dzieci (czesto degradowana do pozio-
mu ,naiwnosci”) oraz dziecigce poczucie sprawiedliwoéci niepoddane jeszcze
wplywom i konwenansom spolecznym, moglyby sta¢ si¢ waznymi impulsami
w procesach decyzyjnych dorostych. , Instynkt spoleczny wlasciwy jest dzieciom.
Moga pewne zapoczatkowanie przyja¢ nieufnie, bo nie dowierzaja dorostym, bo
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nie zrozumialy, ale rychto akceptujg, gdy same biorg w nim udzial” (Jak kocha¢
dziecko. Kolonie letnie, Dzieta 1993, t. VII: 259).

Korczak nie domaga si¢ absolutnej wolnosci dziecka w kwestiach spotecznych
i politycznych. Nie zaprzecza, ze dzieciom nierzadko brak niezbednego doswiad-
czenia i wiedzy, zauwaza wrecz, ze zalezne s3 od pomocy dorostych. Oczekuje
jednak powaznego traktowania spostrzezen i opinii dzieci w sferze politycznej
i uwzglednienia ich w procesach decyzyjnych. Brak umozliwienia partycypacji
powoduje bowiem taki kierunek rozwoju dziecka, ktéry wspolistnienie zamienia
w udreke oraz oddala jeszcze bardziej demokratyczny i sprawiedliwy porzadek
$wiata. ,,Poczucie niemocy wychowuje czes¢ dla sily; kazdy, juz nie tylko dorosty,
ale starszy i silniejszy, moze brutalnie wyrazi¢ niezadowolenie, sita poprzec zada-
nie i wymoc postuch: moze skrzywdzi¢ bezkarnie. Uczymy wlasnym przykladem
lekcewazenia tego, co stabsze. Zta szkota, ponura przepowiednia” (Prawo dziecka
do szacunku, Dzieta 1993, t. VII: 430).

Chcac oddali¢ tak ponurg diagnoze, Korczak poklada nadzieje w dzieciach
znajdujacych si¢ w trudnej sytuacji spolecznej, marginalizowanych i uci$nio-
nych, ktérych szczegélne doswiadczenia moga wzmocni¢ ich odpornos¢. Wie-
rzac w ,spoleczny instynkt” dzieci i ich inherentne poczucie sprawiedliwosci,
Korczak chce ,,zbudowa¢ spoteczenstwo dzieciece na zasadach sprawiedliwosci,
braterstwa, réwnych praw i obowigzkéw (cyt. za: Sprawozdanie Towarzystwa
»Nasz Dom” za okres 24 XI 1921-30 X 1923, Dziefa... W Sprawozdaniu cytowane
fragmenty programowego tekstu Korczaka o/z Naszego Domu, w samodzielnej
formie niezachowanego).

Spoteczenstwo dzieciece

Jak wskazalem we wczesniejszej czesci tekstu, w swojej praktyce pedagogicznej
Korczak przywigzuje duza wage do dziatan dzieci, ich zaangazowania we wlasne
prawa. Robi to nie po to, by wdrozy¢ u dzieci demokratyczne nawyki i przygotowac
do zycia obywatelskiego, co czesto ma miejsce we wspolczesnych praktykach wy-
chowawczych, lecz by da¢ im zabezpieczenie, gwarancj¢ poszanowania oraz moz-
nos$¢ oddzialywania na wlasne §rodowisko a zatem zdolno$¢ przeobrazania relacji
pokoleniowych w nowe, oparte na rownosci i rownorzednej wartosci. Umozliwie-
nie partycypacji dzieci nie jest sztuczka pedagogiczng majaca na celu ,usuniecie
ich z drogi dorostych” czy uniknigcie konfliktu. Ma ono by¢ zgodne z i wzmac-
nia¢ ich demokratyczne poczucie sprawiedliwosci, ktorego Korczak doszukuje
sie w ich ,instynkcie spotecznym”. Dostrzega mozliwo$¢ urzeczywistnienia tych
zalozen w ,,spoleczenstwie dzieciecym” rzadzonym przez same dzieci, co probuje
propagowa¢ w Domu Sierot, jak réwniez w Zyciu spolecznym. Ma to umozliwi¢
dzieciom zdobycie doswiadczen, ktérych nie s3 w stanie naby¢ w ,,despotycznym
spoleczenstwie”, a zatem wzmocni¢ ich potencjal. Jednak, czy Korczak wierzy, ze
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dzieci mogg dziata¢ w sferze politycznej? Czy mozna zrozumie¢ korczakowska
koncepcje ,spoteczenstwa dziecigcego” w sposob praktykowany w prowadzonych
przez niego placoéwkach, jako forme politycznej partycypacji, ktéra wykracza
poza relacje pedagogiczna i nie jest ograniczona funkcjonowaniem instytucji wy-
chowawczej? Jakie jest polityczne znaczenie spoteczenstwa dzieciecego? Czy jest
to forma kontrpotencjatu, czy raczej model samoksztatcenia?

Friedhelm Beiner, redaktor niemieckiego wydania Dziel zebranych Korczaka,
widzi w korczakowskiej idei ,,spoleczenstwa dzieciecego” fundament ,,samoksztal-
cenia”. Beiner jest zdania, Ze Korczak tworzyt swoje koncepcje pedagogiczne nie
tylko z mysla o dzieciach, lecz majac réwniez na uwadze dorostych, obok ktérych
dzieci zyja, i z ktérymi musza wspotistnie¢. Zgadzam sie z Beinerem, gdy stwier-
dza, ze Korczak, bedac politycznie zorientowanym reformatorem wychowania ,,nie
tylko odnosit sie do dzieci z zyczliwoscia jako wychowawca, lecz dazyt do zmiany
strukturalnej w sposobie Zycia, Swiatopogladzie i calej organizacji edukacji” (Beiner
2008: 12). Oprocz niezbednych objasnien teoretycznych dotyczacych jego pogladow
na temat godnosci dziecka, w swoich pracach zwracal réwniez uwage na kwestie
»stabilizacyjnych struktur wychowania w domu, w rodzinie, przedszkolu, szkole,
os$rodkach ksztalcenia itd., ktére zmieni¢ mialy zalezno$¢ i brak dojrzalosci dzie-
ci” (ibid.). Jak twierdzi Beiner, pomimo braku odniesienn do konceptu ,,przemocy
strukturalnej”, ktory to koncept zostal sformulowany dopiero przez Johana Galtun-
ga (1969), Korczak wyrazil jasny poglad, ,.ze tradycyjne struktury instytucji eduka-
cyjnych nie pozwalaja na réwng partycypacje dzieci w kwestiach ich dotyczacych.
Twierdzil, ze dzieci, tak jak niegdys robotnicy i chlopi, jak czarni i kobiety, wciaz sg
grupg uciskang, klasg uposledzong, ktéra musi wyzwolic si¢ z pozycji, w ktdrej po-
zbawione s3 wolnosci, glosu, praw i wlasnosci, by sta¢ sie obywatelami z prawem do
szacunku i samostanowienia” (ibid.). Zatem, przynajmniej od momentu zalozenia
Domu Sierot w 1912 r., Korczak poswigcit si¢ walce z przemocg strukturalng, ktdrej
dzieci staly sie ofiarg, i zastgpieniu jej strukturalnym partnerstwem oraz demokra-
tycznymi formami organizacji i Zycia.

Dopiero w pozniejszych publikacjach Korczak wykracza poza rozwazania
o relacjach pedagogicznych w placéwce wychowawczej. We wstepie do drugiego
wydania Jak kocha( dziecko z 1929 r. zapowiada ,,rzuty myslowe poprzez nieliczng
gromadke dzieci internatu w $§wiat dorosty, jego zjawiska i prawa — coraz wyraz-
niejsze: od samorzadu dzieci do parlamentéw $wiata” (Dzieta 1993, t. VII: 138).

W tym samym roku, w swoim eseju Prawo dziecka do szacunku, Korczak za-
uwaza, ze w chwilach, gdy dziecko zmuszone jest do zajmowania sie ,ksigzka
szkolna, pitka i lalka, przeczuwa, Ze bez jego udziatu, ponad nim, dzieje si¢ wazne
i silne, co decyduje o doli i niedoli, karze i nagradza, i tamie” (ibid.: 431). Wierzac
w poczucie sprawiedliwosci dzieci oraz ich ,jasny demokratyzm”, Korczak zarli-
wie namawia do akceptacji wszechstronnej partycypacji dzieci w spoteczenstwie.
Nalezy dziecku zaufa¢ i pozwoli¢ ,,zorganizowac” poniewaz to one s3 prawdziwy-
mi ,rzeczoznawcami” (ibid.: 446).
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Od wczesnej miodoséci Korczak zwracal uwage na nieludzkie warunki zycia
dzieci, zwlaszcza tych z biednych dzielnic, i potepial niesprawiedliwo$¢ spotecz-
ng, ktérej musiaty doswiadcza¢ (np. w swojej powiesci z 1901 r., Dziecko ulicy).
W wyktadzie wygloszonym w 1921 r. (,Wiosna i dziecko”) Korczak dowodzi ko-
niecznosci walki o prawa dziecka:

»Dziecko wola o wyzwolenie, dziecko wzywa o ratunek. [...] Dzieci i mlodziez
stanowig trzecig cze$¢ ludzkosci, dzieciectwo stanowi trzecig czes$¢ zycia. Dzieci -
nie beda dopiero, a juz sg ludzmi. Z plodéw i bogactw ziemi nalezy im sie trzecia
cze$¢ — i z prawa, a nie z faski. Owoce jednej trzeciej czesci zwycigstw ludzkiej
mysli im si¢ naleza (Wiosna i dziecko, Dzieta 2017, t. XIII: 31, 32).

Jako grupa wciaz uciskana, dzieci musiatyby wyzwoli¢ sie z pozycji, w ktdrej
pozbawione sa wolnosci, glosu, praw i wlasnosci, by mogly ksztaltowa¢ wlasne
zycie spoteczne jako obywatele zdolni do samostanowienia. Jednak Korczak nie
ufa ideologiom politycznym, ktére w jego przekonaniu oderwane sg od rzeczywi-
sto$ci i nie zwazajg na ani nie szanuja odrebnosci jednostki, jej odczué, sposobu
myslenia, zwlaszcza w przypadku dzieci'.

' Dla wyjasnienia chcialbym doda¢ kilka uwag wspolczesnych komentatoréw dotycza-
cych kontrowersji otaczajacych polityczne zaangazowanie Korczaka. Aleksander Lewin (1999)
omawia kwesti¢ politycznych ,dziatan oswieceniowych” Korczaka, ktére realizowat jako
wychowawca ze starszymi wychowankami Domu Sierot. Rozmawial z dzie¢mi o wszystkim:
»Niektorzy wychowankowie probowali zglebiaé tajemnice przyrody, historii, wspolczesnosci.
Referowali przeczytane ksigzki, przewaznie popularnonaukowe. Najbardziej zawzigcie dysku-
towano na tematy polityczne. Mlodziez chciata zrozumied, co si¢ dzieje woko! niej— w Polsce
i gdzie indziej” (Korczak znany i nieznany, 1999: 24). Jak twierdzil Lewin, Korczak obawiat si¢
konsekwencji tych rozméw dla Domu Sierot. Przede wszystkim bat sie, ze ,rozejdzie sie [...]
fam, ze w tym Domu propaguje si¢ komunizm” (ibid.: 24) Korczak wyjasnil mu réwniez, ze
»w warunkach, w jakich zyjemy, niewiele da si¢ zmieni¢, Ze trzeba broni¢ i chroni¢ to, co si¢
osiagnelo, ze nie wolno naraza¢ Domu Sierot, ze radykalne zmiany - to spraw blizej nieokre-
$lonej przysztoéci (ibid.: 25). Odnoszac si¢ do wlasnych do$wiadczen na Ukrainie podczas
wojny domowej, ktora wybuchta w nastepstwie rewolucji rosyjskiej, Korczak obawiat si¢ row-
niez powrotu ,,dzikich zachowan ludzkich” (ibid.: 25). Ida Merzan (1989: 107), wychowawczyni
Domu Sierot, pisata o kontrowersjach zwigzanych z bytymi wychowankami, ktorzy przylaczyli
sie do ruchu komunistycznego okoto 1931 lub 1932 r. Oskarzali oni Korczaka o to, ze nie trosz-
czy sie o dobro dzieci, traktuje je jak ,kréliki doswiadczalne”, a sierociniec jest jedynie jego
»warsztatem naukowym”. Pytali: ,Po co to wazenie, mierzenie, solniczki, serwetki, hafteczki,
a potem w 14 roku zycia kopniecie z Domu Sierot, gtéd, chtéd i nedza? Dzieci wychodza w §wiat
za wczesnie, nieprzygotowane do zycia, bez zawodu” (ibid.) Kwestia ta byla prawdopodobnie
elementem sporu miedzy Korczakiem a Marig Falska, ktéra chciala, by placéwka Nasz Dom
zostala otwarta dla dzieci Zyjacych w jej sasiedztwie. Spor ten prawdopodobnie przyczynit sie
do wycofania si¢ Korczaka z dzialalnosci w tej placowce (Marta Ciesielska potwierdzila te przy-
puszczenia w rozmowie z dn. 10.07. 2013).
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/akonczenie

Stanowisko Korczaka wobec praw dziecka wyrasta z konkretnych warunkoéw zy-
cia i do$wiadczen dzieci, ktérymi si¢ opiekowal. Korczak nie opiera go na abs-
trakcyjnych ideach ,potrzeby rozwoju” dzieci, lecz na uwaznych obserwacjach
ich codziennych potrzeb, zaléw i pragnien. Prawa powinny umozliwi¢ i utatwic¢
dzieciom walke z nieuzasadniong uzurpacja wladzy i przemoca dorostych w ich
srodowisku, oraz przebudowe relacji z dorostymi (a takze miedzy samymi dzie¢-
mi). Doroéli powinni zapewni¢ dzieciom mozliwos$¢ wigkszej partycypacji i bez-
pieczenstwo w zyciu codziennym, zachecajac je do wyrazania swoich pogladéw
i zadan. Korczak jest przekonany, ze z odpowiednio budowang pewnoscia siebie
dzieci mogg by¢ zrodlem waznych impulséw dla spoteczenstwa i przyczyni¢ sie
do poprawy wlasnych warunkéw zyciowych.

W przeswiadczeniu Korczaka dzieci to grupa uciskana, domaga si¢ wiec ich
emancypacji'?. Wierzy, Ze maja prawo do wolnosci, poniewaz nie sg przyszlymi
ludzmi, s3 ludZmi juz teraz, maja wigc prawo do godnosci i szacunku, jak wszyst-
kie inne istoty ludzkie, niezaleznie od wieku. Taki sposéb rozumowania wigze
sie z przekonaniem o koniecznosci reorganizacji relacji miedzypokoleniowych
i zaakceptowania calkowitej rownosci praw. Prawdg jest, ze w centrum zaintere-
sowan Korczaka sg przede wszystkim dzieci zyjace w skrajnej biedzie i doswiad-
czajace niesprawiedliwosci. Jednakze ze wzgledu na to, ze jego rozwazania doty-
czace dzieci odnosza sie nade wszystko do ich relacji z dorostymi, inne wymiary
nieréwnosci spolecznych, ucisk, dyskryminacja czy niesprawiedliwos¢, ktorych
przyczyny wykraczaja poza bycie ,malym” czy ,,duzym” sg niewystarczajaco wy-
eksponowane.

Z idegq ,,spoleczenstwa dzieciecego”, ktora realizowatl w kierowanych przez sie-
bie placowkach z imponujacymi wynikami i wbrew wszelkim przeciwno$ciom,
Korczak przyczynit si¢ w sposob niezréwnany do upowszechnienia zrozumie-
nia praw dziecka jako prawa do partycypacji oraz prawa do samostanowienia.
W przeciwienstwie do wspoélczesnych koncepcji partycypacji dzieci zazwyczaj
odnoszacych si¢ do Konwencji o Prawach Dziecka ONZ, Korczak nie zadowa-
la si¢ prawem najmlodszych do wysluchania ich gloséw, zada natomiast prawa
dzieci do samodzielnego podejmowania decyzji we wszystkich kwestiach ich

2 Bez odniesien do Korczaka, podejscie to zostalo przyjete w latach 70. XX wieku przez
dziataczy tzw. Ruchu Wyzwolenia Dzieci w Stanach Zjednoczonych, odbito si¢ réwniez echem
w Niemczech. Obecnie reprezentuja je spoteczne ruchy dzieci pracujacych w Ameryce Lacin-
skiej, Afryce oraz niektoérych rejonach Azji, jednak ich dodatkowym elementem jest uwzgled-
nienie praw spolecznych i ekonomicznych (zob. Liebel 2004; 2013b). Na poczatku rewolucji
pazdziernikowej, podczas konferencji organizacji Proletkult w Moskwie w lutym 1918 r.,
przedstawiona zostata Deklaracja Praw Dziecka. Byla to pierwsza deklaracja, w ktdrej wolnoé¢é
stowa dzieci powigzana zostala z prawami spolecznymi i ekonomicznymi (zob. Liebel 2016).
Nie znalaztem dowoddéw na to, by Korczak wiedziat o istnieniu tej deklaracji.



66 Manfred Liebel

dotyczacych. Koncepcje samorzadnosci i samoorganizacji stworzone i realizowa-
ne przez Korczaka wraz z dzie¢mi mozna odnalez¢ w réznych formach, réwniez
w tzw. republikach dzieci lub tzw. wolnych szkotach alternatywnych lub szkotach
demokratycznych, ktdre od lat funkcjonujg w kilku krajach na $wiecie i ktdre po-
wstaja wcigz w nowych miejscach. Jednak rzadko kiedy wykraczaja poza Zycie
placéwek, nie znajdujac odzwierciedlenia w codziennym zyciu dzieci, np. w Zyciu
spotecznosci, ktorej sa czescia.

Z prac Korczaka, zwlaszcza jego utwordw literackich wylania si¢ wizja ak-
tywnej roli dzieci w zyciu spotecznym i politycznym (np. w idei ,dzieciecego
parlamentu”). Jednak ze wzgledu na éwczesne uwarunkowania polityczne i do-
minujacy $wiatopoglad nie mial okazji ani mozliwosci skonkretyzowania tych
idei, a tym bardziej pelnej praktycznej ich realizacji. Pytanie, jakie pozostaje bez
odpowiedzi brzmi: czy Korczak mial nadzieje, ze ,,spoleczenstwo dziecigce” (czy
tez samorzad dzieci) wplynie na zmiany w strukturach wtadzy i nieréwnosci spo-
teczne, oraz jak mozna byloby tego dokonac? Niezaleznie od odpowiedzi, swoim
emancypacyjnym, zorientowanym na $wiat zycia zrozumieniem praw, Korczak
stawia przed nami wyzwanie bardziej wnikliwego rozwazenia kwestii praw dziec-
ka, a w miare mozliwo$ci podejmowania réwniez odpowiednich inicjatyw oraz
wspierania inicjatyw dzieci i mlodziezy.
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Moskiewska Deklaracja Praw Dziecka (1918)'

Moskiewska Deklaracja Praw Dziecka, ktéra powstata w okresie rewolucji rosyj-
skich z lat 1917-1918 jako owoc dziatan grupy spotecznie i politycznie zaangazo-
wanych pedagogow, jest przykladem - jak idee Janusza Korczaka- emancypacyj-
nego nurtu w historii praw dziecka. Na podstawie analizy oryginalnych Zrédet
prezentowany rozdzial przyblizy te malo znang deklaracje. Omoéwione zostanie
jej polityczne oraz intelektualne tlo i zaprezentowany komentarz dotyczacy jej
wplywu i znaczenia w historii praw dziecka®.

Historyczny zarys powstania deklaraci

Poczatkéw Deklaracji Moskiewskiej doszukiwac sie mozna w dziatalno$ci ruchu
zaangazowanych pedagogéw znanego pod nazwa ,Wolna Edukacja Dzieci”. Nie-
ktdérzy z nich byli jednoczesnie aktywnymi czlonkami tzw. Ruchu Proletkultu,
ktéry zrodzil sie podczas rewolucji rosyjskich. Nurt ten, ktérego szczytowy okres
przypadal na poczatek lat 20. ubieglego wieku, kiedy to skupial niemal 500 ty-
siecy zwolennikéw, dazyt do przeprowadzenia kulturowej rewolucji i stworzenia
niezaleznej ,kultury proletariackiej”, a przez to do rozszerzenia i ugruntowania

! Pierwotna wersja tekstu: M. Liebel, The Moscow Declaration on the Rights of the Child
(1918): A contribution from the hidden history of children’s rights. International Journal of
Children’s Rights, Vol. 24, 2016: 3-28.

2 Chcialbym podziekowaé Irinie Mchitarjan za cenne uwagi dotyczace oryginalnego
kontekstu Deklaracji Moskiewskiej. Pomogla mi réwniez w ttumaczeniu tekstéw rosyjskich
i dostarczyta wiele uwag na temat wcze$niejszej wersji niniejszego tekstu. Chcialbym réwniez
podzigkowa¢ Katerinie Gamolinie za jej pomoc w uzyskaniu dostepu do i ttumaczenie zrédet
z jezyka rosyjskiego. Mialem szczescie przeprowadzi¢ wnikliwe rozmowy z Martg Ciesielska,
Michaelem Kirchnerem oraz Urszula Markowska-Manista na temat paralelizmu Deklaracji
z ideami Korczaka. O ile nie zaznaczono inaczej, do przekladu na jezyk angielski i polski wy-
korzystano teksty zrodtowe w jezyku rosyjskim.
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rewolucji spoleczno-ekonomicznej (zob. Mally 1990). Owa rewolucja kulturowa
miala obja¢ nie tylko dziedziny artystyczne, takie jak poezja, malarstwo, muzyka,
architektura i nowo powstata kinematografia, lecz takze sfer¢ edukacji. Moskiew-
ska Deklaracja Praw Dziecka zostala pierwotnie przedstawiona podczas Pierw-
szej Moskiewskiej Konferencji Organizacji Kulturalno-Os$wieceniowych (Mo-
skiewskiego Proletkultu), ktéra odbyta sie w dniach 23-28 lutego 1918 r., niedtugo
po wybuchu rewolucji pazdziernikowej. W swoich zapisach rozszerzyla i wyszla
daleko poza istniejace w dwczesnej Europie rozumienie praw dziecka.

Deklaracja podkresla przede wszystkim konieczno$¢ wzmocnienia pozycji
dzieci w spoleczenstwie i pomocy im w uzyskaniu praw na réwni z dorostymi,
niezaleznie od wieku. Cel ten istnial w sprzecznosci z dominujagcym woéwczas
przekonaniem (i wciaz powszechnym dzisiaj), ze dzieci powinny by¢ przede
wszystkim chronione przed zagrozeniami Zycia w miescie i w pracy zarobkowe;.
Wedtug deklaracji obowiazkiem rodzicow, spoleczenstwa i pafistwa wobec dzieci
nie jest jedynie zapewnienie dobrobytu i ochrony: dzieciom nalezy zapewni¢ od-
powiednie warunki Zycia i edukacji, ktére pozwolilyby im prowadzi¢ godne zycie
oraz swobodnie rozwija¢ ich umiejetnosci i potencjat oraz wyrazac potrzeby. Do-
strzec mozna w deklaracji analogie z korczakowska koncepcja dzieci (por. Kor-
czak [1929] 2009), postrzegata bowiem najmlodszych nie tyle jako tych, ktérzy
»stang si¢ osobami”, ktdrzy liczy¢ sie beda dopiero w przyszlosci (tj. jako doroéli),
lecz jako ,istoty”, ktore juz teraz (tj. jako dzieci) zasluguja na spoteczne uznanie.
Takie podejscie pociagalo za sobg zrozumienie praw dziecka jako praw, ktorych
realizacji nie mogg zada¢ inni w ich imieniu, lecz ktérych realizacji zada¢ moga
same dzieci (bylo to w tamtejszych czasach wymagajacg ideg).

Podstawowe postulaty wysunigte w Deklaracji Moskiewskiej brzmialy naste-

pujaco:

¢ dziecka nie mozna zmusi¢, wbrew jego woli, do jakiejkolwiek formy edukacji
religijnej;

¢ dziecko moze wybra¢ wlasnego opiekuna, ma nawet prawo odejs¢ od rodzi-
cow;

¢ dziecko moze otwarcie wyraza¢ swoje opinie, swobodnie zrzeszaé si¢ w orga-
nizacje z innymi dzie¢mi i dorostymi oraz mie¢ wplyw na wszystkie decyzje,
jakie go dotycza;

¢ dziecko moze podejmowac prace, ktdra jest odpowiednia dla jego mozliwosci
i potrzeb oraz przyczynia si¢ do rozwoju jego umiejetnosci. Prawo to uzasad-
nione jest waznym argumentem, ze poprzez prace dzieci uczg si¢ jak by¢ ak-
tywnymi podmiotami bioragcymi odpowiedzialnos¢ za wiasne zycie i uswia-
damiajg sobie warto$¢ wlasnego zycia.
Deklaracja Moskiewska nie zostala nigdy oficjalnie przyjeta i szybko zagine-

ta w meandrach historii. ,,Komitet ds. Edukacji Dzieci i Mlodziezy”, powotany
podczas Konferencji Proletkultu, odrzucit Deklaracje i okreslit jg jako ,nie do
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przyjecia, poniewaz wyraza glos prawa naturalnego, ktére nie jest akceptowane
przez marksizm oraz wykazuje cechy antykolektywizmu” (cyt. za: Pridik 1921:
42). Uczestnicy konferencji przyjeli rekomendacje komitetu, jednak widzac pilng
potrzebe deklaracji praw dziecka, zlecili organizacji Proletkultu, by ,niezwlocz-
nie rozpoczeta prace nad deklaracja, ktora wyrazataby idee marksizmu i poglady
proletariackie, lecz uwzgledniata réwniez interes dziecka” (ibid.: 42-43).

Wedlug mojej wiedzy, deklaracja taka nigdy nie powstata. Istotnie, trudno jest
sobie wyobrazi¢, jak mozna bytoby pogodzi¢ konferencyjng idee ,,proletariackich
pogladow” i ,,marksizmu” z ewidentnie sprzecznym z nig konceptem ,,interesu
dziecka™. Niemniej idee zawarte w Deklaracji Moskiewskiej z 1918 r. odegraty
pewna role w okresie po rewolucji pazdziernikowej, nawet jesli polityka dotyczaca
dzieci i system o$wiaty, ktore ostatecznie funkcjonowaty w Zwigzku Radzieckim,
odrzucaly emancypacyjne podejscie do praw dziecka. Deklaracja brzmiata naste-

pujaco:

Moskiewska Deklaracja Praw Dziecka*

1. Kazde narodzone dziecko, niezaleznie od spotecznej sytuacji swoich rodzicéw,
ma prawo do zycia. Oznacza to, Ze nalezy mu zagwarantowac odpowiednie wa-
runki zycia, w tym opieke zdrowotng, a takze warunki niezbedne dla rozwo-
ju organizmu dziecka oraz dla skutecznej ochrony przed zagrazajgcymi zyciu
dziecka wplywami.

2. Zagwarantowanie warunkow Zycia niezbednych dla zapewnienia dziecku opie-
ki zdrowotnej jest obowigzkiem rodzicow, calego spoleczeristwa oraz panistwa.
Rola kazdej ze stron i ich wzajemne relacje w ramach dziatan majgcych zagwa-
rantowa¢ dziecku owe warunki okreslone sg w odpowiednich regulacjach.

3. Kazde dziecko, niezaleznie od wieku, ma wlasng osobowos¢ i bez wzgledu na
okolicznosci nie moze by¢ traktowane lub postrzegane jako wlasnosc¢ rodzicow,
spoleczeristwa ani paristwa.

4. Kazde dziecko ma prawo wybrac najblizszych wychowawcéw a takze odejs¢ od
rodzicow, jesli okazg sig ztymi opiekunami. Dziecko ma prawo opuscic rodzi-
cow w kazdym wieku, a w takim przypadku parnistwo i spoleczeristwo muszg

* Ja réwniez uwazam postrzeganie praw dziecka jako ,praw naturalnych” za problema-
tyczne, jednak w odniesieniu do Marksa nie byloby trudno wyobrazi¢ sobie powiazania miedzy
owymi prawami z geneza koncepcji ,interesu dziecka” (por. Liebel 2015). Fundamentem takie-
go rozumienia bylaby konceptualizacja rozwoju dziecka nie jako stopniowego przezwyciezania
stanu naturalnego (,socjalizacji”), lecz raczej traktowanie socjalizacji od momentu narodzin
jako niezbednej cechy ludzkiego istnienia, gdyz odnosi si¢ do dziatan wspdlnotowych. Mozna
tu siegna¢ do badan i teorii psychologéw Lwa Wygotskiego [1934]1986 oraz Henri Wallona
1947, ktérych koncepcje opieraja si¢ na antropologii Marksa.

* Oryginalny tytul: Deklaracija prav rebenka 1918.
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zagwarantowac, Ze zmiana sytuacji Zyciowej nie wplynie w sposob negatywny
na materialng sytuacje dziecka.

5. Kazde dziecko ma prawo do edukacji i wychowania, ktére bierze pod uwage jego
indywidualny charakter. Realizacja tego prawa musi zostaé zagwarantowana
przez wyznaczenie instytucji edukacyjnych i wychowawczych odpowiednich dla
danego wieku dziecka, w ktorych wszystkie elementy natury i osobowosci dziec-
ka bedg miaty zapewnione odpowiednie warunki harmonijnego rozwoju.

6. Zadnego dziecka nie mozna zmusza¢ do uczeszczania do instytucji edukacyj-
nej. Dziecko moze podejmowac niezalezne decyzje dotyczgce kazdego etapu
wychowania i ksztalcenia. Kazde dziecko ma prawo odrzucic¢ sposéb wycho-
wania czy forme edukacji, ktére uwaza za sprzeczne ze swoim indywidualnym
charakterem.

7. Kazde dziecko ma, od mozliwie najwczesniejszego wieku, uczestniczyé w nie-
zbednych pracach na rzecz spoteczeristwa w takim zakresie, na jaki pozwalajg
na to jego sity i umiejetnosci. Praca ta nie moze jednak szkodzi¢ zdrowiu psy-
chicznemu dziecka ani by¢ przeszkodg w jego rozwoju intelektualnym, musi
by¢ zharmonizowana z calym systemem wychowania i edukacji. Uczestnictwo
w pracy na rzecz spoleczeristwa otwiera mozliwos¢ realizacji jednego z najwaz-
niejszych praw dziecka, mianowicie prawa do tego, by nie czuto si¢ jak pasozyt,
lecz mogto stac si¢ aktywnym podmiotem biorgcym odpowiedzialnos¢ za swoje
Zycie oraz by bylo swiadome tego, iz jego Zycie ma wartosc¢ spoteczng nie tylko
w przysztosci, lecz rowniez w terazniejszosci.

8. W kazdym wieku dziecko posiada prawa na réwni z osobg dorostg, petnoletnig.
Jesli jakies prawo nie jest przez dziecko realizowane, moze to wynikac tylko z bra-
ku niezbednych umiejetnosci fizycznych lub intelektualnych. Jesli brak jest wspo-
mnianych ograniczen, wiek nie moze byc przeszkodg w korzystaniu z tych praw.

9. Wolnos¢ to mozliwos¢ robienia wszystkiego, co nie utrudnia ani nie szkodzi
fizycznemu i umystowemu rozwojowi dziecka, ani nie krzywdzi innych ludzi.
Zatem kazde dziecko moze korzystaé ze swoich naturalnych praw i nie moze
by¢ ograniczane barierami innymi niz te, ktore zalezne sq od jego fizycznego
i umystowego rozwoju, lub moggcymi zagrozi¢ zagwarantowaniu tych samych
praw innym cztonkom spoleczeristwa.

10. Dzieci muszq przestrzegac regut dotyczgcych relacji z innymi dzie¢mi i dorosty-
mi z ich otoczenia, ktore zabraniajq dziatan mogqgcych zaszkodzié¢ spoteczer-
stwu. Nie mozna ograniczac jakichkolwiek dziatan, ktére nie zostaly uwzgled-
nione w tych zasadach. Zadne dziecko nie moze zosta¢ zmuszone do czegos, co
nie jest okreslone w regutach, o ktorych mowa.

11. Wszystkim dzieciom nalezy zagwarantowal prawo partycypacji w tworzeniu
zasad dotyczgcych ich Zycia.

12. Nikt - ani rodzice, ani spoleczefistwo czy paristwo — nie moze zmusic dziecka do
przyjecia konkretnej religii ani uczestniczenia w jej rytuatach: edukacja religij-
na powinna by¢ catkowicie dobrowolna.
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13. Zadne dziecko nie moze by¢ ograniczane ze wzgledu na swoje przekonania. Jed-
nak wyrazanie przekona#n nie moze naruszac tych samych praw innych czton-
kow spoteczeristwa — zarowno dorostych, jak i dzieci.

14. Kazde dziecko ma prawo do swobodnego wyrazania swojej opinii w formie pi-
semnej i ustnej, w takim samym zakresie jak dorosli. Oznacza to, Ze prawo to
ograniczone jest jedynie tym, co dyktuje dobrostan spoteczeristwa i jednostek,
ktére sie na nie sktadajg, oraz zgodne jest z intelektualnymi mozliwosciami
dziecka i musi by¢ szczegétowo zdefiniowane w prawodawstwie.

15. Kazde dziecko ma prawo do tworzenia stowarzyszen, ugrupowat i innych or-
ganizacji spotecznych z dzie¢mi i dorostymi a z prawa tego mogg korzystac na
réwni z dorostymi. Ograniczenia tego prawa, wynikajqgce z najlepszego interesu
dziecka i jego normalnego rozwoju fizycznego i intelektualnego, muszq byc ja-
sno zdefiniowane w prawodawstwie.

16. Zadnego dziecka nie mozna wigzi¢ ani karaé. Wystgpki i wady dziecka nalezy
zwalczacé w ramach dziatan instytucji wychowawczych drogg wyjasnien i socja-
lizacji, a nie kar i innych metod o represyjnym charakterze.

17. Panistwo i spoleczeristwo majqg obowigzek zapewnic, wykorzystujgc wszelkie
mozliwe Srodki, by prawa dziecka wyrazone w powyzszych artykutach nie byty
w zaden sposob ograniczane. Muszg chronic¢ tych praw przed wszelkimi proba-
mi ataku na nie i zapewnié, by kazdy, kto nie wywigzuje si¢ ze swoich obowigz-
kéw wobec mtodego pokolenia, zaczqgt je wypetniac.

Zarys politycznego i intelektualnego tfa Deklaragji

Deklaracja Moskiewska powstala w okresie rewolucji rosyjskich, ktérym towa-
rzyszyly narodziny nowych idei i wizji wolnego i sprawiedliwego spoteczenstwa.
Pojawil si¢ nareszcie ruch, ktéry mial przynies¢ kres wiekom opresji i zacofania
uosobionych w despotyzmie caréw. Jednoczesnie wielka wage przypisywano od-
rodzeniu kultury i edukacji.

W Deklaracji znalazly odzwierciedlenie rewolucyjne idee dotyczace spote-
czenstwa, koncepcje edukacji progresywistycznej oraz doswiadczenia zwigza-
ne z alternatywnymi projektami edukacyjnymi. Nurty myslowe dominujace
w przedrewolucyjnej Rosji wyrazaly sie w postawie libertynsko-anarchicznej oraz
socjalistyczno-kooperatywnej, ktore przeciwne byly wszelkim formom autoryta-
ryzmu i propagowaly kolektywne, samorzadzace si¢ spoteczenstwo. Przedstawi-
cielami wspomnianych nurtéw byli anarchistyczni mysliciele i aktywisci Michat
Bakunin (1814-1876) i Piotr Kropotkin (1842-1921), ktérzy w swoich publika-
cjach skupiali si¢ na kwestiach zwigzanych z edukacjg propagujac ,,nauczanie in-
tegralne” oraz nieograniczong niezaleznos¢ i sprawczo$¢ dzieci (Bakunin 1869
aib; Kropotkin 1885, 1896, 1902, 1905). Nie mniej wptywowe byly idee rosyjskich
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Narodnikéw, ktorzy taczyli zatozenia rewolucji chlopskiej z ,wyzwoleniem dziec-
ka i szkoly” (Anweiler 1979: 123).

Roéwniez pisarz Lew Tolstoj (1828-1910), ktdéry juz w tamtym okresie byl wply-
wowg postacig na arenie literackiej i pedagogicznej, skupial sie w swoich tekstach
na kwestiach zwigzanych z edukacja, a swoje rozwazania teoretyczne realizo-
wal réwniez w praktyce zakladajac na terenie rodzinnej posiadfosci Jasna Pola-
na szkoly dla dzieci chlopskich (por. Tolstoj 2000). W swojej publikacji z 1905 r.
Kropotkin entuzjastycznie podkreslal, ze w owych placowkach ,,nie ma jakiejkol-
wiek dyscypliny. [...] Jak twierdzil Tolstoj, zamiast z géry ustalonego programu
nauczania, nauczyciele powinni pytac si¢ uczniow jakie tresci maja by¢ nauczane,
a metody nauczania miaty by¢ indywidualnie dopasowane do umiejetnosci i pre-
dyspozycji kazdego dziecka” (Kropotkin 1905, za: Klemm 1984: 80).

Koncepcje i eksperymenty edukacyjne Tolstoja wywarly znaczacy wplyw na
pedagogike rosyjska, znajdujac uznanie zwlaszcza w kregu skupiajagcym sie wo-
kot czasopisma ,Wolna Edukacja” (Svobodnoe vospitanie). Czasopismo zostalo
zalozone w 1907 r. przez Iwana Iwanovi¢a Gorbunowa-Posadowa, ktéry w 1885 r.
przejat utworzone przez Tolstoja wydawnictwo o nazwie Posrednik. W pierw-
szym wydaniu czasopisma napisat on: ,,Nowa szkota jest miejscem wolnej pracy,
jest spotecznoscig dzieci i tych, ktérzy chcg im pomoc. W nowej szkole nie ma to-
lerancji dla uzycia sity, ani znecania si¢ nad duszami dzieci, niezaleznie od formy
jaka mogloby ono przyjac¢” (za: Klemm 2013: 52). Zapoczatkowany przez Tolstoja
nurt polityczny i pedagogiczny kwestionowat wszystkie tradycyjne formy ksztat-
cenia dzieci w rodzinie i szkole. Propagowal on réwniez idee, ze nauczyciele mu-
sza przede wszystkim ,ksztalci¢ siebie” (Tolstoj 1902: 29). Popieral ,,samorzad-
no$¢” dzieci oraz ich mozliwie najpelniejsze zaangazowanie we wszystkie sprawy
spoleczenstwa. Podobng filozofi¢ wyznawali przedstawiciele ruchu Proletkultu
i wezesnej pedagogiki sowieckiej lat 20. XX wieku.

Idee edukacji progresywistycznej pochodzace z Europy Zachodniej i Sta-
néw Zjednoczonych oraz proby ich praktycznej realizacji zyskaty popularnos¢
w Rosji szczegolnie w okresie pomiedzy nieudang rewolucjg z 1905 r. a rewolu-
cja pazdziernikowg z roku 1917. Zainspirowaly one krytykéw opartej na dyscy-
plinie carskiej szkoly do eksperymentowania z nowymi sposobami nauczania.
Do najwybitniejszych przedstawicieli edukacji progresywistycznej spoza granic
6wczesnej Rosji nalezeli Paul Natorp, Berthold Otto, Hermann Lietz, Georg
Kerschensteiner, Friedrich Wilhelm Foerster, John Dewey, Maria Montessori
oraz Ellen Key, ktérej stawna na calym $wiecie ksigzka Stulecie dziecka, wydana
pierwotnie w jezyku szwedzkim w 1900 r., zostala przettumaczona réwniez na
jezyk rosyjski (pierwsze wydanie angielskie: Key, 1909). Rosyjskie czasopismo
»Wolna Edukacja” regularnie i obszernie donosito o nowych trendach pedago-
gicznych z Zachodu. Miedzynarodowe kontakty naukowe nie byly ograniczone
do ttumaczen i raportéw, byly réwniez wzbogacone wizytami i podrézami stu-
dyjnymi. Przeniesiono takze na rosyjski grunt doswiadczenia tzw. Settlement
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movement®, ktore staly sie przykladem nowej formy ,edukacji powszechnej”,
wychodzacej poza pedagogike zazwyczaj stosowang w szkole, krytykowang za
brak dostosowania do codziennych realiéw uczniow.

W ostatniej dekadzie przed rewolucjg reformisci spotkali sie w ramach dzia-
talno$ci wspomnianego wcze$niej czasopisma ,Wolna Edukacja” i byl to punkt
wyjscia dla powstania Moskiewskiej Deklaracji Praw Dziecka. Ow ruch refor-
matorski dazyt do ,,gruntownej weryfikacji edukacji i tradycyjnej relacji pomie-
dzy dorostymi a dzie¢mi” (Anweiler 1978: 49). Zawarte w gloszonej reformie
idee ,odpowiedzialnosci inteligencji wobec ludu byly réwnie dynamiczne co
nowe podej$cie wobec dzieci i edukacji, pod ktére Tolstoj potozyt fundamen-
ty” (ibid.). Z pewnoscia nie byt zbiegiem okolicznosci fakt, ze spopularyzowana
przez Ellen Key koncepcja praw dziecka zostata przejeta przez przedstawicieli
tego nurtu i skierowana na nowy, radykalny tor. Do najwazniejszych i najbar-
dziej wptywowych przedstawicieli tej grupy nalezeli Konstanty Mikotajewicz
Wentzel (1857-1947) oraz mtodszy od niego o dwadziescia lat Stanistaw Teofi-
lowicz Szacki (1878-1934)°.

Zainspirowany pedagogicznymi ideami Tolstoja oraz Stuleciem dziecka El-
len Key, Wentzel uwazal, ze podstawowym zadaniem wychowawcy jest wspar-
cie dziecka w przezwyci¢zaniu przeszkdd lezacych na drodze jego swobodnego
rozwoju. W 1910 r. glosil, ze ,wyzwolenie dziecka to jedyny sposob, ktory moze
uratowa¢ kulture czlowieka od zniszczenia” (za: Anweiler 1978: 50)”. W publi-
kacji z 1906 r. Wentzel moéwit o ,,domu wolnego dziecka”, ktéry miat by¢ ,,szko-
ta zycia, w ktoérej nie tylko dzieci, lecz réwniez rodzice i nauczyciele moga roz-
kwita¢” (Wentzel [1906]1908: 14). Wentzel zwracal szczegolng uwage na relacje
miedzy dzie¢mi a wychowawcami. Wyobrazal sobie ,mala, zzyta spotecznosc,
ktérej zaden czlonek, ani dorosty, ani dziecko, nie bylby podporzadkowany” (za:
Anweiler 1978: 51). Wentzel byl przekonany, ze taka ,wolna, intelektualna spo-
tecznos$¢” wyznaczataby droge do harmonii w spoteczenstwie: ,wolne dzieci beda

5 Settlement movement to termin odnoszacy si¢ do ruchu reformatorskiego zainicjowanego
w Londynie w latach 80. XIX w. Kierowani idealistycznymi pobudkami czlonkowie klasy
mieszczanskiej osiedlali sie w slumsach proletariackich i oferowali sgsiedzkie kontakty oraz
mozliwos¢ ksztalcenia. W ten sposob chciano wzmocni¢ potencjal i samodzielnos¢ tej grupy
spolecznej, w przekonaniu, ze pomoc w postaci jalmuzny nie jest konstruktywnym wsparciem.
Z Anglii ruch rozprzestrzenit sie do innych krajow, zyskujac popularnos¢ zwlaszcza w Stanach
Zjednoczonych.

¢ Informacje na temat pracy Wentzla i Szackiego oparte s3 w duzej mierze na badaniach
niemieckiego badacza Oskara Anweilera dotyczacych historii szkoty i edukacji w Rosji (An-
weiler 1978; 1979; 1990). W przypadku Szackiego, uwzgledniono réwniez niemieckie wydania
jego tekstow Wybrane pisma edukacyjne (Szacki 1970, 1981).

7 Anweiler przytoczyt ten oraz kolejne cytaty Wentzla i Szackiego na podstawie réznych
tekstow zrédlowych w jezyku rosyjskim. Zostaly one tu przettumaczone na jezyk angielski
bez podania pelnych danych pierwotnych zrodet. W przypadku Wentzla siegatem réwniez do
oryginalnych zrodet rosyjskich.
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nas prowadzi¢ we wspdlnych poszukiwaniach kraju stonca, mitosci i wolnosci”
(ibid.). Wyobrazal sobie ten kraj opisujac go stowami pelnymi dramatyzmu jako
spoleczenstwo bez zwierzchnictwa, w ktérym ograniczona jest ,wtadza rodzicéw
i wychowawcéw nad dzie¢mi i mlodymi ludzmi” (ibid.: 52). Anweiler dostrzegal
w filozofii Wentzla ,intelektualny watek historyczny”, ktéry nawigzywat do do-
robku wielu myslicieli i nurtéw — od Utopii Morusa i Campanelli, przez Owena
i Fouriera, az po Kropotkina i rosyjski anarchizm.

W jednym z tekstow Wentzla, zatytulowanym Otdelenie skoly ot gosudarstva
i deklaracija prav rebenka (Rozdzial szkoty od paristwa i deklaracja praw dziecka),
opublikowanym w Moskwie w ksigzce Gorbunowa-Posadowa w ramach serii wy-
dawniczej ,,Biblioteka Wolnej Edukacji, Szkolenia i Ochrony Dziecka” (Wentzel
1918), znalez¢ mozna projekt deklaracji praw dziecka.

Konieczno$¢ przygotowania projektu deklaracji uzasadniano argumentem, iz
manifest praw dzieci nie zostal nigdy wczesniej wydany w zadnym kraju na $wiecie,
a zatem rewolucyjna Rosja powinna wskazywac¢ droge. Wentzel skonstruowat tres¢
deklaracji pdzna jesienig 1917 r., z mysla o przedstawieniu jej podczas Zgromadze-
nia Inauguracyjnego (Ucreditel noe Sobranie)®, ktére bylo waznym politycznym wy-
darzeniem w kregach rewolucyjnych. Tekst zaczyna si¢ stowami (ibid.: 3):

»Znajdujemy si¢ u zarania nowej formy zycia politycznego, w przeddzien
zwolania Zgromadzenia Inauguracyjnego, podczas ktérego uchwalona zo-
stanie forma rzgdu oraz podstawowe prawa obowiazujgce w Rosji, na kto-
rych nastepnie oparta zostanie Rosyjska Konstytucja”.

Jak wynika jasno juz z samego tytulu tekstu, szczegdélng uwage zwrdcono na
przyszla forme funkcjonowania szkoly. Miata ona by¢ oparta na wspotpracy mig-
dzy nauczycielami, rodzicami i dzie¢mi. Rola panstwa miala by¢ ograniczona
do zapewniania niezbednych srodkéw finansowych. Wszystkie kwestie dotycza-
ce ksztalcenia i nauki mialy leze¢ w gestii ,,samorzadzacych si¢ spotecznosci”,
a dzieci mialy mie¢ mozliwos¢ przedstawiania swoich intereséw i zgdan. Refleksje
Wentzla byly rezultatem jego dwudziestoletniego doswiadczenia z edukacja pro-
gresywistyczng. Byt czlonkiem Departamentu Edukacji Rodzinnej Towarzystwa
Pedagogicznego zalozonego w 1898 r. na Uniwersytecie Moskiewskim. W 1903 r.
pod przewodnictwem Wentzla departament stworzyl Komitet Zakladania Szkot
Rodzinnych. W kolejnych miesigcach tego samego roku cztonkowie komitetu
zalozyli rodzinne przedszkole w Moskwie, ktére dzigki zaangazowaniu Wentzla

¢ Inicjatywa powolania Zgromadzenia Inauguracyjnego wyszla pierwotnie od Rzadu
Tymczasowego utworzonego po liberalno-demokratycznej rewolucji z lutego 1917 r. W dniu 20
lutego 1917 r. rzad podjal decyzje przeprowadzenia wyboréw do Zgromadzenia Inauguracyj-
nego. Idea jego powolania zyskata duza popularnos¢ wsréd spoleczenstwa i by¢ moze dlatego
pomysl zostal przyjety i zrealizowany przez Bolszewikow z niechecig. Wybory odbyly sie 12
listopada 1917 r., a Zgromadzenie Inauguracyjne obradowato 5 i 6 stycznia 1918 r. 18 stycznia
1918 r. zostalo rozwigzane na mocy decyzji Trzeciego Wszechrosyjskiego Zjazdu Sowietow.
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zostalo w 1906 r. przeksztalcone w tzw. dom wolnego dziecka (nowa forma szko-
ty). Po zamknieciu szkoty w 1907 r. Wentzel i jego wspdtpracownicy zrealizowali
gloszone przez siebie idee ,,catkowicie wolnej edukacji” i ,nauczania rodzinnego”
zakladajac ,,przedszkole i trzecig kategorie szkoty”. Placéwka ta istniata do 1909
roku. Krytycy oskarzali Wentzla i jego kolegéw o anarchie i idealizowanie natury
dziecka (zob. Mchitarjan 1998: 74).

Wentzel planowal przedstawi¢ podczas Zgromadzenia Inauguracyjnego dwie
podstawowe kwestie, ktére poruszyt w swoim tekscie — rozdziat szkoly od pan-
stwa oraz prawa dziecka. Chcial w ten sposob powigzaé obie kwestie, uwazajac
»uznanie praw dziecka” za ,niezbedny, fundamentalny warunek” rozdziatu szko-
ty od panstwa (Wentzel 1918: 11-12).

»Dlatego tez debata podczas Zgromadzenia Inauguracyjnego nie moze ogra-
nicza¢ si¢ tylko do kwestii rozdzialu szkoty od panstwa [...]. Oprécz Dekla-
racji Praw Czlowieka i Obywatela — odnoszacej sie tylko dorostych - Zgro-
madzenie musi przyja¢ réwniez deklaracje praw dziecka. Nigdzie na swiecie
nie stworzono jeszcze deklaracji, w ktorej prawa dziecka bylyby jasno i wy-
raznie okreslone. Niech pierwsza taka deklaracja bedzie deklaracja rosyjska!”

Konczac swoj tekst, Wentzel (ibid.: 15) wyraza nadzieje, ze wérod cztonkow
Zgromadzenia Inauguracyjnego sa osoby, ktore wspieraja interesy mlodziezy, za-
tem wspierac beda takze deklaracje praw dziecka.

»Gdyby Zgromadzenie Inauguracyjne zapomniato o dzieciach i nie rozwa-
zylo w pelni kwestii praw dziecka, popetnitoby zbrodnie¢ przeciwko calej
przyszlosci naszego kraju”.

O ile mi wiadomo, na zgromadzeniu nie oméwiono ani kwestii rozdziatu szkoty
od panstwa, ani praw dziecka. Prawdopodobnie z tego wlasnie powodu temat praw
dziecka zostal podjety miesigc pozniej (w lutym 1918 r.), podczas moskiewskiej kon-
ferencji Proletkultu. Pierwszy projekt deklaracji zawiera stwierdzenia i wyrazenia,
ktorych brak w wersji ostatecznej przedstawionej podczas wspomnianej konferen-
cji. Ponadto projekt omawia bardziej szczegétowo niektdre z praw potraktowanych
skrétowo w pdzniejszej wersji; zawiera takze propozycje zalozenia finansowanej
z budzetu panstwa ,,Fundacji dla Mlodego Pokolenia”, ktérej zadaniem miato by¢
stworzenie warunkéw umozliwiajacych dzieciom realizacj¢ ich praw.

W przeciwienstwie do Wentzla, ktory pracowal nad sformutowaniem teore-
tycznych podstaw ,Wolnej Edukacji”, Stanistaw Szacki (podobnie do Korcza-
ka w Polsce) zajmowat si¢ edukacjg w praktyce, a jego teoretyczne uogélnienia
krystalizowaly si¢ na podstawie doswiadczen pracy z dzie¢mi. W tekscie opu-
blikowanym w 1924 r., zawierajacym wspomnienia z dziecifistwa i lat mtodo-
éci, Szacki pisal z przekonaniem, iz jest ,urodzonym pedagogiem”. Swoje dzia-
tania pedagogiczne rozpoczat w 1905 r. organizujac kolonie letnig dla dzieci
w Szczetkowie w poblizu Moskwy, gdzie, jak Korczak w Polsce, urzeczywistnit
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swoje marzenia. ,W starej, rozpadajacej sie daczy, chcieliSmy rozpocza¢ nowy
rozdzial w pedagogice”, jak pisal Szacki w swojej relacji o swoim eksperymen-
cie. Z jednej strony miata ona ,,Robinsonowy charakter, wyrazajac ponadcza-
sowg ide¢ odnowy zycia”, z drugiej za$ ,,byla rodzajem republiki dzieci, opartej
na modelu amerykanskim” (za: Anweiler 1978: 55-56). Idee Szackiego wyrosty
z doswiadczen wspdlnych zabaw dzieci i ich uczestnictwa w nieformalnej, sa-
modzielnie zorganizowanej pracy zwiazanej z codziennymi obowigzkami oraz
aktywnosciag w spontanicznie utworzonym ,zgromadzeniu dzieci” (schodka)
i tworzeniem jego ,,konstytucji”®.

Rok poézniej, wraz z grupa wspotpracownikéw, Szacki rozbudowal letnisko
tworzac szereg ,klubow dziecka” w moskiewskiej dzielnicy robotniczej. Kluby
te ostatecznie polaczyly si¢ tworzac ,,0sad¢”, nawigzujac do placéwek spolecz-
no- kulturowych powstajacych w éwczesnych Stanach Zjednoczonych'. W ciggu
dwdch lat w projekcie uczestniczylo okolo 250 dzieci i mlodziezy, ktdre podczas
kolonii letnich korzysta¢ mogty z przedszkola, szkoty podstawowej i sredniej, roz-
maitych ,,klubow” i warsztatéw. Pedagodzy z kregu Szackiego stopniowo budo-
wali kadre pedagogiczng w Moskwie, przyczyniajac sie¢ do powstania podobnych
klubéw dzieci w innych dzielnicach miasta". Szacki probowal réwniez przenies¢
kolonie do calorocznej osady rolniczej pod Moskwa, gdzie dzieci ,moglyby roz-

® Mozna tu zauwazy¢ kolejng analogie do Korczaka, ktory od 1905 r. pracowal jako wy-
chowawca na koloniach letnich dla biednych dzieci z okolic Warszawy. Do$wiadczenia te miaty
istotny wplyw na rozwdj jego idei pedagogicznych.

10 Szacki zainteresowal si¢ ideg osad po rozmowach ze swoim przyjacielem i pdzniejszym
wspolpracownikiem A.U. Zelenka, ktéry w 1905 r. wrdcit z dwuletniej podrdzy zagranicznej
(zob. Mchitarjan 1998: 76-77).

' Idea klubéw dziecka pojawila sie w Rosji duzo wcze$niej. Zakladane byly juz przez
»-Komitet Zalozycielski Szk61 Rodzinnych” dzialajacy od 1903 r. pod przewodnictwem Wen-
tzla. Podczas Ogdlnorosyjskiej Konferencji Edukacji Rodzinnej, ktéra odbyta sie¢ w grudniu
1912 i styczniu 1913 r. w Sankt Petersburgu, podjeto decyzje o stworzeniu sieci przedszkoli,
klubéw dziecka i placéw zabaw (zob. Mchitarjan 1998: 79). Kluby zakladano réwniez na nie-
ktérych z okupowanych w tamtym czasie przez Rosje obszarach, zwlaszcza w Warszawie.
Janusz Korczak pisal, ze byt ,$§wiadkiem rozpaczliwych wysitkéw czynionych przez grupe
0sob, by zapoczatkowa¢ w Warszawie kluby dzieciece. Czytalem ksiazeczke ze sprawoz-
daniem o czynionych w tej mierze probach w Moskwie” (Jak kocha¢ dziecko. Kolonie let-
nie, 1920, Dzieta 1993, t. VII: 250; mowa o broszurze Dieti - rabotniki buduszczego 1908,
ibid.: 542). Jeden z bylych wychowankdéw Korczaka zapamiegtat jego wizyte w klubie dziecka
prowadzonym przez panig Gruszynska (Lazarkiewicz 1999: 90): ,,Znalem Janusza Korcza-
ka w réznych okresach jego Zycia. Pamietam go juz z tych lat, gdy byl mtodym lekarzem
i mieszkal z matkg w poblizu ulicy Bagno. Zetknatem si¢ z nim w klubie dzieciecym przy
ul. Marszaltkowskiej 141 prowadzonym przez p. Gruszczynska. Korczak czesto tam zagladat.
Szukal wytchnienia w kontakcie z dzie¢mi” (Lazarkiewicz, Bylem jednym z Jézkéw, 1958,
w: Wspomnienia o Januszu Korczaku, I wyd., 1981: 42). Idea klubéw dziecka, jako forma sa-
mostanowigcej sie spolecznosci dzieci, zostala spopularyzowana réwniez w innych krajach
europejskich oraz w USA.
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wija¢ swdj wszechstronny potencjal dzigki $wiadomej, sumiennej pracy” (za: An-
weiler 1978: 57)'2.

Szacki przeprowadzit wyktad informacyjny” o klubach dziecka na miesigc
przed przedstawieniem deklaracji praw dziecka podczas konferencji Proletkul-
tu'. Uwazal, ze ,podstawowym powodem” zakladania klubow byta che¢ stwo-
rzenia placéwki, ,w ktdrej Zycie dzieci zorganizowane jest w oparciu o naturalne,
specyficzne dla dziecka potrzeby” (Szacki 1981: 111). Wyraznie odrdzniat kluby
dziecka od zdominowanych przez dorostych instytucji, w ktérych ,,nie brano pod
uwage potrzeb dziecka” (ibid.).

»1stotg klubow sg wolne spolecznosci dzieci, ktdre czgsto wzbudzaja u do-
rostych silne poczucie dyskomfortu. Wolne spolecznosci dzieci istniejg na
ulicy, na placach zabaw, w wioskach i fabrykach. Ich zrédtem jest silny in-
stynkt spoteczny i odnosza sukces, gdyz sa wolne i mobilne, majg bezpo-
$redni kontakt z zyciem i sg r6znorodne” (ibid.).

Kluby dziecka miaty pomoc dzieciom w ,,zorganizowaniu si¢” (ibid.). Szacki
zwroécil uwage na wewnetrzng sprzecznos$¢ ,,ulicznych spolecznosci”, ktére z jed-
nej strony godne s3 polecenia ,,gdyz s wolne, mobilne i zréznicowane”, byl jednak
$wiadomy ich ,,negatywnych stron” (ibid.). Dostrzegal problem w tym, ze ,,spo-
tecznosciom tym brakuje zasad i organizacji, dzieci w duzym stopniu nasladuja
dziatania dorostych i s3 pobudzone nieustajaca potrzeba nowych doswiadczen”
(ibid.). Szacki powstrzymywal sie¢ jednak od bardzo ostrej oceny tych spotecz-
nosci, ktére powstawaly spontanicznie w konkretnych warunkach zycia dzieci,
w zamian domagal si¢ ,,gruntownego ich zbadania by moc skorzystac z calej war-
tosciowej wiedzy jaka kryja w sobie te liczne, napredce budowane i ostatecznie
szybko rozpadajace si¢ spotecznosci” (ibid.: 112).

Wspolnymi sitami dorostych i dzieci, kluby mialy za zadanie stworzy¢ zywe,
elastyczne ,,srodowisko”, ktore pozwalaloby odpowiednio doceni¢ ,naukowy in-
stynkt dziecka, jego instynkt pracy i aktywnosci oraz instynkt wykazania si¢”
(ibid.: 113). Najwyzszym priorytetem byla ,niezalezno$¢” i ,indywidualnos¢”
dziecka. Klub miat zapewni¢ warunki, w ktérych najmlodsi mogliby zrzuci¢
z siebie wszystkie ,warstwy” narzuconych rdl spotecznych i zrozumie¢ ,,kim na-
prawde s3” (ibid.: 114). Stad tez Szacki przypisywal szczegdlne znaczenie warsz-
tatom i pracy fizycznej, ktére w réwnym stopniu promowatly ide¢ wspolnoty

12 Szacki podsumowal swoje do$wiadczenia z pierwszych kolonii letnich i klubéw dziecka
w tekscie zatytulowanym Dzieci - Tworcy Przyszlosci (Deti — rabotniki buduscego), opublikowa-
nym w 1908 r. w ramach serii wydawniczej ,,Biblioteka Wolnej Edukacji” w Moskwie.

I Wyklad ten zostal zorganizowany 22 stycznia 1918 r. dla personelu klubéw dziecka. Za-
chowano stenogram z tego spotkania.

" Przypuszczalnie Szacki nie byl zaangazowany w przygotowanie projektu samej Dekla-
racji, jednak podobienstwo jego 6wczesnych pogladéw do tresci Deklaracji sugeruje jego bliski
zwigzek z manifestem.
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i samostanowienia. We wspolnej realizacji celow dostrzegal niewatpliwy zwiagzek
zabawy z ,,podstawami samoorganizacji dzieci” i ,,rozwojem ich umiejetnosci in-
telektualnych” (ibid.).

Szacki byt przekonany, ze ,,prawdziwe zycie klubu” zacznie si¢, gdy zaangazuje
sie w prace na rzecz lokalnej spotecznosci i wspdlnie z innymi klubami stworzy
pewien rodzaj ,,kooperatywy dzieci”. ,,Site organizacji dzieci mozna mierzy¢ ska-
la ich powigzan z miejscowa spolecznosciy” (ibid.). W odpowiedzi na rosnace po-
trzeby dzieci tworzono m.in. place zabaw, biblioteki i czytelnie. Gdy wszystkie te
potrzeby zostaly zaspokojone, ,,praca w klubie przybierala charakter wspolnych
dzialan spolecznych przynoszacych korzys¢ zaréwno dzieciom jak i dorostym”
(ibid.: 120).

Obok praktycznej pracy pedagogicznej Szacki zajmowal si¢ réwniez teorig
edukacji. Udalo mu si¢ jednak unikng¢ zamknigcia swoich pedagogicznych po-
gladow w sztywnym systemie, nawet gdy naklaniano go do tego w ramach pracy
nad tworzeniem polityki szkolnej nowo powstalego panstwa — Zwigzku Radziec-
kiego. Przekonany, ze praca pedagogiczna musi by¢ nieustajacym procesem do-
skonalenia oraz ze nie mozna polegac jedynie na istniejacej 6wczesnej wiedzy na
temat dzieci i dziecinstwa's, Szacki zgadzal si¢ z podstawowymi zalozeniami pro-
ponowanej reformy szkolnictwa, ktéra dazyta do przelamania sztywnych form
edukacji na rzecz ,,ruchu” i ,aktywnosci”.

Szacki byt gleboko przekonany, ,,ze w niemal kazdym czlowieku, niezalez-
nie od wieku, istnieje pierwiastek tworczej sity”, nalezy jedynie ,zapewni¢ od-
powiednie warunki by [éw tworczy potencjal] wydoby¢ (za: Anweiler 1978: 61).
Od pierwszej kolonii letniej proby odkrycia tego potencjatu u dzieci traktowat
Szacki jako jedno z gléwnych swoich zadan jako pedagoga. ,Nasz klub powinien
polozy¢ fundament pod wyzwolenie dzieci”, jak pisat o poczatkach osady (ibid.).
Pod tym wzgledem Szacki zgadzal si¢ z Wentzlem i pozostaltymi zwolennikami
»Wolnej Edukacji”. Zadat bowiem doglebnego, opartego na zyczliwosci zbadania
indywidualnosci dziecka, a za punkt wyjscia pracy pedagogicznej stawial wciaz
ewoluujace zainteresowania dziecka, jego ,odkrywcza pasje” i pragnienie ruchu.
Postrzegat dzieci jako ,,tworcow wlasnego srodowiska zycia”, jednak dos¢ wcze-
$nie zdal sobie sprawe, ze w dwczesnych warunkach idea ,wolnych dzieci” byla
malo prawdopodobna do urzeczywistnienia.

Wiegkszo$¢ dzieci miata zapewnione jedynie podstawowe $rodki do Zycia, zyla
w trudnych warunkach mieszkaniowych badz w sierocincu, codziennoscig byta
dla nich przemoc na ulicy lub w rodzinie i doswiadczenia skrajnej brutalnosci
wojny domowej. Dzieci przynosilty ze sobg caloksztalt tych negatywnych oddzia-
tywan w zyciu codziennym do kolonii i klubéw. Nie byly to ,niewinne” dzieci
w wyidealizowanym wyobrazeniu Wentzla. Szacki doszed! do bolesnego wniosku,

1> Szacki wyrazit t¢ koncepcje w stowach, ktore Korczak rowniez mogt wypowiedzie¢ (za:
Anweiler 1978: 59): ,Nalezy pracowac¢ z dzie¢mi, jednoczes$nie uwaznie je badajac”.
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ze nie istnial ktos taki jak ,dziecko nieskazone”, kazde bowiem odzwierciedla
wszystkie mozliwe wplywy swojego srodowiska. Uznal zatem, iz konieczne jest
»istotne ulepszenie wszystkich aspektow zycia dzieci” (za: Anweiler 1978: 61). Nie
poprzestawal tez na prébach oddzialywania na zycie dzieci na poziomie jednost-
ki, réwnie wazne byly dla niego proby wprowadzenia fundamentalnych zmian
w spolecznym wymiarze ich Zycia. Dlatego silnie zaangazowal si¢ w budowe spo-
teczenstwa socjalistycznego po rewolucji pazdziernikowe;j.

Nastepstwa | znaczenie Deklaracji

Choc¢ przedstawiona w lutym 1918 r. na konferencji Proletkultu Deklaracja Praw
Dziecka oparta jest na wcze$niej wspomnianym projekcie autorstwa Wentzla, za-
warte w niej idee wyrazane byly réwniez miedzy innymi przez czlonkéw wspo-
mnianego wczesniej ruchu skupionego wokot zalozonego w 1907 r. czasopisma
»-Wolna Edukacja”. Przedstawiali odmienne stanowiska wobec kwestii ,,wyzwo-
lenie dziecka”, jednak zgodni byli w przekonaniu, iz interes i potrzeby dziecka
powinny by¢ kluczowe w nowych i zmieniajacych sie relacjach spolecznych, urze-
czywistniajacych si¢ w wyniku rewolucji.

Temat praw dziecka byl w tamtych czasach rzadko poruszany. Pomimo znajo-
mosci pogladéw Ellen Key, ktora glosita prawa dziecka juz na poczatku XX wie-
ku, debata prawna dotyczaca poprawy zycia dzieci mozliwa byla tylko w sytuacji,
gdyby rzad sklonny byl uznac i sta¢ na strazy tych praw. Idee rewolucyjne pro-
pagujace nowe, radykalne formy edukacji byly obce w realiach caratu. Jednakze
wraz z nadej$ciem rewolucji mozna bylo uwierzy¢, ze system prawny nie istnial
po to, aby wprowadzac represje, a prawa jednostki nie sg tylko utopijng ideg, lecz
realnymi prawami, ktére ludnos$¢ dotychczas uciskana i wykluczana mogta na-
reszcie realizowac. Jednak w samej Deklaracji przeplataty sie odmienne koncep-
cje praw i prawodawstwa. Z jednej strony, oczekiwano od panstwa, ze zagwaran-
tuje dzieciom ich prawa przez odpowiednig legislacje, z drugiej za$ strony nie
ufano panstwu, gdyz bylo uosobieniem wtadzy, a prawa rozumiano w kontekscie
swobodnych relacji jednostki z lokalng spofecznoscia'.

Deklaracja okresla role panstwa jako straznika, ktérego zadaniem jest ochro-
na praw dziecka, silniej jednak akcentuje mozliwos¢ realizacji praw przez same
dzieci. Jest to stanowisko, ktore do dzi$ nie zostalo w pelni zaakceptowane. Cho¢
Konwencja o Prawach Dziecka uchwalona przez ONZ (1989) uznaje dzieci za

16 Zaufanie do panstwa jest nie tylko sprzeczne z myslg libertynsko-anarchistyczna, jest
réwniez sprzeczne z podej$ciem wobec panstwa, ktére Karol Marks wyrazit w swojej krytyce
heglowskiej filozofii prawa. Zatem panstwo nie moze by¢ juz tozsame ze spotecznoscia demo-
kratyczng, poniewaz od czasu do czasu spoleczno$¢ demokratyczna musi upomniec si¢ o swoje
prawa i zakwestionowac strukture wladzy panstwa (zob. Abensour 2011).
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posiadaczy praw, wciaz trzeba o tym przypominac i domagac si¢ egzekwowania
tych zapiséw (Liebel 2012). Stanowisko takie moze by¢ traktowane jako wyraz
~wyzwolenia dzieci”, ktore bylo tematem debaty w okresie rewolucji rosyjskiej.
Jednakze w $wietle tych rozwazan, dla niektérych wyzwolenie dzieci réwno-
znaczne jest z wyzwoleniem spod ,dominacji dorostych”, natomiast dla innych
- oznacza uwolnienie od ograniczen, lub, innymi stowy, od wladzy spoleczenstwa
i struktury politycznej opartej na dominacji. W samej Deklaracji ujete sg obie
perspektywy, bez wyraznego priorytetyzowania ktorejs z nich.

Pomimo tego, ze Deklaracja Moskiewska nie spotkata si¢ z aprobatg podczas
konferencji Proletkultu i nie zostata nigdy uwzgledniona w prawodawstwie pan-
stwa sowieckiego, niektore z zawartych w niej idei wywarly trwaty wplyw na roz-
woj praw dziecka, tak jak wiele innych inicjatyw i zadan wprowadzonej reformy
edukacyjnej, ktora trwala jeszcze kilka lat po zakonczeniu rewolucji pazdzierni-
kowej. Mozna to zauwazy¢ migdzy innymi w dalszym propagowaniu przez ruch
Proletkultu” samostanowienia dzieci i przypisywaniu istotnej wagi ,,klubom
dziecka” jako akumulatorom zmian spotecznych na nadchodzace lata.

Cho¢ Deklaracja Moskiewska zostala tylko pobieznie wspomniana przez
Lynn Mally (1990: 181) w kontekscie badan dotyczacych ruchu Proletkultu, au-
torka poswieca wiecej uwagi ,,proletkultom dzieci”. Terminem tym okresla kluby
dla dzieci w wieku od 6 do 18 lat, ktére powstawaly w ramach swego rodzaju
niezaleznego ruchu. Jeden z opisanych klubéw (w miejscowosci Tula) wydawal
wlasne czasopismo tworzone przez same dzieci. W swoich artykutach najmtod-
si wyrazali sprzeciw wobec ograniczeniom, jakich doswiadczaja w tradycyjnym
zyciu rodzinnym i opowiadali si¢ za swoistg ,,proletariackg kulturg dzieci”, ktora
miala by¢ oparta na wartosci i wolnosci dziecka. Jak pisata 14-letnia dziewczyn-
ka: ,,Musimy obudzi¢ i zorganizowa¢ nie tylko dzieci, lecz takze naszych ojcow,
matki, starszych braci i siostry, by staneli w obronie rewolucji”. Inny miody autor
i dzialacz wyrazal nadzieje, iz proletkulty dzieci ,wyzwolg mtodych ludzi od de-
spotyzmu burzuazyjnej rodziny i umozliwig im uczestnictwo w uzytecznej pracy
spolecznej” (za: Mally 1990: 181).

Wspomniane kluby dziecka mogly by¢ tymi samymi, lub przynajmniej
byly zwigzane z klubami, ktérych tworzeniu poswiecil sie Szacki. W 1911 r. na

7" W ,Kronice Politycznego Rozwoju Proletkultu 1917-1923” (Knddler-Bunte 1972: 180)
umieszczono ilustracje ,karty propagandowej”, na ktorej widnieje hasto ,,Prawo do samo-
stanowienia dla dzieci!”. Podpisy do ilustracji apeluja m.in. o prawo do ,czystego powietrza
i $wiatla”, ,ochrony przed muchami [jako nosnikami choréb]”, ,,czystych, suchych pieluch”,
»karmienia piersig”, ,,zdrowych rodzicéw” oraz ,,potoznych”. Ilustracja, do ktérej udato mi si¢
uzyskac dostep, zatytutowana jest ,,Zgromadzenie niemowlat” (zrédlo: http://gallerix.ru/sto-
reroom/1973977528/). Warto zauwazy¢, ze wyrazenie owych zadan przypisywane jest samym
dzieciom. Idea ta przypomina prawo dziecka do wyboru rodzicow, ktoére glosita Key w swojej
publikacji Stulecie dziecka (1909). Miala na mysli fakt, ze okoliczno$ci zycia i najblizsze otocze-
nie jest dla wielu dzieci zrédtem cierpienia.



82 Manfred Liebel

podbudowie wczeséniej istniejacych klubow dziecka zatozyl kolonie letnig ,,Bodra-
ja Zyzn”, ktéra z czasem rozbudowal wykorzystujac istniejacg juz infrastrukture.
Po rewolucji pazdziernikowej kompleks przetrwal pod nazwg ,,Pierwsza Ekspery-
mentalna Stacja Edukacji Powszechnej”. Do kompleksu nalezato 35 wiosek w ob-
wodzie katuskim i obejmowat calg istniejaca infrastrukture regionu, m.in. biblio-
teki, centra kultury, a od 1925 r. 4 przedszkola, 14 szkoét podstawowych i jedna
szkole $rednig (zob. Szacki 1981: 73-103; Szacki 1970: 116-220 i 367-374).

Cze$¢ idei i postulatow przedstawionych w Moskiewskiej Deklaracji Praw
Dziecka przetrwala i przez wiele lat po rewolucji pazdziernikowej wywierala
wplyw na polityke edukacyjna. Niektore zapisy zostaly przeniesione, niemal sto-
wo w stowo, do oficjalnej ,,Deklaracji Zjednoczonej Szkoly Pracy” z pazdziernika
1918 r. (zob. Anweiler 1978: 157). W obszarze polityki o$wiatowej, podstawowe
zalozenia demokratyczne dotyczace organizacji systemu edukacji zostaly zinte-
growane z ideami ,,proletariackiej rewolucji kulturalnej”. Radykalni reformatorzy
probowali réwniez przenies¢ na grunt edukacji podstawowe idee demokratyczne
gloszone przez Bolszewikow, podobne do tych, ktére realizowano w fabrykach
i kotchozach (,rady robotnicze i chlopskie”). Szkolg zarzadza¢ mialy nie orga-
ny wiladzy centralnej panstwa, lecz miejscowi obywatele. Podobne stanowisko
wyrazila w serii artykuléw zatytulowanych Szkota i Paristwo Nadiezda Krup-
ska, wptywowa posta¢ sowieckiej polityki o§wiatowej w erze post-rewolucyjnej,
calkowicie odrzucajac mozliwos¢ ingerencji administracyjnej organéw panstwo-
wych w zycie szkoly. Postulowala ,,przeniesienie odpowiedzialnosci za edukacje
powszechng catkowicie i niezwlocznie w rece ludu”, ktéry mial by¢ réwniez od-
powiedzialny za powolanie nauczycieli (za: Anweiler 1990: 99).

Cho¢ ta ,fundamentalna, demokratyczna koncepcja zdecentralizowane-
go wspolstanowienia spoleczenstwa” (ibid.) spotkala si¢ z silnym sprzeciwem
ze strony przywddcow panstwa, udalo jej sie przetrwa¢ do 1923 r. Dotyczylo to
zwlaszcza wewnetrznego statutu szkoly, ktory okreslat jej kooperatywny charak-
ter, samorzad uczniowski oraz zaangazowanie spofecznoéci w radzie szkoty.

Wptyw Deklaracji Moskiewskiej byl szczegdlnie wyrazny w obszarze wycho-
wania przedszkolnego. D. Lazurkina, dyrektor wydziatu edukacji przedszkolnej
w Moskiewskim Ludowym Komisariacie systemu o$wiaty (Narkompros) napisa-
ta w 1919 r.: ,Wyobrazam sobie publiczne przedszkole przyszlosci jako dom dla
dzieci w wieku od trzech do o$miu lat, w ktérym moga bawi¢ si¢ i wszechstron-
nie rozwija¢” (za: Anweiler 1978: 158). Odrzucata mozliwos¢ pofaczenia edukacji
przedszkolnej ze szkola oraz sztywny program ksztalcenia. Dyrektorzy przed-
szkoli otrzymali wytyczne dotyczace ich pracy wychowawczej, ktéra miata pole-
ga¢ na umozliwieniu dziecku swobodnego rozwoju, wzmacnianiu jego wewnetrz-
nej motywacji oraz opiera¢ sie na dobranych do wieku dziecka, kompleksowych
metodach nauczania, promujacych ,ide¢ swobodnego i harmonijnego rozwoju
osobowosci cztowieka” (ibid.; zob. réwniez Instruktion zur Fiihrung eines Kinder-
gartens, [1921] 1969).
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Eksperymenty demokratyczne wczesnej fazy rewolucji na gruncie edukacji
przybraty forme ,,gmin szkolnych”, poczatkowo tworzonych w Moskwie, nato-
miast w pdzniejszym okresie przede wszystkim na terenie Ukrainskiej Socjali-
stycznej Republiki Radzieckiej. Na powstanie koncepcji ,,gminy szkolnej” wptyw
mialy idee ruchu ,Wolna Edukacja”. Podczas Pierwszej Ogolnorosyjskiej Konfe-
rencji O$wiatowej, ktéra odbyla si¢ w sierpniu 1918 r., kilku prelegentéw wskazato
na ,integralng osobowos$¢” jako fundament nowego wychowania. Byt to podsta-
wowy koncept teorii anarchizmu Kropotkina nawigzujacy do idei ,,wszechstron-
nie wyksztalconej jednostki” postulowanej przez Karola Marksa (Anweiler 1990:
100). Emancypacyjne idee pedagogiczne wyrazone w Deklaracji Praw Dziecka
odbily sie echem niemal w kazdym przemodwieniu wygloszonym podczas konfe-
rencji oswiatowej. Wielokrotnie odnoszono si¢ do ,wolnych stowarzyszen dzieci”,
»-gmin dzieciecych” (detskaja kommuna) oraz wolnosci dziecka.

Rowniez Szacki i Wentzel silnie zaangazowali si¢ w swoich tekstach w toczaca
si¢ debate. W artykule Czy szkota istnieje dla dzieci, czy dzieci istniejg dla szkoly?
2 1922 r., Szacki (1970: 278) pisat: ,Stara pedagogika marzyla o najlepszych meto-
dach przygotowania dzieci do Zycia w pelni zgodnego z powszechnie przyjetym
$wiatopogladem. Przeniosta wszystkie normy regulujace zycie dziecka ze $wiata
dorostych, i dazyta do wychowania ,,panstwowego dziecka”. [...] Dzi$ nalezy da¢
dzieciom szanse zy¢ tu i teraz; szanse na zycie tak emocjonalnie i intelektualnie
bogate, jakie sg tylko w stanie prowadzic”.

W innym artykule z tego samego roku Szacki apeluje do wychowawcéw, by
umozliwili dzieciom swobodne kreowanie wlasnego zycia, by byli ,,inspiracja dla
dzieci, obserwatorami i badaczami ich zycia” (Szacki 1981: 123). Szkola przyszto-
$ci powinna by¢ ,,miejscem zorganizowanego zycia dzieci, a podstawowym zada-
niem szkoly powinno by¢ umozliwienie dzieciom Zycia w terazniejszosci, a nie
przygotowywanie ich do przyszloéci. Szkota musi wspiera¢ rozwoj dziecka - za-
réwno indywidualny, jak i grupowy” (ibid.: 124).

Rok pézniej Wentzel opublikowat wiele tekstow; byly to w wigkszosci nowe
wydania jego wczesniejszych prac, m.in.: Wyzwolenie dziecka (Wentzel 1923a),
Teoria Wolnej Edukacji (Wentzel 1923b), oraz Nowe sposoby wychowania i ksztal-
cenia dziecka (Wentzel 1923c). Apelowal w nich zarliwie o ,,catkowite i wszech-
stronne wyzwolenie dziecka od wszelkich ograniczen i przemocy obecnych
w procesie wychowania i ksztalcenia® (Wentzel 1923a: 5). Wentzel byl przekona-
ny, ze Deklaracja jest ,koniecznym krokiem ku wolnosci czlowieka” (ibid.: 20),
i obawial sie, ze spotka sie z jeszcze wigkszym oporem niz Deklaracja Praw Czlo-
wieka i Obywatela uchwalona podczas rewolucji francuskiej.

Idee zawarte w Moskiewskiej Deklaracji Praw Dziecka wyrazaly si¢ najsil-
niej w koncepcji ,wychowania spolecznego” (social’noe vospitanie), ktora stala
sie podstawg polityki o$§wiatowej Ukrainskiej Socjalistycznej Republiki Radziec-
kiej decyzja Ukrainskiego Komisariatu Ludowego z 1920 r. W koncowej czesci
»Deklaracji Spotecznego Wychowania Dzieci” z 1 czerwca 1920 r. ogloszono, ze
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rozpoczal si¢ juz ,,proces wymierania” szkoty jako niezaleznej instytucji. Szkole
zastagpi¢ mialy przedszkola, domy dziecka i ,,miasteczka dzieci” (detskie gorodksi),
w ktorych - jak glosita Deklaracja - ,,dzieci mogly wreszcie realizowa¢ swoje pra-
wa” (za: Anweiler 1979: 123)8. Placowki te mialy sta¢ sie powszechng formg wy-
chowania spofecznego i kolektywnej pracy odzwierciedlajac uspoteczniong forme
produkg;ji i zycia kolektywnego .

Ostatecznie, w warunkach dyktatury Stalina rozwijajacej sie od konca lat 20.
ubieglego wieku, trudno bylo zaakceptowac fakt, ,ze projekty pedagogiczne,
przedstawiane jako oryginalnie marksistowskie, opisuja wolne od wiadzy realia
spoleczne z wolnymi stowarzyszeniami robotnikéw i uczniéw jako dziedzictwo
rewolucji pazdziernikowej” (Anweiler 1990: 101).

Poza Zwiazkiem Radzieckim Deklaracja Moskiewska nie wzbudzita wigk-
szego zainteresowania. Nawet Korczak, ktéry znal rosyjski i ktorego idee praw
dziecka byty bliskie ideom Deklaracji, nie wspomnial o niej w zadnej ze swoich
licznych publikacji czy wykladow. Ttumaczenie na jezyk niemiecki pojawito sie
pierwotnie w 1921 r. w ramach raportu o Konferencji Proletkultu (Pridik 1921),
jednak tekst 6w, opublikowany przez male wydawnictwo specjalizujace si¢ w lite-
raturze dotyczacej edukacji ,,progresywnej”, prawdopodobnie nie byl szerzej roz-
powszechniany. O ile mi wiadomo, w tamtym okresie Deklaracja nie doczekata
sie przekladu na inne jezyki.

Deklaracja Moskiewska przetlumaczona zostala na jezyk angielski w roku
1992 przez Philipa Veermana, ktéry bazowat na wspomnianej niemieckiej wersji
tekstu z 1921 r. (Veerman 1992: 435-437)*. W swojej godnej uwagi publikacji
poswieconej historii praw dziecka, Veerman wymienia jednak Deklaracje Mo-

'8 ‘Wspolczesny raport dotyczacy obszaru edukacji w Ukrainskiej Socjalistycznej Republi-
ce Radzieckiej (Astermann 1922), opisuje domy dziecka i placéwki dla dzieci, w ktérych ,,dzieci
budowaly wlasne zycie” (ibid.: 20). ,,Samoorganizacja dzieci nie wynikata z zalozen przyjetej
odgoérnie teorii pedagogiczne;j”, byta raczej ,,skutkiem deficytu nauczycieli i personelu szkolne-
g0”, jak wyjasnia Ackermann. Dzieci wiedzialy najlepiej gdzie zdoby¢ niezbedne do przezycia
produkty. Funkcjonujac niezaleznie od panstwowych organéw administracyjnych, kazdy dom
dziecka posiadal ,wlasne niepisane prawa” (ibid.: 21) i ,autonomiczng legislacje¢” (ibid.: 22),
ktdrych realizacja spoczywata w duzej mierze w rekach dzieci.

¥ Jednak w 1931 r. Makarenko (1964: 498) rozpoczal polemike z przedstawionym tu $wia-
topogladem. ,,Poglady na temat dyscypliny oraz roli osobowosci w kolektywie zostaly zapo-
zyczone, wykazujac podobienstwo do idei Rousseau. [...] Podczas konferencji o$wiatowych
retoryka ‘praw dziecka’ brzmiatla niekiedy jak abstrakcyjne dyskusje na temat idei pedagogicz-
nych zasadniczo opartych na ‘Deklaracji Praw Czlowieka i Obywatela’, z niewielka domieszka
koncepcji Tolstoja i idei europejskiego indywidualizmu”.

2 Veerman (ibid.: 305) nawigzuje réwniez do holenderskiego przekladu z 1970 r. dokona-
nego na Uniwersytecie w Groningen (Vos 1970). Obecnie Deklaracja Moskiewska dostepna jest
w kilku jezykach: hiszpanskim: Liebel (2009b) oraz Gaitan, Liebel (2011), francuskim: Liebel
(2010), niemieckim: Lorenz (1969), Liebel (2007) oraz Liebel (2009a), polskim: Liebel, Markow-
ska-Manista (2016) oraz uaktualniona wersja w jezyku angielskim: Liebel (2012).
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skiewska jako przyktad tzw. deklaracji ideologicznej, pomniejszajac w ten sposéb
jej znaczenie. W moim przekonaniu, do dzisiaj jej rola w debacie na temat praw
dziecka nie jest wystarczajaco doceniana.

Podobne idee i postulaty wyrazane byly wielokrotnie w ramach rozmaitych
ruchéw spotecznych oraz koncepgji i praktyk pedagogicznych. Mozna odnalez¢
ich echo m.in. w Ruchu Wyzwolenia Dzieci, ktéry powstal w okresie aktywno-
$ci Ruchu Praw Obywatelskich w Stanach Zjednoczonych w latach 70. ubieglego
wieku (zob. Farson 1974; Holt 1974), mialy réwniez wplyw na debaty dotyczace
praw dziecka w niektdrych krajach europejskich (zob. Liebel 2012: 37-39). Idee
te s wcigz zywe w pedagogice libertynisko-anarchistycznej (zob. Suissa 2006),
pedagogice emancypacyjnej w krajach Ameryki Lacinskiej, znanej réwniez jako
Educacion Popular (zob. Freire [1970] 2007; Freire [1993] 2014; Torres 1992), oraz
pedagogice krytycznej (zob. Giroux 1993; McLaren 2005). Nalezy takze wspo-
mnie¢, ze podobne idee odnalez¢é mozna w ruchach spolecznych pracujacych
dzieci i mlodziezy, ktére pojawily si¢ pierwotnie pod koniec lat 70. XX wieku
w krajach Ameryki Lacinskiej i istniejacych do dzisiaj w niektorych krajach Afry-
ki i Azji (zob. Liebel 2003; 2013; Nieuwenhuys 2009).

/akonczenie

W tekscie podjeto prébe przyblizenia Deklaracji Moskiewskiej Praw Dziecka
w kontekscie historycznym. Celem tekstu byto zwrdcenie uwagi na znaczenie
tego waznego w historii praw dziecka dokumentu, z drugiej za$ strony zapo-
czatkowanie nowej debaty dotyczacej praw dziecka i ich rozwoju. Deklaracja
wyraza nurt w historii praw dziecka, ktéry nawet obecnie nie jest powszech-
nie akceptowany. Odzwierciedla emancypacyjne, osadzone w kontekscie zycia
podejscie do praw dziecka, w ktérym dzieci traktowane sa powaznie nie tylko
jako podmioty prawne, lecz réwniez spoleczne oraz odgrywaja wazng role jako
aktorzy spoleczni i polityczni. Deklaracja przedstawia koncepcje dziecinstwa
rozumianego nie tyle jako etap zycia przygotowujacy do stanu dorostosci, co
jako status uprawniajacy do zycia z godnoscig w terazniejszosci, do bycia trak-
towanym na réwni z innymi jako jednostka potrafigca oddziatywac na wtasne
srodowisko zycia.

Obecnie najwickszym wyzwaniem jest prawdopodobnie stworzenie takiej
koncepcji praw dzieci, ktére nie pozwolityby na izolowanie ich od spoleczenstwa
ani kategoryzowanie jako przysztych dorostych. Niektore z hasel ,wyzwolenia
dziecka” zawartych w Deklaracji wydaja sie idealizowa¢ dziecko, poprzez nada-
wanie mu pewnych cech i ujmowanie go w oderwaniu od realiéw zycia. Moz-
na jednak wyjs¢ poza owe ograniczenia w pojmowaniu najmlodszych i dostrzec
w nich silnych aktoréw, ktdrzy stawiajg przed spoteczenstwem lustro, by uswia-
domi¢ mu i doprowadzi¢ do zakwestionowania paternalistycznych i ponizajacych
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struktur. Wazne jest, by widzie¢ dzieci w kontekscie konkretnych warunkow zy-
ciowych i szanowac ich interes jako jednostek oraz jako cztonkéw konkretnych
kultur, spotecznosci i grup spotecznych, gwarantujac im odpowiednia przestrzen
dziatania oraz uznajac za samodzielnych aktoréw.

Moim zamierzeniem nie bylo poszukiwanie w powstalej niemal stulecie temu
Deklaracji Moskiewskiej gotowych odpowiedzi na wspoélczesne pytania i potrze-
by. Deklaracja moze jednak stuzy¢ jako bodziec do tego, by uzmystowic¢ sobie, ze
prawa dzieci moga przyczynic¢ sie do wzmocnienia ich pozycji w spoleczenstwie
i poszerzenia ich oddzialywania jako aktywnych podmiotow. Biorgc to pod uwa-
ge, zaréwno Deklaracja, jak i idee Janusza Korczaka stanowia cenny wktad w teo-
rie i praktyke praw dziecka zastugujacy na glebszg uwage.
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,Najlepszy interes” dzieci marginalizowanych
| iIch partycypadja. Lekdge z pedagogiki
Janusza Korczaka

Bytoby bledem sqdzic, ze rozumiec znaczy
unikngd trudnosci
Janusz Korczak, 1993

Whprowadzenie

Prezentowany tekst? przybliza teoretyczne aspekty pedagogiki Janusza Korczaka
dotyczace praktycznego zaangazowania dzieci w walke o wlasne prawa, zwlasz-
cza ich interes emancypacyjny oraz wlacza zasady przez niego gloszone w anali-
z¢ badan nad codziennym Zyciem dzieci. W pierwszej czesci tekstu odnosze si¢
do badan dotyczacych $rodowisk zycia dzieci marginalizowanych, dyskrymino-
wanych i wykluczonych, dzieci zyjacych w ubdstwie oraz na marginesie spofe-
czenstw, czgsto wpisywanych w kategorie dzieci ,,bez miejsca” (wigcej: Penn 2005:
1-44; Ennew, Hastadewi, Plateau 2007; Invernizzi i in. 2016). Jest to kategoria
stworzona przez dorostych, odnoszaca si¢ m.in. do spotecznie, kulturowo i po-
litycznie wykluczonych grup dzieci zyjacych w dobie globalnego kryzysu (eko-
nomicznego, humanitarnego) oraz do dzieci, ktdre sg ,niestyszalne” w dyskur-
sie wiekszo$ciowym ze wzgledu na ich miejsce zamieszkania i przebywania (na
peryferiach, z dala od centréw, w krajach okreslanych jako ,rozwijajace si¢” lub
nekanych konfliktem zbrojnym oraz wojnami). Te niestyszalne dzieci to dzieci
0 nizszym statusie spolecznym i dzieci pigtnowane w systemach panstw rozwi-
nietych i rozwijajacych si¢ stygmatem ,,gorszych”. Jednoczesnie s to czesto dzieci

! Podstawowa wersja tekstu w j. angielskim: U. Markowska-Manista, Determining margi-
nalised children’s best interests through meaningful participation. Lessons learned from the
pedagogy of Janusz Korczak. W: M. Sormunen (red.), The best interests of the child - A dialogue
between theory and practice. Council of Europe Publishing Strasbourg Cedex, 2016: 47-58.

2 Chciatabym podziekowa¢ prof. Manfredowi Liebelowi i pani Aleksandrze Borzeckiej za
ich uwagi i rady w procesie przygotowania tego artykutu.
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dotkniete dziedziczong dyskryminacjg i marginalizacjg. Nie zawsze majg mozli-
wos¢ uczestniczenia w podejmowaniu decyzji dotyczacych spoteczenstwa wiek-
szo$ciowego, a ich dostep do praw czlowieka jest ograniczony i problematyczny.
W ich $rodowiskach Zycia element dost¢epu do praw naklada si¢ na element kla-
sowy, spoteczny i strukturalny. Wymienione czynniki oraz utrudniony dostep
tych dzieci do edukacji, a przede wszystkim szkolnictwa sredniego oraz wyzszego
sytuuja je w kategorii ,,straconego pokolenia” oraz na rozdrozu pomiedzy trady-
cja (prawo zwyczajowe) a nowoczesnoscia (prawo krajowe i miedzynarodowe). Ze
wzgledu na przynalezno$¢ do srodowisk marginalnych dzieci te czgsto wpisuje si¢
réwniez w kategorie dzieci ,,niewidzialnych” (Books 2003, 2006; Naylor, Prescott
2004: 199-206; UNICEF 2006, The State of the World’s Children 2006).

Pytanie, jakie pojawia si¢ w tym miejscu, brzmi: czy jako dorosli we wspotcze-
snym $wiecie, mozemy méwi¢ o réwnowadze pomigdzy koncepcja najlepszego
interesu dziecka (art. 3) a prawem do Zycia, przetrwania i rozwoju (art. 6) zawar-
tych w Konwencji o Prawach Dziecka ONZ (UNCRC)?

Kolejne dyskusyjne pytanie, na ktére w tekscie poszukuje odpowiedzi brzmi: jak
angazowac dzieci marginalizowane w okreslanie wlasnego najlepszego interesu?’.

Omoéwie przyklady dziatan z dzie¢mi oraz na rzecz praw dziecka realizowa-
nych przez polsko-zydowskiego lekarza, pedagoga i spotecznika, Janusza Korcza-
ka. Nalezy podkresli¢, ze dziatania te odbywaly si¢ w innych warunkach i kilka
dekad temu. Jednakze jego podejscie do dzieci oraz idee i metody wspotpracy
z i na rzecz dzieci wydaja si¢ ponadczasowe, stad mozna je dostosowaé do wspot-
czesnego $wiata oraz wspolczesnych wyzwan i probleméw, zwlaszcza w kon-
tekscie obecnej sytuacji dzieci i ich rodzicéw uciekajgcych przed zagrozeniem
zdrowia i zycia z terytoridw rozdartych wojng i konfliktem. Beda to przykiady
dziatan oraz wysitkéw stworzenia rozwigzan opartych na wspoétczesnych prébach
odczytania mysli Korczaka, na pokornym i uwaznym stuchaniu glosu dzieci. Jak
pisat sam Korczak: ,W wychowaniu wszystko jest eksperymentem, prébg. Prébu-
je tagodnie i surowo, probuje zachecic¢ i zapobiec, probuje przyspieszy¢ i opdznic,
probuje pomniejszy¢ i przesadzi¢. Programu prob na rzecz despotycznego do-
gmatu zrzec si¢ nie mys$limy. Proba winna by¢ ostrozna, rozwazna, nie narazac¢ na
niebezpieczenstwo- i taka proba jest caly nasz system wychowawczy” (2008: 12).

Dzieci marginalizowane

Swiat, w ktérym zyjemy, $§wiat wspolczesny, otworzyt przed dzie¢mi nowe drzwi
wielostronnego rozwoju, lecz jednocze$nie zrodzit nowe problemy (UNICEF 2014).

> Problem wielowymiarowosci interesu dziecka oméwiony zostal w ksigzce: M. Liebel
(2015), Kinderinteressen. Zwischen Paternalismus und Partizipation, Beltz-Juventa, Weinheim-
Basel.
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Z jednej strony mamy do dyspozycji réznorodne narzedzia ochrony dzieci przed
famaniem ich praw (Konwencja o Prawach dziecka ONZ i protokoty fakultatywne?,
Afrykanska Karta Praw i Dobrobytu Dziecka® oraz wiele innych waznych dekla-
racji). Z drugiej jednak strony, obserwujemy rzeczywistos¢, ktora nie zawsze jest
pomocna i przyjazna dzieciom, pomimo litery prawa i dzialan pomocowych re-
alizowanych przez organizacje miedzynarodowe i pozarzagdowe. Badacze wskazu-
ja, ze nieréwnosci ekonomiczne i spoleczne istniejace w srodowiskach zycia dzieci
spychaja je na margines. Nieréwnosci te uniemozliwiajg im ,,bycie dzieckiem” oraz
stwarzaja dysproporcje w ich szansach zycia (Woodhead, Dornan, Murray 2013).
Co wigcej, ograniczaja dziecigcy potencjal rozwoju i edukacji oraz partycypacji
w projektowaniu struktur spolecznych i ekonomicznych panstw, ktére zamieszkuja.

Wiele artykuléw naukowych i popularnonaukowych opublikowanych w ostat-
nich latach opisuje naglace problemy milionéw dzieci w labiryncie §wiata dorostych.
Owe problemy dzieci pozostawionych bez opieki, ofiar dysfunkcyjnej rodziny, zy-
cia spolecznego i politycznego, ktore tylko pozornie broni ich praw dziecka, maja
charakter globalny. Dotyczg calego $wiata, gdyz mlodzi uchodzcy, migranci, wysie-
dlency, przesiedlency i dzieci bez dokumentéw stanowia staty element spofeczenstw
»Globalnego Poludnia” oraz krajéw uznawanych za upadfe. Na przyklad w moim
artykule Dzieci i miodziez — uchodzcy i nie-obywatele jako kategoria spolecznie nie-
wygodna. Wykluczone pokolenie w Dadaab (2013: 111-128), zwracam uwage na fakt
uwzgledniania historii Zycia dzieci i miodziezy uchodzczej, ktora doswiadczyta
konfliktéw w kraju pochodzenia, rekrutacji w szeregi armii i grup zbrojnych, styg-
matu masakr, aktow przemocy, ubdstwa, glodu, choréb, psychicznego i fizycznego
wyczerpania zwigzanego z ucieczka, w kategorii ,,spolecznie niewygodnych”. Owe
historie zycia obnazaja rowniez naszg bezradnos¢ w obliczu tamania pisanych i nie-
pisanych praw dziecka. Wystarczy spojrze¢ na mape $wiata pulsujaca szlakami mi-
gracji i uchodzctwa i przemysle¢ powody, dla ktérych art. 22 Konwencji o Prawach
Dziecka ONZ, gwarantujacy ,,odpowiednig ochrong i pomoc humanitarng przy ko-
rzystaniu z odpowiednich praw zawartych w Konwengji lub innych miedzynarodo-
wych aktach dotyczacych praw czlowieka oraz innych dokumentach w sprawach hu-
manitarnych”, w praktyce jest martwy w wielu krajach. A niemal wszystkie kraje na
$wiecie podpisaly Konwencje o Prawach Dziecka i prawie wszystkie ja ratyfikowaty.

Niektore mechanizmy ochrony praw dziecka funkcjonujace w krajach Glo-
balnej Pétnocy i Globalnego Potudnia stajg si¢ nieskuteczne w coraz bardziej

* Protokot Fakultatywny Konwencji o Prawach Dziecka w sprawie angazowania dzieci
w konfliktach zbrojnych; Protokdt Fakultatywny Konwencji o Prawach Dziecka w sprawie han-
dle dzie¢mi, dziecigcej prostytucji i dzieciecej pornografii; Protokoél Fakultatywny Konwencji
o Prawach Dziecka w sprawie procedury skiadania zawiadomien.

> OAU Doc. CAB/LEG/24.9/49 (1990), weszla w zycie 29.11.1999 r.

¢ ‘W odniesieniu do prawa do dziecinistwa i prawa do bycia dzieckiem, a wigc prawa do
zabawy, dorastania i rozwoju w warunkach przyjaznych i bezpiecznych - byly to prawa propa-
gowane przez Janusza Korczaka.
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zroznicowanej, plynnej, niejednorodnej i pelnej sprzecznosci rzeczywistosci.
Na obecng sytuacje wplyw maja rowniez transformacje zwigzane z upadkiem
politycznej koncepcji wielokulturowosci w krajach Unii Europejskiej; ,,podroze
rozpaczy”’; tragedie na Morzu Sr6dziemnym i na granicach UE (biatorusko-pol-
skiej, grecko-macedonskiej, serbsko-wegierskiej), w Eurotunelu; dramatyczna
sytuacja w przeludnionych obozach dla uchodzcéw w Grecji i we Wloszech czy
chaos w spoteczenstwach dotknietych konfliktami i wojna na kontynencie afry-
kanskim, kontynencie azjatyckim i radykalizacja na kontynencie europejskim.
Wydaje sie, ze standardy prawne, ktére mialy umozIliwi¢ ochrone dzieciiich praw
przytlaczaja nas i pozostawiajg bezradnymi. W rezultacie ,krzywdy wyrzadzo-
ne przez sity wymykajace si¢ kontroli na negatywnie zglobalizowanej planecie sg
niezliczone i wszechobecne- a przede wszystkim rozproszone i rozmyte” (Bau-
man 2008: 216-217).

We wspoélczesnym $wiecie marginalizacja, dyskryminacja, wyzysk i wyklu-
czenie tworzg splatang sie¢ czynnikow, ktore spychaja dorostych, a wraz z nimi
dzieci, na margines spoteczny. Indywidualny i zbiorowy, powszechny i naukowy
oglad wydarzen w przestrzeni globalnej i lokalnej, zaréwno publicznej, spotecz-
nej jak i osobistej, napawa wspdlczesnego czlowieka obawa. Dla wiekszosci oséb
margines $wiata to codzienny ,,$§wiat zycia”® dzieci, w ktorym brak jest mozliwo-
$ci pelnej czy czesciowej partycypacji w nadmiernie ztozonej i niejasnej rzeczy-
wistosci. Owe $wiaty Zycia s3 odlegte nie tylko w sensie geograficznym, lecz takze
pod wzgledem dostepu do zasobdw i praw. Sg to $wiaty zycia dzieci, ktérych glosy
pozostaja niestyszane w dyskursie globalnych mediéw, w miedzynarodowych de-
batach a nawet w wymiarze $wiadczenia mainstreamowej pomocy na poziomie
lokalnym. Dzieje si¢ tak, gdyz na tle bogatego dyskursu o wielorakich kwestiach
dotyczacych nieréwnosci spolecznych réznych grup, niemal nie dostrzega sie te-
matu dyskryminacji spotecznej i wykluczenia z uczestnictwa spolecznego gru-
py spofecznej niezwykle rozlegtej — dzieci. Usredniajac, jednej trzeciej ludzkosci
i spoteczenstwa.

Czesto stajemy przed wizerunkami i statystykami pokazujacymi dzieci cier-
piace, ktére sg spychane i kategoryzowane do rél uchodzcéw, migrantéw, sierot,
dzieci do$wiadczajacych przemocy, pracujacych, dzieci ulicy czy dzieci Zotnierzy

7 Chodzi 0 masowe emigracje do Europy z Afryki, o przeprawy przez morze i walke o prze-
zycie na lodzi wypelnionej ludzmi. Wiecej: S. Liberti, Na potudnie od Lampedusy. Wolowiec
2013.

¢ Kategoria ,$wiata zycia” codziennego (Lebenswelt) jest kategoria miedzydyscyplinarna,
gdyz badacze wskazujg na trudnosci w przedstawieniu jednoznacznej i precyzyjnej definicji
$wiata zycia codziennego. Skladajg si¢ nan codzienne dos§wiadczenia, codzienne czynnosci jed-
nostki, jej marzenia i wrazenia w sferze sacrum i profanum. Z perspektywy antropologicznej,
$wiat zycia codziennego stanowi szczegdlny rodzaj oczywisto$ci, bedacej produktem spotecz-
nym i kulturowym, wynikiem pracy zbiorowej wykonanej w danej grupie, warunkowanej za-
réwno czynnikami wewnetrznymi jak i zewnetrznymi.
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przygotowywanych do zabijania i walki podczas wojny. Lista tych kategorii wyda-
je si¢ nieskonczona. Statystyki czesto ostabiaja nasza umiejetnos¢ podejmowania
rozsadnych dziatan majacych na celu rozwiagzywanie probleméw dzieci, do ktérych
powinni$my podej$¢ nie tylko od strony materialnej, lecz takze psychologicznej
i edukacyjnej. Potrzebujemy skutecznych dzialan, nie chowania si¢ za statystyki.

Badacze wskazuja, Ze nieréwnosci gospodarcze i spoteczne $rodowisk zycia
dzieci spychaja je na margines, uniemozliwiaja ,,bycie dzieckiem” i tworzg nie-
réwnodci ich szans (Woodhead, Dornan, Murray 2013). Ograniczaja tym samym
zdolno$¢ dzieci do rozwoju i edukacji oraz partycypacji w budowaniu struktur
i zaplecza ekonomicznego panstwa, na ktérego terytorium zamieszkuja. W efek-
cie marnujg potencjal i talenty - tak potrzebne w dobie szybko przeobrazajacych
sie spoleczenstw oraz zaprzepaszczajg dzieciece aspiracje i marzenia.

Dzieci ludéw rdzennych - bo posréd nich prowadzitam badania terenowe i do
nich w tym artykule chce nawigzaé - jako kategorii dzieci ,bez miejsca”, dzieci
»hiewidzialnych”, dzieci zyjacych w ubdstwie i na marginesie spolecznym, nale-
23 dzi$ do najbardziej dyskryminowanych grup na $wiecie i przynaleza do mak-
symalnie zmarginalizowanych spofecznosci. Takg niewidzialng grupa sa dzieci
ludéw rdzennych - Pigmeje Ba’Aka — wsrod ktérych realizowatam projekty ba-
dawcze’. Nalezg obecnie do najbardziej dyskryminowanych grup na swiecie i do
skrajnie marginalizowanych spolecznosci. Sg ,niewidzialne”, Zyjac w ubdstwie
i na marginesie spoleczenstwa. S ofiarami procesu przeobrazen uksztaltowane-
go przez miejsce, jakie historia nakreslita im w strukturze spotecznej oraz opar-
tego na minionych doswiadczeniach zyciowych i uwiklaniu w relacje i zaleznosci
z innymi grupami spotecznymi®.

Marginalizacja spoleczna i pozostawanie na uboczu zycia spolecznego oraz
ograniczony dostep do edukacji oznaczaja tym samym ,,pozostawanie na pozycjach
spolecznie ,peryferyjnych” (Psyk-Piotrowska 2001). Marginalne sg zatem - jak
wskazuje Fred Mahler (1993: 193) ,,[...] grupy pozbawione réwnych praw z powodu
mniejszego dostepu do wladzy (politycznej, ekonomicznej, kulturalnej itd.) w po-
réwnaniu z grupami usytuowanymi w centrum [...] ludy kolonialne wobec ludnosci
metropolii [...]". To z kolei oznacza ,,mniejsze uprawnienia, przy czesto wiekszych
obowigzkach, mniejsze mozliwosci decyzyjne i wyboru, gorsza sytuacja socjalna
i ekonomiczna, nizsze mozliwosci edukacyjne, zawodowe, ochrony zdrowia itp.
Marginalno$¢ ttumaczy rzeczywisto$¢, gdyz jednostki i grupy marginalne w tym
dzieci, do$wiadczaja dobrowolnej i/lub wymuszonej uwarunkowaniami zewnetrz-
nymi izolacji. Co wigcej, nie partycypuja na réwni z niemarginalng czedcia spofe-
czenstwa w najwazniejszych i tych mniej waznych sferach zycia. Wchodza w role

° Autorskie badania i projekty badawcze zrealizowane w latach 2002-2012 wéréd Ba’Aka
w Republice Srodkowoafrykanskiej.

' Mam tu na myséli kolonialne i postkolonialne do§wiadczenia oraz wspolczesne zalezno-
$ci globalne.
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biernych obserwatoréw lub podlegtych wykonawcéw pewnych zadan. Prawie nigdy
nie stajg si¢ ich inicjatorami i/lub pelnoprawnymi uczestnikami (Markowska-Ma-
nista 2012: 83-97). Odmiennos¢ i narzucona odgérnie przez grupy dominujgce niz-
sza pozycja, stratyfikuje, wyklucza, wprowadza podzial i spycha na margines, badz
wypycha poza nawias praw i przywilejow spoleczenistwa (Jarosz 2008: 10-11).

Marginalizacja jako proces zagrazajacy prawidtowemu rozwojowi dziecka,
a w konsekwencji rozwojowi danej grupy mniejszo$ciowej stanowi powazng prze-
szkode w funkcjonowaniu' dzieci z grup ludnosci rdzennej, dzieci przynaleza-
cych do mniejszosci etnicznych czy dzieci uchodzcow, ktore obecne sg we wspol-
czesnych spoteczenstwach, panstwach na wszystkich kontynentach. Dokonujac
w trakcie moich badan terenowych'? analizy bogatej literatury antropologicznej
na temat ludéw lowiecko-zbierackich w Afryce Srodkowej, zauwazytam, ze sto-
sunkowo niewiele uwagi poswiecono w niej kwestii dziecinstwa lub probleméw
dzieci oraz ich miejsca w spolecznosci plemiennej stojacej przed wyzwaniami
transformacji cywilizacyjnych zachodzacych w $wiecie. Dzieci tradycyjnych tow-
cow-zbieraczy czesto stanowia okoto 40% populacji tych grup. Zatem niemal po-
fowa populacji pozostaje niewidzialna (Hewlett, Lamb 2005). Problem ten zostat
niedawno uwzgledniony w szerszych antropologicznych, etnograficznych, psy-
chologicznych i politologicznych badaniach dotyczacych transformacji rozwojo-
wych®, konfliktéw, zdrowia, migracji i mobilnosci, studiéw migdzykulturowych
i afrykanskich." Nalezy jednak podkresli¢, ze dzieci odrzucone i ignorowane
w praktykach spolecznych zorientowanych na rozwdéj indywidualny i spoteczny;
dzieci marginalizowane, wsrdd nich dzieci ulicy i dzieci pracujace, nie s3 ,,[...]
‘przedmiotem troski’, lecz osobami. Sg wrazliwe lecz nie sg nieporadne. Potrze-
buja szacunku, nie litosci” (Panter-Brick 2002: 156).

Jedna z badaczek, ktéra zwrdcila uwage na dzieci ,niewidzialne” w swoich
badaniach byta Judith Ennew, aktywistka i badaczka praw dziecka, ktéra roz-
poczeta swa dziatalnos¢ na tym polu w 1979 roku. Twierdzila, ze dzieci, zwlasz-
cza dzieci dyskryminowane i spofecznie wykluczone, maja prawo do uczciwego

' Uzywam stowa funkcjonowanie, ktére moze zosta¢ odebrane przez czytelnikow jako
technokratyczne, w odniesieniu do wielowymiarowego istnienia dziecka w $wiecie i jego roz-
norodnych dziatan.

2 Badania w ramach projektéw badawczych: ,,Prawo dziecka do edukacji jako warunek
i szansa jego emancypacji spolecznej. Diagnoza stanu edukacji metoda ORA wsrod Bantu,
Baka i Mbororo w regionie niejednorodnym kulturowo i etnicznie, w Monasao i Belemboke
w Republice Srodkowoafrykanskiej”, ,Swiat zycia codziennego dziecka Ba’Aka w Republice
Srodkowoafrykanskiej” 2002-2012.

B Wiecej: www.developmenttransformations.com.

' Zob. badania B. Hewlett’a na Uniwersytecie Stanu Washington w Vancouver dotyczace
antropologii dziecinstwa w perspektywie kulturowej, badania Alicji Wrzesiniskiej dotyczace
dzieci w Kamerunie przedstawione w ksigzce: MWANA znaczy dziecko. Z afrykariskich tradycji
edukacyjnych, Warszawa 2005.
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opisu, zbadania i policzenia (Boyden, Ennew 1997; Beazley i in. 2009: 365-378).
Wyrazala sprzeciw wobec przypadkowych statystyk oraz braku wysokiej jakosci,
systematycznych badan i informacji na temat zycia dzieci i ich codziennych do-
$wiadczen. Zwrdcila uwage na dominujace ,,wiktimizacyjne” podejscie, nie tylko
w odniesieniu do badan nad dzie¢mi lecz réwniez praktyki profesjonalistow pra-
cujacych z dzie¢mi (Ennew, Swart-Kruger 2003).

Odpowiedzia na powszechne podejécie wiktymizacyjne moglyby stac sie bada-
nia, ktdre ,,priorytetyzujg partycypacje dziecka” (Panter-Brick 2002). Badania pro-
wadzone w ,,spolecznie wrazliwych” miejscach i przestrzeniach umozliwiajg zwré-
cenie si¢ ku perspektywie dzieci, ktére nie majg glosu, ktdre, jak pisze Ennew, sa
»widziane, lecz niestyszane” (Ennew, Hastadewi, Plateau 2007; Liebel, Cussidanovich
2014). Moga dac¢ glebszy wglad w codzienne zycie dzieci oraz szersza perspektywe
w analizie ich probleméw. Innymi stowy, owe badania emancypacyjne uwzglednia-
tyby i angazowaly dzieci oraz daly im glos. Bratyby réwniez pod uwage zréznicowa-
ne sytuacje i warunki funkcjonowania dziecka (Thomson 2008: 3-19; Kellett 2005;
Powell i in. 2011; Save the Children 2004) nie tylko z perspektywy dorostego obser-
watora. Potrzeba wiec badan z dzie¢mi, a nie na temat dzieci (Liebel 2013, niepubli-
kowana wersja wystapienia). Jak zauwaza Manfred Liebel, w tego typu badaniach
»halezy wzia¢ pod uwage fakt, ze nie wszystkie dzieci znajdujg si¢ w takiej samej
sytuacji i nie majg tych samych probleméw. Przyklady badan realizowanych przez
dzieci pracujace pokazuja, ze dzieci muszg mie¢ szans¢ uksztaltowania wlasnej toz-
samosdci i sformulowania wlasnych pytan oraz celéw badania, bazujac na wtasnych
doswiadczeniach i priorytetach” (Liebel 2013, niepublikowana wersja wystapienia).

Lekcje Janusza Korczaka

W dniu 5 grudnia 2012 r., podczas uroczystosci podsumowujacej obchody Mie-
dzynarodowego Kongresu Praw Dziecka zorganizowanego przez Rzecznika Praw
Dziecka w Warszawie, zostala ogloszona ,,Deklaracja Warszawska”. Ten symbo-
liczny dokument odnosi si¢ do idei wielkiego pedagoga, lekarza i przyjaciela dzie-
ci — Janusza Korczaka, zwanego Starym Doktorem. Jego prace przypominaja nam
o niezbywalnej godnosci dzieci, ich upodmiotowieniu i wartosci zycia kazdej istoty
ludzkiej. W deklaracji stwierdza si¢ co nastepuje: ,,Fundamentem Korczakowskiej
tilozofii jest madra mito$¢ do dziecka, uznanie jego podmiotowosci, godnosci, wol-
nosci i odpowiedzialnosci, respektowanie prawa do szacunku, do partnerstwa w ro-
dzinie, spoleczenstwie i panstwie. Dziecko jest obywatelem, ktérego glosu nalezy
stucha¢ zaréwno w jego sprawach osobistych, jak i rodzinnych, spotecznych oraz
panstwowych”. Deklaracja wzywa dorostych - rodzicéw, wychowawcow i opieku-
néw, nauczycieli, politykéw, duchownych oraz wszystkie osoby odpowiedzialne
za ksztalt Zycia spolecznego - by podjeli dziatania na rzecz zapewnienia kazdemu
dziecku szczgsliwego zycia w $wiecie bez przemocy, dyskryminacji, zaniedbania
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i innych form zlego traktowania. Jest to apel o realizacj¢ dziedzictwa Janusza Kor-
czaka we wspolczesnych realiach Zycia dzieci wéréd dorostych.

Kazdy, kto méwi wspdlczesnie o Korczaku, staje przed trudnym wyzwaniem.
Z jednej strony, musimy zmierzy¢ si¢ z wizerunkiem bohatera, heroicznej legen-
dy, $wieckiego ,.§wietego”, ktory poswiecit Zycie osieroconym dzieciom; z drugiej
strony, posagowej ikony praw dziecka oraz twdrcy oryginalnego systemu wycho-
wawczego. Wiele napisano o Korczaku. Opublikowano dziesigtki biografii, pa-
mietnikéw, niezliczone teksty popularnonaukowe i artykuly naukowe. Jednakze
biorac pod uwage uniwersalnos¢ i ponadczasowg aktualnos¢ jego rozwazan na te-
mat dzieci, wciaz jeszcze nie wszystko zostalo powiedziane o nim i jego ,,pedago-
gice wszystkiego”. Obecna w wielu jego pismach, pedagogika Korczaka uwzgled-
nia transformacje zachodzace w edukacji o i na rzecz praw dziecka na $wiecie.
Pomimo uptywu czasu, korczakowska pedagogika jest wciaz aktualna i rozpo-
wszechnita sie na calym $wiecie. Swiadczy o tym zywe wcigz zainteresowanie
Korczakiem. Jego dziedzictwo i mysl zyja wérdd badaczy, pedagogéw oraz oséb
pracujacych z dzie¢mi i wspierajacych je, np. w krajach Unii Europejskiej, Japonii,
Kanadzie, Kazachstanie, Ukrainie, Argentynie, Brazylii, Izraelu, Demokratycznej
Republice Konga, Beninie czy na Wybrzezu Kosci Stoniowe;j*.

Pojawia si¢ jednak problem odczytania Korczaka dzisiaj, w czasach wspolcze-
snych i w realiach wielokulturowego, zglobalizowanego $wiata, w ktérym zmierzy¢
si¢ trzeba z zaburzeniami zwigzanymi z rasizmem, wyzyskiem, famaniem praw, de-
gradacja $rodowiska, nieréwnymi relacjami wtadzy, pici, klasy i religii. Jest to $wiat
nekany nowymi wymiarami migracji i uchodzctwa, zaréwno dorostych, jak i dzieci,
podwojng i wielowymiarowg tozsamoscig, ubostwem i wykluczeniem, targany woj-
nami i konfliktami, ktdre trwaja i eskaluja w roznych czesciach globu. Aktualna jest
wigc teza Korczaka, wedlug ktérej odnoszac si¢ do dziecka, nie wolno tama¢ wzajem-
nego prawa do wolnosci i godnego Zycia, do funkcjonowania w codziennej rzeczy-
wistosci. Korczak praktykowat ten ideal. Nie zamykat $wiata przed dzie¢mi. Prze-
ciwnie, probowal go przed nimi otworzy¢. Jako pediatra i wychowawca wchodzit
w zywe relacje z dzieckiem. Pracowal, towarzyszyl, byt obecny, rozmawial, uczyt, ba-
wit sie, zartowal, dyskutowal. Byl autentyczny wypelniajac codzienna rzeczywistoé¢
dzieci praktyka wspotuczestnictwa w rozwoju oraz wspierajac ten rozwdj. Zaznaczat,
ze wychowawca powinien zawsze dostosowa¢ swoje podejscie i kierunek dzialania
do konkretnych warunkéw i konkretnych dzieci w danych sytuacjach i kontekstach.

Korczak zawarl swoje idee pedagogiczne przede wszystkim w tetralogii Jak
kochaé dziecko (1920), Prawie dziecka do szacunku (1929), Prawidlach zycia (1930)
i Pedagogice zartobliwej (1939), oraz wielu innych pracach. W swoich tekstach
wzywal do uznania faktu, ze od momentu narodzin dziecko jest pelnoprawna

'3 Sg to dzialania zainicjowane miedzy innymi przez osoby nalezace do Stowarzyszen im.
Janusza Korczaka oraz Migdzynarodowego Stowarzyszenia im. Janusza Korczaka (IKA) w r6z-
nych krajach na $wiecie, lub osoby z nimi wspdtpracujace.
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osoba, godng szacunku, i taka pozostaje na kazdym etapie istnienia. Wedlug
Korczaka dziecko ma prawo by¢ sobg. Stary Doktor traktowat dzieci jak réow-
nych wspoétobywateli. ,,Korczakowskie prawa dziecka nierozerwalnie zwigzane sg
z rozwojem. Rozwdj i dobro, rozwdj i moralno$¢. Dziecko ma prawo do grzechu,
do blagdzenia, do niewiedzy. Dziecko jest dobrem, dobrem najwyzszym i czyni
dobro. Z czym to sie faczy? Z niezbywalng godnoscia dziecka. Dziecko jest osoba,
dziecko jest czlowiekiem. Nie zadatkiem na cztowieka, ale czlowiekiem tu i teraz
- powie Korczak” (Smolinska-Theiss 2010: 12).

Idee te znalazly swéj wyraz i rozwinigcie w jego nowoczesnym, antyautory-
tarnym systemie wychowania. Byt on oparty na réznych formach dzialan, par-
tycypacji i samorzadnosci w spoleczenstwie dzieciecym, w ktérym dzieci same
sie rzadza i wzajemnie karza w sadach kolezenskich za nieprzestrzeganie prawa.
System ten szanowal potrzeby i dazenia dzieci, a jednoczes$nie naklanial dzieci
do pracy nad sobg i zachecal je do aktywnosci i niezaleznosci. Przez podmiotowe
traktowanie swoich wychowankéw, zapewnienie im dostepu do organéw i instru-
mentéw rzadzenia, Korczak przygotowywal je do dorostego zycia: do odpowie-
dzialnosci, samorzadnosci, decydowania o sobie i oddzialywania na to, co dzieje
sie w spoteczenstwie. Warto zadac tu pytanie: Jakie dzialania pomogly Korczako-
wi w realizacji jego nowatorskiej koncepcji samorzadzacej sie spofecznosci?

Jednym z przyktadéw nowatorskich dzialan Korczaka, a jednoczeénie ,jed-
nym z najbardziej niezwyklych eksperymentéw w historii prasy” (Glinski 2012)
jest czasopismo ,Maty Przeglad™'® pisane przez dzieci, dla dzieci i mlodziezy
i odnoszace si¢ do ich probleméw i sposobdw postrzegania $wiata, zatem non-
-fiction". Na famach ,,Przegladu” dzieci mialy prawo wyraza¢ swoje opinie, a ich
teksty mialy poméc im w ich codziennym zyciu. Rzeczywiscie, niektdre przynio-
sty widoczne skutki w postaci wsparcia, zrozumienia, bycia zauwazonym, uswia-
domienia i rozwigzania problemow.

Korczak zwykl mawiac, ze ,Maly Przeglad” réznit sie od wszystkich innych pu-
blikacji na $wiecie. Czasopismo bylo publikowane w Polsce przez 13 lat (od 1926
do 1939 r.), jego naktad wynosil az 50 000 kopii. Umozliwialo dzieciom partycypa-
cje w dyskursie medialnym, pozwalato prowadzi¢ dyskusje i bylo platforma, dzieki
ktérej glosy dzieci zostaly uslyszane. ,Maly Przeglad” byt tworzony przez dzieci.
Poczatkowo Korczak wraz z mlodymi redaktorami redagowali teksty. ,,Mozna dzi$
powiedzie¢, ze «Maly Przeglad» funkcjonowat jako platforma spolecznosciowa
avant la lettre. Zadziwia interaktywno$¢ i dwukierunkowos¢ komunikacji. Czescia
formuly pisma bylo stale odwotywanie sie do opinii czytelnikéw i korespondentow.

6 ,Maly Przeglad” - czasopismo dzieci¢ce zalozone przez Janusza Korczaka w 1926 r.
i wydawane w Warszawie. Byl to cotygodniowy dodatek do zZydowskiego dziennika ,Nasz
Przeglad”.

17 Jest to kategoria tekstow odnoszaca si¢ do otaczajacej nas rzeczywistosci, w ktorej dzieci
obserwowaly i wyczuwaly prawdziwe problemy $wiata dorostych, a nastepnie przelewaly swoje
obserwacje i odczucia na papier.
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Zwlaszcza w pierwszym okresie, kiedy redaktorem naczelnym byl Korczak, dzieci
mogly liczy¢ na to, Ze sam Stary Redaktor odpowie na ich list, poradzi, skomentu-
je czy skrytykuje” (Glinski 2012). Ideg przegladu bylo zorganizowanie spoleczen-
stwa dziecigcego opartego na sprawiedliwosci, braterstwie oraz réwnych prawach
i obowiazkach (Falska 1983: 302). Ten kilkustronicowy dodatek do dziennika ,,Nasz
Przeglad” wciaz pozostaje fenomenem prasowym na skale globalng. Pomimo upty-
wu czasu pokazuje nowatorski charakter pedagogiki Korczaka, ktéry wyprzedzajac
swoje czasy (nieprzyjazne dla dzieci) pisal: ,,Dziecko ma prawo do powaznego trak-
towania jego spraw, do sprawiedliwego ich rozwazania” (Rogowska-Falska 1928: 33).

Drugim przykladem nowatorskich dziatan Korczaka sa sady kolezenskie, kto-
re na podstawie konstytucji stworzonej w sierocincu zajmowaly sie wszelkimi
przypadkami famania prawa (Smolinska-Theiss 2013: 48). Sady te osadzaly nie
tylko dzieci, lecz réwniez dorostych. Role sedziéw w sadach kolezenskich odgry-
waly same dzieci (w tym pieciu wychowankéw tworzacych zespot sedziowski),
gdyz - uzywajac stéw Korczaka - ,dziecko jest dobrym rzeczoznawcy wlasnego
zycia”. Istnial specjalny kodeks méwiacy, ze ,,Jezeli ktos zrobil co$ zlego, najlepiej
mu przebaczy¢. Jezeli zrobit co$ zlego, bo nie wiedzial, to juz wie teraz. Jezeli
zrobil co$ zlego nieumyslnie, bedzie w przyszloéci ostrozniejszy. [...] Jezeli zro-
bit co$ zlego, bo mu si¢ trudno przyzwyczaié, bedzie sie staral. Jezeli zrobil cos
zfego, bo go namoéwili, juz sie nie bedzie stuchal. Jezeli kto$ zrobi co$ ztego, naj-
lepiej mu przebaczy¢, czekac az si¢ poprawi. Ale sad musi broni¢ cichych, by ich
nie krzywdzili zaczepni, natretni; musi bronic¢ stabych, by im nie dokuczali silni;
musi broni¢ sumiennych i pracowitych, by im nie przeszkadzali niedalecy i le-
niuchy, sagd musi dba¢, by byl porzadek, bo nietad najbardziej krzywdzi dobrych,
cichych i sumiennych ludzi. Sad nie jest sprawiedliwoscia, ale do sprawiedliwosci
dazy¢ powinien, sad nie jest prawda, ale pragnie prawdy” (Rogowska-Falska 1928:
33-34). Az 99 ze 100 paragraféw kodeksu malo charakter uniewinniajacy lub od-
nosilo si¢ do oddalenia rozpatrywanej sprawy.

Sady kolezenskie odgrywaly istotng role w ksztalceniu i aktywizacji dzieci.
Korczak zwraca uwage na fakt, ze ta forma dzialan dzieci zmienifa pozycje wy-
chowanka w procesie wychowawczym. Podaje siebie samego jako przyktad wy-
chowawcy, ktorego zachowanie jest réwniez poddane osgdowi:

»W ciggu potrocza podalem si¢ do sadu pie¢ razy. Raz, ze chlopcu dalem
w ucho, raz, ze chlopca wyrzucilem z sypialni, raz, ze postawitem w kacie,
raz, ze obrazilem sedziegol...] tych kilka spraw bylo kamieniem wegielnym
mego wychowania jako uczciwego, konstytucyjnego wychowawcy, ktéry
nie dlatego nie krzywdzi dzieci, ze je lubi, czy kocha, ale dlatego, ze istnieje
instytucja, ktdra je przed bezprawiem, samowolg i despotyzmem wycho-
wawcy broni [...]” (Korczak 1957, t. I: 259).

Trzecim przykiadem aktywizacji dzieci, rozumianej jako uznanie ich prawa do
glosu i wplywania na decyzje (wspdlrzadzenie) dotyczace Zycia w spotecznosci,
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jest rada samorzadowa i sejm dzieciecy. Jako najwyzszy organ ,republiki dzie-
cigcej”, sejm dziecigcy decydowal m.in. o wazniejszych $wietach i wydarzeniach
w Zyciu sierocifica. Do jego zadan nalezalo zatwierdzanie i odrzucanie ustaw
przedstawianych przez rade samorzadowa skladajacy si¢ z 10 wychowankdéw!'®
i jednego wychowawcy. Byla to wybieralna instytucja, ktérej cztonkowie spoty-
kali si¢ na cotygodniowej sesji, i ktora przyczynita sie do rozwoju samorzadno-
$ci. ,W najlepszym interesie dziecka” rada podejmowata dziatania bedace czescia
profilaktyki wychowawczej.

Stwarzajac rade samorzadowy i sejm dziecigcy, Korczak znalazl rozwigza-
nie wielu probleméw bezposrednio zwigzanych z aktywizacja i socjalizacja wy-
chowankéw. Zaangazowanie w dzialalno$¢ obu instytucji miato wychowawczy
wplyw. Umozliwialo dzieciom i mlodziezy uczestniczenie w dzialaniach aktyw-
nej organizacji. Inicjatywy te wzbogacity codzienne zycie dzieci, rozwingly ich
umiejetnosci spoteczne jako jednostek i jako grupy, a takze stanowily wazna plat-
forme wspodtpracy miedzy dzie¢mi a dorostymi.

Korczak nie tylko propagowal najlepszy interes dziecka, lecz przez praktyczne
dzialania w dialogu z dzie¢mi - w odniesieniu do konkretnych sytuacji — pro-
bowal zdefiniowa¢, czym jest dla nich 6w najlepszy interes. Przestrzegajac tej
zasady, Korczak wzbogacil swoje koncepcje pedagogiczne, uwzgledniajac rézne
formy wychowawczego oddzialywania. Wérdd nich na uwage zastuguja: system
dyzuréw, opieka dzieci nad dzie¢mi, plebiscyt zyczliwosci i niecheci, wpisywanie
sie do ksiegi podziekowan i przeprosin, nagradzanie kartkami okolicznosciowy-
mi, notariat, kasa pozyczkowa, kluby sportowe, kotko organizacji pozytecznych
rozrywek, kolo naukowe oraz klub sportowy ,,Ognisko” z wltasnym budzetem.

Korczak w swej pracy podkreslal odpowiedzialne prawa dziecka. Zaznaczal, ze
dziecko powinno dostosowac¢ sie do spolecznosci dzieci i organizacji praw przez
nie stworzonych. Stary Doktor wzywal dorostych do przestrzegania zasad usta-
nowionych przez nich dla dzieci oraz do respektowania prawa dziecka do glosu
i podejmowania decyzji. Podkreslal zasade i praktyke partnerstwa w procesie wy-
chowania. Wychowywac¢ to znaczy wspierac rozwdj dziecka, jego indywidualnos¢
i ciekawo$¢ $wiata. Chodzito o to, by nie ttumic i nie zmusza¢ wychowanka, by
postrzegal rzeczywisto$¢ w taki sposob, jak dorosli. Dziecko ma prawo do swo-
jej indywidualnosci i wyjatkowosci. Dorosly ma wlozy¢ wysilek w zrozumienie
dziecka, w odkrywanie przez towarzyszenie mu w codziennych zadaniach.

Nalezy podkresli¢, ze Korczak zdawal sobie sprawe z tego, ze wiele os6b moze
nie akceptowac jego filozofii, Ze moga nie zrozumie¢ przeslania i odrzuci¢ jego
tres¢. Pisal przeciez: ,Wzywam o magna charta libertatis, o prawa dziecka” (Jak
kocha¢ dziecko. Dziecko w rodzinie, 2012: 55). Byl réwniez §wiadom tego, ze $wiat
dorostych nie stanie si¢ stuprocentowo przyjazny dzieciom.

'8 Cztonkami rady mogty by¢ osoby o wysokim statusie. Dodatkowo podlegaty wyborom
og6lnym.
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/akonhczenie

Majac wspodlczesnie do dyspozycji wiele migdzynarodowych i krajowych in-
strumentéw w formie dokumentéw i rozwigzan prawnych, my, dorosli, poszu-
kujemy sposobu wspierania dzieci w uzyskaniu dostgpu do ich praw, w zagwa-
rantowaniu ich podmiotowej i aktywnej partycypacji w zyciu codziennym oraz
zapewnianiu najlepszego interesu dziecka. Widzimy jednak, ze owe instrumen-
ty i strategie majace chroni¢ dzieci przed tamaniem ich praw nie zawsze sg sku-
teczne. Staje si¢ to widoczne na przyklad w wielkoskalowej partycypacji dzieci
w konfliktach zbrojnych w charakterze dzieci-zolnierzy, w przymusowej pracy,
w zatrudnianiu dzieci (bez ich zgody, bez uwzglednienia ich gloséw i ich praw
pracowniczych tam, gdzie prawo dopuszcza prace dzieci) do niedozwolonych
dla nich prac lub zatrudnianiu tych, ktore sg zbyt mlode i zbyt stabe fizycznie,
by pracowac. Wielos¢ sposobdw, w ktore wyrzadza sie dzieciom krzywde, trud-
no odzwierciedli¢ w liczbach.

Korczak do$wiadczyl najgorszych warunkow zycia dzieci, poznal wymiary
ich wielokrotnej marginalizacji, wykluczenia i ubostwa'. Stad w swoich pracach
i w praktyce wychowawczej podjat nowatorska probe zdefiniowania najlepszego
interesu dziecka i zaznaczal, ze dzieci sg aktywnymi uczestnikami Zycia spotecz-
nego, ze dzieci pracujg na swoje prawa i majg prawo do swoich praw.

Korczak byl pionierem w dziedzinie praw dziecka i zwolennikiem wieloaspek-
towego podejscia do ich funkcjonowania w $§wiecie zdominowanym przez doro-
stych. On nadal dzieciom i dorostym role¢ straznikéw praw dziecka, a jednocze-
$nie staral sie zwrdci¢ uwage $wiata na wzajemng - kluczowa zalezno$¢ dorostych
i dzieci: , My wychowujemy was, ale i wy nas wychowujecie” (Korczak 1992: 184).
Powraca zatem pytanie postawione na poczatku tgo tekstu: Jak mozemy angazo-
wac dziecko w definiowanie jego najlepszego interesu?

Lekcje o wychowaniu, oparte na dziedzictwie Janusza Korczaka, moga sta¢
sie pomocne w poszukiwaniu odpowiedzi. Moga by¢ szczegélnie wazne w przy-
padku, kiedy méwimy o definiowaniu najlepszego interesu dzieci wpisanych
w kategorie dzieci ,,bez miejsca” i dzieci ,,niewidzialnych”. W przypadku, kie-
dy z réznych perspektyw dyskutujemy o ich pozycji w spoteczenstwie, bedacej
wyrazem nieréwnosci w wielu wymiarach codziennego zycia. Dzialania umoz-
liwiajace i wspierajace zaangazowanie dzieci w definiowanie wlasnego najlep-
szego interesu nie moga by¢ nastgepstwem przypadku lecz wynika¢ z dogleb-
nej wiedzy o dzieciach i ich srodowisku. Nie moze by¢ to dziatanie narzucone,
oparte na zaleznos$ci dziecka od dorostych, o czym pisal Korczak i co jest ak-
tualne réwniez dzisiaj — lecz dzialaniem partycypacyjnym, w ktérym dorosli
uznajg, ze dziecko jest pelnoprawna osoba od chwili narodzin i na wszystkich
etapach zycia.

1 "W 1901 r. opublikowal m.in. artykuty Nedza Warszawy i Dzieci Ulicy.
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Przydatna moze by¢ réwniez swiadomos¢, ze my, dorosli, bedziemy mogli mo-
wi¢ o rownowadze miedzy zasada najlepszego interesu dziecka (art. 3 Konwencji
o Prawach Dziecka ONZ) a jego prawem do Zycia, przetrwania i rozwoju (art. 6
Konwencji) dopiero, gdy zaakceptujemy fakt, iz mozemy zmieni¢ §wiat oraz ze
zmiana ta rozpoczyna si¢ od polepszenia zycia dorostych i dzieci. Jest to sie¢ wza-
jemnych powigzan.
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Manfred Liebel

,Biate” dziec — ,czarne” dzieci. Rozwazania
nad powiescig dla dzieci o matym krolu
Maciusiu Janusza Korczaka!

Tekst dedykuje Bruno Schonigowi, mojemu
zmartemu 16 wrzesnia 2001 roku koledze

i przyjacielowi, ktory przyblizyt mi postac
Janusza Korczaka i zwrocit uwage na
niezauwazane dotychczas aspekty jego dziela.

W osobie Janusza Korczaka widze¢ jednego z najwazniejszych pionieréw eman-
cypacyjnego pojmowania praw dziecka. W historii praw dzieci Korczak, jak nikt
inny, ucielesnia emancypacyjne podejscie, ktére do dzisiaj nie znalazlo nalez-
nego uznania i pozostaje ukryte za paternalistycznym konceptem praw dzieci,
ktadacym nacisk na ich ochrong?. Tym bardziej zaskakuje fakt, iz jego powies¢
dla dzieci o matym krélu Maciusiu zawiera fragmenty, w ktérych Autor zdaje sie
ukazywac europejskie lub ,,biate” poczucie wyzszosci, bliskie §wiatopogladowi,
ktéry dzisiaj nazywamy eurocentryzmem badz rasizmem®. Rozwazam te kwe-
sti¢ nie po to, by podwazy¢, czy nawet zakwestionowac¢ znaczenie Korczaka jako
pedagogicznego reformatora, jako waznego Autora prozy dla najmlodszych czy
pioniera praw dziecka, lecz po to, by przeciwdziala¢ idealizacji i homogenicznemu

! Pierwotna wersja tekstu: M. Liebel, ,Weif3e* Kinder - ,,schwarze” Kinder. Nachdenkliche
Anmerkungen zu Janusz Korczaks Kinder-Roman vom kleinen Konig Maciu$, w: M. Liebel
(red.) Janusz Korczak - Pionier der Kinderrechte. Ein internationales Symposium, Berlin-Miins-
ter: LIT Verlag Dr. W. Hopf, 2013: 105-136. Podzigkowania za ttumaczenie pierwotnej wersji
tekstu kieruje do Lukasza Sikory i Urszuli Markowskiej-Manista.

2 Znaczenie Korczaka dla historii praw dziecka: por. Kerber-Ganse (2009); Beiner (2008);
Liebel (2007: 22 i kolejna); Liebel (2009: 18 i kolejne).

* Przytaczam pojecia ,,bialy” i ,czarny” w cudzystowie, gdyz nie sg one naturalnymi ani
widocznymi cechami ludzi, a wynikiem skojarzen i tworzonych ,konstruktéw spotecznych”,
ktére albo zamykaja, albo otwierajg obszary zyciowe i do$§wiadczalne ,czarnych” i ,bialych”.
W literaturze zaliczanej do ,,Czarnego feminizmu” i innych tekstach antyrasistowskich stowo:
»Czarny” - jako wyraz autoidentyfikacji — pisane jest wielkg literg lub w jego zastepstwie uzy-
wane jest wyrazenie ,,Osoby kolorowe” (ang. People of Colour).
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postrzeganiu jego postaci i dzieta. Tylko w ten sposdb mozna bedzie powolywac
sie na dzieto Korczaka jako wiarygodne zZrédio oraz zapewni¢ postuch jego eman-
cypacyjnemu pojmowaniu praw dziecka w przysztosci. Mam tym samym na my-
$li uwzglednienie wlasnej krytycznej i samokrytycznej postawy Korczaka. ,Jed-
noznaczne” wypowiedzi byly niezgodne z jego zasadami, wszak byt on otwarty
i wrazliwy na sprzecznos$ci w sposobie myslenia, odczuwania i dziatania matych
i duzych bliznich*.

Swoje pojmowanie praw dziecka Korczak sformulowat i wyjasnit nie tylko
w esejach (patrz przede wszystkim: Korczak 1919/2002 i 1929/1999), lecz takze
w fikcjonalnych, lecz opartych na wlasnych dos§wiadczeniach tekstach literackich,
skierowanych do dzieci (i dorostych). Powies¢ Krél Macius Pierwszy oraz jej kon-
tynuacja Krél Macius na wyspie bezludnej s najbardziej znanymi i wciaz najchet-
niej czytanymi dzietami Autora w krajach niemieckojezycznych’. Ksigzka opisuje
(daremne) starania dziecka, ktore los zmusil do przyjecia roli kréla, by — zgodnie
z jego wyobrazeniami i w interesie dzieci — urzadzi¢ na nowo $wiat wstrzasany
wojnami, nienawiscig rasows, degeneracjg i samowolg dorostych. W konstruowa-
niu historii Korczak sigga po figury jezykowe oraz elementy narracji, ktére moim
zdaniem stojg w sprzecznosci z jego emancypacyjnym zamyslem oraz rozumie-
niem praw dziecka, prowadzac tym samym do problematycznych wnioskéw. Aby
przyblizy¢ - sporne wedlug mnie - fragmenty tym, ktérzy nie czytali ksigzki,
przytocze najpierw kilka obszernych cytatéw z tekstu (pisane kursywa). Frag-
menty te omowie w odniesieniu do dotychczasowej recepcji publikacji Korczaka,
a takze zaproponuje mozliwe interpretacje.

* Artykul powstal w ramach przygotowan do sympozjum ,,Janusz Korczak - pionier praw
dziecka”. Dziekuje za wskazowki, krytyczne uwagi i wsparcie nastepujacym osobom: Maisha
Eggers, Annika Fratini, Yvonne Hylla, Winfred Kaminski, Katharina Kersten, Michael Kirch-
ner, Verena Marke, Urszula Markowska-Manista, Iven Saadi, Doris Mauthe-Schonig, Philip
Meade, Anh Ngo i Manuela Ritz.

> W Niemczech istniejg rézne ttumaczenia i wydania powiesci, ktéra pierwotnie ukazala
sie w jezyku polskim w czesciach w 1922 i 1923 r. Najpopularniejsze wydania, przettumaczone
z jezyka polskiego przez Katje Weintraub*, ukazaly si¢ pod tytulami Konig Héinschen I i Konig
Hinschen auf der einsamen Insel. Gottingen: Vandenhoeck i Ruprecht, 1970, 1971 oraz kolejne
wydania tego ttumaczenia od roku 1974 w serii Fischer-Taschenbuch, Frankfurt nad Menem
oraz Der kleine Konig Macius. Eine Geschichte in zwei Teilen fiir Kinder und Erwachsene. Pel-
ne wydanie, z postlowiem Giintera Schulze, przettumaczone z jezyka polskiego przez Monike
Heinker. Freiburg, Bazylea, Wieden: Herder, 1994, wydanie piate 1997. Tutaj odnosze si¢ do
ostatniego wydania obu cze$ci: Krél Macius Pierwszy i Krél Macius na wyspie bezludnej, ktore
ukazaly sie w tomie Dziela zebrane (w dalszej czesci tekstu uzywam skrotu Dziefa), tom XI,
opracowanie i komentarz: Friedhelm Beiner i Silvia Ungermann, Giitersloh: Giitersloher Ver-
lagshaus, 2002. Pokrywa si¢ ono, za wyjatkiem drobnych modyfikacji i objasnien edytorskich,
z tlumaczeniem Moniki Heinker, opublikowanym po raz pierwszy w roku 1978 przez wydaw-
nictwo Gustav Kiepenheuer Verlag w Lipsku i Weimarze.

* Pierwsze tlumaczenie Katji Weintraub ukazalo sie w Warszawie w roku 1958 i bylo ono
przeznaczone na rynek zagraniczny [przyp. thum.].



110 Manfred Liebel

,Biaty” I ,czarny” — cytaty z powiesci Krdl Macius Pierwszy

W ponizszym rozdziale przytaczam fragmenty powiesci zawierajace stowa i fi-
gury jezykowe, ktdre z dzisiejszego, naukowego punktu widzenia majg wydzwiek
dyskryminujacy lub rasistowski. Osoby, ktére dyskryminowano ze wzgledu na ich
wyglad zewnetrzny, zwlaszcza z powodu ,,Kolor(u) [...] skéry” (Ritz 2009), moga
z pewnoscia poczuc sie urazone, a nawet doznac szoku. Poniewaz chodzi tu o wier-
ne oddanie tekstu, pozostawiam cytowane wyrazenia w ich pierwotnym brzmie-
niu. Osobom, ktore tego typu okreslenia wydaja sie gorszace, badz tez dla ktorych
lektura ta jest zbytnig zuchwaloscig, polecalbym pominiecie tych cytatow oraz, je-
zeli sobie tego zazycza, powrocenie do nich dopiero po przeczytaniu pozostatych
czesci mojego tekstu. Podczas lektury warto pamigtac takze o tym, Ze mowa tutaj
o fragmentach powiesci, ktora zawiera réwniez inne, odmienne przestania.
Oto wybrane fragmenty powiesci:

I dopiero w swoim gabinecie, w swojej stolicy zrozumiat Macius te wszystkie
dziwne rzeczy, ktorych byt swiadkiem w kraju ludozercéw. Profesor, ktory
znat pieédziesigt jezykow, tak wyttomaczyt Maciusiowi:

Kiedy jeden z przodkéw Bum-Druma chciat przestac by¢ ludozercq i go
otruli - najstarszy kaptan dziki oglosit takie stare podanie:

Przyjdzie czas, kiedy ludozercy si¢ zmienig. [...] I zostanie sig [...] tylko
kawat marmuru, gars¢ popiotu - i bialy czlowiek, ktéry sig stanie krolem
wszystkich czarnych krélow. I wtedy Murzyni przestang byc¢ ludozercami
i zaczng sie uczyc od bialych ich réznych sztuk i mgdrosci.

[...] Macius zostat krélem nie tylko wszystkich ludozercow, ale wszystkich
czarnych krélow. Tylko ze od tej pory ludozercy juz nigdy ludzi jes¢ nie bedg,
cheg sig uczy¢ czytad i pisaé, nie bedg do nosa ktadli muszli i kosci i ubiera
sie bedg tak jak wszyscy ludzie.

- To doskonale! - zawotat Macius - niech Bum-Drum przyszle tu ze stu
Murzynow, nasi krawcy nauczq ich szy¢ ubrania, nasi szewcy nauczg ich
robi¢ buty, nasi murarze nauczqg ich budowaé domy. Poslemy im gramofo-
ny, zeby sie nauczyli tadnych melodii, najprzod poslemy trgby, bebny i flety,
potem skrzypce i fortepiany. Nauczymy ich naszych tancow - i poslemy im
szczotki do zebow i mydto.

Jak sie przyzwyczajg, moze przestang by¢ tacy czarni. Cho¢, prawde po-
wiedziawszy, nie szkodzi wcale, ze oni inaczej wyglgdajq.

- Wiem, co zrobig! - krzykngt nagle Macius - urzgdze w stolicy Bum-
-Druma telegraf bez drutu. Wtedy bedzie tatwo zatatwiac¢ z nimi wszystkie
interesy, bo jezdzi¢ ciggle tak daleko jest trudno.

I Macius wezwat krélewskich rzemieslnikow, i kazat zrobic¢ dla Bum-Dru-
ma dwadzie$cia ubran, dwadziescia palt i par butow i dwadziescia kapelu-
szy. Fryzjer ostrzygt mu wlosy. A Bum-Drum na wszystko pozwalat. Byto mu
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tylko troche nieprzyjemnie, kiedy zjadt pudetko pasty do czyszczenia butéw
i kawatek pachngcego mydta, ktére mu dano do mycia. Od tej pory czterech
lokajow pilnowato Bum-Druma, zeby przez pomyltke znéw jakiegos glupstwa
nie zrobit (Dzieta 1992, t. VIII: 149-151).

Pézniej zorganizowal Macius w swojej stolicy (gdzie urzadzit ,muzeum tor-
tur” o zyciu ,,dzikich”) spotkanie biatych i czarnych krélow:

Bum-Drum postanowit z tego skorzystac. I w przeddzien przyjazdu bialych
krolow zaprowadzit dzikuséw do studni, potem do muzeum tortur — miat do
nich dtugg przemowe.

Co méwit, Macius nie wiedzial, ale musiat im bardzo zagrozi¢, bo spra-
wowali si¢ na ulicy i na uroczystosciach zupetnie przyzwoicie (ibid.: 166).

»Biali krolowie” skarzyli si¢ na niestosowne zachowanie ,czarnych krélow”,
ktérzy robili wiele halasu i bili si¢ z powodu drobnostek. Jeden z ,,biatych kroéléw”
powiedziak:

- Mato tego, ze musimy z tymi malpami siedzie¢ przy jednym stole i patrzec,
jak oni tapami i bez widelcéw jedzg, swoje plaskie nosy wycierajg palcami —
i psujg powietrze, ze wcale jes¢ nie mozna, tak obrzydzajq jedzenie, jeszcze
w nocy spokoju miec nie mozemy.

Ledwo udato sie Maciusiowi wytlomaczyc, ze oni si¢ poprawig, Ze Bum-
-Drum tez byt dziki, a w dwa miesigce nauczyt si¢ my¢ pachngcym mydtem,
nawet uzywa wykataczek.

Grozilo juz, ze biali krélowie wyjadg, i z trudem udalo si¢ przekonac ich,
ze mogq jes¢ osobno, jesli wolg, ze tylko najmniej dzicy Murzyni siedzie¢
bedqg razem.

Bo i miedzy czarnymi krélami bylo trzech zupetnie porzgdnych i wy-
ksztatconych, ktérzy nawet nosili spodnie i kotnierzyki i umieli nakreca¢ gra-
mofon (ibid.: 166, 169).

Miata tez i policja za swoje. Po uroczystosci prefekt policji skarzyt sig, ze
mu siedem kilo wagi ubyto.

- Bo pomysicie tylko. Rozlazly si¢ te malpy po miescie i pilnuj tu, Zeby
jaki tobuz kamieniem w nich nie cisngt, zZeby ich nie przejechali, no - zeby
i oni nie zjedli kogo, bo i o to nietrudno bylo (ibid.: 170).

Po wspdlnym polowaniu ,,bialych” i ,,czarnych” krélow, podczas ktérego ,,biali”
uzywali strzelb a ,,czarni” tukéw i strzal, pewien ,,bialy krol”, ktory wezesniej szczy-
cit sie swoim kunsztem fowieckim, zaprzyjaznil si¢ z jednym z ,,czarnych krolow”.

A na drugi dzien przy Sniadaniu opowiedziat, Ze czarni sq bardzo mili, Ze sig
od nich wiele mozna nauczy¢ - i nawet kto wie, czy nie smaczniejsze jest je-
dzenie, jezeli sig je niesie do ust palcami, a nie ostrymi i zimnymi widelcami
(ibid.: 171).
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Z Bum-Drumem przybyta do stolicy réwniez jego corka Klu-Klu i zaprzyjaz-
nita si¢ z Maciusiem.

Dwa tygodnie nic nie robit Macius, tylko si¢ bawil. Zabawy prowadzita Klu-
-Klu. Rézne polowania, wyprawy wojenne, sliczne budowata z gatezi szatasy
i ich nauczyta. Jedne zabawy odbywaly si¢ na ziemi, a drugie na drzewach.
Z poczgtku Klu-Klu nie umiata chodzi¢ w trzewikach.

- Co to za dziki zwyczaj - skarzyla sie - Zeby na nogach nosi¢ ubranie.

Potem gniewata jg sukienka.

- Dlaczego u was chlopcy inaczej sig ubierajg niz dziewczeta? To jest zu-
petnie dziki zwyczaj. Przez to dziewczynki u was sq takie niezgrabne. Ani na
drzewo nie mozna si¢ wdrapac, ani przez plot przeskoczy¢. Zawsze nieszcze-
sna sukienka plgcze sig i plgcze.

- Alez, Klu-Klu, ty chodzisz po drzewach lepiej niz nasi wiejscy chlopcy,
nie mowiqgc juz o Maciusiu i Stasiu. [...]

Dzieci wiejskie baty si¢ Klu-Klu z poczgtku, ale potem bardzo jg szano-
waly i lubily.

- Chociaz dziewucha, a najpierwsza miedzy chfopakami. Méj Boze, jacy
to muszg u nich by¢ chlopcy.

- Akurat tacy sami, wcale nie lepsi — ttomaczyta Klu-Klu. - To tylko
u bialych dziewczynki noszq dtugie wlosy i suknie i przez to nic nie mogqg
robi¢ (ibid.: 179, 180).

Klu-Klu ma do Maciusia ,wielka, wielka prosbe™

~ Zebys sprowadzit do swojej stolicy sto dzieci czarnych, zeby tak jak ja mo-
gly sie uczy¢, a potem wrécily do Afryki i nauczyly wszystkiego wszystkie
czarne dzieci” (ibid.: 181).

Pézniej Klu-Klu uczy ,,wiejskie dzieci” w kraju Maciusia pisania i wiele innych
pozytecznych rzeczy:

Alez ucieche mialy wiejskie dzieci tego lata. Bo wszystkie prawie zabawy byly
wspdlne. Ale nie tylko nauczyly si¢ od Klu-Klu nowych zabaw, nowych bajek
i piosenek, robienia tukéw, szataséw, plecenia koszykéw, kapeluszy, nowego
sposobu odszukiwania i suszenia grzybow, Klu-Klu, ktéra przed dwoma mie-
sigcami mowic jeszcze nie umiata, zostala nauczycielkg pastuszkow, ktérych
uczyla czytad. [...]

I mowili pastuszki: czytac jest tatwo! I zaczynali czytaé. A ich matki az
w rece klaskaly ze zdziwienia.

- Alez ta czarna dziewucha jest zuch — no! Nauczyciel gardlo sobie caly
rok zrywat, bit linig, targat za uszy i za kudty, i nic, jak glgby, a ona powie-
dziata tylko, ze litery to muchy, i nauczyta. - A jak ona krowe wydoita, byto
na co patrzec (ibid.: 183-184).



,Biate” dzieci — ,czarne” dzieci. Rozwazania nad powiescia dla dzieci o matym krélu Maciusiu. .. 113

W konicu ,czarne dzieci” przybyly do kraju Maciusia. Zaprosit 50 (w tekscie
100), ale przez omylke liczba ta wzrosta do tysiaca:

Stropit si¢ Macius, ale Klu-Klu byta uszczesliwiona.

- To jeszcze lepiej. Jezeli wiecej dzieci od razu nauczy sie, bedzie mozna
zrobi¢ porzgdek od razu w catej Afryce.

I Klu-Klu wzieta sig nie na zarty do roboty. [...]

- Ale jak [oni] bedg spali? [zapytal Maciu$; ML]

- Tymczasem mogq spa¢ na podlodze. Przeciez sq jeszcze dzicy i im
wszystko jedno.

- A co bedg jedli? - pyta sie Macius. — Przeciez kucharze chodzg do szko-
1y. [Postal do szkoly dorostych w miejsce dzieci; ML)

- Tymczasem mogq jes¢ surowe migso. Przeciez sq jeszcze dzicy i im
wszystko jedno (ibid.: 210).

Po ucieczce Maciusia z samotnej wyspy do Afryki (na ktora zostal wezesniej
wypedzony), zwroécil sie on z apelem do biatych dzieci o przekazanie daréw w po-
staci: zywnosci, zabawek, pieniedzy i ksigzek z obrazkami:

Mili bracia i siostry, biate dzieci. Teraz najlepiej mozecie pokazac, ze jestescie
dobre. Jezeli kto chce miec prawa, musi przekonac wszystkich, ze ma rozum
i dobre serce. Nieszczesliwe czarne dzieci nie majg pomocy, wiec pokazcie,
ze chcecie im poméc. Macie tadne sukienki, jecie smaczne rzeczy, bawicie sig
i chodzicie do szkoly, podlewacie kwiaty, macie chleb z miodem. A czarne
dzieci sq chore i umierajq z glodu. Méwie wam prawde. Bytem w réznych
krajach, na réznych wojnach. Widzialem wiele nieszczes¢. Ale wszystko to
nic w poréwnaniu z obozem czarnych dzieci. One sq najnieszczesliwsze, bo
nie tylko mate i stabe, ale w dodatku dzikie. Wigc trudniej im cos wymyslic,
zeby sig ratowa. Spieszcie sig z pomocg! - Krél Macius Pierwszy (ibid.: 378).

Gdy na statkach dotarla pierwsza pomoc dla mieszkajacych w obozie ,czar-
nych dzieci™

Macius chciat nakarmié naprzéd najmniejsze, ale Klu-Klu radzita naprzod
dac starszym, zeby mogty pomagac. Mleko i inne produkty byly w puszkach
blaszanych i nic précz wody nie trzeba bylto gotowaé. Zamiast Zotnierskich
sucharow przystano bardzo smaczne biale, stodkie herbatniki, bo dzieci mia-
1y chore zotgdki. Bylo to sniadanie, jakiego czarne dzieci nigdy w Zyciu nie
jadty. Ale nie dziwily si¢ niczemu, bo i statki, ktére pierwszy raz w Zyciu wi-
dziaty, i skrzynie, i worki — wszystko uwazaly za cud. I tylko czekaly, czy nie
zrobig si¢ zaraz tak biate jak mleko, ktére im dawano w kubkach, blaszanych
pudetkach i tupinach kokosowych orzechow (ibid.: 379).

Kolejne dostawy zawieraly takze sporo rupieci, ale ,czarne dzieci” i tak si¢
cieszyly z otrzymanych upominkéw. W koncu zbudowano réwniez szpitale:
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Teraz jest juz czynny nie jeden, a trzy szpitale. Ale czarne dzieci sq bardzo
mocne, wiec od razu wszystkie wyzdrowiaty i w szpitalu tylko je kgpano
i strzyzono wlosy, w drugim uczono myc zeby i urzgdzono pogadanki przy-
rodnicze o wycieraniu noséw. W szpitalu chirurgicznym przektuwano dziew-
czynkom uszy, zeby nosity kolczyki.

Rozdano dzieciom chorggiewki biatych narodéw. Nauczyciel gimnastyki
urzgdzit pierwszg orkiestre detych instrumentow i uczyl europejskich tan-
cow. Dzieci murzynskie byly tak zdolne, Ze po miesigcu odbyt si¢ pierwszy
mecz pitki noznej, a starsze dziewczynki byty upudrowane i wyglgdaly na-
prawde jak biate.

Jedzenia byto juz dosyc. Zaczeto przysytac odziez. Caly statek serwetek
i rekawiczek, potem kapy na tézka, firanki, wreszcie koszule.

Nowa praca, bo do kap trzeba dorabia¢ t6zka. I niejedna odwieczna pal-
ma padta pod elektryczng siekierg. Serwetki przerobiono na fartuszki dla
dziewczynek, a firankami zastaniano mate dzieci na noc, zeby je ochronic¢ od
komaréw i moskitow.

Murzynki-matki zaczety zabierac po trochu dzieci do domu. A dziecko
brato cywilizacje i wesoto ruszato w droge.

I im mniej bylo dzieci, tym wiecej przyjezdzato bialych, zeby je ratowad.

- Coz, Klu-Klu - mowi Macius - stalo sig tak, jak chciatas. Biali poko-
chali Murzynéw, przyjezdza ich coraz wiecej. A wielu mowi, Ze juz zostang
na zawsze. Jutro przybedzie statek z kinematografem i gramofonami. W kaz-
dej chacie wisi portret biatego kréla. Czy nie uwazasz, Klu-Klu, ze nawet
malpy juz sq mniej dzikie, niz byly? (ibid.: 380).

Po powrocie Maciusia do swojego kraju:

W kinematografach pokazywali, jak czarne dzieci juz myjq zgby, wycierajg
nosy, nawet majg serwetki do ust i papier klozetowy. To si¢ nazywa kultura
albo cywilizacja. I kto wszystko tak zrobit, nie moze by¢ wariatem (ibid.: 382).

Dotychczasowe préby interpretac)i

Powiescig o Maciusiu Korczak chcial przyczynic¢ sie do wzajemnego zrozumienia
miedzy dzie¢mi z réznych kultur i réznych sytuacji zyciowych oraz uzmystowi¢
»bialtym dzieciom” trudnosci, a takze przyblizy¢ szczegdlne umiejetnosci ,,czar-
nych dzieci”. Nie tylko ,,czarne dzieci” mialy uczy¢ sie od ,,bialych” (i otrzyma¢
pomoc), ale réwniez na odwrét. Jednakze dobor stownictwa w powieéci nacecho-
wany jest stereotypami o ,czarnych” ludziach. Sposéb, w jaki Korczak opisuje
»ludozercow”, ,Murzynow”, ,dzikuséw”, ,,pomoc czarnym dzieciom”, lub ,cy-
wilizacje”, sprawia wrazenie, jakoby identyfikowany z Europa $wiat ,,biatych” byt
lepszy od tego nieeuropejskiego $wiata ,,czarnych”.
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Abstrahujac od nielicznych artykuléw prasowych z wczesnych lat 70. XX
wieku, w ktérych polemicznie zarzucano autorowi ,groteskowe wymysty
ograniczonego myslenia kolonialnego” (Hunscha 1971; patrz takze Hunscha
1974/1982: 132 i kolejne) lub ,calg pyche, poczucie wyzszosci rasy biatej nad
prymitywami w puszczy” (Janflen 1972), w Niemczech do niedawna powies¢
spotykata si¢ z zyczliwym przyjeciem, siegajacym zachwytu nad wyjatkowo
udang ksigzka dla dzieci. Ton tej recepcji nadawal reformator i pedagog Hart-
mut von Henig, ktéory w wydanym w 1970 r. eseju postawil dzielo Korczaka
obok takich klasykow dziecigcych jak Stas Straszydlo, Gdzie mieszkajg dzikie
stwory, Tom Sawyer i Pinokio. Ksigzke zachwalal jako wyznacznik tego, ,,czym
powinna by¢ dobra ksigzka dla dzieci™®.

Najszerzej aprobowana po dzi$ dzien interpretacj¢ prezentuje Friedhelm Be-
iner, redaktor niemieckiego wydania tomu Dziet zebranych Korczaka. W na-
pisanym wspolnie z Silvig Ungermann komentarzu odczytuje on powies¢ jako
»obrone pokojowego wspdlzycia poza granicami etnicznymi i narodowosciowy-
mi” (Beiner, Ungermann 2002: 416). Réwniez w swojej wydanej niecale dziesig¢
lat pézniej ksigzce Werkbiographie (2011: 163) Beiner podtrzymuje opinig, jakoby
powies¢ Korczaka pokazywata czytelnikom, ,jak ciezkie jest umozliwienie spra-
wiedliwego i rownoprawnego wspolzycia miedzy generacjami i narodami oraz
[ze] pomaga ona dorostym zobaczy¢ $wiat oczami dziecka. Empatyczny pediatra,
wychowaweca i poeta Korczak tak przedstawia aktualne tematy polityczno-peda-
gogiczne, takie jak Zycie w harmonii z innymi, réwnouprawnienie i partycypacja,
ale réwniez wojna i ucisk, by pokaza¢, ze w rownym stopniu dotykaja one i zache-
cajg do zmiany rzeczywisto$ci zaréwno matlego jak i duzego czytelnika™.

Friedhelm Beiner i Silvia Ungermann zauwazaja, ze lektura powiesci Korcza-
ka nie tylko uswiadamia konieczno$¢ emancypacji dzieci, lecz takze, ze autor za-
poczatkowal nig ,nowg forme literatury dzieciecej”. Literatura ta ,charakteryzuje
sie napieciem, akcja i zaskoczeniem, ale takze parodia, karykaturg i humorem”.
Mogtaby ,,dostarczy¢ rozrywki dzieciom, mlodziezy oraz zainteresowanym do-
rostym, a takze otworzy¢ oczy na spojrzenie z innej perspektywy”. Wedlug Bei-
nera i Ungermann (ibid.: 425) oba dzieta o matym krélu wyrézniajg si¢ ,,duzym
realizmem, uwzgledniajac przy tym dzieciece pragnienia i $wiat emocjonalny”
(podobnie: Lax, Kirchhoff, Beiner 1982: 78).

¢ Nazwanie pozycji Stas Straszydlo ,,dobra ksiazka dla dzieci”, musialo przyjs¢ z trudem
nastawionemu anty-autorytarnie pedagogowi, jakim jest Hartmut von Hentig, z powodu pro-
pagowanej tam surowej dyscypliny wobec dzieci. Nalezy réowniez przypomnie¢, iz Stas Stra-
szydlo zawiera opowiadanie pod tytulem Czarni chlopcy, w ktérych (,biale”) dzieci za kare
zanurza si¢ w beczce atramentu, aby byly one pdzniej jeszcze bardziej czarne niz ,czarne jak
wegiel i kruki” ,,dzieci murzynskie” (por. Wollrad 2009: 167 i kolejna).

7 Zrezygnowalem z przedstawienia tutaj szczegdétowo opisanych przez Korczaka scen bi-
tew, w ktorych wojna raz jawi sie jako okrucienstwo, a raz jako przygoda (krytyka opiséw woj-
ny: por. Janflen 1972, Hunscha 1974/1982: 133; Kaminski 2002: 78 i kolejna).
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Jedyne znane mi interpretacje naukowe, ktére wyraznie odnosza si¢ do biegu-
nowosci ,czarny/bialy”, znajduja si¢ w postowiu Giintera Schulze (1994) do opu-
blikowanego w dwczesnej NRD, wznowionego przez wydawnictwo Herder-Verlag
wydania powiesci o krolu Maciusiu oraz w studium literackich reprezentacji dziec-
ka, autorstwa literaturoznawcy i medioznawcy Winfrieda Kaminskiego (2002).

Winfred Kaminski (2002: 79) uwaza, ze krél Maciu$ obchodzi sie ze swoimi
czarnoskorymi gosé¢mi w sposéb niebudzacy zastrzezen, jednak pod wzgledem
sceniczno-narratorskim, Korczak uzyl ,wszelkich srodkéw stereotypizujacych”,
opisujac Afrykanczykow jako ludozercow, bez porzadnego jezyka, brudnych (nie
znajg mydta), dzikich i zdradzieckich. Czarnoskéra przyjacidtka Maciusia, Klu-
-Klu stanowi co prawda pozytywne przeciwienstwo tego stereotypu jako posta¢
uczciwa, odwazna i wierna, jednak ,,szczegélowe opisy dziwacznych zwyczajow
i rytuatéw zwigzanych ze sposobem siedzenia, spozywania positkow i powita-
niem” wzmacniajg powszechne, pelne uprzedzen podejscie do ,,obcych” (ibid.).
Szczegolnie ostro krytykuje Kaminski zawarty - jego zdaniem — w powiesci kolo-
nialny poglad, jakoby ,,czarnych” nalezalo traktowac jak dzieci, ,,ktore nalezy po-
prawic poprzez wychowanie: Powinny si¢ uczy¢, gdyz edukacja pomoze stworzy¢
w Afryce porzadek” (ibid.). Autor uwaza, ze przekaz ksigzki wskazuje na to, ,,iz
zachodnio-europejskie normy cywilizacyjne mogg zosta¢ narzucone innym bez
pytania”. Stad tez z trudem przychodzi Kaminskiemu pogodzenie tych fragmen-
tow historii o Maciusiu z obrazem ,,pedagogiki szacunku” (ibid.: 80), jaka wyrazal
Korczak w innych swoich dzielach, a takze innych fragmentach Kréla Maciusia I.

W odmienny sposdb interpretuje obraz ,czarnych dzieci” Giinter Schulze
(1994: 451). Rozumie go jako metafore dyskryminowanych we wlasnym kra-
ju dzieci z ubogich rodzin lub (zydowskich) sierot, ktérym Korczak poswiecit
swoja prace i zycie. Rowniez pomoc kierowang do ,,czarnych dzieci” uwaza za
sygnal potrzeby solidarnosci i przezwyciezenia rasowych uprzedzen. W histo-
rii o krélu Maciusiu wyrazne stajg si¢ ,,ludzkie, podstawowe intencje, umoz-
liwiajgce czlowiekowi wzajemne porozumienie poprzez uswiadomienie mu,
iz réwniez inni, obcy, nieznajomi, sg godni szacunku i warci sympatii. On,
a przede wszystkim jego wychowankowie (podobnie jak dzieci czarne, odda-
lone od krélestwa matego Maciusia) zbyt czesto doswiadczali oddalenia od
dzieci innych narodowosci, wyznan i pochodzenia spotecznego. Spoteczenstwo
wiekszo$ciowe postrzegato zydowskie sieroty, dzieci ubogie jako obce, niepo-
jete, niebezpieczne istoty, jako «ludozercéw», jak metaforycznie przedstawia to
Korczak w swojej powiesci. Zostato tam tez pokazane, ze rdwniez obcy maja
swoje troski, tocza wasnie, odczuwaja potrzebe pomocy, potrafig okaza¢ dobro¢
i uprzejmos¢. Walke o wsparcie dla «owych» obcych, czarnych, dla ludozercéw,
Korczak przedstawia jako naglacg koniecznos¢ ludzkiej solidarnosci i przezwy-
ciezenia rasowych uprzedzen” (ibid.: 451).

Z pewnoscia nalezy mie¢ na uwadze, ze stéw ,ludozercy” i , dzikusy” uzywa
sie wspolczesnie wlasnie w literaturze dziecigcej jako stéw-metafor, aby wzbudzi¢
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sympatie dla szczegdlnych cech, takich jak dziecigca energia i niesforno$c®. Jed-
nakze w przypadku powiesci Korczaka pojawia si¢ pytanie, czy aby metaforyczna
intencja tych czy innych zastosowanych przez niego okreslen wyraza sie w taki
sposdb, ze mlodsi czytelnicy beda w stanie jg odczytac i zrozumied, lub, co wiecej,
odnie$¢ do wlasnej sytuacji. Moim zdaniem kwestia ,,cywilizacji” oraz rzekome
pragnienie stania si¢ ,,biatym” (por. Hoffers 2013), przedstawione s3 w powiesci
- mimo humoru sytuacyjnego — w sposéb niezrozumiaty i pelen ironii. Sposéb,
w jaki przedstawiona zostala pomoc ,biatych dzieci” dla ,czarnych”, odpowiada
raczej wzorcom paternalistyczno-charytatywnym i daleki jest od tego, co rozu-
miemy pod pojeciem solidarnosci. Tym samym stoi on w sprzecznosci do eman-
cypacyjnego rozumienia przez Korczaka praw dziecka jako praw czlowieka i jego
»pedagogiki konstytucyjnej”, opartej na podstawowych ideach réwnouprawnie-
nia, uznania i szacunku, ktéra wyrazala si¢ w jego pracy i praktyce pedagogiczne;j
(por. np. Mortkowicz-Olczakowa 1967; Langhanky 1993; Kirchner 1997; Schonig
1999; Waaldijk 2002; Ungermann 2006; Hermeier 2006; Beiner 2008; Sobecki
2008; Kerber-Ganse 2009).

W swojej pracy habilitacyjnej na temat pedagogiki Janusza Korczaka Silvia
Ungermann stusznie zauwaza, ze ksigzka o krélu Maciusiu powinna zosta¢
umiejscowiona w jej kontekscie historycznym, a wiec pod koniec pierwszej woj-
ny $wiatowej (por.: Beiner, Ungermann 2002: 414 i kolejne). Piszac o ,etnicz-
nych konfliktach intereséw”, Ungermann zwraca uwage na fakt, Ze po przy-
wroceniu — w wyniku ustalen Traktatu Wersalskiego — niepodleglosci ,,Polska
wyzwolita wiele grup etnicznych spod okupacji rosyjskiej, a rownoczesnie —
w interesie narodu polskiego — stala si¢ ciemigzcg nie-polskich mniejszosci”.
(Ungermann 2006: 226; kursywa — ML). Korczak angazowal si¢ w dziatania
progresywnej lewicy przeciwko polityce narodowej prawicy, walczac o respek-
towanie mniejszo$ci w nowym panstwie polskim i uznanie ich ,szczegélnego
potencjalu”. Przedstawione w powiesci, ,kontrowersyjne z dzisiejszej perspek-
tywy zachowanie biatych dzieci wobec czarnych” (ibid.), Ungerman tlumaczy
tym, iZ w nowym panstwie polskim wszystkie grupy etniczne musiaty ,,zrezy-
gnowac z czgéci swoich zwyczajow i nawykow i podporzadkowaé si¢ nowym
standardom na rzecz wspdlnego interesu (ibid.: 226 i kolejne). Za pomocg me-
tafory ,,ludozercéw” Korczak podjal probe wyjasnienia staran krdla Maciusia,
»by zrozumie¢ odmiennos¢ ludzi w kraju Bum-Druma” (ibid.: 231, przypis).
Jak twierdzi autorka, Korczak tym sposobem redukuje ,,nie tylko obawy swo-
ich czytelnikéw przed nieznanymi kulturami i ich zwyczajami w czasach, gdy
Polska nawigzywatla pierwsze kontakty z czarnoskdrg ludnoscia, ale tez podej-
muje kwesti¢ ich nadziei na stworzenie lepszego $wiata dzieki umiejetnosciom,

® Wymieni¢ tu nalezy chociazby wspomniang przez Harmtuta von Hentig ksiazke dla
dzieci Wo die wilden Kerle wohnen lub wieloodcinkowy film dla dzieci nadawany przez stacje
ZDF Die wilden Kerle z 2003 r.: http://www.diewildenkerle.de/.
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zdolno$ciom i pogladom obcych, pomimo ich poczatkowo budzacych zdziwie-
nie — zachowan” (ibid.)°.

Chociaz wskazanie na kontekst historyczny jest wazne dla zrozumienia in-
tencji Korczaka, to zalozenie, ze powies¢ byla takoz rozumiana przez mtodych
czytelnikow, jest watpliwe. Czytajgc historie o krélu Maciusiu, dzieci z Polski,
Niemiec czy innych krajéw raczej nie zwrdca uwagi na zaleznosci historyczne.
Pojawia si¢ zatem pytanie pomijane w dotychczasowych interpretacjach powiesci,
a mianowicie, jak postrzegaja zastosowane w ksigzce metafory dzieci (i dorosli),
ktérzy sami sg czarnoskorzy i sami doswiadczyli dyskryminacji na tle rasowym'.

O zaleznosci miedzy intencjg a recepdja

Powies¢ o krolu Maciusiu, w ktorej Korczak udaje si¢ w tereny ,,obcych ludéw?,
stwarza okazje do refleksji nad jego rozumieniem ,,konfliktéw rasowych”. Mysle,
ze nalezy tutaj dokonac rozréznienia pomiedzy samo$wiadomoscig i intencjami
Korczaka a sposobem ich wyrazenia oraz mozliwym odbiorem jego (literackich)
tekstéw przez mtodych (oraz dorostych) czytelnikéw. Jednakze myslenie Korcza-
ka nie jest pozbawione bledéw i sprzecznosci. Jest to kwestia nie tylko uzytych
stow (np. ,Murzyni”, ,dzieci murzynskie”), ktdre majg dzi$§ inny wydzwiek niz za
czaséw Korczaka, lecz bardziej kwestia przedstawionych zalezno$ci'.

Oczywiscie zuchwaloscig i niesprawiedliwoscig wobec politycznej samoswiado-
mosci Korczaka byloby zarzucenie mu pobudek rasistowskich. Korczak w calym
swoim zyciu i publikacjach angazowal sie przeciwko dyskryminacji i pozbawianiu

° Ungermann (ibid.) wskazuje w tym kontekscie takze na wprowadzenie Bruno Bettelhe-
ima (1986: IX) do pierwszego wydania powiesci o Krélu Maciusiu: ,,Czytajac w Krélu Maciusiu
o afrykanskich wladcach i ich zwyczajach, np. o kanibalizmie, musimy pamieta¢, ze Korczak
nie pisat dla czytelnikéw amerykanskich, lecz dla Polakéw, ktérzy w okresie, gdy powstawata
ksigzka mieli bardzo znikome kontakty z «czarna» ludnoscig. Widzimy ja wiec z perspektywy
matlego chlopca zafascynowanego jej egzotyka i zywiacego nadzieje, ze ci dzicy ludzie w rze-
czywisto$ci okaza sie lepszymi istotami ludzkimi, bez wzgledu na swoje dzikie obyczaje”.

1 Odnoszac sie do czestego siggania po powies¢ w polskich szkotach, kwestia ta stanowi
przedmiot goracych dyskusji wérdéd mieszkajacych w Polsce 0s6b pochodzenia afrykanskiego.
Podobnie jest w przypadku powstalego w 1923 r. wiersza Murzynek Bambo Juliana Tuwima,
ktory rowniez znajdowal sie na szkolnej liscie lektur. [...] (ustna informacja przekazana przez
Urszule Markowska-Manista w rozmowie z dnia 7.12.2012); patrz takze: http://en.wikipedia.
org/wiki/Murzynek_Bambo). Wiersz jest poréwnywalny z popularna niemiecka wyliczanka
Zehn kleine Negerlein (Dziesig¢ matych Murzyniatek), ktora po raz pierwszy ukazala si¢ jako
ksigzka dla dzieci dopiero w 1869 r. w USA, pod tytulem The ten little Niggers, patrz: http://
de.wikipedia.org/wiki/Zehn_kleine_Negerlein.

I Rasistowskie poglady wyrazane byly w prasie réwniez za czaséw Korczaka, zwlaszcza
w ,N-Wort”. Swiadomo$¢ ich kontrowersyjnoéci byla mniejsza, gdyz odzwierciedlaty po-
wszechny wowczas sposob myslenia ,,biatej wigkszoséci” i nie byly problematyzowane.
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godnosci zaréwno ,,matych, jak i duzych” ludzi. Jego mysli i czyny wyroéznialy sie
ogromng wrazliwo$cig na troski i szczegélne zdolnosci tych, ktdrzy cierpieli z po-
wodu niesprawiedliwych struktur spofecznych oraz bezwzglednego traktowania.
W wydanym w 1929 r. eseju Prawo dziecka do szacunku (Dzieta 1993, t. VIIL: 432)
Korczak jednoznacznie rozprawil sie z kolonializmem i rasizmem: ,,Ukorzylismy
$wiat, stuzy zelazo i zwierze; ujarzmilismy rasy kolorowe, z gruba ulozylismy sto-
sunek wzajemny narodéw i ugtaskalismy masy. Odlegly jeszcze fad sprawiedliwy,
wiecej krzywdy i poniewierki”'?. Korczak z pewnoscig byl wolny od paternalistycz-
nych pogladéw, przynajmniej w stosunku do dzieci i jak nikt inny zaangazowat si¢
na rzecz budowania niezwyklej jak na jego czasy (a takze dzisiaj) relacji dziecka na
réwni z dorostym. O ile nam wiadomo, w swoich dzialaniach wobec ponizanych
i dyskryminowanych nie kierowat sie¢ wspotczuciem. Okazywat im szacunek i za-
wsze byt gotowy, by pracowa¢ nad sobg i uczy¢ si¢ od nich.

To retoryka powiesci utrudnia odgadniecie i zrozumienie intencji Korczaka.
Pelna sarkazmu, komizmu oraz autoironii, pogrywa z powszechnymi wéwczas
pogladami i uprzedzeniami, przerysowujac je i przedstawiajac w surrealistyczne;j
formie, stawiajac przy tym (sobie i innym) pozornie ,,gtupie pytania”"’. Obrazowy
przyklad znajduje si¢ w opublikowanym w roku 1919 dziele Korczaka Jak kochac
dziecko. Dziecko w rodzinie. W rozdziale zatytulowanym ,,Bajka — narody” pisze
(Jak kocha( dziecko. Dziecko w rodzinie 2012: 125-126):

»Murzyn czarny, zeby nie wiedzie¢ jak sie myl. Jezyk nie jest czarny, zeby tez
nie. To nie diabel: nie ma ani rogéw, ani ogona. Ich dzieci tez s czarne. Oni
s3 okropnie dzicy: jedza ludzi. Oni nie wierza w Boga, tylko w zaby. Przedtem
wszyscy wierzyli w drzewo, byli gtupi; Grecy wierzyli takze w gtupstwa, ale
byli madrzy, dlaczego wierzyli? Murzyni chodzg rozebrani po ulicy i wcale
si¢ nie wstydza. Oni ktada w nos muszle i mysla, ze to tadnie; dlaczego nie po-
wiedza, zeby tego nie robili? Szczesliwi sa: jedza figi, daktyle i banany, maja
malpy, nie ucza si¢ wcale, matly chlopak zaraz idzie na polowanie. [...]

12 Rowniez przytoczony tutaj fragment implikuje bledne wyobrazenie, jakoby istniaty roz-
ne rasy ludzkie, ktore dodatkowo mozna podzieli¢ na te ,kolorowe” i ,nie-kolorowe”. Zostat
napisany wiele lat po ukazaniu si¢ powiesci, ktdrej pierwsze szkice powstaty wedlug Beinera
i Ungermann (2002: 427) miedzy rokiem 1919 a 1922. Wcze$niejsze teksty sprawiajg wrazenie,
ze nastawienie Korczaka do uciskanych narodéw pozaeuropejskich byto co najmniej ambiwa-
lentne. W sposéb sarkastyczny zauwaza Korczak w Jak kochac dziecko. Internat brak prawa
dzieci do samostanowienia i brak respektowania odmiennosci oraz praw dzieci i grup spolecz-
nych, dokonujace si¢ pod pretekstem ich ,niedojrzalosci” a faktycznie z pozycji sity: ,,Ba, cale
klasy spoteczne sg niedojrzale, bo stabe. — Cale narody wymagaja obcej opieki - tez niedojrzale,
bo armat nie majg” (Dziefa 1993, t. VII: 145).

1 Cytowany dalej przyklad to nie tyle ,glupie” pytania, co rekonstrukcja myslenia/mo-
nologu dziecka, éwczesnego, a wiec i z ,domieszky” dwczesnych stereotypoéw (por. tez tamze
u Korczaka uwagi o Chiniczykach czy Zydach) - o czym zreszta dalej w tekscie jest mowa...
(komentarz Marty Ciesielskiej).



120 Manfred Liebel

Niekiedy pytanie budzi niepokdj:
- Czyjakjabym si¢ caly wysmarowal atramentem, to Murzyni by mnie
poznali?” (Dzieta 1993, t. VII: 99-100).

Korczak odnosi sie w tym, jak i pdzniejszych tekstach, do pogladéw i postaw,
z ktérymi spotykat si¢ w swojej codziennej pracy z dzie¢mi. Tekst, z ktorego po-
chodzi cytat nie jest, co prawda, jak jego dziela literackie, skierowany bezposred-
nio do dzieci, ale kieruje nim mysl o tym, co dla tych dzieci bedzie wazne, istotne,
co je poruszy. Pozornie bez zadnego zwigzku z wczesniejszymi rozwazaniami
konczy stowami (ibid.: 126): ,,Dziecko z trudem godzi si¢ z wiadomoscia, ktdra
nie moze mie¢ praktycznego zastosowania. Ono chciatoby zrobi¢ tez, sprobowac,
a przynajmniej widzie¢ z bliska” (ibid.: 100).

Korczak stara si¢ wyrazi¢ mysl dziecka w jego wlasnym jezyku, czy to, by przy-
blizy¢ go dorostym (jak w przytoczonym powyzej fragmencie), czy tez, by naklo-
ni¢ dzieci do refleksji nad ich zyciem i pogladami (jak w pisanych badz opowia-
danych dzieciom historiach).

Z relacji osob, ktore poznaty Korczaka jako dzieci lub mlodzi stazysci, dowia-
dujemy sie, ze nie tylko czesto opowiadal dzieciom historyki, ale tez czytal im
fragmenty szkicow swoich powiesci, wykazujac przy tym wielkie zainteresowanie
ich opinig. Wspoétpracownik zalozonego przez Korczaka, przez pewien czas reda-
gowanego przezen czasopisma dla dzieci ,,Maly Przeglad” (Harari 1994: 34) rela-
cjonuje na przyktad, ze Korczak zawsze cenil opini¢ dzieci o tym, co robil: ,,Czytat
im swoje ksigzki i prosil o krytyke, ktora nastepnie bardzo powaznie przyjmowal.
Ciagle powtarzal i pisal, ze dzieci to jego najlepsi i najwazniejsi nauczyciele i calg
swoja wiedze posiadl od nich”. Stazystka Domu Sierot (Poznanska-Hagari 1999:
309) opowiada, jak uwaznie stuchat uwag i propozycji dzieci: ,,Korczak - tak gtu-
chy na krytyke dorostych - czuly byl na sad dzieci o wszystkim, co robil. Odczy-
tywal dzieciom swoje ksigzki z rekopisu i badal ich reakcje, zanim przekazal tekst
do druku” (Poznanska-Hagari, Jego mistrzostwo pedagogiczne. W: Wspomnienia
o Januszu Korczaku 1981: 195). Podobnie postgpowal po przedruku publikacji.
Betty Jean Lifton (1990: 153) opowiada w swojej utrzymanej w literackim tonie
biografii Korczaka Krol dzieci, jak pewna dziewczynka zapytala go, dlaczego
ksiezniczka Klu-Klu jest czarna, a nie biala jak krol Macius. ,, Korczak zamyslit
sie. Dzieci nigdy jeszcze nie widzialy czarnoskoérego cztowieka. W calej Warsza-
wie byl tylko jeden: szofer, ktérego pewien dyplomata przywiozt ze swojej ostat-
niej placowki zagranicznej. — «Tam, skad pochodzi Klu-Klu, dzieci sg czarne»,
powiedzial im. «Tak jak sa zo6ite dzieci w Chinach. Ale kolor skory w ogdle nie gra
roli. Klu-Klu byla znacznie rozsadniejsza niz wiele dzieci w krélestwie Maciusia
- poza tym byta przy nim, gdy inni go atakowali»'* - Zawsze, kiedy jakis rozdziat
sie konczyl, wychowawca przestawal czyta¢ mimo prosb dzieci. Nastepnie pisarz

' Lifton prawdopodobnie sama wymyslita éw cytat, by zobrazowac sposéb traktowania
dzieci i my$lenia Korczaka.
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wracal do swojej mansardy, by zmieni¢ te fragmenty, ktore nie spotkaly sie z ich
zainteresowaniem, lub by pisa¢ nowa ksigzke”".

Czy Korczak w ten sposob przekierowywal ,uwage dzieci od ich wlasnych,
nacechowanych uprzedzeniami pogladéw, aby tym sposobem skuteczniej prze-
konac¢ je do czego$ zupelnie odwrotnego? Kto w przeciwienstwie do Lifton ma
calo$ciowo na uwadze te fragmenty powiesci o Maciusiu, ktére odnosza sie do
rozdziatu Bajka - narody, musi odnie$¢ wrazenie, ze Korczak sam mial pewne
problemy z uczynieniem swoich celéw zrozumialymi oraz, ze w wielu czgs$ciach
ksigzki ten zamyst si¢ nie powiédl. Prawdopodobnie niezamierzenie odtworzyt
i utrwalil rasistowskie stereotypy, zamiast je eliminowac'®. Przypuszczalnie, jak
wiekszo$¢ jemu wspdlczesnych, byt pod wplywem myslenia, ktore wskazywato na
»biel” i ,czern” jako poniekad naturalne kategorie powstate z przekonania o ist-
nieniu réznych ,ras” ludzkich". Jak dzieci, ktére chcial przekona¢ o réwnosci
»ras’, zyl w spoleczenstwie przesigknietym rasizmem, w ktérym ,,bycie biatym”
uchodzilo za ,normalne, niewarte wspominania i zwyczajne” (Wollrad 2009:
164). Dopiero w ostatnim czasie wzrosla §wiadomos¢ tego, ze kolor skory nie
wigze sie ze szczegolnymi cechami oséb. Przeciwnie, rzuca si¢ nam w oczy tyl-
ko dlatego, ,,ze rasizm wynalazl i zinstrumentalizowal taki sposob postrzegania”
(Arndt 2012: 19; por. Kilomba 2004; Eggers i in. 2009, Arndt, Ofuatey-Alazard
2011; oraz biograficzny obraz Ritza 2009).

Chociaz Korczak i jego podopieczni nie byli ,,czarni”, jako ,,Zydzi”, w dodatku
biedni i ,odarci” z godnosci, na wltasnym ciele doswiadczyli tragicznych skutkow

* Nie wiem jak dzieci wspétczesne Korczakowi odbieraly powies¢ o krolu Maciusiu. Ogol-
nej wskazowki udziela Leon Harari (1999: 143): ,Wierzyliémy w kazde stowo, ktére pochodzito
z ust doktora Korczaka. «Potykalismy» jego ksiazki, bardziej tapczywie niz prawdziwe jedze-
nie, bo w nich widzieliSmy zwierciadlo naszego zycia, spelnienie naszych marzen. Bylismy
jego bohaterami. Jego stowa byly szkicami lepszego $wiata, szczescia, radosci i stojacej ponad
wszystkim sprawiedliwosci. Marzyli$my razem z dorostymi”.

¢ Siegam po sformutowanie Eske Wollrad (2009: 168), ktérego uzyla analizujgc rasistow-
skie stereotypy w zachodnioniemieckiej literaturze dzieciecej i mlodziezowej, nie odnoszac sie
przy tym jednak do Korczaka.

7" Tak samo rzecz ma si¢ w przypadku recepcji powiesci dzieciecych Korczaka w Republi-
ce Federalnej Niemiec w latach 80. XX w. W studium kwestii praw dziecka w tych ksigzkach
(Lax, Kirchhoff, Beiner 1982) w odniesieniu do powieéci o krélu Maciusiu bez jakiegokolwiek
dystansu mowi sie o ,,bitwie wszystkich ras” (ibid.: 85), ,wojnie ras” (ibid.: 86) oraz ,,malej mu-
rzynskiej dziewczynce Klu-Klu” (ibid.: 127). Dopiero w ostatnich latach zaczeto kwestionowa¢
czgste stosowanie rasistowskich i pelnych uprzedzen wyrazen w popularnych ksigzkach dla
dzieci, np. Pippi Langstrumpf (piora Astrid Lindgren), Przygody Kuby Guzika (autorstwa Mi-
chaela Ende) lub Die kleine Hexe Ottfrieda Preufllera oraz wzywaé wydawnictwa (ktdre cze-
$ciowo zaczely to robi¢) do zastepowania takich wyrazen mniej kontrowersyjnym (por. np.
Wollrad 2009, 2010; Bax 2013; Diez 2013; Dede Ayivi 2013; kontrowersyjne dyskusje na ten
temat ukazaly si¢ na famach tygodnika ,Die Zeit”, nr 4, z 17.1.2013: 13-15 pod tytutem ,,Ocen-
zurowane ksigzki dla dzieci”; przeglad i ocena aktualnej debaty z antyrasistowskiej perspekty-
wy - patrz Sow 2013).
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rasistowskiego myslenia jeszcze przed okupacja nazistowska (i jeszcze tragicz-
niejszych, bo przyptaconych $mierciag podczas wojny). Na ulicach inne dzieci
wyzywaly je jako Zydéw i ponizaty, czasami dochodzito nawet do aktéw agresji
tizycznej (por. Lifton 1990: 270). W napisanym krétko przed likwidacjg getta pa-
mietniku Korczak wspomina wlasne doswiadczenia z dziecinstwa:

»Liczytem wowczas pigc lat, a zagadnienie Zenujgco trudne: co robi¢, zeby nie
bylo dzieci brudnych, obdartych i glodnych, z ktérymi nie wolno mi bawi¢
sie na podworku, gdzie pod kasztanem pochowany byt w wacie, w blaszanym
pudetku od landrynek pierwszy mdj zmarly, bliski i kochany, na razie tylko
kanarek. Jego $mier¢ wysuneta tajemnicze zagadnienie wyznania.

Chciatem na jego grobie postawic krzyz. Stuzaca powiedziala, Ze nie, bo
on ptak, co$ bardzo nizszego niz czlowiek. Plaka¢ nawet grzech.

Tyle stuzaca. Ale gorsze to, ze syn dozorcy domu orzekl, ze kanarek byt
Zydem.

I'ja.

Ja tez Zyd, a on - Polak katolik. On w raju, ja natomiast, jezeli nie bede
mowil brzydkich wyrazéw i bede mu postusznie przynosil kradziony
w domu cukier - dostane si¢ po $mierci do czego$, co wprawdzie pieklem
nie jest, ale tam jest ciemno. A ja balem si¢ ciemnego pokoju.

Smier¢. - Zyd. - Pieklo. Czarny, zydowski raj. - Byto co rozwaza¢ (Kor-
czak, Pamietnik i inne pisma z getta 2012: 14-15).

Za czasow Korczaka rzekome réznice moralne, psychiczne i fizyczne miedzy
Polakami a Zydami (ktérych traktowano jak Polakéw drugiej kategorii) byly
w Polsce przedmiotem sporu. Z powodu ideologizacji tego tematu Korczak dtu-
go zwlekal z pisemnym komentarzem. ,,Niemniej nalezy zauwazy¢, ze waznym
glosem Korczaka byly w tej sprawie juz wczesne Moski... i Jézki...”'. Dopiero
pod naciskiem gwaltownie rosngcego w site (przede wszystkim w Niemczech)
antysemityzmu, opublikowal w 1933 r. w ,,Miesieczniku Zydowskim” (tom 1, nr
3: 239-243; Dzieta 2017, t. XIII: 190-197) artykul pod tytulem Dziecko zydow-
skie (Opinia rzeczoznawcy) (niem. Korczak 1979), w ktérym skrytykowal pod-
kreslang powszechnie odmienno$¢ sprowadzang do ,,glosu krwi” jako dyletanc-
ki, zarozumialy osad (ibid.: 43) i ,tatwizne odruchowych uogdlnien” (ibid.: 49).
Na poparcie tezy o rzekomo wrodzonym upodobaniu ,,Zyda” do handlu istnieje
réwnie niewielka liczba dowodow, co na szczegélng inteligencje oraz wrazliwos¢
zydowskich dzieci, w ktdra wierzono ,,po tej i tamtej stronie barykady”. ,,Psychoza

'8 Obie ksigzki sprzed I wojny byly tez w dwudziestoleciu kilkakrotnie wznawiane; Mos-
ki..., 1922 [faktycznie 1921], 1934 [faktycznie 1933]; Jézki..., 1922, 1930 [faktycznie 1929]. Por.
tez w tekécie Pierwszy maja. ,W stoncu” 1920, nr 8-9, Dziefa 2003, t. XI, vol. 1: 229: ,Moze
i dzieci wybiorg sobie dzien $wieta, zeby wszystkie dzieci na calym $wiecie razem $wietowaly,
wszystkie dzieci — nawet chinskie i murzynskie”.
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doszukiwania sie roznic jest odglosem nienaukowej zgola wrzawy tego, co dzieli,
wasni i judzi” (ibid.: 191). Juz samo pytanie o to, co jest typowe dla ,,Zyda” oceniat
jako ,fragment zagadnienia ras” (ibid.: 50). Niemniej nie powstrzymalo go to od
poczynienia uwagi: ,Obok bialych - ludno$¢ kolorowa: z6tty i czarny” i kolejne
zdanie: ,,Czytatem o prébach badania inteligencji Murzynéw i Europejczykéw na
jednej z wysp; biali nie zdobyli wyraznej przewagi” (ibid.: 197) i ,,zbyt wczesnie
mowic o dziecku aryjskim i semickim™" (ibid.).

Juz w swoich wczesnych pracach dziennikarskich jako 22-letni autor piszacy
dla warszawskiego czasopisma ,,Czytelnia dla Wszystkich” Korczak zastanawiat
si¢ nad ,,problemem rasy”. W opublikowanym tam 3 maja 1900 r. (nr 18) artykule
pod tytulem ,,Ludzkos¢” pojawiaja si¢ juz pierwsze motywy powiesci o krélu Ma-
ciusiu (Korczak 2000: 323):

»Ludzkos¢! Ile razy prawie bezmys$lnie powtarzamy ten wyraz, ile razy
uzywa go poeta w swych wierszach, a sadze, ze ani my, ani on nie moéwi
tego wyrazu, widzac obraz ludzkosci miliardowej z ich najréznorodniej-
szym wygladem zewnetrznym i wlasciwos$ciami duszy.

Ludzko$¢ - to Eskimos, mieszkaniec mroznych stref podbiegunowych,
to Murzyn na goracych piaskach réwnika, to dziki Indianin lub $mieszny
w oczach naszych Chinczyk. Dzisiejsza ludzko$¢ dziwng stanowi mozai-
ke. Z jednej strony widzimy Europejczyka, postugujacego si¢ telegrafem
i mikroskopem, badajacego prawa natury, ujarzmiajgcego sity zywiolow,
z drugiej strony widzimy dzikiego ludozerce, ktory nie zna jeszcze zelaza,
nie zna najprostszych narzedzi rzemieslniczych, najprostszych zasad wie-
dzy i moralnosci (s. 262). «Wyksztalcony Europejczyk» cierpi tak samo jak
«glodny Indianin», obaj chcieliby ,,...znalez¢ $rodek na swoje cierpienia,
tylko ze Europejczyk juz nie tylko dla siebie szczescia pozada, ale dla tych
biednych braci, ktérzy o sobie jeszcze mysle¢ nie umieja. I daza misjonarze
do dzikich. Niestety, daza tam przede wszystkim nikczemni chciwcy i wy-
zyskuja ciemnych i biednych.

I gdy sie¢ cho¢ chwile zastanowi¢ nad tym, czym jest ludzko$¢ dzisiejsza,
to smutek ogrania wielki, bo rozumie sig, ze jedno tylko moze pchna¢ silnie
ludzkos$¢ do szczescia — jedno tylko — milo$¢, a do niej tak jeszcze daleko”
(Dzieta 1994, t. 111, vol. 1: 262).

Byloby rzecza niezwykle cenng wiedzie¢ (ja w kazdym razie nie wiem), czy
lub w jaki sposéb Korczak w swojej pracy pedagogicznej jednoznacznie poruszyt

¥ Inny wazny w tym kontekscie cytat z Dziecka zZydowskiego: ,,Aby wyrazi¢ swe stanowisko
w sprawie réznic miedzy ludzmi, powiem, ze istniejg niezbyt znaczne réznice miedzy dzie¢mi,
mlodziezg i dorostymi, miedzy chlopcem i dziewczynka, miedzy dzieckiem pojedynczym
a gromada, miedzy dzieckiem wsi i miasta, dzieckiem zamoznym, ubogim, zaniedbanym, sie-
rotg. — Za to wiele podobienstw, ile cech wspdlnych c zt o wieka” (Dzieta 2017, t. XIII: 191).
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i potraktowal kwestie dyskryminacji na tle rasowym jego podopiecznych, do kto-
rej odnosi sie Giinter Schulze w przywolywanej wczesniej interpretacji metafory
»czerni i bieli” w ksigzce o Krélu Maciusiu. Biorac pod uwage wyrazenia i figury re-
toryczne uzyte w powiesci nasuwa sie pytanie, czy Korczak pozostawal catkowicie
poza wplywem panujacego za jego czaséw przeswiadczenia o wyzszosci ,,cywiliza-
cji europejskiej” i wiary w blogostawienstwo postepu technicznego (wlaczajac w to
konserwy i ciastka). By¢ moze nie potrafil do konca wezuc si¢ w emocje i zrozumie¢
doswiadczen uciskanych i dyskryminowanych ze wzgledu na rase grup, gdyz byty
to doswiadczenia, ktorych sam nie poznal; moze tez za mato o nich wiedzial®.
Jego wrazliwo$¢ na krzywdy wyrzadzane dzieciom i ich cierpienia odnosita sie
przede wszystkim do dzieci, z ktérymi sam mial bezposredni kontakt. Nie mozna
przez to wykluczy¢, ze w korczakowskim pojmowaniu uwolnienia dzieci spod ,,de-
spotycznej” (wedtug Korczaka) kurateli dorostych kryja si¢ podobne problemy, ktére
od lat 80. sg obiektem krytyki ,,czarnego feminizmu”. Hasta ,,czarnego feminizmu”
wymierzone w pojmowanie emancypacji przez ,,bialy feminizm” wynikaly ze specy-
ticznych doswiadczen rasistowskiego ponizania, ktére kobiety nieuwazane za ,,biate”
przezyly na wilasnej skorze i w ktérych odniesienia do ,,bycia kobieta” lub nieréw-
nos$¢ miedzy plciami pozostawaly abstrakcja (por. Joseph 1993; Eggersiin. 2009; Sow
2009). Swoim pojmowaniem prawa do wolnosci i samostanowienia dzieci Korczak
dokonatl niezmiernie waznego przelomu w tradycyjnym, paternalistycznym podej-
$ciu do praw dziecka, zorientowanym jedynie na jego ochrone (w nieréwnej relacji
wladzy, tj. dominacji dorostych). Bioragc pod uwage mozliwe formy oraz zasieg ,,wy-
zwolenia” i ,,samostanowienia” dzieci do§wiadczonych dyskryminacjg rasowg i/lub
zyjacych/wychowujacych sie w ,,nie-biatych” lub ,,postkolonialnych” srodowiskach,
réwniez i takie podejscie musialoby zosta¢ przemyslane i rozwiniete. Dla emancypa-
cyjnego i uwzgledniajacego kulturowe uwarunkowania podejscia do praw dziecka
i opartej na nim praktyki to wielkie, niezrealizowane dotychczas wyzwanie (o kwe-
stii partycypacji dzieci w réznych kontekstach kulturowych: por. Liebel, Saadi 2010).
Powies¢ dla dzieci o krolu Maciusiu zawiera wiele waznych przestan, ktore
moga wzbudzi¢ w dzieciach refleksje nad niesprawiedliwym, opartym na rela-
cji wladzy traktowaniem ze strony dorostych, a takze nad problematyka nierow-
nego traktowania. Jako powies¢ dla dzieci moglaby (a moze nawet powinna),

* Maisha Eggers w prywatnej rozmowie (z dn. 29.01.2013) zwrdcila mi réwniez uwage na
fakt, ze w ,,idei sprawiedliwosci” Korczaka kwestia wyzysku skolonizowanych ludzi pozostaje
przemilczana. Korczak spekuluje na temat ich rzekomych potrzeb, nie odnoszac si¢ do realiow
ich zycia, i nie uwzgledniajac ich wlasnych pogladéw na brutalne doswiadczenia kolonialnego
wyzysku przez ,biatych”. W swoich refleksjach porusza kwesti¢ uczu¢ ,,bialtych”, lecz zaniedbu-
je uczucia ,czarnych” ludzi wobec ,,biatych” kolonizatoréw. ,W ten sposéb ,,czarni” zdaja si¢
nie by¢ ,zdolnymi do dzialania, samodzielnymi aktorami”. Konstrukcja narracyjna nie uka-
zuje ich form oporu i gniewu na ,,bialych”. Mogloby sie wydawa¢, ze istniejg ,poza mys$lami,
postrzeganiem i emocjami bialych ludzi”. W takiej sytuacji, proby przedstawienia odpowiedzi
na potrzeby ,,czarnych” ludzi Eggers interpretuje jako ,,uderzajacy przejaw megalomanii”.
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wykorzysta¢ swdj potencjal wychowawczy — zwracajac uwage na rasistowskie
uprzedzenia i ucisk. Tego zadania jednak nie spetnia. Probujac odczytac¢ przesta-
nie opowiesci, nalezy mie¢ na uwadze nastepujace spostrzezenie Maureen Maishy
Eggers (2012: 9) o przyswajaniu w procesie wychowania wzorcéw réznicujacych
miedzy grupami i jednostkami, ktore staja sie podstawa relacji wtadzy: ,Nierow-
no$¢ spoleczna jest produktem wychowania. Juz w wieku okolo 4 lat dzieci do-
konuja réznicowania, formutujg osady i buduja hierarchi¢ wartosci w zabawach,
opowiadanych wzajemnie historiach i relacjach z innymi. Odtwarzaja w ten spo-
sOb hierarchizacje zaobserwowang w $wiecie dorostych i wynikajace z niej kon-
tlikty. Proces socjalizacji polega wigc zasadniczo na uczeniu si¢ rdéznicowania.
Pierwsze spotkania dziecka ze $wiatem spolecznym sg juz gleboko ustruktury-
zowane funkcjonowaniem w realiach opartych na zasadzie dyferencjacji. Oparte
na niej modele s3 natadowane znaczeniami i - co o wiele wazniejsze — osagdami.
Dzieci potrafig dostrzec, zZe pozycjonowanie w hierarchii spolecznej jest w roz-
nym stopniu powiazane z wladzg i prestizem. Modele réznicujace sa wigc od-
zwierciedleniem relacji wladzy. Przyswajanie struktur srodowiska spolecznego
oznacza takze bezsprzecznie poznanie istniejacych w nim podzialéw. Dzieciece
poznawanie $wiata idzie wiec w parze z uczeniem si¢ réznicowania”.

Odbieranego dzisiaj jako rasistowskie i rdznicujgce, zawartego w powiesci
przestania nie da si¢ naprawi¢, zastepujac kilka stéw i figur retorycznych politycz-
nie poprawnym jezykiem. Krytyczny komentarz towarzyszacy publikacji, ktory
zwracalby uwage na ewidentnie sprzeczne przestania powiesci i uwrazliwial na
rasistowskie implikacje, méglby natomiast utatwi¢ dzieciom (i czytajagcym im do-
rostym) zrozumienie calej historii i jej kontekstu. W ten sposob by¢ moze udatoby
sie rozwigzac problem, na ktéry Korczak zwrdcit uwage w innym kontekscie:

»Pomytki by¢ musza. Nie trwézmy si¢ ich: [dziecko] korygowaé bedzie
samo ze zdumiewajaca czujnoscia, bylesmy nie ostabili cennej zdolnosci,
poteznej sily obronnej” (Dzieta 1993, t. VII: 43).

Epilog

Jean-Jacques Rousseau, niekwestionowany pionier w dziedzinie praw czlowieka
oraz propagator samoistnej wartoéci dziecka, sprzeciwial si¢ wszelkim formom
ponizania i niewolnictwa. Nie uznal przy tym za warte wspomnienia, iz wiele
zamoznych rodzin we wspoélczesnej mu Francji posiadalo mlodych, ,czarnych”
niewolnikéw. Warto nadmieni¢, ze Rousseau nawet w relacjach z wlasnymi dziec-
mi nie uznawal propagowanego przez siebie respektowania praw dziecka. Imma-
nuel Kant, réwniez kluczowa posta¢ w tworzeniu koncepcji praw czlowieka, na
ktérego postulaty niejednokrotnie powolywano si¢ w obronie praw dziecka (por.
np. Beiner 2008: 42 i kolejne), uwazal, ze ,,Murzyni” stoja ,nizej” w hierarchii od
zyjacych w Europie ,,biatych”, odmawiajac im przy tym, podobnie jak dzieciom,
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zdolnosci rozumowania. Georg Wilhelm Friedrich Hegel, zainspirowany w czasach
swojej mlodosci rewolucjg francuska oraz bioragcymi udzial w walce wyzwolenczej
na Haiti niewolnikami afrykanskiego pochodzenia (por. Buck-Morss 2011), zaszu-
fladkowal w pézniejszych latach cala Afryke na potudnie od Sahary jako ,,dziecin-
ng kraine dzikosci i nieposkromienia”. Nie mogta ona rzekomo, z powodu braku
»afrykanskiego ducha” i ,,leniwej egzystencji” jego mieszkancow, liczy¢ si¢ w histo-
rii $wiata (rasistowskie elementy we wspomnianych i innych dzielach europejskiego
o$wiecenia — por. Kappeler 1994).

Zywie przekonanie, ze ,,najbardziej aroganckie formy eurocentryzmu” (Buck-
-Morss 2011: 105) przejawiajace si¢ w tych pogladach, nie pomniejszaja znaczenia
wktladu tych (i innych) kluczowych postaci europejskiego oswiecenia i moderni-
zmu w propagowanie prawa do walki z wszelkimi formami ucisku i ponizania
czlowieka. Nie mozna jednak zamie$¢ pod dywan niedorzecznosci oraz postaw
rasistowskich i ingnorowac¢ faktu, iz wielki wktad w walke o prawa czlowieka
i jego godno$¢ oraz w uwolnienie z poddanczej sytuacji zyciowej pochodzi row-
niez spoza Europy, przy czym wiele z tych wyzwolenczych dziatan miato miej-
sce na dlugo przed rewolucja francuska. I one musza wreszcie zosta¢ poréwnane
z konkretnymi do$wiadczeniami i ogromnymi osiggnieciami tych, ktérzy w sko-
lonizowanym $wiecie — czesto za wielka cene — bronili sie przed uciskiem i czynig
to dalej w §wiecie postkolonialnym.?

Z czas6éw niedocenianej rewolucji ,czarnych” niewolnikéw z Haiti pochodzi
anegdota, ktora z powrotem prowadzi nas do Janusza Korczaka i historii Pol-
ski, tak waznej dla jego dorobku myslowego. Gdy Napoleon postanowit w roku
1802 zdlawi¢ te rewolucje przemoca oraz na nowo wprowadzi¢ niewolnictwo,
regiment polskich rekrutéw sprzeciwil sie rozkazowi utopienia 600 haitanskich
rewolucjonistow w morzu. Z wdziecznosci oraz majac na uwadze to, czego Po-
lacy doswiadczyli we wlasnej ojczyznie pod wieloletnim panowaniem obcych
mocarstw, haitanski przywodca Jean-Jacques Dessalines pozwolil im, jako je-
dynym ,,biatym, pozosta¢ po zdobyciu niezaleznosci w kraju®’. Widziat w nich

2! Nalezy wskaza¢ takze na fakt, iz przynajmniej od czaséw powstania dziet Frantza Fanona
(1952/1980; 1996/2001) autorzy pochodzacy z krajow rozwijajacych si¢ i nowo uprzemystowio-
nych zwracajg uwage, iz rzekome zdobycze europejskiego modernizmu sg wynikiem podbo-
jow, ucisku i wykorzystywania, ktore szty w parze z rasistowskg dyskryminacjg mieszkancow
innych rejonow Ziemi (i ,koloréw skdry”) oraz trwaja nadal w rzeczywistosci postkolonialne;.
Autorzy ci zwracajg sie — z roznymi akcentami - przeciwko ogdélno$wiatowym ,asymetrycz-
nym podzialom wladzy” oraz ,subalternacji form wiedzy i zycia kolonizowanych podmiotow”
(Quintero, Garbe 2013: 9) i domagaja si¢ ukazania samodzielnych ,transmodernistycznych”
alternatyw pod wzgledem wiedzy i zycia, ktdére opieraja si¢ na wspomnieniach kolonialnych
podmiotéw i do§wiadczeniach postkolonialnych (por. np. Said 1978/2012; Spivak 1988; Bhabha
1994; Mignolo 2012; Dussel 2013; dyskusja: Wimmer 1988; Conrad, Randeria 2002; Ziai 2010).

> Haiti jako pierwsze panstwo na Karaibach i w Ameryce Lacinskiej uzyskalo niepodle-
glo$¢ od europejskich poteg kolonialnych i stalo sie republika. Dessalines byt pierwszym pre-
zydentem nowo powstatego panistwa.
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»bialych Murzynéw Europy”, poniewaz polska forma poddanstwa niewiele roz-
nita si¢ od niewolnictwa, ktére dopiero co obalono na Haiti (por. James 1984:
362; Buck Morss 2011: 106).

Tym artykufem chcialem zacheci¢ do otwartej dyskusji, ktéra dopuszcza moz-
liwe sprzecznosci i przemiany w mysleniu Korczaka. Jezeli nie zamierzamy po-
stawi¢ go jako ,nieskazitelnego bohatera na cokole” (czego on sam by sobie nie
zyczyl), powinni$my podja¢ nieskrepowang dyskusje na temat kontrowersyjnych
aspektow jego dziel oraz odnies¢ si¢ do kwestii, ktdre moim zdaniem nie zostaty
do tej pory wystarczajaco rozwazone lub popadly w zapomnienie®. Jest to ko-
nieczne takze z tego wzgledu, Ze powies¢ o krolu Maciusiu nadal pozostaje szero-
ko znang wéréd dzieci (i dorostych) lektura.

Cytowane teksty Janusza Korczaka
(W kolejnosci ich powstawania)

Korczak, J. (1979). Das jidische Kind [1933]. W: Von Kindern und anderen Vorbildern,
przedmowa P. Hértling, wprowadzenie E. Dauzenroth, A. Hampel (s. 43-50). Giiter-
sloh: Giitersloher Verlagshaus Gerd Mohn.

Korczak, J. (1999). Das Recht des Kindes auf Achtung [1929]. W: Sdmtliche Werke, t. 4,
oprac. i komentarz Friedhelm Beiner, S. Ungermann (s. 383-413). Giitersloh: Giiterslo-
her Verlagshaus.
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Manfred Liebel

Adultyzm 1 dyskryminacja wobec dzieci
ze wzgledu na wiek'

Dorosli nie traktujg nas jak osoby. Traktujg nas
jak mate dzieci, ktore nie potrafig mowic?

Prawo do niedyskryminacji i ochrony przed dyskryminacjg nalezy do niezbywal-
nych praw czlowieka, a wiec rowniez dzieci. Kryteria, na podstawie ktorych mie-
rzona jest dyskryminacja, na przyktad krzywdzaca sytuacja osoby ze wzgledu na jej
kolor skory, pte¢ czy pochodzenie spoleczne, definiowane s3 w miedzynarodowych
traktatach o prawach czlowieka i tg sama drogg dotarly do Konwencji ONZ o Pra-
wach Dziecka. Pojecie dyskryminacji ze wzgledu na wiek zostalo przyjete stosun-
kowo niedawno, lecz w niektdrych krajach istniejg juz odpowiednie zapisy praw-
ne dotyczace tego problemu. Jednakze do tej pory w procesie tworzenia tych praw
brano pod uwage niemal wylacznie osoby starsze. Prezentowany tekst ma na celu
zbadanie i przyblizenie, dlaczego oraz w jaki sposob jednostki moga by¢ réwniez
dyskryminowane ze wzgledu na nieosiggnieta pelnoletnios¢, tj. jako dzieci lub ,,nie-
letni”, oraz w jaki sposéb nalezy zmierzy¢ si¢ z tym problemem. Istniejg podobien-
stwa tej sytuacji do zjawiska zwanego ,,adultyzmem” oraz do problemu, ktéry moze
by¢ rozumiany jako strukturalne tlo dyskryminacji ze wzgledu na wiek.

Jak nalezy rozumie¢ pojecie dyskryminacji?

W prezentowanym artykule dyskryminacja rozumiana jest jako ,dzialanie, kto-
re jest niesprawiedliwym traktowaniem osob ze wzgledu na ich przynaleznos¢ do
konkretnej grupy spofecznej. Zachowania dyskryminacyjne moga przyja¢ wiele

! Pierwotna wersja artykulu: M. Liebel, Adultism and age-based discrimination: a chal-
lenge for children’s rights research and practice. W: CREAN (red.), Children and Nondiscri-
mination: Interdisciplinary Textbook. Estonian Universities Publishing House, 2014: 119-143.

? Z badania przeprowadzonego w 2006 i 2007 roku przez Sojusz Praw Dziecka w Anglii
oraz Krajowe Biuro ds. Dzieci (Willow, Franklin, Shaw 2007: 26).
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form, lecz wszystkie zwigzane sg z jaka$ forma wykluczenia lub odrzucenia” (ONZ,
CyberSchoolBus, b.d.). Czesto rozrdéznia sie¢ miedzy dyskryminacja bezposrednia
a posrednig lub instytucjonalng. Termin dyskryminacja bezposrednia stosowany
jest w przypadku, gdy osoba lub grupa o0séb jest umyslnie krzywdzona ze wzgledu
na pewne widoczne lub przypisane cechy a przez to uniemozliwia sie jej uzyskanie
réwnego statusu, rownego dostepu do zasobdw, réwnego dostepu do proceséw de-
cyzyjnych, réwnego korzystania z praw itd. Z dyskryminacja posrednia lub insty-
tucjonalng mamy do czynienia wtedy, gdy pewne prawa, przepisy, dzialania, normy
spoleczne itd. wydaja si¢ neutralne i stosowane na réwni wobec wszystkich osdb,
lecz w rzeczywistos$ci maja krzywdzace skutki dla osoby lub grupy oséb, badz tez
wtedy, gdy konsekwencje wspomnianych pewnych praw, przepiséw, dziatan, norm
spolecznych, sg krzywdzace dla jednostki badz grupy, ale mimo to akceptowane
w procesie ich implementacji. Ponadto, ngkanie traktowane jest jako dyskrymina-
cja, jesli godzi w godno$¢ osoby i stwarza srodowisko nacechowane zastraszaniem,
wrogoscia, ponizaniem, upokarzaniem lub obrazaniem. Biorgc pod uwage zrédlo
czy przyczyne dyskryminacji, nalezy odrdézni¢ dyskryminacje indywidualng od
strukturalnej. Ta ostatnia moze by¢ rozumiana jako forma przemocy strukturalnej
lub, w skrajnym przypadku, moze obejmowa¢ réwniez ludobdjstwo’. Rzeczywi-
sto$¢ spoleczna pokazuje, Ze osoba lub grupa oséb nigdy nie jest dyskryminowana
na podstawie pojedynczego kryterium, lecz zawsze na wielu plaszczyznach. Nega-
tywne skutki dyskryminacji na wielu ptaszczyznach czesto si¢ kumuluja, a sytuacja
ta okreslana jest jako dyskryminacja wielokrotna, ztozona lub krzyzowa (zob. Mak-
konen 2002).

Zakaz dyskryminacji, jako zakaz arbitralnosci, dotyczy gtéwnie dziatan rzg-
du, jednak moze si¢ réwniez odnosi¢ do sfery pozarzadowej. Moze tez dotyczy¢
relacji miedzy prywatnymi osobami. Ta ostatnia zalezy od znaczenia, jakie spote-
czenstwo przypisuje kontrowersyjnej zasadzie wolnosci prywatnej i innych pod-
stawowych praw. Zakaz dyskryminacji, ktéry powstat pierwotnie jako prawo do
obrony, rozumiany jest rowniez w kontekscie prawa do zasobéw* oraz partycypa-
cji, na przyktad w sensie finansowania przez panstwo kampanii antydyskrymina-
cyjnych, tj. promowania réwnosci prawnej i spolecznej®.

* Uwazam, ze dyskryminacje nalezy rozumie¢ w sposdb, ktdry obejmuje konsekwencje
egzystencjonalne, w tym zniszczenie warunkéw do godnego zycia i odpowiadajacych mu toz-
samosci spotecznych (zob. np. Moses 2010; Rashed, Short 2014).

* Ang. provision right, prawo dostepu do zasobow socjalnych i ekonomicznych.

> W Niemczech obowiazek implementacji tego prawa, na podstawie orzecznictwa Nie-
mieckiego Federalnego Sadu Konstytucjonalnego, podlega ,,zastrzezeniom okreslajagcym gra-
nice roszczen jednostki od spoteczenstwa” (BVerfG, 1 BvR 2320/98 z dn. 10.12.2004, paragraf
nr 21). Dostep: http://www.bverfg.de/entscheidungen/rk20041210_1bvr232098.html.
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Cechy zdefiniowane w migdzynarodowych traktatach o prawach czlowieka®,
ktére nie moga stac sie powodem gorszego traktowania dotycza wszystkich oséb,
niezaleznie od wieku. Dotychczas w zapisach tych nie sformufowano wyraznie
tezy, ze wiek osoby lub grupy oséb moze by¢ podstawa dyskryminacji’. Tam,
gdzie od niedawna pojawiajg si¢ odniesienia do wieku jako mozliwej przyczy-
ny dyskryminacji, brane sa pod uwage starsze osoby, ktérych peina partycypacje
w zyciu spolecznym nalezy chroni¢ i zagwarantowac®. Niewiele uwagi poswieca
sie sytuacjom, w ktdrych osoby lub grupy spoteczne doswiadczaja dyskryminacji
lub zalezno$ci ze wzgledu na niski spofeczny lub tez prawny status zwigzany ze
stanem niepetnoletnosci.

Dyskryminacja wobec dzieci

Cho¢ w niektérych krajach prawa i przepisy dotyczace ochrony dorostych w star-
szym wieku przed dyskryminacjg ze wzgledu na wiek® powstaly dopiero w ostat-
nim dziesigcioleciu, niemal w Zadnym kraju wiek i status dzieci nie s3 oficjalnie
uznawane za powdd lub przyczyne dyskryminacji. Przeciwnie, wiele panstw po-
siada regulacje i praktyki prawne, ktore podtrzymuja dyskryminacje dzieci ze
wzgledu na wiek.

Dla przykladu, w niemieckiej Ogdlnej Ustawie o Réwnym Traktowaniu
(AGG) odnoszacej si¢ m.in. do dyskryminacji ze wzgledu na wiek, zawarte sa
zapisy jawnie zezwalajace na inne traktowanie na podstawie wieku, gtéwnie
w odniesieniu do mtodych oséb. Mowa jest na przyktad o wieku minimalnym
pozwalajacym na podjecie pewnych prac zarobkowych lub rozpoczecie ksztal-
cenia zawodowego. Ograniczenia istnieja rowniez w odniesieniu do umoéw
o prace (okreslajace stawki i wynagrodzenie) oraz wypowiadania umoéw o prace.

¢ Chodzi o nastepujace dokumenty ONZ: Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka (1948),
porozumienia dotyczgce praw obywatelskich i politycznych (Miedzynarodowy Pakt Praw Oby-
watelskich i Politycznych, 1996), praw ekonomicznych, spolecznych i kulturowych (Miedzyna-
rodowy Pakt Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kulturowych, 1966), a ponadto poszczegdlne
konwencje odnoszace si¢ do szczegdlnie narazonych grup lub oséb (tj. Konwencja ONZ o Pra-
wach Dziecka), jak i opcjonalne protokoty (tj. dotyczace dzieci w konfliktach zbrojnych).

7 Komitet ONZ ds. Praw Czlowieka, zastgpiony pdzniej Rada Praw Czlowieka ONZ,
uznaje wiek za podstawe dyskryminacji przez odniesienie do ogdlnego pojecia ,,innego statu-
su”, ktory widnieje we wszystkich traktatach o prawach czlowieka obok szczegétowych przy-
czyn dyskryminacji.

¢ Analogiczne zapisy znalazly sie np. w antydyskryminacyjnych dyrektywach Unii Euro-
pejskiej czy Niemieckiej Ogoélnej Ustawie o Rownym Traktowaniu (Allgemeines Gleichbehan-
dlungsgesetz: AGG 2006).

° Jednym z niewielu przyktadéw aktéw prawnych poswieconych dyskryminacji ze wzgledu
na wiek jest Australijska Ustawa o Dyskryminacji ze wzgledu na Wiek z 2004 r.; zob. Hemin-
gway 2004.
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Regulacje te uznawane s3 za ,obiektywne, stosowne i stuszne”, i uzasadnione
koniecznoscig wsparcia mtodych ludzi w integracji ze srodowiskiem pracy oraz
ochrong niepelnoletnich (na podstawie paragrafu 10 ,Uzasadnione przypadki
innego traktowania ze wzgledu na wiek™).

Innym przypadkiem jest legitymizowanie r6znic w wynagrodzeniu uzaleznio-
nym od wieku pracownika. W Australii tzw. stawki wynagrodzenia dla nieletnich
nie sg obecnie objete przepisami antydyskryminacyjnymi'®. Problem ten dotyczy
réwniez zapisdw o wynagrodzeniu minimalnym. W Holandii minimalna stawka
okreslana jest na podstawie wieku; brak jest minimalnej stawki dla pracowni-
kéw ponizej 15. r.z. (pomimo tego, Ze dozwolone s3 rézne formy zatrudnienia od
wieku 13 lat), a pietnastolatek uprawniony jest jedynie do jednej trzeciej pelnej
minimalnej stawki dla dorostych. Warto$¢ stawki wzrasta stopniowo do pelnej
kwoty minimalnego wynagrodzenia w wieku 23 lat. W Wielkiej Brytanii zapisy
Ustawy o Minimalnych Krajowych Stawkach Wynagrodzenia (1998, rozdziat 39,
1, 2, ¢) nie dotycza oséb objetych obowigzkiem szkolnym (do 16. r.z.); w 2009 r.
minimalna godzinowa stawka za prace wynosita £5.73 w przypadku dorostych,
£4.77 w przypadku oséb ponizej 22. r.z. oraz £3.53 dla oso6b, ktdre nie ukonczy-
ty 18 lat. Zatem w krajach tych dyskryminacja ze wzgledu na wiek w kontekscie
ptac minimalnych jest usankcjonowana regulacjami prawnymi. W Holandii tego
typu polityka uzasadniona jest przez Ministerstwo Spraw Spolfecznych réznica-
mi w produktywnosci pracy, uatrakcyjnianiem pozycji mtodych ludzi na rynku
pracy, mniejszymi potrzebami w poréwnaniu do dorostych oraz koniecznoscia
propagowania wérod mtodziezy przekonania, iz praca nie jest atrakcyjniejsza niz
szkota (Bourdillon i in. 2010: 177)"". Inne miedzynarodowe konwencje (np. Kon-
wencja 138 Miedzynarodowej Organizacji Pracy, ktéra ustala minimalny wiek
dla r6znych form zatrudnienia) moga mie¢ podobne zapisy skutkujace dyskrymi-
nacja wobec dzieci.

Brak uwzglednienia problemu dyskryminacji wobec dzieci w traktatach o pra-
wach czlowieka budzil czasami pytanie o to, czy prawa cztowieka traktowane sg
tylko jako ,,prawa dorostych” (Wintersberger 1994). Réwniez Konwencja o Pra-
wach Dziecka ONZ nie zawiera wyraznych zapiséw o dyskryminacji zwigzanej
z wiekiem. Artykut 2 stwierdza co nastepuje:

10 Stawki wynagrodzenia dla nieletnich s3 niezgodne z art. 27 Konwencji o Prawach
Dziecka ONZ oraz art. 7 Miedzynarodowego Paktu Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kul-
turowych, ktore zobowigzujg panstwa bedace stronami do zapewnienia kazdej jednostce prawa
do ,,sprawiedliwej ptacy i rownego wynagrodzenia za prace bez jakichkolwiek rozréznien” (Ko-
misja ds. Rownosci i Praw Czlowieka 2000: 61).

" Réznicowanie minimalnych stawek wynagrodzenia przez rzad holenderski jest czescio-
wo kwestionowane przez Konfederacje Zwigzkéw Zawodowych Holandii (FNV) i okreslone
jako problematyczne przez Komisje Konwencji dot. Minimalnego Wynagrodzenia MOP (Ob-
serwacje Koficowe 2012, nr 131, zob. http://www.ilo.org/dyn/normlex/en/f?p=1000:13101:0:NO
:P13101_COMMENT_ID:3077156).
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1) Panistwa-Strony w granicach swojej jurysdykcji bedg respektowaly i gwaranto-
watly prawa zawarte w niniejszej Konwencji wobec kazdego dziecka, bez ja-
kiejkolwiek dyskryminacji ze wzgledu na rase, kolor skory, plec, jezyk, religie,
poglady polityczne i inne, pochodzenie narodowe, etniczne lub spoteczne, sta-
tus majgtkowy, niepetnosprawnos¢, cenzus urodzenia lub jakikolwiek inny tego
dziecka albo jego rodzicéw bgdz opiekuna prawnego.

2) Panstwa-Strony beda podejmowaly wtasciwe kroki dla zapewnienia ochrony
dziecka przed wszelkimi formami dyskryminacji lub karania, ze wzgledu na
pochodzenie, dziatalnos¢, wyrazane poglady lub przekonania religijne rodzi-
cow dziecka, opiekunéw prawnych lub cztonkéw rodziny.

Artykul ten jest czesto rozumiany jako zakaz dyskryminacji ze wzgledu na
cechy réznicujace dzieci, tj. w poréwnaniu do innych dzieci, jednak nie do doro-
stych (zob. np. Austria, 2004).

Pomimo tego, ze Konwencja o Prawach Dziecka nie wymienia wieku jako po-
tencjalnej przyczyny dyskryminacji, w réznych obserwacjach konicowych Komitet
ONZ ds. Praw Dziecka® pisze o dyskryminacji wobec dzieci ze wzgledu na wiek
i wzywa do jej wyeliminowania. W szczegdlnosci zobowiazuje si¢ do stalego moni-
torowania przepisow dotyczacych kryteriow wiekowych. Komitet kieruje si¢ w tym
przypadku dwiema przestankami: przepisy dotyczace ochrony i rozwoju dzieci
i mlodziezy (na przyklad prawo karne dla mlodocianych) powinny podwyzszy¢
goérng granice wieku, natomiast kryteria wieku w przepisach dotyczacych eman-
cypacji dzieci (na przyklad prawa do partycypacji) powinny zosta¢ zbadanie pod
katem mozliwosci ich obnizenia lub catkowitego ich wyeliminowania'.

Formy dyskryminacji ze wzgledu na wiek lub uzasadniane wiekiem (brakiem
pelnoletnosci) sa wyrazem podejscia do dziecinstwa, ktére zaklada, ze dzieci sg
zasadniczo podrzedne, majg nizszy status i mniejsze kompetencje niz doro$li. Jest
to — nie zawsze §wiadomie wykorzystywany- sposéb na ugruntowywanie domi-
nacji dorostych i uniemozliwienie im uzyskania réwnego statusu. Z jednej strony
nalezy zagwarantowac dzieciom ochrong, z drugiej zas zapewnic, ze rzekoma po-
trzeba ich ,,ucywilizowania” zostanie spetniona w procesie edukacji lub ksztatto-
wania norm zachowania.

Dyskryminacja wobec dzieci ze wzgledu na wiek funkcjonuje réwniez w dyskur-
sie pod nazwg ,,adultyzmu”, ktéry zazwyczaj rozumiany jest jako naduzycie wladzy,

12 Konwencja o Prawach Dziecka: http://brpd.gov.pl/konwencja-o-prawach-dziecka.

3 Komisja ta, sktadajaca si¢ obecnie z 18 niezaleznych czlonkéw wybranych przez Zgro-
madzenie Generalne ONZ, ocenia raporty krajowe dotyczace implementacji praw dziecka i wy-
daje rekomendacje w formie tzw. Obserwacji Konicowych. Ponadto przedstawia swoje opinie
w tzw. Komentarzach Ogélnych dotyczacych podstawowych kwestii zwigzanych z praktyka
praw dziecka.

14 Zob. Komentarz Ogélny Nr 12 ,,Prawo do bycia wystuchanym?”, 2009. Dostepny na stro-
nie: http://www2.ohchr.org/english/bodies/crc/docs/AdvanceVersions/CRC-C-GC-12.pdf.
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jaka dorosli maja nad dzie¢mi (Flasher 1978: 514; zob. réwniez Flasher 2013)". Ter-
min ten definiowany jest jako ,,zachowania i postawy oparte na zalozeniach, ze doro-
8li sg lepsi niz mtodzi ludzie i majg prawo podejmowania decyzji ich dotyczacych bez
konsultacji z nimi” (Bell 1995: 1; zob. réwniez Gong, Wright 2007). Termin ten sto-
sowany jest rowniez w odniesieniu do ucisku miodych ludzi przez dorostych, mozna
wigc zauwazy¢ analogie do rasizmu i seksizmu (Roche 1999). Podobne pojecia, takie
jak ,,przywileje dorostych”, ,,adultarchia” i ,,adultocentryzm?”, zostaty zaproponowa-
ne jako alternatywne (Bonnichsen 2011) okreslenia tego rodzaju dyskryminacji.

Na podstawie nielicznych jak do tej pory badan przeprowadzonych na temat
adultyzmu rozrézni¢ mozna kilka jego form, np. ,,adultyzm zinternalizowany”
(Sazama 2004), ,adultyzm instytucjonalny” (Hernandez, Rehman 2002), czy
»adultyzm kulturowy”. W swojej publikacji nt. zmian spolecznych Barry Che-
koway (1998: 12) wyjasnia, ze zinternalizowany adultyzm sprawia, ze mlodzi
ludzie ,kwestionujg wlasne prawa, watpig we wlasne mozliwosci wprowadza-
nia zmian” i utrwala wérdd nich ,kulture milczenia”. Instytucjonalny adultyzm
moze przejawiac sie¢ w formie systemowych uprzedzen, tj. ustanawianiu formal-
nych ograniczen lub wymagan tylko ze wzgledu na mtody wiek osoby. Jak prze-
konamy si¢ w kolejnych rozdzialach, polityka, prawo, regulacje, struktury orga-
nizacyjne i procedury systemowe stuza jako mechanizmy wywierania nacisku,
ugruntowywania i zaszczepiania adultyzmu w spoleczenstwie. Sg one czgsto
egzekwowane z uzyciem sity, przymusu lub dziatan policji i czesto postrzegane
jako podwojne standardy (Males 1997). Adultyzm kulturowy jest duzo bardziej
niejednoznaczng i jednoczes$nie duzo czesciej wystepujaca forma dyskrymina-
cji lub nietolerancji wobec dzieci i mlodziezy. Kazdy sposdb ograniczania lub
wykorzystywania oséb ze wzgledu na ich mtody wiek moze zosta¢ okreslony
jako ,adultystyczny”. Ograniczenia te sa czesto uzasadniane brakiem u mflo-
dych ludzi cech przypisywanych dorostym jedynie ze wzgledu na wiek, takich
jak ,zdrowy rozsadek” czy ,madro$¢ przychodzaca z wiekiem”. Obrazujg one,
czym jest adultyzm kulturowy, tj. jak inne typy adultyzmu: dyskryminacja ze
wzgledu na wiek lub jej zaczatkiem'.

* Wedlug wikipedii (http://en.wikipedia.org/wiki/Adultism), termin ,adultyzm” zostal
po raz pierwszy uzyty w 1903 r. przez Pattersona Du Bois (1903: 17) i pojawia si¢ we francuskiej
literaturze psychologicznej w 1929 r. opisujac wplyw dorostych na dzieci. Postrzegany byt jako
stan, w ktorym dziecko posiadato dorosty ,wyglad i ducha”, a jako przyktad podano ,,chlopca
w wieku 12 lat oraz dziewczynke w wieku 13 lat, ktorzy posiadali ducha i osobowo$¢ doro-
stych. [...] Umieszczono ich w instytucjach ze wzgledu na udzial w kradziezach i prostytucje.
Tego rodzaju przedwczesna dojrzalos¢ jest dla jednostki Zrédlem probleméw i powinna byé
rozpoznana na wczesnym etapie rozwoju” (Courbon 1933/2010: 355). Definicja ta zostata pod
koniec lat 70. XX wieku zastgpiona innym znaczeniem, tj. traktujacym adultyzm jako wladze
dorostych nad dzie¢mi.

¢ Korczak jest jednym z pionieréw praw dziecka. Domagal si¢ zwrdcenia szczegolnej
uwagi na problem adultyzmu, cho¢ nie postugiwal si¢ tym terminem.
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Problem dyskryminacji dzieci ze wzgledu na lub uzasadnianej wiekiem byt
dotychczas zaniedbywany w debatach i badaniach dotyczacych praw dziecka. Od-
powiednia teoria zostala sformulowana stosunkowo niedawno'. Konieczna jest
zatem préba stworzenia typologii tego rodzaju dyskryminacji (czyli adultyzmu).
Moim zdaniem, wyrdzni¢ mozna cztery kategorie dyskryminacji ze wzgledu na
wiek odnoszacej si¢ do dzieci jako jednostek lub grupy spolecznej:

¢ Dzialania zapobiegajace oraz kary za niepozadane zachowania u dzieci, ktore
sg tolerowane lub traktowane jako norma u dorostych.

e Dzialania uzasadniane faktyczng lub rzekoma szczegdlna potrzeba ochrony
dzieci, ktére prowadza do dalszych negatywnych dla nich konsekwencji, tj.
ograniczania ich aktywnosci oraz wykluczania z niektérych praktyk i dzie-
dzin zycia spolecznego.

¢ Ograniczony dostep, w poréwnaniu do dorostych, do praw, débr, instytucji
i ustug.

¢ Nieuwzglednianie dzieci jako grupy spotecznej w politycznych procesach de-
cyzyjnych, co moze mie¢ negatywne skutki w zyciu dzieci w przyszlosci oraz
zyciu kolejnych pokolen.

Przyklady wymienionych tu typéw dyskryminacji wobec dzieci ze wzgledu
na wiek mozna odnalez¢ niemal na calym $wiecie. Nie dotykaja jednak wszyst-
kich dzieci w réwnym stopniu. Pierwsze trzy szczegdlnie czesto wystepuja wsrdéd
dzieci zyjacych w ubostwie, lub tych, ktore s szczegdlnie ,,narazone”, czy to ze
wzgledu na fakt, ze ich zachowanie nie jest zgodne z dominujagcymi normami
spolecznymi okreslajacymi jakie zachowania sg odpowiednie dla dzieci, czy tez ze
wzgledu na bardzo ograniczone mozliwosci poznania swoich praw i ich realizacji.
Dyskryminacja ze wzgledu na wiek czesto wystepuje obok dyskryminacji umo-
tywowanej innymi czynnikami, wzmacniajac jej skutki. Nalezy zatem zwroci¢
uwage na dyskryminacje ukrytg za lub potaczong z innymi rodzajami dyskrymi-
nacji (dyskryminacja ,ukryta” lub ,krzyzowa”), ktéra dotyka szczegdlnie dzieci
w trudnej sytuacji spotecznej i ,,niewidzialne”*® dla spoteczenstwa, lub widzialne,
lecz w sposdb dla spoteczenstwa ,,razacy”. Powolywanie si¢ na wiek moze tez stu-
zy¢ jako ,niewzbudzajacy podejrzen” sposéb ukrycia postaw rasistowskich lub
seksistowskich.

7 Dyskryminacja ze wzgledu na wiek byla kluczowa kwestig poruszang przez czlonkéow
ruchu antyautorytarnego juz w latach 60. i 70. XX wieku, nie wigzano jej jednak z prawami
cztowieka i nie sformulowano wéwczas jednoznacznej teorii dotyczacej tego typu dyskrymi-
nacji, czyli adultyzmu.

'8 Chodzi tu m.in. o dzieci niepotrafigce zwrdci¢ uwagi spoteczenistwa na swoje problemy,
z uwagi na nieistotnos¢ tych problemow w srodowiskach wiekszosci.
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Dyskryminacja ze wzgledu na niepozadane zachowania

Czesta formg dyskryminacji wobec dzieci ze wzgledu na wiek sa regulacje majace
na celu zapobieganie lub nakladajace kary za zachowania uwazane za niepozada-
ne u dzieci, a ktore sg tolerowane lub postrzegane jako odpowiednie dla dorostych.
Owe zachowania s3 nietolerowane i karane nie ze wzgledu na ich niezgodnos¢
z zapisami prawa karnego lub stwarzanie niebezpieczenstwa dla innych oséb,
lecz ze wzgledu na to, ze dotyczg ,,niepetnoletnich”. Wsréd srodkéw majacych na
celu przeciwdzialanie tym tzw. ,wykroczeniom statutowym” (CRIN, 2010) jest
np. wprowadzanie godziny policyjnej czy zakazu przebywania w miejscach pu-
blicznych dla 0séb w okreslonym wieku oraz kary za brak stosowania si¢ do tych
przepiséw. Moga one réwniez obejmowac $rodki represyjne majace na celu za-
pobieganie niepozadanym zachowaniom lub ,niesubordynacji”, ,walgsaniu” na
ulicach, ,wtoczegostwu”, tworzeniu zgromadzen, ucieczkom, ,wagarowaniu ze
szkoly”", niepostuszenstwu, zbieraniu odpadéw w celu zarobkowym lub innym
rodzajom zachowan postrzeganych jako ,,antyspoteczne” lub nieodpowiednie dla
dzieci®®. Okreslenie ,,antyspoleczne” moze odnosic si¢ nawet do typow zachowan,
ktdre sa zazwyczaj uwazane za ,,normalne” dla dzieci, lecz ktére doroéli odbierajg
jako ,ucigzliwe”. Przyktadem tego moze by¢ traktowanie ,,hatasu powodowanego
przez dzieci” jako zaburzenia spokoju, co moze by¢ powodem wprowadzenia za-
kazu zabawy i ,rozrabiania” na podwdrkach i w miejscach publicznych lub zaka-
zu budowy obiektéw zabaw dla dzieci w dzielnicach mieszkaniowych.

W styczniu 2010 r. Berlin zostal pierwszym niemieckim krajem zwigzkowym,
w ktérym ,,hatas spowodowany przez dzieci” podlega ochronie prawnej. W para-
grafie 6 ustawy o ochronie przed zanieczyszczeniem hatasem wprowadzono nowy
zapis: ,,Ucigzliwy halas spowodowany przez dzieci, jako wyraz naturalnego roz-
woju dziecka, oraz zagwarantowanie mozliwosci odpowiedniego rozwoju dzie-
ci, s3 spolecznie wlasciwe a zatem dopuszczalne”. Konieczno$¢ zmiany zapiséw

' Problem ten dotyczy nie tyle kwestii naruszania przepiséw prawnych dotyczacych obec-
nosci w szkole, co degradacji moralnej, braku refleksji nad przyczyna takich zachowan i repre-
syjnego traktowania dzieci, ktore nie uczeszczaja do szkoty.

2 Wiecej na temat przyktadoéw z réznych rejonow $wiata w: CRIN (2013), np. Rozporza-
dzenia o Zachowaniach Antyspotecznych (ang. Antisocial Behaviours Orders, ASBOs) w Wiel-
kiej Brytanii czy godziny policyjne wprowadzane w Rosji dla 0s6b w niektdrych przedziatach
wiekowych. Virginia Morrow (2002) zbadata poglady 12-15-latkéw w Anglii na wprowadza-
nie godziny policyjnej. Por. rowniez Komentarz Ogélny Nr 10 Komisji ONZ ds. Praw Dziecka
(»Prawa Dziecka w Sadownictwie dla Nieletnich™): ,,Czesto przepisy prawa karnego zawieraja
zapisy kryminalizujace problemy behawioralne dzieci, takie jak wldczegostwo, wagarowanie,
ucieczki i inne bedace czesto wynikiem probleméw psychologicznych lub socjoekonomicz-
nych. Szczegélnym powodem do niepokoju jest kryminalizowanie zachowania dziewczynek
i dzieci ulicy. [...] Komisja zaleca zniesienie przez panstwa bedace stronami zapiséw o wykro-
czeniach statutowych w celu wprowadzenia réwnego traktowania dzieci i dorostych zgodnego
z prawem”.
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prawnych pojawila si¢ po serii wnioskéw sadowych o zakaz budowy placowek dla
dzieci w dzielnicach mieszkaniowych, w ktérych argumentowano, iz spowoduja
one wzrost poziomu zanieczyszczenia halasem (zob. BBC News 2010). W maju
2011 r. do Federalnej Ustawy o Ochronie Przed Imisjg (ktorej regulacje dotycza
calego terytorium Niemiec) wprowadzono podobny zapis. Paragraf 22 stwierdza,
ze: ,Halas spowodowany przez dzieci w placéwkach opieki dziennej, na placach
zabaw lub w podobnych instytucjach nie nalezy zazwyczaj do szkodliwych czyn-
nikow $rodowiskowych. W celu oceny tego hatasu nie zezwala si¢ na stosowanie
granicznych warto$ci lub wytycznych dotyczacych poziomoéw imisji™'.

Zjawisko to obejmuje rowniez wyjazdy wakacyjne ,,bez dzieci” czy tzw. strefy
wolne od dzieci, oferowane przez niektére restauracje i hotele. Cz¢s$¢ z nich ogta-
sza si¢ nawet jako catkowicie ,wolne od dzieci”. Potwierdzeniem popularnosci
tego trendu s stowa wlasciciela jednego z hoteli w niemieckiej Bawarii: ,,Prze-
prowadzilem analize rynku i okazuje sie, Ze istnieje nisza rynkowa”*. Widzac
jednak, ze tego typu ograniczenia dotycza jedynie dzieci, a np. zwierzat juz nie,
nasuwa si¢ wniosek, iz jest to jawna dyskryminacja wobec dzieci (np. w Wielkiej
Brytanii jedna z agencji nieruchomosci oferowata tzw. wioski wolne od dzieci)*.

Tego typu dziatania skierowane przeciwko dzieciom i mlodziezy w przestrze-
ni miejsc publicznych sg czesto skutkiem prywatyzacji i komercjalizacji tych
przestrzeni. Mlodzi ludzie, ktorzy nie dostosowuja si¢ do zachowan konsumpcyj-
nych, z jednej strony ze wzgledu na brak wystarczajacych §rodkéw finansowych,
a z drugiej dlatego, ze chcieliby korzysta¢ z nich jako przestrzeni spedzania wol-
nego czasu, s3 wyrzucani a nawet $cigani przez policje. Za przyklad moga postu-
2y¢ przepisy wprowadzone 26 marca 2009 r. w niemieckiej miejscowosci Chem-
nitz. Pod pretekstem ochrony mieszkancéw przed zaczepkami, a takze ochrony
samych mlodych ludzi, wprowadzono zakaz przebywania mlodziezy w niekto-
rych miejscach publicznych. W szczegoélnoéci zabronione sa grupowe spotkania
mlodych ludzi w tych przestrzeniach. Powodem wprowadzenia zakazu sg oskar-
zenia o spozywanie przez nich alkoholu oraz uzywanie narkotykéw, ,,agresywne”
zebranie i zachowywanie si¢ w sposéb ,,niekontrolowany”. Szczegélnym przykta-
dem sg boiska do pitki noznej oraz place zabaw, ktére moga ,,by¢ wykorzystywane
tylko do celéw im przeznaczonych”, nie mozna wnosi¢ na nie ,,niebezpiecznych
przedmiotéw” i nie wolno przebywac na ich terenie po godzinie 22.00. (zob. Stadt
Chemnitz 2011).

Kara cielesna (ktérg mozna wilaczy¢ do kategorii dyskryminacji ze wzgledu
na wiek) jako forma korygowania niepozadanych zachowan dzieci jest praktyka

! Niemcy, 2013; dostep: http://www.gesetze-im-internet.de/bundesrecht/bimschg/gesamt.
pdf.

22 http://www.focus.de/panorama/welt/tid-7707/kinderfreie-zone_aid_136211.html.

2 http://www.stuttgarter-nachrichten.de/inhalt.rentnerparadies-ein-dorf-als-kinderfreie-
zone.b882975b-5cce-47al-a341-dee4e21e9d68.html.
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spoleczng, ktora narusza fizyczng i intelektualng integralnos¢ dzieci i mlodych
ludzi lub tez naraza ich zdrowie a nawet Zycie na niebezpieczenstwo®. Innym
przykltadem dyskryminacji jest wykorzystywanie monitoringu w przestrzeni
funkcjonowania dzieci i mlodziezy, szczegdlnie jesli przebywaja w grupach.

Dla zilustrowania tego problemu chcialbym przyblizy¢ tzw. systemy cichego
alarmu o nazwie Mosquito (stosowanych w krajach europejskich i w Australii)
czy Sonic Screen (w USA i Kanadzie). Jest to urzadzenie elektroniczne, ktérego za-
daniem jest odstraszanie ,wldczacych si¢” mtodych ludzi poprzez emisje dzwieku
o bardzo wysokiej czestotliwoéci. Dzwigk ten jest zazwyczaj styszalny tylko dla
0s6b ponizej 25. r.z., gdyz zdolnos¢ styszenia dzwiekow o wysokiej czestotliwosci
ulega pogorszeniu z wiekiem. Urzadzenie to reklamowane jest na rynku jako sys-
tem ochrony majacy zapobiega¢ zbieraniu si¢ miodych ludzi w okreslonych miej-
scach. Polecane jest jako skuteczne w ograniczaniu antyspolecznych zachowan,
takich jak wtoczegostwo, malowanie graffiti, wandalizm, zazywanie narkotykow,
handel narkotykami i przemoc. Przeznaczone jest gléwnie do uzytku w pobli-
zu sklepow i wezléw transportowych. Obecnie jego sprzedaz prowadzona jest
w Wielkiej Brytanii, Francji, Australii, Danii, Wloszech, Hiszpanii, Niemczech,
Szwajcarii, Kanadzie i Stanach Zjednoczonych. System cichego alarmu Mosqu-
ito wzbudzil kontrowersje ze wzgledu na prawa cztowieka. Krytycy argumentu-
ja, ze urzadzenie to dyskryminuje miodych ludzi i narusza ich prawa czlowieka,
podczas gdy zwolennicy twierdza, ze zdelegalizowanie Mosquito naruszytoby
prawa wlascicieli sklepow, ktérzy ponosza szkody, gdy ,trudna do opanowania
mlodziez” odstrasza ich klientéw. W rzeczywistosci system Mosquito jest bez-
krytycznie dzialajacg bronig, ktéra demonizuje dzieci i mlodziez oraz tamie ich
prawa czlowieka®.

#* Niezliczone przyklady mozna odnalez¢ w raportach ONZ dotyczacych Przemocy wobec
Dzieci (ONZ 2006). W jednym z Podrecznikéw (CRIN 2013) wydawanych przez Migdzynaro-
dowa Sie¢ na Rzecz Praw Dziecka widnieje komentarz: ,,Prawo wigkszosci krajow jest niesku-
teczne w ochronie dzieci przed przemocs i nie dziata tak jak prawo chronigce dorostych”. Na
calym $wiecie zaledwie 52 panstwa wprowadzity dotychczas catkowity zakaz uzywania kar fi-
zycznych wobec dzieci (http://www.endcorporalpunishment.org/progress/prohibiting-states/).

» W Wielkiej Brytanii, kampania o nazwie ,Zjezdzaj” (ang. Buzz off) apeluje o zakazanie
sprzedazy systemu Mosquito. Angielska Komisarz ds. Dzieci skrytykowala urzadzenie za to, ze
jego dziatanie w sposdb bezkrytyczny dotyka wszystkie dzieci, niezaleznie od ich zachowania.
Opisuje takie $rodki jako ,,demonizujgce dzieci i mlodziez” oraz stwarzajace ,niebezpieczng
icoraz wigksza” przepa$¢ pomiedzy mtodymi i starszymi. Urzadzenie to zostato skrytykowane
we wspolnym raporcie komisarzy ds. dzieci w Wielkiej Brytanii, ktory byt czescia raportu ONZ
dotyczacego standardéw w Wielkiej Brytanii. Raport przygotowany dla Rady Europy apelowal
o zakaz sprzedazy w 2010 r., sugerujac, ze wykorzystywanie systemu Mosquito moze tama¢
prawa czlowieka. W styczniu 2012 r. po skutecznej kampanii prowadzonej przez lokalny Par-
lament Mlodziezy wprowadzony zostal zakaz uzywania urzadzenia we wszystkich budynkach
Rady i instytucji partnerskich w Sheffield (Wielka Brytania) (zob.: http://www.sheffieldtele-
graph.co.uk/news/local/local-teen-wins-campaign-to-ban-controversial-device-1-3104497).
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Nieletnim, ktérych zachowanie uwazane jest za niepozadane, w wielu krajach
grozi areszt lub inne formy pozbawienia wolnosci, cho¢ nie naruszyli ogélnie sto-
sowanego prawa karnego®. W przypadku wejscia w konflikt z policja lub syste-
mem sadowniczym czesto odmawia im si¢ pomocy prawnej i wpadaja w spirale
nasilajacej sie stygmatyzacji i braku poszanowania ich praw, co prowadzi nawet
do form trwalego wykluczenia z Zycia spolecznego?. Moze si¢ tak rowniez dziaé
w przypadku dzieci, ktérych zachowanie nie jest akceptowane przez ich wlasnych
rodzicéw czy opiekunoéw, etykietowane s3 jako ,aspoleczne” lub ,buntownicze”
i przekazywane pod opieke stuzb spolecznych w celu pozbycia sie ich z domu?. Sy-
tuacje takie dotykaja szczegdlnie dzieci zyjace ,,na ulicy” i ktére wyjatkowo tatwo,
ze wzgledu na swdj buntowniczy czy ,ucigzliwy” sposob bycia, padajg ofiarami
podejrzen o dzialania przest¢pcze i stanowienie zagrozenia dla innych. W kran-
cowych przypadkach dzieci stajg sie celami tzw. szwadronéw $mierci, ktére — od
czasu do czasu z inicjatywy bogatych biznesmendéw - prowadzg ,,czystki spotecz-
ne” calych dzielnic w miastach zabijajac dzieci”. Zdarza sie, ze do takich dzialan
zacheca kodeks prawny, na przyklad zapisy regulujace ,,zwalczanie gangéw”, kto-
re wskazujg na konkretne grupy dzieci i mlodziezy na podstawie samego ubioru

Sheffield jest najwiekszym miastem w kraju, w ktérym wprowadzono tego typu zakaz. Przyjety
zostal przez rzad Wielkiej Brytanii w dokumencie ,,Pozytywni dla Mlodziezy” opublikowa-
nym przez Departament Edukacji w styczniu 2012 r. (http://media.education.gov.uk/assets/
files/positive%20for%20youth.pdf). Ten strategiczny dokument wyznacza nowe podejscie do
miedzyrzadowej polityki dotyczacej mlodziezy w wieku 13-19 lat. Pomimo tego, ze ogolnokra-
jowy zakaz uzywania systemu Mosquito wspomniany zostal w powyzszym dokumencie, nie
jest on obecnie uwzgledniony w Porozumieniu Koalicyjnym, i nie jest czgscia obecnej polityki
rzadu (wigcej informacji na stronie: http://en.wikipedia.org/wiki/The_Mosquito). Inne srodki
stosowane w celu zapobiegania grupowym spotkaniom mlodziezy w centrach handlowych to
na przyklad odtwarzanie muzyki klasycznej czy stosowanie rézowego oswietlenia. Dzialania
te uzasadniane sg przez policje argumentem, ze sg to srodki przeciwko ,antyspolecznemu”
zachowaniu mlodziezy. Wiecej przykiadéw z brytyjskich miast na stronie internetowej: http://
news.bbc.co.uk/2/hi/uk_news/england/nottinghamshire/7963347.stm oraz http://www.bbc.co.
uk/news/uk-england-birmingham-16307364.

26 W przypadku mlodszych dzieci przepisy moga dotyczy¢ réwniez ich dorostych opieku-
néw, ktorzy traktowani sg jako winni zaniedbania.

7 Nawet wytyczne ONZ dotyczace Zapobiegania Przestgpczosci Nieletnich wyrazaja
sprzeciw wobec zapiséw dotyczacych ,wykroczen statutowych” krytykujac je za konsekwencje
w postaci stygmatyzacji, wiktymizacji, kryminalizacji mtodych ludzi (Wytyczne ONZ w spra-
wie Zapobiegania Przestepczosci Nieletnich, 1990). Dostepne na stronie: http://www.unhchr.
ch/html/menu3/b/h comp47.htm.

% Przykladem takich sytuacji sq historie oséb wychowywanych w domach dziecka w po-
wojennych Niemczech Zachodnich; cho¢ kampania informacyjna o tych placéwkach (Heim-
kampagne) z lat 70. XX wieku wzbudzila powszechne oburzenie, ,,oficjalnie” przypadki te zo-
staly potwierdzone dopiero niedawno.

¥ Przyklady mozna znalez¢ zwlaszcza w krajach Ameryki Lacinskiej, np. Brazylii, Ko-
lumbii, Gwatemali i Salwadorze.



142 Manfred Liebel

jako zagrozenie dla bezpieczenstwa i porzadku publicznego. Poniewaz to gtéwnie
dzieci z biednych dzielnic stajg si¢ celem tych atakéw, mozna méwic¢ o krymina-
lizacji ubdstwa lub o ,,ukrytej dyskryminacji”.

Debaty dotyczace ,dzieci z trudnosciami wychowawczymi” zazwyczaj nie
dotycza problemdw, z jakimi borykaja sie dzieci, gdyz to raczej same dzieci po-
strzegane sg jako problem. Przyczyny ,,oburzajacego” zachowania sg ignorowane,
a same problematyczne zachowania wyolbrzymiane i wykorzystywane dla legi-
tymizowania konkretnych srodkéw kierowanych przeciwko dzieciom, majacych
na celu zapobieganie niepozagdanym zachowaniom lub zduszenie ich w zarodku.
Zazwyczaj dzialania te uzasadniane sg koniecznoscig odpowiedniego wychowa-
nia i ,ustanowienia granic” dla dzieci. W rzeczywistosci, praktyki te sa wyra-
zem traktowania dzieci jako istot, ktore nie sg (jeszcze) ,ucywilizowane”, a zatem
mozna si¢ obawiac z ich strony zachowan zaburzajacych spokdéj i prowadzacych
do zagrozenia. Ich zachowanie oceniane jest na podstawie kryteriéw stworzonych
przez dorostych i stosowanych wobec dzieci i mtodziezy. Sq one typowe dla adul-
tystycznego i paternalistycznego spoleczenstwa. Tego typu podejscie jest jedno-
cze$nie kolejng forma dyskryminacji ze wzgledu na wiek, ktéra uzasadniana jest
koniecznoscig ochrony dzieci.

Dyskryminacja wynikajagca z ochrony dzieci

Dyskryminacja ze wzgledu na wiek nie zawsze wynika z zamiaru skrzywdzenia
dzieci, moze by¢ niezamierzong konsekwencja uznanej za niezbedng ochrony.
Dzieci sa bez watpienia zalezne od opieki i ochrony dorostych, a im sa mlod-
sze tym ta zalezno$¢ jest silniejsza. Niektdre przepisy, odmienne od tych, ktdre
powstaly z mysla o dorostych, s3 absolutnie niezb¢dne dla zapewnienia ochrony
dzieciom. Ich przykiadem s3 regulacje prawne dotyczace ochrony dzieci przed
konfliktami zbrojnymi czy okreslajace zasady stosowania specjalnych fotelikow
i pasow bezpieczenistwa w pojazdach motorowych. Zazwyczaj — zwlaszcza w teo-
rii prawa - zaklada sie, ze wprowadzenie kryteriow wiekowych jest najlepszym
sposobem zapewnienia dzieciom takiej ochrony. Jednak jak pokazuje wiele przy-
ktadéw, moga mie¢ one niejednoznaczne konsekwencje.

Dzieci muszg zaakceptowal szereg kryteriow wiekowych okreslajacych, kie-
dy moga zaczaé podejmowac wlasne decyzje, z ktérych wiele w powazny sposéb
wplynie na ich zycie w przyszlosci. Wiek, od ktérego moga decydowac¢ na temat
leczenia medycznego, malzenstwa, uczestnictwa w wyborach czy przynaleznosci
do religii ustalany jest inaczej w kazdej kulturze, a czasami nawet w ramach tej
samej kultury. W niektdrych spoteczenstwach dzieci wykonuja obowigzki, ktdre
w innych krajach uznawane s3 za nieodpowiednie w mfodym wieku; w tych ostat-
nich spofeczenstwach ochrona dzieci moze przybra¢ taka forme, ktéra niemal
catkowicie pozbawia je mozliwosci podejmowania decyzji.
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Przyklady kryteriéw wiekowych dotyczacych pracy dzieci oraz wykluczenie
pracujacych dzieci z przepisow dotyczacych minimalnych stawek placowych
pokazuja, w jakim stopniu takie regulacje moga doprowadzi¢ do dyskryminaciji
najmlodszych. Odmawia si¢ w ten sposdb calej grupie wiekowej prawa do samo-
dzielnego zarobkowania lub mozliwosci wsparcia rodzinnego budzetu, niezalez-
nie od okolicznosci zycia dzieci. Dzieci pracujace, lecz niespelniajace kryterium
wiekowego, funkcjonuja w cieniu prawa, muszg ukrywac fakt pracy i nie moga
powolywac¢ si¢ na zadne prawa w pracy. Sytuacja ta nie tylko powoduje, Ze staja
sie bezbronne wobec wyzysku i ngkania, padajac nawet ofiarami przesladowan ze
strony policji, lecz réwniez narusza ich poczucie godnosci. Niezaleznie od powo-
dow sktaniajacych ich do pracy, takie regulacje prawne utrwalaja w nich poczucie,
ze robig co$ zlego i czego powinny sie wstydzi¢™®.

Kolejnym przykladem dyskryminacji jest traktowanie tzw. dzieci niepel-
nosprawnych. W wielu krajach dzieci z problemami zdrowotnymi natury psy-
chicznej moga by¢ instytucjonalizowane z powoddéw, ktére nie bytyby podstawa
podobnego traktowania dorostych. W niektorych krajach dzieci umieszcza sie
w szpitalach dla psychicznie chorych bez konsultacji z nimi, czego nie zrobiono
by w przypadku dorostych. Na przyklad prawo stanowe w kilku stanach Stanow
Zjednoczonych zezwala, by rodzice dobrowolnie oddali swoje dzieci do szpitali
psychiatrycznych (CRIN 2009: 18). W innych przypadkach rodzice decyduja sie
na farmakologiczne leczenie hiperaktywnosci dzieci, uwazajac ja za chorobe’'.

Przepisy ograniczajace dziatania dzieci ze wzgledu na ich wiek zazwyczaj
uzasadniane s3 dwojako. Po pierwsze, uwaza si¢ za konieczne chroni¢ dzieci
przed nimi samymi, uznajac, ze nie posiadajg odpowiednich umiejetnosci, by
przewidzie¢ konsekwencje swoich decyzji.** Z drugiej strony przyznaje sie, ze

% Ten i inne argumenty przeciwko 138 Konwencji Migdzynarodowej Organizacji Pra-
cy, ktoéra ustala minimalny wiek uprawniajacy do podjecia pracy zarobkowej, mozna znalez¢é
u Bourdillona, White’a i Myersa (2009). Powolujac si¢ na samoobrone i poczucie wlasnej god-
nosci, organizacje pracujacych dzieci w krajach Ameryki Lacinskiej i Afryki domagaja sie ,,pra-
wa do pracy” (Liebel 2004 i 2013b). Prawoznawcy Karl Hanson oraz Arne Vandaele (2013),
ktorzy - w $wietle réznych interpretacji praw dziecka — dostrzegaja zagrozenie dla pracujacych
dzieci w postaci ,dylematu innoéci”, omawiaja rézne mozliwosci prawne walki z dyskrymina-
cja i trudng sytuacjg pracujacych dzieci.

3 Ani raport organizacji Eurochild i Inclusion Europe (Latimier, Siska 2011), ani globalny
raport UNICEF-u dot. dzieci niepetnosprawnych (UNICEF 2013) nie podejmuje kwestii dys-
kryminacji ze wzgledu na wiek.

’2 Stad od lat pojawiaja si¢ apele o indywidualny dostep dzieci do pomocy prawnej w przy-
padku naruszania ich praw, z ktérej moglyby korzysta¢ w krajowych i miedzynarodowych
sadach. Ostatecznie 19 grudnia 2011 r., Zgromadzenie Generalne ONZ przyjeto odpowiedni
Protokdt Opcjonalny do Konwencji o Prawach Dziecka dot. procedury sktadania zawiadomien
o naruszeniu praw dziecka, ktory uwzglednia indywidualne mechanizmy skladania skarg
i zazalen dla dzieci. Dostep: http://treaties.un.org/doc/source/signature/2012/a-res-66-138-en-
glish.pdf.
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dzieci w tym samym wieku moga ré6znic sie pod wzgledem umiejetnosci, a za-
tem ustanawianie kryterium wiekowego jest rozwigzaniem powierzchownym,
niemniej uwaza si¢ je za skuteczne, gdyz fatwo je monitorowac i wdraza¢. Ar-
gumenty te oparte sg na przekonaniu, ze decyzje dotyczace dzieci s3 domeng
dorostych oraz ze kompetencje dorostych przewyzszaja dzieci pod kazdym
wzgledem. Wyrazajg rowniez paternalistyczne podej$cie do kwestii ochrony
i podkreslaja jej wieksza skuteczno$¢ w rekach dorostych, ktérzy wiedza naj-
lepiej co jest ,w najlepszym interesie dziecka” (zdefiniowanym w Konwencji
o Prawach Dziecka ONZ).

Ochrona dzieci przeradza si¢ w dyskryminacje ze wzgledu na wiek w mo-
mencie, gdy relatywny brak doswiadczenia lub kompetencji stuzy do usprawie-
dliwiania konkretnych przepiséw tworzonych w celu ugruntowania zaleznosci
dzieci. Dzieje si¢ tak, gdy zakres ochrony wykracza poza $rodki konieczne lub
ogranicza ich wolnos¢ lub przestrzen aktywnosci. W ten sposéb dzieci sg pod-
porzadkowywane, a nieréwnosci miedzy dorostymi a dzie¢mi utrwalane, ogra-
niczajac tym samym ich wiare we wlasne umiejetnosci i mozliwos¢ korzystania
z wlasnych praw. Aby zmierzy¢ si¢ z tym problemem, nalezy zacza¢ powaznie
traktowa¢ kompetencje dzieci oraz zapewni¢ im mozliwo$¢ partycypacji w po-
dejmowaniu decyzji na temat tego, jak i od jakich zagrozen beda chronione oraz
jak chca ksztaltowac swoje zycie.

Ograniczenia w dostepie do praw i ustug ze wzgledu na wiek

Omawiane tu rodzaje dyskryminacji ze wzgledu na wiek stanowia pogwalcenie
praw przyznanych dzieciom w ramach Konwencji o Prawach Dziecka ONZ. Na-
ruszaja ich godnos¢ oraz prawo do pokojowych zgromadzen i wyrazania opinii.
Pokazujg réwniez, ze prawa dziecka, zwlaszcza te prawa, ktére majg stuzy¢ ich
ochronie, tworzone sg czesto w sposéb arbitralny przez dorostych lub instytucje
panstwowe. W takiej sytuacji dzieci nie maja duzych szans na to, by wywrze¢
jakikolwiek wptyw na ich powstawanie oraz ich realizacje, czy nawet by moc je
w pelni zrozumiec.

Jednym z gléwnych zalozen Konwencji o Prawach Dziecka jest bez watpie-
nia eliminacja arbitralnego traktowania, a przez to réwniez dyskryminacji dzieci.
Konwencja gwarantuje ochrone, rozwoj i partycypacje dzieci. Jednakze nie ofe-
ruje niemal Zadnych mozliwosci realizacji praw i ich ochrony przez same dzieci.
Problem dyskryminacji dzieci wylacznie ze wzgledu na wiek nie jest w Konwen-
cji jasno sformutowany. Dokument ten gwarantuje zapewnienie ,,najlepszego in-
teresu” dziecka i traktowanie go jako priorytetu (art. 3), ponadto opinie dzieci
maja by¢ rozpatrywane ,,stosownie do wieku i dojrzatodci dziecka” we wszystkich
sprawach ich dotyczacych (art. 12). Fakt, ze wszystkie ostateczne decyzje s3 nadal
w rekach dorostych, otwiera drzwi do dyskryminacji ze wzgledu na wiek.
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Badania przeprowadzone w Anglii, Szkocji i Walii (Gamelas 2007) wérdéd dzie-
ci i mlodziezy pomiedzy 12. a 17. rokiem zycia wskazuja, iz wszystkie doswiad-
czyly dyskryminacji ze wzgledu na wiek, w tym gdy chcialy skorzysta¢ z ustug
pogotowia medycznego i innej pomocy, czy korzystajac z transportu publicznego
i sklepow. Respondenci mocno podkreslali chec i potrzebe uzyskania przez dzieci
i mlodziez réwnych praw. Wyrazali te potrzebe w kontekscie ogolnej idei row-
nosci: nie prosili o ani nie oczekiwali zadnych specjalnych ulg dla oséb ponizej
18. roku zycia. Wierzyli jednak, Ze kazdy ma prawo to tego, by by¢ traktowanym
z szacunkiem i sprawiedliwie. Wszyscy respondenci opisywali sytuacje, w kto-
rych doswiadczyli dyskryminacji ze wzgledu na wiek, w tym, gdy:

¢ dzwonili na pogotowie i odméwiono im pomocy, poniewaz nie ukonczyli 18 lat;

 zostali wypisani z placéwek dziecigcej stuzby zdrowia, lecz nie byli uprawnieni
do korzystania z ustug medycznych dla dorostych;

¢ Dbyli traktowani inaczej przez policje — oskarzeni o powodowanie probleméw,
»bezczelnos$¢”; zakladano, ze dopuszczy si¢ aktéw wandalizmu i spowoduja
zagrozenie;

¢ jako osoby nastoletnie nie uzyskaty takiej pomocy, do jakiej dostep maja dzieci
w sytuacjach znecania przez starszych;

¢ nie pozwolono im otworzy¢ rachunku bankowego niezb¢dnego do uzyskania
dodatku na cele edukacyjne (ang. EMA), poniewaz nie ukonczyli 16 lat (pomi-
mo posiadania wszystkich wymaganych dokumentéw);

e pracownicy ochrony sklepéw sprawdzali im zawarto$¢ kieszeni;

 byli obslugiwani po dorostych, nawet jesli to oni byli pierwsi w kolejce;

* nie zezwolono im na wejscie do sklepéw, gdy mieli na sobie mundurki szkolne;

e musieli pozostawi¢ torby na zewnatrz sklepéw i w kinach przez obawe pra-
cownikéw, ze moga ukras¢ stodycze;

¢ uczniom nie pozwolono usigé¢ w kawiarni w centrum handlowym w celu zje-
dzenia $niadania — musieli kupi¢ posilek i zjes¢ na zewnatrz;

¢ zabroniono im wejscia do sklepu, cho¢ pozwalano na wejscie zwierzetom do-
mowym;

¢ ograniczano liczbe dzieci, jaka mogla znajdowac si¢ w sklepie w jednym czasie
- personel monitorowal, ile dzieci moglo przebywac wewnatrz lokalu;

¢ nadrzwiach sklepu wywieszono napis ,,Dzieciom wstep wzbroniony”, podczas
gdy byl to jedyny sklep na osiedlu;

e personel sklepu ze sprzetem elektronicznym ,$ledzit” ich, gdy wybierali aparat
i traktowal ich z podejrzliwoscia;

¢ kazano im wysig$¢ z autobusu lub autobus nie zatrzymal sie, gdy chcieli to
zrobié;

¢ kazano im sta¢ w autobusie, poniewaz nie uiscili optaty dla dorostych;

e nie wierzono im, ze majg prawo do biletu ze znizka dla dzieci, gdy chcieli taki
zakupi¢;
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e zauwazyli brak konsekwencji w definiowaniu ,,dziecka” i ,,dorostego” (zwtasz-
cza w autobusach i w kinie), lecz réwniez w kontekscie podatkéow, rekrutacji do
wojska i wieku uprawniajgcego do gtosowania;

e nie wierzono im, ze zaptaca za posilek w restauracji (ibid.: 4-5).

W wigkszosci spofeczenstw decyzje majace wplyw na zycie dzieci podejmo-
wane sg w sgdach, w rodzinie, szkole i innych instytucjach, a przed ich podje-
ciem dzieci nie sg konsultowane, jak byloby w przypadku dorostych (przykta-
dy z Wielkiej Brytanii podawane s3 przez koalicje Young Equals 2009). Prawa
dziecka naruszane sg w systemach sadowniczych na calym $wiecie. Jest to skutek
dyskryminacji posredniej wynikajacej z nierdwnego w poréwnaniu do dorostych
dostepu do sadoéw, a tym samym do systemu sprawiedliwosci. Prawo dzieci do
bycia wystuchanym podczas rozpraw sadowych jest bardzo ograniczone, czy to
z tego wzgledu, Ze zabrania si¢ im udzialu w postepowaniach sagdowych do uzy-
skania pelnoletnosci czy tez dlatego, ze procedury sa skomplikowane i nieprzy-
jazne dla dziecka. W wielu krajach dzieci nie sg wystuchiwane w sadach i nie
majg mozliwosci partycypacji w podejmowaniu decyzji ich dotyczacych w sadach
rodzinnych.

Badania wykazuja, ze ubdstwo dzieci zwigzane jest z decyzjami polityczny-
mi i alokacjag zasoboéw przez panstwa, a nie ogdlnym stanem zamoznosci kraju.
Mimo to dzieci, w przeciwienstwie do dorostych, rzadko uwzgledniane sg pod-
czas projektowania polityki makroekonomicznej. Skutek tego zaniedbania ma
charakter dyskryminacji, poniewaz materialne potrzeby oraz interes dzieci pod-
porzadkowywane sg potrzebom i interesom gospodarstwa domowego lub rodzi-
ny, ktére moga w rzeczywistoéci bardzo si¢ rézni¢ od indywidualnych potrzeb
dzieci. Nawet w tzw. panstwach opiekunczych na ustugi dla dzieci przeznacza
sie mniejszg cze$¢ budzetu niz na réwnolegte ustugi przeznaczone dla dorostych.
Dla przykladu, w Wielkiej Brytanii budzet przeznaczony na ochrone zdrowia
psychicznego dzieci i mlodziezy stanowi tylko 5% calego budzetu na ochrone
zdrowia psychicznego, pomimo tego, ze dzieci stanowig 25% populacji. W innych
krajach dzieciom nie zezwala si¢ na samodzielne korzystanie z ,,dodatku na dzie-
ci” czy na otrzymywanie wynagrodzenia za prace. Dzieci s3 ,jedyna grupa we
wspolczesnym spoleczenstwie, ktéra nie moze realizowa¢ zadnych gwarantowa-
nych w ustawodawstwie praw do dostepnych zasobow politycznych i spotecznych.
Nawet dzisiaj dzieci w wiekszo$ci panstw opiekunczych nie majg niemal Zadnych
indywidualnie egzekwowalnych praw do ustug spotecznych i do swojej czesci za-
sobow spolecznych” (Krianzl-Nagl, Mierendorff, Olk 2003: 11).

Dotyczy to réwniez sytuacji, w ktorych dzieciom odmawia si¢ zagwarantowa-
nia praw obywatelskich i politycznych, na przyktad (cz¢s¢ przyktadéw podanych
jest w CRIN 2009):

¢ gdy dzieciom odmawia si¢ prawa do cztonkostwa w organizacjach i stowarzy-
szeniach tylko ze wzgledu na ich wiek (np. zwiazki zawodowe);
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e gdy dzieci wyklucza sie z uczestniczenia w dostepnych dla dorostych proce-
sach konsultacyjnych z twoércami polityki dotyczacej kwestii ekonomicznych
i spotecznych, lub gdy odmawia im si¢ prawa glosu;

e gdy dzieciom nie przyznaje si¢ formalnie obywatelstwa do ukonczenia 18. r.z.
lub obywatelstwo dzieci uzaleznione jest od obywatelstwa rodzicow;

¢ gdy tylko rodzicom przysluguje prawo wypisania dzieci z zaje¢ edukaciji re-
ligijnej, a dzieci nie maja prawa wyboru w tej kwestii (tak jest np. w Wielkiej
Brytanii);

e gdy ,nieletni” niebedacy w zwigzku matzenskim nie sg prawnie uznawani za
rodzicéw swoich dzieci (np. w Kolumbii).

Odniesienie do wieku i dojrzalosci jako czynnikéow warunkujgcych korzy-
stanie z praw jednostki oraz uwzglednianie opinii dzieci to dwa ostrza mie-
cza. Pierwszy z nich moze by¢ wykorzystany do sankcjonowania dyskryminacji
dzieci ze wzgledu na wiek — do tej pory byta to dominujaca praktyka - drugi
natomiast moze by¢ uzyty do zwalczania tejze dyskryminacji. Zamiast skupia¢
sie na tym, czego dzieci nie potrafig zrobi¢ — jak bylo do tej pory — warto zwrdci¢
uwage na to, co potrafig. Nalezy takze zakwestionowa¢ kryteria, na podstawie
ktorych oceniane sa kompetencje dzieci. Takie postulaty stawiane sg regularnie
przez dzialaczy praw dziecka oraz Komitet ONZ ds. Praw Dziecka w nawigza-
niu do mozliwosci ,,rozwoju potencjalu”, o ktérym mowa w art. 5 Konwencji
o Prawach Dziecka. Artykul ten moéwi, ze nalezy zaprzesta¢ ustalania kryte-
riéw wiekowych, ktdére otwieraja drzwi do dyskryminacji ze wzgledu na wiek;
dzieciom powinno sie¢ zaufa¢ i da¢ mozliwo$¢ jak najszybszego i najpetniejszego
korzystania z ich praw.”

Dyskryminacja ogdlna

Dyskryminacja ze wzgledu na wiek moze dotyka¢ dzieci jako jednostki, jako
grupe lub pokolenie. W ostatnim przypadku mozna méwi¢ o dyskryminacji po-
koleniowej, ktora jest czasami okreslana rowniez jako brak miedzypokoleniowe;j
sprawiedliwosci. Jednym z przykladéw dyskryminacji jest brak uwzgledniania
opinii dzieci jako grupy spolecznej w procesach podejmowania decyzji politycz-
nych, co ma negatywne konsekwencje dla przyszlego zycia dzieci, a nawet dla
przysztych pokolen, np. dlugotrwale negatywne skutki stosowania energii jadro-
wej czy wplyw produkgji energii z paliw kopalnych na srodowisko i klimat. Row-
niez decyzje dotyczace polityki fiskalnej, na przyktad dtugu publicznego, moga
mie¢ istotny, niekorzystny wpltyw na zycie przyszlych pokolen. Dzieci i mlodzi

3 Zob. np.: Lansdown (2005) oraz Komentarz Ogélny Nr 12 (2009) Komitetu ONZ ds.
Praw Dziecka.
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ludzie moga wigc — wedlug ekspertéw austriackiego Krajowego Planu Dzialania
na rzecz Implementacji Praw Dziecka (Austria 2004: 110-111) - ,,by¢ postrzega-
ne w taki sam sposob jak grupa mniejszosciowa, ktéra doswiadcza szczegélnej,
wieloptaszczyznowej dyskryminacji ze strony rzadzacej wigkszosci dorostych. Ta
forma (ogdlnej) dyskryminacji moze dotyczy¢ niemal wszystkich sfer prawa (np.
praw gospodarczych, spolecznych, kulturowych i politycznych) jak i srodowiska
zycia dziecka (rodziny, szkoty, czasu wolnego itd.)”.

Dyskryminacja nastepnych pokolen moze by¢ postrzegana jako forma nie-
réwnosci spolecznej. Wynika ona z realiow, w ktérych ,,nieletni”, ze wzgledu na
ich status spoleczno-prawny, maja mniejsze mozliwoéci wptywania na decyzje
polityczne, nawet jesli decyzje te ich dotycza. Nie maja réwniez niemal zadnych
mozliwosci samodzielnej realizacji praw gospodarczych i politycznych. Potwier-
dza to fakt, ze nawet w badaniach najmlodsi postrzegani sg ,,jako czg¢$¢ zbiorowo-
$ci obejmujacej dorostych (rodzicow) i dzieci, a nie jako autonomiczne jednostki,
ktére moga same domagac si¢ dostepu do zasobéw spotecznych (np. przychodu)”
(Olk 2009: 188).

Jako strategie walki z dyskryminacjg pokoleniowq austriacki rzad federalny
przyjal w swoim Planie Dzialania tzw. ,,Mainstreaming Pokoleniowy” (Austria
2004). Jego zalozeniem jest podejmowanie decyzji politycznych z uwzglednie-
niem ich wplywu na nastepne pokolenia. Podobnie do ,,Gender Mainstreaming”
(wedtug ktorego w dziataniach panstwa bierze si¢ pod uwage perspektywy pici),
konsekwencje decyzji politycznych beda oceniane w odniesieniu do dzieci i mio-
dziezy. Oprécz hasel ,pozytywnej dyskryminacji”, Plan Dzialania wzywa do
promowania ,,réwnych mozliwosci i rownych praw dla dzieci jako gtéwnego celu
politycznego i sposobu budowania $wiadomosci”. Zostanie to osiggniete dzieki
monitorowaniu wszystkich zamierzonych $rodkéw politycznych i ich wptywu
na kolejne pokolenia, uwzglednianiu dyskryminacji pokoleniowej w oficjalnych
raportach dotyczacych srodowiska dzieci oraz zachecaniu dzieci i mlodziezy do
partycypacji we wszystkich kwestiach ich dotyczacych*.

Traktowanie dyskryminacji i nieréwnosci miedzypokoleniowych jako klu-
czowej ramy konceptualnej probleméw spotecznych niesie ze sobg ryzyko inter-
pretacji konfliktéw socjoekonomicznych jako konfliktéw miedzy pokoleniami.
Ponadto, mogg one ,[odwrdci¢ uwage] od drastycznie rosngcych nieréwnosci
wewngtrz pokolen” (Butterwegge, Klundt 2003: 8). Majac na uwadze znaczenie,
jakie zréznicowanie pokoleniowe ma dla zycia jednostek, podejécie takie jest
réwnie wazne. Konieczne jest jednak umieszczenie dyskryminacji pokoleniowej

* W wymiarze ogélnym kwestie te poruszono — uzywajac sformutowania ,,sprawiedliwos¢
pokoleniowa” — w Krajowej Strategii na rzecz Zréwnowazonego Rozwoju dla Niemiec, ktérg
rzad Niemiec przyjal w 2002 (Bundesregierung 2002). Od tego czasu byla ona dokumentowana
i uwzgledniana w oficjalnych rzadowych raportach. Szerzej o znaczeniach ,sprawiedliwosci
pokoleniowe;j” i innych wymiarach sprawiedliwosci dotyczacych dzieci w: Liebel 2013a.
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w kontekscie warunkoéw socjoekonomicznych. Dla przyktadu, nalezy wzig¢ pod
uwage w jakim stopniu oraz w jaki sposéb neoliberalny proces transformacji
polityki fiskalnej i spolecznej moze wplynac¢ na wzrost nieréwnosci i brak spra-
wiedliwosci zaréwno pomiedzy, jak i wewnatrz pokolen oraz doprowadzi¢ do
powstania zlozonych schematéw dyskryminacji. To samo dotyczy innych sfer
polityki, w ktérych rodzi si¢ dyskryminacja ze wzgledu na wiek, na przyktad
w polityce srodowiskowe;j*.

Zakonczenie: wzrastajgca Swiadomos¢ oraz wyzwania

Problem dyskryminacji ze wzgledu na wiek od dawna spychany jest na margines
debat o prawach cztowieka i prawach dziecka i nie przeprowadzono w tym za-
kresie niemal zadnych badan. Réwniez sama Konwencja o Prawach Dziecka nie
przyktada do niego wiekszej wagi.

Niemniej, w niektérych czedciach $wiata wzrasta sSwiadomos$¢ oraz sprzeciw
wobec dyskryminacji ze wzgledu na wiek i adultyzmu. Dla przyktadu, w ramach
badan przeprowadzonych w latach 2006 i 2007 przez ,,Sojusz na Rzecz Praw
Dziecka w Anglii” oraz ,Krajowe Biuro ds. Dzieci” (Willow, Franklin, Shaw
2007) zapytano 4060 dzieci oraz mtodych ludzi, czy kiedykolwiek zostali niespra-
wiedliwie potraktowani w oparciu o rézne kryteria (rasa, wiek, pte¢, orientacja
seksualna itd.). Az 43% mlodych Brytyjczykéw zglosilo, ze doswiadczyto dyskry-
minacji ze wzgledu na wiek, co stanowito znaczgco wigkszy procent niz w innych
kategoriach dyskryminacji, takich jak pte¢ (27%), rasa (11%) czy orientacja seksu-
alna (6%). Dyskryminacja ze wzgledu na wiek wzrastata z wiekiem: doswiadczylo
j&j 29% dzieci ponizej 11. r.z. w poréwnaniu do 64% 16- i 17-latkow (ibid.: 8 i 21;
zob. réwniez przytaczane wczesniej badanie Gamelasa 2007).

Badania przeprowadzone przez amerykanski Instytut Zapobiegania Sytu-
acjom Kryzysowym dotyczace adultyzmu ujawnily, Ze wiele lokalnych organi-
zacji mlodziezowych zajmuje si¢ tym problemem (Tate, Copas 2003). Na przy-
ktad projekt realizowany w Oakland w stanie Kalifornia (Youth Together 2008),
opisuje skutki wptywu adultyzmu, ktéry ,hamuje rozwéj mtodziezy, w szcze-
golnosci jej samooceng i poczucie wartosci, umiejetnos¢ formowania pozytyw-
nych relacji z dorostymi a nawet postrzegania tych ostatnich jako sprzymie-
rzencéw”. Dyskryminacja ze wzgledu na wiek jest coraz czesciej traktowana

% W 2012 r. Terre des homes, niemiecka organizacja zajmujaca si¢ prawami dziecka, za-
inicjowata kampanie pod hastem ,,Dzieci odpowiedzialne sg za swoich rodzicéw” nawolujaca
do uznania, tworzenia i implementacji Srodowiskowych praw dziecka. Juz w 1988 r. niemiec-
ka Krajowa Koalicja na rzecz Implementacji Konwencji ONZ o Prawach Dziecka zdefiniowa-
ta prawa dziecka jako ,prawo kazdego dziecka do dorastania w czystym $rodowisku, Zycia
w zdrowiu i rozwoju pozytywnych perspektyw na przyszio$¢”.
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jako przejaw bigoterii w srodowisku spotecznym i kulturowym. Coraz wiecej
instytucji spolecznych uznaje dzieci i mtodziez za przedstawicieli uci$nionej
grupy mniejszo$ciowej (Young, Zasama 2006: 95). Wielu mtodych ludzi pro-
testuje przeciwko mitom adultyzmu rozpowszechnianym w mediach od lat 70.
az do lat 90. ubieglego wieku (organizacje: Movement Strategy Center/Young
Wisdom Project 2006; Giroux 2003).

Badania zebrane z dwoch Zrédet (ogolnokrajowe badanie przeprowadzone na
Uniwersytecie Cornella, badanie dotyczace mlodziezy przeprowadzone na Uni-
wersytecie Harvarda) wykazaly, Ze spoleczna stratyfikacja grup wiekowych po-
woduje stereotypizacje i uogoélnianie; przykltadem moze by¢ propagowany przez
media mit, iz mlodziez jako grupa jest niedojrzala, agresywna i buntownicza
(Young, Zasama 2006: 94). Przeciwnicy adultyzmu i dyskryminacji ze wzgledu
na wiek twierdzg, ze prowadzi to coraz wigksze liczby mtodych ludzi, naukowcéow,
badaczy i innych dorostych do organizowania kampanii przeciwko tym zjawi-
skom, na przyklad w formie programéw edukacyjnych, apeléw protestacyjnych
czy zakladania organizacji, ktérych celem jest rozpowszechnianie wiedzy na te-
mat tego problemu i mozliwosci jego zwalczania (ibid.: 92). W Stanach Zjedno-
czonych dzialania takich grup jak Ruch na rzecz Praw Mlodziezy, ktérego czton-
kami s m.in. organizacje: Americans for a Society Free from Age Restrictions,
the National Youth Rights Association, Youth for Human Rights, Youth Speak
Out Coalition, What Kids Can Do, or The Free Child Project, a w Wielkiej Bry-
tanii Article 12 Scotland odzwierciedlaja ten poglad. Przykiadem z Niemiec jest
berlinska grupa Kinderrechtszainker/KRAETZAE?¢. Pomimo réznic w postula-
tach i formach dziatania, wspdlne s zagdania dotyczace zmniejszenia i zniesienia
réznych ograniczen prawnych narzucanych miodym ludziom, np. wieku upraw-
niajacego do glosowania, wieku umozliwiajacego spozywanie alkoholu, godzin
policyjnych, obowigzkowej nauki szkolnej. Organizacje te daza réwniez do fa-
twiejszego dostepu do emancypacji prawnej mlodych ludzi i wiekszego szacunku
dla praw dzieci i mlodziezy (wiecej na ten temat zob. Liebel 2012b).

Wigkszo$¢ inicjatyw i organizacji skupiajacych si¢ na adultyzmie i dyskrymina-
cji ze wzgledu na wiek powstaje w zamoznych panstwach §wiata mniejszo$ciowego.
Podkreslaja one konieczno$¢ zmian w relacji miedzy dzie¢mi a dorostymi w sensie
wyzwolenia mlodych ludzi z ograniczen im narzuconych przez silniejszych doro-
stych oraz instytucje zdominowane przez dorostych. Podczas gdy niektdre z tych
inicjatyw przyjmuja za priorytet ochrone dzieci przed dyskryminujacymi prakty-
kami dorostych, inne, dzialajac bardziej ofensywnie, daza do osiagniecia catkowitej
réwnosci praw i wladzy miedzy mlodymi i dorostymi?”. Innym wymiarom dys-

¢ http://kraetzae.de/.

7 Te ostatnie mozna umiejscowi¢ w tradycji Ruchu Wyzwolenia Dzieci aktywnego w la-
tach 70. XX w., przede wszystkim w Stanach Zjednoczonych (zob. np. Farson 1974; Gross
i Gross 1977; szersze omdwienie zob. Liebel 2012a: 37-39).
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kryminacji, na przyklad ze wzgledu na nieréwnosci spoleczne, czesto poswieca sie
mniej uwagi. Dla kontrastu, w biedniejszych krajach $wiata wiekszosciowego ist-
nieja réwniez inicjatywy i organizacje, ktére zajmuja sie problemem dyskryminacji
ze wzgledu na wiek, jednak silniej akcentuja problemy wynikajace z nieréwnosci
spolecznych i ubostwa, ktore rozumiane sg jako przejaw przemocy strukturalnej.
Przykladami takich organizacji sa ruchy spofeczne pracujacych dzieci i mtodziezy,
ktdre powstawaly w panstwach w Ameryce Lacinskiej, Afryce i Azji od lat 80. XX
wieku (zob. Liebel 2004: 19-37).

Jednoczesnie coraz wigksza liczba instytucji rzagdowych, akademickich i edu-
kacyjnych na calym §wiecie projektuje badania, ktdre s3 odpowiedzig na widocz-
ne konsekwencje dyskryminacji ze wzgledu na wiek i adultyzmu. Skutki adulty-
zmu bada na przyklad Mike Males (2002) oraz Henry Giroux (2003). Temat ten
podjety zostal réwniez w literaturze dotyczacej psychologii wyzwolenia (Watts,
Flanagan 2007)*. Badania pokazuja réwniez, ze mlodzi ludzie walczacy z dys-
kryminacjg ze wzgledu na wiek i adultyzmem w ramach organizacji spoleczno-
$ciowych majg znaczacy wplyw na dzialania tych organizacji, na réwiesnikéw,
dorostych, ktérzy z nimi pracujg oraz szersza spoleczno$¢, ktorg te organizacje
reprezentuja (zob. Zeldin i in. 2000).

Wigksze zainteresowanie problemem dyskryminacji ze wzgledu na wiek za-
uwazalne w ostatnich latach moze wynika¢ z faktu, Ze zaczeto kwestionowaé — do
tej pory uwazane za normalne - oddzielanie dziecinstwa od dorostosci jako etapu
zycia i podporzadkowywanie dzieci jako grupy wiekowej dorostym. Granice mig-
dzy $wiatem dziecinstwa a $wiatem dorostosci stajg si¢ coraz stabiej sprecyzowane
i coraz bardziej dyskusyjne, poniewaz dzieci musza przyjmowac na siebie obo-
wiazki we wezesniejszym wieku, zdobywajg kompetencje, a moze nawet przewage
dzigki nowej technologii komunikacji, a takze osiagaja i czerpia z dojrzatosci spo-
teczno-kulturowej. Temu wszystkiemu towarzyszy zmiana w kolejnosci nauki,
pracy i konsumpcji, ktdre staja sie coraz mniej wyraznie zdefiniowanymi etapami
zycia oraz zmiana w podejsciu do normatywnosci réznych dzialan, ktére weze-
$niej postrzegane byty jako ,,odpowiednie” dla dzieci lub dorostych, natomiast
dzisiaj 6w podzial nie jest juz tak kategoryczny.

Procesy te znajduja wyraz nie tylko w postrzeganiu dzieci jako podmiotéw
i czynnych aktoréw. Ujawniajg réwniez trudno$ci, z jakimi borykaja sie dzieci
w procesie uzyskiwania odpowiedniego statusu spolecznego umozliwiajacego
autonomiczne dzialania i oddzialywanie na $rodowisko ich zycia. Uwidacz-
niajg si¢ rowniez w nowej wrazliwosci na dyskryminacje ze wzgledu na wiek,

3, Psychologia wyzwolenia” majaca swoje korzenie w Ameryce Poludniowej rézni si¢ od
konwencjonalnej psychologii w swoim podkreslaniu praw cztowieka i réwnosci spolecznej. Do
jej podstawowych zalozen nalezy ujawnianie niesprawiedliwo$ci spolecznej, tworzenie spra-
wiedliwych spoteczenstw, promowanie samostanowienia i solidarnosci z innymi, eliminacja
opresji i jej skutkow (zob. Martin-Bard 1994; Burton, Kagan 2005).
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zarowno wsrdd samych dzieci, jak i dorostych, stajac si¢ nowym wyzwaniem
w badaniach nad prawami dziecka.
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Kulturowe wariacje form partycypacji dzieci

Jestesmy przedstawicielami dzieci i mlodziezy 34
ludéw rdzennych. JesteSmy tworcami, nosicielami

i straznikami naszych kultur, ktore wniosty w historie
ludzkosci wartos¢ wspélistnienia, réznorodnosci

oraz pokoju. Musimy jednak zy¢ w warunkach
wykluczenia, alienacji, rasizmu i dyskryminacji, ktére
uniemozliwiajg nam rozwdj: jako istotom ludzkim

i petnoprawnym obywatelom ze szczeg6lnymi prawami.
Zebralismy sie tu, poniewaz chcemy sie wzajemnie
poznac i szanowad jako rézne ludy oraz wspdlnie
uczestniczy¢ w budowaniu sprawiedliwszego Swiata.
Dlatego wzywamy cztonkow naszej starszyzny i nasze
rzqdy by nas wystuchaly i w ten sposéb umozliwity
rozwigzanie naszych probleméw oraz korzystanie

z naszych praw do ziemi, tozsamosci i kultury, do
zdrowia i pozywienia, edukacji, ochrony i partycypacji,
a takze innych fundamentalnych praw.

Deklaracja Iberoamerykanskiego Szczytu Dzieci
i Mtodziezy Rdzennej, Madryt, 7 i 8 lipca 2005

We wszystkich zakatkach $wiata partycypacja dzieci uwazana jest wspolczesnie
za wazny element zycia spolecznego, za cel, do ktdrego warto dazy¢. Jest wyznacz-
nikiem poszanowania dzieci jako podmiotéw spotecznych posiadajacych wlasne
prawa i godnos¢ a takze mozliwosci oddzialywania na wydarzenia i decyzje ich
dotyczace w ich najblizszych srodowiskach, spoteczenstwach oraz na arenie mig-
dzynarodowej. Agencje ONZ, m.in. UNICEF i organizacje pozarzagdowe wspie-
rajace partycypacje dzieci najczesciej odnoszg si¢ do tzw. prawa do partycypacji
zawartego w Konwencji o Prawach Dziecka ONZ. W konsekwencji cz¢sto spoty-
kaja si¢ ze sceptycyzmem i oporem w krajach poza Europg i Ameryka Pétnocna.
Oskarzane sa bowiem o brak poszanowania dla lokalnych kultur i relacji miedzy-
pokoleniowych oraz hierarchii wiekowej na nich opartej, a takze o narzucanie
»zachodnich” koncepcji dziecka i jego praw w sposdb przypominajacy praktyki
kolonialne lub misjonarskie. W prezentowanym rozdziale podejmujemy probe

' We wspolpracy z Ivenem Saadi. Na podstawie: M. Liebel, Children’s Rights from Below.
Basingstoke: Palgrave Macmillan, 2012: 162-182.
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rozwiklania tych dylematow i u§wiadomienia réznorodnosci koncepcji i praktyk
zwigzanych z partycypacja dzieci na calym $wiecie. Za punkt wyjsciowy przyj-
mujemy nastepujace zalozenia:

1. Spolecznosci Swiata mniejszosciowego oraz organizacje i jednostki z nich pocho-
dzgce nie majg wylgcznego prawa do definiowania cech ,,prawidtowego” dzie-
ciristwa, praw dziecka czy partycypacji dzieci.

2. Wszystkie spoleczenstwa i kultury, zaréwno w $wiecie mniejszo$ciowym, jak
i wigkszosciowym, zapewniajg przestrzen dla rozwoju kontaktu oraz wyma-
gaja wprowadzenia zmian zwigzanych z partycypacja dzieci. Stad szczegdlnie
wazna jest dla nas kwestia tego, ktére ze spotecznych dzialan dzieci uwazane
sa za wlasciwe w réznych koncepcjach partycypacji.

Rozwazymy najpierw semantyczne aspekty terminu partycypacja, porow-
namy rozne koncepcje i zalozenia oraz przyblizymy niektére aspekty dyskursu
$wiata mniejszo$ciowego dotyczacego partycypacji. W drugiej czesci, powotujac
sie na praktyczne przyklady partycypacji dzieci, oméwimy rézne rodzaje prak-
tyk partycypacyjnych realizowanych z i przez dzieci, by skupi¢ sie ostatecznie na
kwestii partycypacji polityczne;.

Zarys koncepdji partycypaci

Aspekty semantyczne

Miedzykulturowy dyskurs dotyczacy partycypacji stoi przede wszystkim przed
problemem natury semantycznej (ktéry bedziemy mogli przyblizy¢ tylko w pew-
nym stopniu ze wzgledu na nasza bardzo ograniczong znajomos¢ jezykéw w ich
globalnej réznorodnosci). Termin partycypacja, pochodzacy od lacinskich stéw
pars lub partis i particeps, ma podobne znaczenie we wspdlczesnych jezykach eu-
ropejskich (przynajmniej w jezyku angielskim, francuskim, hiszpanskim, portu-
galskim i niemieckim), jednakze brak jest prawdopodobnie jego odpowiednikéw
o identycznym znaczeniu w jezykach nieeuropejskich. Zamiast szuka¢ seman-
tycznych odpowiednikéw np. angielskiego pojecia participation (partycypacja)
w innych jezykach, uwazamy, ze, by lepiej zrozumie¢ ten koncept w kontekscie
miedzykulturowym, sensowniej bedzie przyjrze¢ sie bez uprzedzen rozmaitym
praktykom mlodych ludzi w roznym wieku (dzieci i mlodziezy), znalez¢ ich na-
zwy w lokalnym jezyku (uzywane réwniez przez dzieci i mlodziez) oraz przeana-
lizowac¢ ich znaczenie. Kazda z tych préb musi uwzglednia¢ kulturows specyfike
danego sposobu zrozumienia partycypacji, w tym zawartej w Konwencji o Pra-
wach Dziecka ONZ.

Na czysto semantycznym poziomie, w sensie etymologicznego pochodzenia
terminu partycypacja, nie mozna jasno zdefiniowac jego znaczenia i kontekstow
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zastosowania. Jego zakres znaczeniowy obejmuje ,wykazywanie otwartosci” na
sprawy innych oséb czy tez samoorganizacj¢ i samorzadnos$¢. Pomimo zazwyczaj
pozytywnych konotacji tego pojecia, tak jak w przypadku terminu upodmioto-
wienie, btedne byloby zrozumienie tych dwdch konceptéw po prostu jako ,,do-
brych”, gdyz w obu kryje si¢ przestrzen dyskursywna pozwalajaca na wyrazenie
zalozen, ktére mogg by¢ sprzeczne z zasadami demokratycznego spoteczenstwa.
Partycypacja moze by¢ aktywna lub pasywna, spontaniczna lub zachecana, na-
rzucona lub dobrowolna, nieplanowana lub wykorzystywana w celach manipula-
cji, moralnie dobra, zfa lub neutralna. Ktokolwiek stucha, kocha, jest kreatywny
lub po prostu bierze udzial w swoim zyciu - partycypuje. Jednakze gdy ustanowi
sie standardy etyczne, partycypacje mozna oceni¢ od strony moralnej. Termin
ten czesto budzi asocjacje z pozytywnymi lub pozadanymi celami, mozna jednak
partycypowac takze w niewlasciwych dziataniach i wspdétpracowaé w dazeniu do
karygodnych celow.

Ze wzgledu na owa niejednoznaczno$¢, partycypacja jest terminem zapew-
niajacym przestrzen dla wielu réznych i czesciowo sprzecznych znaczen i dzia-
tan. Pamietajac, ze termin ten zostal ukuty przez francuskiego etnologa Claude’a
Lévi-Straussa, moze by¢ on okreslony jako ptynny element znaczony (zob. Ander-
son 1998: 574). Oznacza to, ze zyskuje bardziej precyzyjne znaczenie tylko przez
pryzmat celu zastosowania, przy czym nalezy réwniez wzig¢ pod uwage warunki,
w ktérych 6w cel jest ustalany. Wreszcie, partycypacja moze zaistnie¢ w réznych
sferach Zycia i dziataniach (np. rodzinie, sferze publicznej) i odnosic¢ sie do celéw
osobistych, prywatnych, ekonomicznych lub politycznych (ktére w praktyce nie
zawsze mozna w latwy sposob oddzieli¢).

Zatozenia i koncepcje

Za najbardziej praktyczne rozrdznienie uwazamy podzial na instrumentalne
lub utylitarne ujecie partycypacji (partycypacja jako narzedzie) i ujecie oparte
na prawach, transformatywne lub emancypacyjne (partycypacja jako cel) (zob.
Theis 2007). Zanim omdéwimy szerzej réznice miedzy nimi, chcemy ostrzec przed
probami oceny poszczegolnych przykladow partycypacji tylko pod katem ich re-
alizacji w celach instrumentalnych lub emancypacyjnych. Jak pisza np. Cornwall
(2008), Masaki (2004) czy White (1996) o doswiadczeniach w praktyce rozwojo-
wej, skutki projektéw partycypacyjnych moga radykalnie odbiega¢ od tych zalo-
zonych przez ich tworcow.

Instrumentalne lub utylitarne znaczenie partycypacji przewaza, gdy celem
partycypacji jest poprawa skutecznosci interwencji przez angazowanie stron za-
interesowanych i wzmocnienie ich utozsamiania si¢ z dziataniami; lub gdy stuzy
zwigkszeniu skutecznosci przez nadanie projektowi bardziej osobistego charak-
teru. Poniewaz zgodnie z tg koncepcja partycypacji wazna jest tylko jej ,,uzytecz-
no$¢”, bedzie ona stosowana tylko dopoki spelnia zalozenia. Ten rodzaj partycy-
pacji mozna obecnie odnalez¢ nie tylko w kierowniczych strategiach produkgji,
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lecz réwniez w niektdrych projektach reformatorskich w pracy spotecznej, plano-
waniu urbanistycznym czy pomocy rozwojowej. We wszystkich tych przykiadach
partycypacja wykorzystywana jest do wzmocnienia utozsamiania si¢ uczestni-
kéw z procesami i narzedziami dzialan oraz zmniejszenia oporu wobec nich.
W odniesieniu do dzieci, tego rodzaju partycypacja praktykowana jest na przy-
klad w szkotach, gdzie ma ona za zadanie zmniejszy¢ wskaznik absencji i sktoni¢
uczniéw do wiekszego przykladania si¢ do nauki, lub pomdc w unikaniu kon-
fliktow z ,,buntowniczymi” dzie¢mi. Innym tfem dla instrumentalnej partycypa-
cji sg projekty miejskie, gdzie partycypacyjne zaangazowanie dzieci i mlodziezy
wykorzystywane jest dla wigkszej skutecznosci lub jako ,nowatorska” przewa-
ga konkurencyjna w rywalizacji o fundusze. Podobne zrozumienie partycypa-
¢ji mozemy odnalez¢ w sytuacjach, gdy dorodli inicjuja ,,organizacje dzieciece”
w celu zmobilizowania dzieci i osiggniecia konkretnych, predefiniowanych celow;
to samo ma miejsce nawet jesli zagwarantuje si¢ dzieciom i ,ich” organizacjom
pewng przestrzen do dziatania®.

Fundamentalnie odmienna idea partycypacji wylania sie, gdy postrzegana jest
ona jako prawo, do realizacji ktérego kazdy jest upowazniony, niezaleznie od tego
czy jest ona dla danej osoby przydatna czy nie. Wedtug tej koncepciji, za ktorg
czasami kryja sie teorie sprawiedliwosci demokratycznej, partycypacja jest inhe-
rentng cechg dzialajacego podmiotu, poszerzajaca jego swobode i ochraniajaca go
przed zdegradowaniem do statusu zwyktego odbiorcy dziatan innych. W ramach
Konwencji o Prawach Dziecka prawo to zostalo réwniez zagwarantowane dzie-
ciom, cho¢ w ograniczonym stopniu, uwarunkowanym ich indywidualng ,,doj-
rzaloscig”. Za tg koncepcja partycypacji lezy szczegdlny poglad, wedtug ktdrego
kazda jednostka jest zainteresowana realizacja i z zasady zdolna do korzystania
z tego prawa.

Partycypacja oparta na prawach zazwyczaj ma na celu propagowanie eman-
cypacji i rownosci oraz przyczynienie si¢ do demokratyzacji spoleczenstwa i rela-
cji spolecznych. W rezultacie ustanawiany jest transformacyjny cel partycypacji,
ktéry z koniecznosci obejmuje kwestie wladzy politycznej i spotecznej (struktu-
ralnej). Dla oceny czy ta koncepcja partycypacji rzeczywiscie stuzy w praktyce
emancypacji i réwnosci, konieczne jest przyjrzenie si¢ interesom i konkretnym
warunkom realizacji partycypacji, gdyz jest to jedyny sposéb zdiagnozowania czy
jednostki moga realizowa¢ swoje prawo do partycypacji i czy jest ona dla nich
przydatna. W przypadku dzieci podejscia te czgsto ograniczaja sie do traktowania
jej jako przydatnego w ich przyszlym zyciu doswiadczenia z ,demokracjy” jako
(obecnie tylko potencjalnych) obywateli, lub tez interpretujg partycypacje dzieci
jako polityczno-edukacyjne lub pedagogiczne narzedzie ,,szkolenia” ich, by stali
sie ,prawdziwymi” lub ,kompetentnymi” obywatelami. W rezultacie podejscie

> Theis (2007) i West (2007) omawiaja tego typu instrumentalistyczne przykiady projek-
tow partycypacyjnych realizowanych z dzie¢mi, np. w Wietnamie i Chinach.
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do partycypacji dzieci oparte na teorii demokratycznej pozwala na instrumen-
talizowanie dzieci dla celéw heteronomicznych w niemniejszym stopniu niz jej
instrumentalne ujecie.

Partycypacja jest czgsto rozwazana z perspektywy jednostki, czy to w odnie-
sieniu do poszerzania bogactwa jej doswiadczen i przestrzeni dzialania czy tez
pod wzgledem instrumentalizowania jej. Jednak powolujac sie na semantyczna
otwartos$¢ tego terminu, partycypacja moze by¢ réwniez postrzegana z punktu
widzenia grupy lub spoteczenstwa, i niekoniecznie musi mie¢ wydzwigk instru-
mentalistyczny czy utylitarny. W tym dotychczas niezbyt powszechnie uznawa-
nym znaczeniu, partycypacja umozliwiataby jednostce bycie czes$cig wigkszej
»Zbiorowosci”. Co oczywiste, odnosi si¢ to do kazdej osoby zyjacej w spoteczen-
stwie. Nalezaloby jednak bardziej szczegélowo omoéwié, w jaki sposdb owa relacja
jednostki ze zbiorowoscig jest regulowana i postrzegana. Rozpatrywane pod tym
katem znaczenie partycypacji mogtoby by¢ bardziej kompatybilne z niezachodni-
mi spoleczenstwami i ich normami kulturowymi.

Relacje jednostka—spoteczenstwo

Traktowanie partycypacji jako prawa jednostkowego wymaga rozwazenia kwestii
postrzegania relacji miedzy indywidualnym podmiotem a spoteczenstwem. Dalej
przyblizamy rézne podejscia, z jakimi mozna spotkac sie w ,,zachodniej” mysli
spoleczno-filozoficznej’.

Liberalny $wiatopoglad, ktdry rozwingl si¢ w okresie europejskiego Oswie-
cenia nasuwa konceptualizacje podmiotu w sensie indywidualistycznym, jako
jednostki kompletnej samej w sobie (w okresie Oswiecenia podmiot byt przede
wszystkim rodzaju meskiego) stojacej poza spoleczenstwem. Rozumiana w ten
sposdb jednostka jest bytem niespolecznym, dopiero pdzniej i w sztuczny sposdb
taczy si¢ ze zbiorowoscig na warunkach regulowanych prawem. Na przyktad nie-
miecki filozof Wilhelm Leibniz (1646-1716) przedstawial jednostke tylko w kon-
tekscie jej samego istnienia (,Monade”) i definiowal spoleczenstwo jako sume
poszczegélnych jednostek. ,Wplyw liberalizmu i idei wolnej konkurencji ugrun-
towal pojmowanie monade jako czego$ absolutnego, jako bytu samego w sobie”
(Institut fiir Sozialforschung 1956: 42).

Jednak, réwniez w ,,zachodnim” $wiecie, owo liberalno-indywidualistyczne
podejscie istnieje obok rywalizujacych z nim, odmiennych koncepcji dotyczacych
relacji migdzy jednostka a spofeczenstwem. Jednostka jest w ich §wietle postrze-
gana nie jako byt ostateczny czy oddzielny atom, lecz jako istota spoteczna, ktdra
nie tylko jest zawsze czescig zbiorowosci od niej uzalezniona, lecz réwniez zasad-
niczo ujmowana w relacji z innymi istotami ludzkimi.

* Zdajemy sobie sprawe, ze odnosimy si¢ jedynie do niewielkiego fragmentu mysli spo-
teczno-filozoficznej w tym temacie.
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»Jesli istota ludzka istnieje tylko w relacji z innymi i jest sobg tylko dzieki
nim, wowczas nie jest ostatecznie ujmowana w kontekscie swej pierwotnej
niepodzielnosci i wyjatkowosci, lecz bycia czgscig zbiorowosci i facznosci
z nia. Jest najpierw bliznim, dopiero potem jednostka; dziatania w relacji
z innymi stawia przed dziataniem indywidualnym; jest tworem okoliczno-
$ci zanim, by¢ moze, pewnego dnia, stanie si¢ zdolna do samostanowienia”
(ibid.: 42).

Zatem spoleczenstwo jako ,wspdlnota” jest zawsze jednoczes$nie zawarte
w jednostce i na odwrot, wspolnota nie istnieje i nie ma sensu bez Zywych istot
ludzkich. ,Wspélnota” w znaczeniu niemieckich terminéw Gesellschaft i Gemein-
schaft musi by¢ zawsze pojmowana jako historycznie uwarunkowany konstrukt.
Jestesmy niezmiennie jego czescig, jednak nasza pozycja w niej zmienia sie, moze-
my mie¢ na przyklad status silnych lub stabych, szanowanych lub ignorowanych.
Proponujemy zrozumienie partycypacji zaréwno jako wyraz indywidualizacji
(na przyktad: wigcej wolnosci i samorealizacja), jak i spolecznej integracji. Istotne
jest ciggle monitorowanie zalezno$ci miedzy obiema jej formami. Partycypacja
moze by¢ zatem zdefiniowana jako zdolnos¢ jednostki do poszerzania wlasnego
pola dzialania, umacniania jej wladzy i wplywow (wyzwolenie, upodmiotowie-
nie) w nieegalitarnym i niegwarantujagcym wolnosci spoleczenstwie. Moze by¢
réwniez rozpatrywana jako zdolno$¢ wydostania si¢ z pozycji marginalizowanej
i uzyskania akceptacji spofecznej oraz poczucia przynaleznosci (inkluzja).

Zamiast przyjmowac stusznos¢ jednej, wybranej definicji, wolimy przyjrzeé
sie wspodtzaleznosciom miedzy nimi. Wolno$¢ moze réwniez oznaczaé samot-
nos¢, izolacje oraz poczucie porzucenia i bezuzytecznosci. Z drugiej strony, par-
tycypacja moze implikowa¢ brak mozliwo$ci dokonania innego wyboru, a brak
partycypacji w jednej sferze spoltecznej niesie ze sobg konsekwencje wyklucze-
nia z pozostatych sfer spotecznych. Inny mozliwy wniosek to stwierdzenie, ze
partycypacja przychodzi zawsze kosztem podporzadkowania implikujac rela-
cj¢ nieréwnosci. Dla przykladu, pracujace dzieci sg czesto dumne z mozliwosci
wspierania rodziny (poczucie przynaleznosci, uznania, wzajemnej solidarnosci),
lecz jednocze$nie wazna jest dla nich mozliwo$¢ samodzielnego podejmowania
decyzji o sposobach wydatkowania zarobionych pieniedzy (poczucie autonomii,
samostanowienie, wolnos¢ jednostki).

Z naszego punktu widzenia miedzykulturowa perspektywa wymaga po-
wstrzymania si¢ od prob oceny odmiennych koncepcji i praktyk partycypacji
w kategoriach binarnych przeciwienstw, np. dzielac je na ,,postepowe” czy ,za-
cofane”, ,nowoczesne” czy ,tradycyjne”. W zamian nalezy zbada¢ dominujace
praktyki i koncepcje partycypacji pod wzgledem ich immanentnych cech i zna-
czen szczegdlnych dla osob zyjacych w danym spoleczenstwie, w przypadku na-
szych zainteresowan: dzieci.
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Partycypacja dzieci

Hierarchia wiekowa

Badanie partycypacji dzieci w kontekscie roznych systeméw kulturowych wymaga
przyjrzeniu sie réznym pozycjom i statusom dzieci w ich spofecznosciach: w odnie-
sieniu do dorostych, w porzadku pokoleniowym oraz w kontekscie zasad i koncep-
cji dotyczacych reprodukeji spolecznej. Te okreslone koncepcje i praktyki dziecin-
stwa sg kluczowe dla konkretnych sposobéw zrozumienia partycypacji dzieci oraz
okreslenia, w ktérych obszarach dziatan spotecznych realizacja praktyk partycypa-
cyjnych dzieci jest legitymizowana (zob. Thomas 2007: 206-207, 215).

We wszystkich spoleczenstwach proces starzenia dzielony jest na etapy, ktdre
zazwyczaj definiowane sg za pomocg odpowiednich terminéw. Jednakze, pod-
czas gdy w obecnych spoleczenstwach $wiata mniejszo$ciowego dziecinstwo
postrzegane jest jako odrebny i przedspoleczny etap Zycia, w zasadniczy sposéb
odroézniany od i oddzielany od etapu dorostosci, dzieci w $wiecie wigkszoscio-
wym s3 czgsciej postrzegane jako integralna czes¢ zbiorowosci i zgodnie z tym
podej$ciem biorg udzial w dzialaniach, ktére w §wiecie mniejszosciowym stano-
wilyby element domeny ,,dorostych”. W kulturach tych czesto nie istnieje poje-
cie szczegdlnego i oddzielnego etapu ,,dziecinstwa” jak w spoteczenstwach §wiata
mniejszosciowego, jednoczesnie jednak istnieja grupy lub struktury wiekowe,
ktére moga implikowac inny podzial niz ten na dzieci (mlodziez) i dorostych. Za-
zwyczaj jednak etapy zyciowe i jednostki nie sg kategoryzowane na podstawie
wieku, lecz w oparciu o warunki fizyczne i zdolnos¢ do wypelniania okreslonych
rol spotecznych i wykonywania obowiazkéw na rzecz spotecznosci.

Ze wzgledu na to, ze dzieci s3 w sposdb uniwersalny uznawane za stabsze lub
bezradne (zob. Alanen, Mayall 2001), mozna zalozy¢, iz interesy i perspektywy
dzieci oraz dorostych réznig si¢ niezaleznie od kulturowo zdefiniowanych regut
dotyczacych porzadku pokoleniowego. Co za tym idzie, we wszystkich spoteczen-
stwach konieczne jest przewarto$ciowanie pogladéw dorostych na temat dzieci.
Pojawia si¢ zatem koniecznos¢ zbadania wszystkich form partycypacji pod wzgle-
dem tego, czy uwzglednia réwniez interesy i perspektywy dzieci. Dzieci sg czescia
spoleczenstwa w takim samym stopniu jak dorosli i powinny mie¢ mozliwo$¢é
oddziatywania na jego ksztaltowanie na swoj wlasny sposdb.

Uwazamy partycypacje za prawo dzieci niezaleznie od tego czy jest ono ofi-
cjalnie uznawane i uwzgledniane w ustawodawstwie. W niektérych kulturach
uczestnictwo w zyciu spolecznym i podejmowanie pewnej puli spotecznych zo-
bowigzan jest wrecz definiowane jako obowiazek. To, czy partycypacja uwazana
jest za ,prawo” czy ,,obowigzek”, zalezy od istnienia i wyraznego rozrdznienia
stosownych norm w danym spoleczenstwie. W odniesieniu do dzieci i mtodzie-
zy, zalezy ona rowniez od tego, jak postrzegane sg poszczegélne etapy czy grupy
wiekowe oraz jaki status, zadania, obowiazki, zakres wolnosci itd. uwazane sg
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dla nich za odpowiednie oraz jak definiuje si¢ relacje pomigdzy grupami poko-
leniowymi. Dla przykladu, dzieci moga mie¢ duzy zakres obowigzkoéw i bra¢
udzial w procesach spolecznych na szeroka skale bez wyraznie odpowiadaja-
cych tej sytuacji regulacji prawnych. Z kolei w innych warunkach, dzieci moga
mie¢ zagwarantowane daleko idgce prawa, a jednocze$nie ich faktyczny poziom
partycypacji w zyciu spotecznym moze by¢ niski.

W dalszej czesci tekstu przyblizymy rézne formy partycypacji w spoteczen-
stwach i spotecznosciach, ktore kategoryzowane sg czesto jako ,nierozwiniete”
i ,zacofane”, sprobujemy réwniez pokazaé, ze omoéwione formy partycypacji
moga nawet wykraczac¢ poza te, ktore praktykowane sa w tzw. spoleczenstwach
rozwinietych. W rezultacie wykazemy, Ze koncepcja partycypacji, na ktorej opie-
ra si¢ Konwencja o Prawach Dziecka ONZ tylko cze$ciowo odzwierciedla réz-
norodno$¢ empirycznie obserwowanych praktyk spolecznej partycypacji dzieci.
Podczas analizy skupimy sie¢ na przyktadach partycypacji ekonomicznej i poli-
tycznej* oraz sprobujemy dociec czy zapisy Konwencji w rzeczywistosci umozli-
wiaja budowanie i wzmacniajg partycypacje dzieci.

Rodzaje | zakres praktyk partycypacyjnych dzieci

Prawa partycypacyjne zawarte w Konwencji o Prawach Dziecka, szczegélnie arty-
kuly 12 do 15 oraz 17, oparte sg na przekonaniu, ze dziecko ma jednostkowe pra-
wa do wyrazania swoich opinii i bycia wystuchanym. Jak juz wczesniej wskazano,
fundamentem tego przekonania jest koncepcja dziecka jako bytu odrebnego od
$wiata dorostych, bedacego na okreslonym etapie procesu osiggania stanu doro-
stodci. Wspolstanowienie ograniczone jest do ,,wszystkich spraw tyczacych dziec-
ka”, co jest czgsto interpretowane jako odsunigcie dzieci od procesu decyzyjnego
dotyczacego politycznych i ekonomicznych aspektdéw Zycia spoteczenstwa. Prawa
partycypacyjne ograniczone sg do

»[...] dwoch podstawowych obszaréw: konsultacji i podejmowania decyzji.
Zaweza to zakres partycypacji z dziatania do rozméw, myslenia i decydo-
wania. [...] Zatem definiowanie partycypacji gléwnie w znaczeniu wptywu
dzieci na lub podejmowania decyzji, odzwierciedla ogdlng postawe $wia-
ta mniejszo$ciowego zorientowang na dyskusje a nie dziatanie” (Alderson
2008a: 79; podkreslenie autora).

* Nasz sposob zrozumienia partycypacji politycznej nie jest ograniczony do formalnie
uregulowanych form (np. prawo glosu) oddzialywania na polityke, obejmuje zaréwno for-
malne jak i nieformalne sposoby oddzialywania na decyzje we wszystkich obszarach zycia, na
przyklad w organizacjach, rodzinie czy miejscu pracy. Przez partycypacje ekonomiczng rozu-
miemy podejmowanie dzialan, ktére przyczyniaja sie do materialnego zabezpieczenia i repro-
dukgji spoleczenstwa lub spotecznosci i jej cztonkow.
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Zaréwno ,produktywna” partycypacja, na przyktad w formie udziatu w istot-
nych dziataniach ekonomicznych, jak i podejmowanie dziatan spotecznych czy
politycznych wydaja si¢ w duzym stopniu wykluczone z tej koncepcji partycypa-
cji, przynajmniej jej realizacji w praktyce (zob. Wyness i in. 2004).

Jednakze w wielu spoleczenstwach $wiata wigkszosciowego dzieci postrzega-
ne sg jako integralna czes¢ zbiorowosci, posiadajg szczegdlne, doceniane przez
spoleczno$¢ zdolnosci i nie s3 sztywno odgradzane od dorostych oraz ich dzia-
tan i praktyk. W zaleznosci od ich mozliwosci (ktére niekoniecznie oceniane sg
na podstawie wieku), oczekuje si¢ od dzieci podjecia obowigzkéw waznych dla
spoleczno$ci. Obowigzki te moga mie¢ charakter spofeczny, ekonomiczny lub po-
lityczny, jak na przyktad udzial w pracach w polu, prace domowe czy obowiazki
i dziatania ,,polityczne” w ramach funkcjonowania spotecznosci’. Istnieja takze
takie sposoby organizacji Zycia spolecznego (m.in. w niektérych regionach za-
chodniej i wschodniej Afryki czy regionie Andéw w Ameryce Potudniowej),
w ktorych dzieci otrzymuja pewne zasoby (ziemie¢ uprawna, zwierzeta), np. w for-
mie ,,wczesnego spadku” za zycia rodzicow lub jako zbiorowy wktad spotecznosci.
Nie s3 one ,wlasnoscig prywatng”, lecz wymagaja od dzieci takiego nimi gospo-
darowania, by zaspokajaly potrzeby calej spolecznosci (zob. Liebel 2004: 77-111;
Dean 2002: 38-49). Tego typu rozwigzania mogg by¢ zinterpretowane jako wa-
runki konieczne dla partycypacji (bez wyraznego definiowania ich w ten sposéb
czy pojmowania jako prawo jednostki). W kontekscie pozycji spolecznej i wply-
wu na partycypacje¢ dzieci takie sposoby organizacji zycia spolecznego wycho-
dza daleko poza zachodnie koncepcje i praktyki partycypacji dzieci, zwtaszcza
ze w spoleczenstwach tych dzieci uwazane sg za petnoprawnych i wspotodpowie-
dzialnych cztonkéw zbiorowosci. Stosunkowo powszechne w $wiecie wiekszo-
$ciowym s3 réwniez podejscia wymagajace od dzieci podejmowania obowigzkéw
na rzecz spolecznosci i przyjecia przy tym postawy bezwarunkowego postu-
szenstwa wobec i bycia do dyspozycji dorostych czlonkdéw spotecznosci (przede
wszystkim w relacji z ich ,,zywicielami”). Dla przykladu, Bart Rwezaura (1998:

* Zaprzyklad postuzy¢ moze wybér jedenastoletniego chlopca na burmistrza (‘jilaquata’)
wioski z pigciotysieczng populacja w boliwijskich Andach. Przez jeden rok pelnit najwyzsza
wladze w matej spotecznosci a mieszkancy doceniali jego rady, nawet te dotyczace spraw oso-
bistych. Na pytanie, czy dorosli réwniez przychodzili do niego w przypadku osobistych kon-
fliktéw (np. konfliktéw malzenskich), odpowiedzial: , Tak, szukaja wtedy mnie. ‘Rozwiaz ten
problem’, méwig do mnie, ‘Chce si¢ rozwies¢. Jednak upominam ich, aby si¢ nie kiocili. Jesli
jeszcze raz dojdzie do rekoczynu’, powiedziatem im wraz z matka, ‘wowczas nie pozostanie juz
inne rozwiazanie’. Potem radze im by zajeli si¢ swoimi dzie¢mi, by przypilnowali czy chodza
do szkoty, aby pewnego dnia mogly zosta¢ nauczycielami lub kim§ podobnym. To, co mi sig¢
najbardziej podoba to fakt, ze te osoby stuchajg sie rad. Jestesmy gotowi postucha¢ rad’, méwia
potem. Rozwigzujemy problem, oni nam dzigkuja i idg do domu” (cyt. z opracowania Protago-
nistas, pod red. DNI Bolivia, nr 9, 1999) O podobnych zdarzeniach donosi si¢ réwniez z innych
spolecznosci wiejskich w Boliwii i Peru.
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59) opisuje porzadek miedzypokoleniowy we wschodniej i potudniowej Afryce,
ktéry w znacznym stopniu charakteryzuje relacja wladzy okreslajaca spoleczny
i ekonomiczny wklad dzieci w zycie spotecznosci:

~Wiez pomiedzy dzie¢mi a starszymi zawiera si¢ w pojeciu synowskiego
lub cérczynego szacunku i wzmocniona jest etyka dominagcji. [...] Kazde
dziecko, ktdre urodzilo sie¢ i zostalo wychowane w tym systemie, przyjmuje
w mniejszym lub wigkszym stopniu z gory okreslone spoleczne i ekono-
miczne role.”

Sytuacja w regionach przed- i postkolonialnej Afryki Zachodniej przedstawia-
na jest w podobny sposob (zob. Twum-Danso 2005), natomiast w Azji Potudnio-
wej i Centralnej dzieci czegsto postrzegane sa w kategorii ,wlasnosci dorostych,
pasywnych odbiorcéw, ktorzy powinni stucha¢ sie rodzicéw, nauczycieli i star-
szych oraz respektowac wszystko co doroéli méwig” (O’Kane, Karkara 2007: 136).
Lolichen (2009: 135-136) opisuje swoje obserwacje z Indii:

»Dzieci uczestnicza w réznym charakterze w licznych sferach zycia:
w domu, szkole, pracy i spotecznosci. Jako cztonkowie tych zbiorowosci
zaangazowane s3 w ich funkcjonowanie. Jest to czescia procesu socjalizacji
dzieci i kazdy dom, szkota, miejsce pracy czy spolecznos¢ — w zaleznosci
od srodowiska spolecznego i kulturowego - definiuje charakter i zakres
tej partycypacji. W wiekszosci przypadkéw owe formy partycypacji nie sa
zwigzane z potencjalng zdolnoscia dzieci do oddziatywania i mozliwoscia
uczestniczenia w procesach decyzyjnych. Podobne podejscie dotyczy réow-
niez niektérych programéw realizowanych przez organizacje pozarzado-
we, w ktorych dzieci «partycypuja». Nie sg to z definicji formy partycypacji
dzieci, ktore bytyby wyrazem podejscia opartego na prawach”.

Nawigzujac do wezesniej wspomnianego podzialu form partycypacji wediug
Aldersona na dziatanie i dyskusje, przytoczone przyklady partycypacji moga by¢
opisane w nastepujacy sposob: dzieci uczestniczg w dzialaniach spoteczenstwa,
bedac jednoczesnie wykluczone z procesu konsultacji i podejmowania decyzji
dotyczacych tresci i warunkow tych dzialan. Jednak szacunek mlodych wobec
starszych, tak wazny w relacjach spotecznych w spoteczenstwach niezachodnich,
moze przyja¢ znaczenia wymykajace sie tatwym osadom. Szacunek niekoniecz-
nie oznacza podporzadkowanie wobec innych oséb, moze réwniez suponowac
uznanie kompetenciji i tradycyjnej wiedzy, ktdre te osoby posiadajg i reprezentuja.
W tym sensie, szacunek nie jest nalezny tylko tym osobom, lecz stanowi wyraz
podejscia do srodowiska naturalnego i sposobdw przetrwania. Moze by¢ zinter-
pretowany jako dazenie do ,harmonijnego” wspolistnienia, takiego, ktore cechuje
solidarno$¢, zaangazowanie i wzajemne poszanowanie. Jest to $wiatopoglad, kto-
ry obejmuje réwniez dzieci (np. PRATEC 2005: 161-162 o spoleczenstwach za-
mieszkujacych Andy w Ameryce Potudniowej). Nie mozna jednak bagatelizowac
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roli, jaka owe zasady moralnosci i normy zachowania spelniajg w tworzeniu
i wzmacnianiu struktury nieréwnosci. Ograniczaja bowiem prawo do wyrazania
opinii i samostanowienia, przejrzysto$¢ proceséw decyzyjnych i ujawnianie przy-
padkow niesprawiedliwego traktowania (zob. Cleaver 2004).

Te cze$ciowo sprzeczne wewnetrznie normy i praktyki oméwione w powyz-
szych dwdch akapitach, moga wspdlistnie¢ w ramach funkcjonowania spotecz-
nosci lub spoteczenstwa, pokrywac sie, obowigzywac tylko w niektérych sferach
czy poziomach Zycia spolecznego (np. rodziny, sfery ,,publicznej”)¢ i by¢ inaczej
stosowane w zalezno$ci od pici dziecka, jego etnicznosci, klasy/kasty czy innych
spolecznie przypisywanych cech. Nalezy réwniez odgraniczy¢ normy kulturowe
i pozory od rzeczywistych praktyk, ktore sa czesto zdecydowanie bardziej ptynne
niz te pierwsze moglyby sugerowa¢. Ponadto, pojawia si¢ pytanie co do stopnia,
w jakim konkretne idee partycypacji czy jej braku powigzane sa ze struktura-
mi wladzy i dazg do ich zmian badz zachowania. Partycypacja jako taka nie jest
transformatywna, lecz moze by¢ takze wykorzystana do dzialan manipulacyj-
nych lub dla utrwalenia relacji wiadzy.

By zobrazowa¢, jak réznorodne i w pewnej mierze sprzeczne moga by¢ kon-
ceptualizacje i praktyki dotyczace zaréwno relacji miedzy starszymi a mlodszy-
mi, jak i spolecznej pozycji dzieci w spoleczenstwach i spotecznosciach w $wiecie
mniejszosciowym, przedstawiamy dalej dwa przyklady z Afryki Subsaharyjskiej
i Azji. Wérdd grup etnicznych Tingrinia i Saho z Erytrei normg jest odsuwanie
dzieci od dyskusji na temat waznych, szczegdlnie skomplikowanych kwestii.

»Respondenci z grup Tingrinia i Saho twierdzili, Ze partycypacja dziecka
w sprawach dotyczacych rodziny i spotecznodci zalezy od tego, czy rozmo-
wa moze by¢ dla dziecka przykra lub spowodowa¢ uraz psychiczny. [...]
Respondenci wierza, ze je$li dziecko stucha sporéw miedzy cztonkami ro-
dziny lub sgsiadami, moze to wzbudzi¢ nieche¢ do jednego z rodzicow lub
sasiadow. [...] Dziecko moze uczestniczy¢ w dyskusjach w zgromadzeniu
po osiaggnieciu wieku dojrzewania” (Woldeslase i in. 2002: 30, cyt. za: Flei-
schhauer 2008: 77).

Dla kontrastu, w tym samym kraju, lecz wsrod grup Tigre i Hedareb dziecko
otrzymuje

»[...] mozliwo$¢ pelnego uczestniczenia w sprawach rodziny i spotecz-
nosci. Dziecku wolno stucha¢ i zabiera¢ glos w dyskusjach rodzinnych
miedzy matka a ojcem. Dziecko moze zasugerowaé wybdr pastwiska
i przedstawi¢ swojg opini¢ na temat tego, ktore ze zwierzat hodowlanych
moze zosta¢ sprzedane lub wymienione. [...] Chltopcy moga bra¢ udziat
w kazdej dyskusji odbywajacej si¢ w zgromadzeniu. Ma to na celu [...]

¢ Por. np. podzial spolecznych ,pozioméw” i zakresu ekonomicznej partycypacji oraz
prawa glosu dzieci w grupie etnicznej Aczoli z péinocnej Ugandy w: Girlinga 1960.
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wychowanie i informowanie dziecka o wszystkich sprawach rodziny
i spotecznosci” (ibid.)

Nasz drugi przyklad dotyczy uchodzcéw z Bhutanu zyjacych w obozach w Ne-
palu (Evans, 2007). W przeciwienstwie do zachodnich modeli dziecinstwa, ktore
podkreslaja bezbronnos$¢ dziecka, spoteczno$é bhutanskich uchodzcow postrzega
dzieci jako kompetentnych aktoréw, ktdrzy w znaczacy sposob przyczyniajg sie
do dobrobytu rodzin i spoleczenstwa. Badania etnograficzne (zob. Hinton 1996;
2000) przedstawiaja dzieci bhutanskich uchodzcéw jako aktywnych uczestnikéw
zycia spolecznego, jak i w sferze prywatnej, odgrywajacych istotne spoteczne i eko-
nomiczne role wspierajac swoje rodziny. Mlodzi uchodzcy podejmuja dziatania
zarobkowe istotne dla ekonomicznego przetrwania rodziny, takie jak roztupywa-
nie kamieni na sprzedaz, tkanie czy wyréb krzesel. Bhutanscy uchodzcy, zwlasz-
cza dziewczynki, przyjmuja na siebie wazne obowigzki domowe i rodzinne juz od
wczesnego wieku, w tym zdobywanie wody i zywnosci, opieke nad rodzenstwem,
gotowanie i sprzatanie. Dzieci uznawane byly przez spoteczno$¢ uchodzcow za
postacie kluczowe w utrzymywaniu spojnosci rodziny. W przestrzeni prywatnej
dzieci zapewnialy dorostym, zwlaszcza kobietom- opiekunkom, psychologiczne
i spoteczne wsparcie a ich pomysly byly akceptowane przez starszych. Ich rady
byty ,,byly wystuchiwane i realizowane” np. w kwestiach zdrowotnych (Hinton
1996: 101). Jednak,

»[...] pomimo tej zalezno$ci od potencjalu dzieci, bhutanska spolecznos¢
nie uwaza dzieci za pelnoprawnych aktoréow spotecznych i wyklucza je
z partycypacji w spolecznych procesach decyzyjnych. Uczestnictwo dzieci
w zyciu publicznym ma miejsce tylko z inicjatywy i w sposéb kontrolowa-
ny przez dorostych. Rozgranicza si¢ zatem kompetencje i obowigzki dzieci
w zyciu prywatnym i rodzinnym od ich zdolno$ci partycypacji w zarzadza-
niu obozu i ustug publicznych” (Evans 2007: 181).

Sytuacja ta jest coraz czesciej krytykowana przez mlodszych czlonkéw spote-
czenstwa. Uwazaja, ze ich wklad w zycie codzienne jest niedoceniany i domagaja
sie szerszego udzialu w podejmowaniu ,,politycznych” decyzji.

Partycypacja dzieci — problemy | wyzwania

Partycypacja dzieci jest szczegdlnie wazna, gdy przyczynia si¢ do ich rozwoju i wy-
chowania. Podejécia partycypacyjne maja pomdc w eliminowaniu autorytarnych
lub paternalistycznych interwencji pomocowych i zastapic te ostatnie bardziej ega-
litarnymi i demokratycznymi praktykami. To wlagnie w odniesieniu do interwencji
rozwojowych i instytucji edukacyjnych chcemy omoéwié, dlaczego tego typu auto-
rytarne podejscia sa czesto stosowane i jakie problemy moga z tego wynikna¢.
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Polityka rozwojowa

Uwzglednienie praw dziecka jako kluczowego aspektu programéw rozwojowych
dotyczacych zycia dzieci ma coraz wigksze znaczenie. Zwigzane jest to rdwniez
z rosngcym zainteresowaniem partycypacja dzieci. Na tym tle wyrdznia sie stwo-
rzone przede wszystkim z myslg o $wiecie wiekszos§ciowym narzedzie Projekto-
wania Programéw w Oparciu o Prawa Dziecka (ang. Child Rights Programming,
CRP). Przedstawiona w nim rama konceptowa oparta jest na zalozeniu, ze od-
powiedzialnos¢ za realizacje praw dziecka nie lezy tylko po stronie panstwa, lecz
zaangazowane s3 w nig réwniez inne strony zainteresowane, np. organizacje oby-
watelskie i inni pozarzadowi aktorzy. Obowigzek poszanowania, ochrony i reali-
zacji praw nadal lezy po stronie panstwa, natomiast rola organizacji obywatel-
skich jako mechanizmu monitorujacego rozumiana jest jako dzialanie majgce na
celu podnoszenie zdolnoéci panstwa do wypetniania swoich zobowigzan a przez
to zwigkszanie odpowiedzialno$ci panstwa jako podstawowego gwaranta praw.
Jednoczesnie nalezy stworzy¢ warunki z i dla dzieci, ktére umozliwialyby i uta-
twialy realizacje¢ ich praw jako posiadaczy tych praw’.

White i Choudhury (2007) rozrézniajg trzy formy partycypacji najczesciej
spotykane w projektach realizowanych na podstawie wspomnianego narzedzia
oraz w innych dziatan rozwojowych opartych na prawach dziecka: prezentacja,
konsultacja i wsparcie. Formy prezentacji moga obejmowac teatry uliczne, $wia-
dectwa dzieci, rozmowy z dzie¢mi czy ,programy kulturalne” $piewu i tanca.
Termin konsultacja stosowany jest, gdy na etapie badan wstepnych oraz na etapie
projektowania programoéw dzieci angazowane sg jako partnerzy lub informato-
rzy. Wsparcie obejmuje na przyklad takie dziatania, jak projektowanie (wspolnie
z dzie¢mi) materialow video czy materialéw prasowych, w ktérych moga wyrazi¢
swoje poglady i cele, lub zapraszanie dzieci do dzialan lobbystycznych podczas
spotkan krajowych lub miedzynarodowych.

Wspdlna cechg wszystkich tych form partycypaciji jest postrzeganie dzieci jako
informatoréw, a czasami nawet jako ekspertéw. Dzieci otrzymuja komunikat:
»Rozumiecie swoja sytuacj¢ duzo lepiej niz my. Musimy si¢ od was uczy¢.” Tak jak
w przypadku partycypacyjnych dzialan rozwojowych realizowanych z innymi
grupami docelowymi, podejscie to oparte jest na pieciu zalozeniach (zob. White,
Choudhury 2010: 42). Po pierwsze: tylko gdy odbiorcy projektu sg wystarczaja-
co zaangazowani istnieje gwarancja, Ze projekt jest zaprojektowany w adekwatny
i zréwnowazony sposéb (skuteczno$¢ w znaczeniu optymalnego wykorzystania
zasobow). Po drugie: gdy dzieci wypowiadajg sie we wlasnym imieniu rezultaty sg
lepsze w poréwnaniu do sytuacji, gdy te same argumenty przedstawiane s3 przez
dorostych (skutecznos¢). Po trzecie: dzieci majg takie same prawa jak dorosli, by

7 Jestesmy $wiadomi tego, ze istniejg rézne wariacje narzedzia Projektowania Programéw
w Oparciu o Prawa Dziecka. Wiecej na temat narzedzia opracowanego przez organizacje Save
The Children i probleméw z jego implementacja w regionach Azji w: Theis 2007.



172 Manfred Liebel

rozmawiac¢ o lub przedstawia¢ opinie w kwestiach ich dotyczacych (sprawiedli-
wos¢, gtéwnie w odniesieniu do Konwencji o Prawach Dziecka ONZ). Po czwarte:
dzigki partycypacji, dzieci buduja poczucie wlasnej wartosci, a ich umiejetnosci
i kompetencje rozwijajg si¢ (samorealizacja). I wreszcie: partycypacja wzmacnia
pozycje dzieci i przyczynia sie do eliminowania struktur hierarchicznych opar-
tych na relacji wladzy (upodmiotowienie).

Zalozenia te, ktdre nie zawsze sg przedstawiane facznie czy przez te same oso-
by, odzwierciedlaja rézne cele. Moga si¢ wzajemnie wykluczaé i rozni¢ sie w prak-
tycznych szczegdtach. Jednym z podstawowych probleméw jest przeswiadcze-
nie, ze prawo do partycypacji udzielane jest dzieciom przez dorostych. Wynika
ono z przekonania, ze dzieci dopiero rozwijaja si¢ i odgrywaja role przypisana
im z gory przez dorostych w relacjach spotecznych. Wspomniany wczesniej ,,gtos
dzieci”, nawet jesli faktycznie zostanie dzieciom przyznany, stuzy rozszerzeniu
wladzy decyzyjnej i umocnieniu dominacji dorostych. Nawet najbardziej szla-
chetne intencje dorostych twierdzacych, ze chca ,,uczy¢ si¢” od dzieci, niekoniecz-
nie przyczyniajg si¢ do zmian w niezréwnowazonej relacji wladzy, moga ja wrecz
legitymizowac i wzmacniaé. Dzieki temu dzieci mozna fatwiej ,kontrolowac™.

Partycypacja dzieci rozumiana w ten sposob jest zazwyczaj inicjowana przez
dorostych i oparta jest na zalozeniu ,wlaczenia” dzieci w projekty lub programy
przez dorostych projektowane, lub tez ,aktywizacji” dzieci dla celéw ocenianych
przez dorostych jako pozytywne i cenne.

Instytucje edukacyjne

Partycypacja traktowana jest réwniez jako antidotum na tradycyjne podejscia
edukacyjne roszczace sobie prawo wyltacznosci do wiedzy i podejmowania decy-
zji. Zakladajg one, Ze dzieci s3 ,,malymi” istotami, ktére muszg ,,dorosna¢” z bar-
dziej lub mniej profesjonalng pomoca. Z kolei praktyki edukacyjne zorientowane
na partycypacje zakladaja traktowanie dzieci bardziej jak partneréw ze szczegdl-
nymi umiejetnosciami i zdolno$ciami. Partycypacja ma réwniez zapewnic¢ uni-
kanie manipulacji dzie¢mi oraz zagwarantowanie im mozliwosci kierowania lub
przynajmniej wkladu w organizacje wlasnej edukacji.

Podaje si¢ zazwyczaj dwa argumenty popierajace warto$¢ edukacji partycy-
pacyjnej. Po pierwsze, dzieci posiadaja prawa i moga jak inni obywatele panstwa
demokratycznego wyraza¢ wlasne opinie (ktére nalezy wzig¢ pod uwage) na te-
mat kwestii ich dotyczacych. Dzieci traktowane s tu jako jednostki kompetent-
ne, nie jako istoty, ktdre dopiero stajg si¢ osobami, ktéorym nalezne jest powazne
traktowanie, lecz raczej jako juz bedace takimi osobami. Pod drugie, nowoczesna
demokracja musi opiera¢ si¢ na jednostkach, ktére od wczesnego wieku uczg sie
czym jest wolnos$¢, jak podejmowac wlasne decyzje, przyja¢ odpowiedzialnosé¢
za wlasne Zycie (wzig¢ zZycie we wlasne rece), dziata¢ w sposéb ,,odpowiedzialny”
oraz stosowac sie do zasad réwnej i sprawiedliwej interakcji spolecznej. W takim
rozumowaniu partycypacja jest narzedziem, ktdre ma zagwarantowal prawa,
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interesy i rozwdj kompetencji dzieci oraz jest warunkiem koniecznym demokra-
tycznego spoleczenstwa.

W $wietle edukacji rozumianej w ten sposéb, w istniejacych instytucjach edu-
kacyjnych pozostaje wiele do zrobienia. Jednak i tu napotykamy na problem. Jesli
partycypacja rozumiana jest jako narzedzie, pojawia si¢ pytanie o to, kto wyko-
rzystuje owe narzedzia i w jakim kontekscie s3 one wykorzystywane. Dzieci moga
chciec¢ by okazywano im i ich opiniom wigcej szacunku oraz mie¢ wiekszy wptyw
na swoje otoczenie, jednak zazwyczaj nie rozumiejg catych implikacji opisanego
powyzej podejscia. Wiekszg wolnos¢ moga traktowac jako wyzwolenie, wigkszy
wplyw jako wieksza wladze lub krok do wiekszej rownosci, lecz nie jako narze-
dzie torujace droge do lepszego zycia czy lepszej edukacji.

Jako narzedzie, partycypacja ,stosowana” jest przez tych, ktérzy juz posiadaja
wladze i wplywy i ktdrzy pragna osiagna¢ cele bedace z pewnoscia, w wigkszo-
$ci przypadkow, oparte na dobrych checiach. W istniejacych instytucjach edu-
kacyjnych prowadzi to do dylematu polegajacego na tym, ze partycypacja moze
stac sie ,,odgorng” normga, do ktoérej nalezy si¢ stosowac, lub tez ,,prezentem” czy
nawet wyrazem ,laski” rodzacej nowe zaleznosci. By rozwigza¢ ten dylemat, par-
tycypacji nie mozna traktowac jako narzedzia, lecz raczej jako praktyki samych
»stabszych” grup. Dla placéwek szkolnych nie oznaczaloby to, ze nie bylyby juz
postrzegane jako zwykle instytucje edukacyjne, lecz ze sama edukacja bylaby ro-
zumiana jako samodzielnie wybrany element zycia. W szkolach, jakie znamy dzi-
siaj jest to nie do wyobrazenia, chyba ze przestang by¢ szkotami.

Jesli partycypacja postrzegana jest jako czes¢ procesu edukacji, dokonuje sie
ona w pewnym instytucjonalnym kontekscie, ktory odgrywa decydujaca role
w okreslaniu znaczenia, jakie ma ona dla kazdej jednostki. Partycypacja - jako
nadana odgdrnie — przyczynia sie- niezaleznie od intencji za nig stojacych - do
integracji jednostki w istniejacej strukturze i przywigzania jej do owej struktury.
Jesli — jak zazwyczaj ma to miejsce w instytucjach edukacyjnych - jest to kontekst
hierarchiczny, partycypacja moze przyczynic si¢ do poszerzenia przestrzeni dzia-
tania jednostek a potencjalnie nawet do zréwnowazenia relacji wladzy. Jednak
nalezy zaznaczy¢, ze catkowita réwnowaga wladzy nie zostanie osiagnieta na-
tychmiast. Aby ja osiagna¢, sama instytucja musiataby by¢ w rekach tych, ktérzy
obecnie s3 tylko jej podopiecznymi. Rozumiana w tradycyjny sposob, przestataby
by¢ partycypacja.

W instytucji opierajacej swoje dzialanie na zasadzie partycypacji, od wszyst-
kich uczestnikéw oczekuje sie by ,,zachowywali si¢ jak uczestnicy, ksztaltowali
siebie jako uczestnikow oraz by postrzegali i traktowali innych jako uczestnikow”
(Masschelein, Quaghebeur 2005: 56). Postawa taka nie moze by¢ ani obowigz-
kiem, ani ograniczeniem - poniewaz podwazaloby to zasade samej partycypa-
cji — lecz podej$ciem opartym na wolnej woli podmiotu i obietnicy poszerzenia
wolnosci oraz wspolstanowienia, a nawet samostanowienia. ,Oznacza to, ze by
zrealizowa¢ postulat wolnosci, podmiot musi zaakceptowaé pewne normy oraz
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prawdy, stosowac sie do pewnych zasad wpisanych w dyskursy i techniki party-
cypacji” (ibid.). Innymi slowy, partycypacja nie jest po prostu otwarciem drogi
umozliwiajacej podmiotowi osiggnigcie ,naturalnej”, nieodizolowanej, wolnej
i indywidualnie zdefiniowanej tozsamosci, lecz staje si¢ wzorem pewnej ,,par-
tycypacyjnej” tozsamosci, ktora traktuje partycypacje jako obowiazek moralny.
Niezgoda na partycypacje wydaje si¢ tym bardziej oburzajaca, ze ma przeciez wy-
nika¢ z wolnej woli. Jednak gdy partycypacja staje si¢ norma moralng, nasuwa sie
pytanie o to, co dzieje si¢ z tymi, ktérzy — w proponowanym kontekscie i formie
— nie chcg partycypowac. Moze istnie¢ ku temu wiele racjonalnych powoddéw, na
przyktad brak checi angazowania si¢ w cele, ktdre nie sg pozadane dla danej jed-
nostki, czy po prostu che¢ wykorzystania wlasnego czasu i energii w inny sposoéb.

Dylemat ten nie jest ograniczony do instytucji edukacyjnych i proceséw edu-
kacyjnych; moze pojawi¢ sie w kazdej dziedzinie spofecznej i w kazdym obszarze
dzialania, jesli cechuja je spoleczna i pokoleniowa nieréwno$¢ oraz brak réwno-
wagi w relacji wladzy. Uwazamy, ze dla rozwigzania tych dylematéw konieczne
jest wprowadzenie kompleksowej koncepcji partycypacji politycznej, nie ograni-
czonej do konkretnych instytucji i uwzgledniajacej szczegélna sytuacje spoteczna
i polityczng dzieci w kazdym spoteczenstwie i kontekscie lokalnym.

Polityczna partycypacja dzieci

Uzywajac terminu partycypacja polityczna, nie ograniczamy go tylko do zin-
stytucjonalizowanych proceséw politycznych, lecz postrzegamy partycypacje
jako inherentna cze$¢ codziennego zycia. Taka konceptualizacja jest szczegdlnie
wazna w przypadku dzieci, ktére nie posiadajg jeszcze przywilejow prawnych.
Dzieci nie moga przyja¢ odpowiedzialnosci politycznej w ramach dzialan partii
politycznych, instytucji panstwowych czy lokalnych wtadz miejskich. Szczegélnie
istotng kwestig jest zdiagnozowanie rzeczywistego wplywu dzieci na decyzje po-
lityczne oraz sposobu, w jaki wykorzystuja swoje ograniczone mozliwosci.

Najczgsciej badania nad dzie¢mi dotycza ich interakcji z najblizszym $rodo-
wiskiem spolecznym, na przyklad ich funkcjonowania w miejskiej przestrzeni
publicznej i edukacyjnej. Podstawowe pytanie brzmi: w jaki sposéb moga party-
cypowac i wplywa¢ na procesy decyzyjne w kwestiach ich dotyczacych i w okre-
slonych kontekstach spolecznych? Powstaty w tym obszarze réznorodne, gléwnie
pedagogiczne koncepcje zorientowane na rozszerzenie potencjalu partycypacyj-
nego dzieci. Niemal wszystkie z nich zostaly stworzone i realizowane s przez
dorostych. W dalszej czesci podejmujemy probe interpretacji roznych sposobdéw
zrozumienia politycznej partycypacji dzieci, podkreslajgc znaczenie kontekstow
spotecznych i kulturowych.

Rozszerzenie prawa partycypacji o prawo do oddzialywania na polityczne pro-
cesy decyzyjne uwazane jest powszechnie za szczegdlne osiggnigcie Konwencji
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o Prawach Dziecka ONZ. Pojawia si¢ jednak pytanie, czy sposéb sformulowa-
nia tych praw odzwierciedla rzeczywiste przyklady politycznych dziatan dzieci
w roznych kontekstach spotecznych i kulturowych. Nie ma watpliwosci, ze arty-
kut 12 Konwencji w sposéb ogdlny przedstawia prawo glosu dzieci we wszystkich
kwestiach ich dotyczacych, lecz obserwujac jego realizacje w praktyce trudno wy-
ciggna¢ wniosek, ze prawo to rozumiane jest jako prawo do szerokiej partycypacji
politycznej (zob. Hinton, 2008: 287; Wyness i in. 2004). Jego przyjeta powszechnie
interpretacja wydaje si¢ opiera¢ na ,,zachodnim” pogladzie, ze dzieci nalezy naj-
pierw przygotowa¢ i wprowadzi¢ do Zycia politycznego i ze moga oddzialywa¢
w sferze politycznej na ,warunkach uznanych przez dorostych” (John 1995: 106;
zob. réwniez John 2003). Co za tym idzie, interwencje i projekty partycypacyjne
stworzone dla dzieci na podstawie zapisoéw Konwencji o Prawach Dziecka zazwy-
czaj roznia sie od dziatan politycznych dorostych, sa (lub majg by¢) realizowane
oddzielnie od tych ostatnich i nie maja realnego wplywu na szerszg polityke.

Ow ,,odnoszacy sie do dzieci” sposéb zrozumienia partycypacji politycznej
jako formy ,szkolenia” (Wyness i in. 2004: 84) marginalizuje badZ nie dostrze-
ga politycznych aspiracji i dziatan dzieci, ktore realizowane sg w réznych spo-
tecznosciach przez organizacje ,,dorostych” lub czesto inicjowane sg przez same
dzieci. Dla przyktadu, udziat dzieci w politycznych ruchach oporu i protestach
nie jest postrzegany jako forma politycznej partycypacji, lecz przede wszystkim,
a czasami nawet jedynie jako niepozadane zachowanie lub zagrozenie dla zdro-
wia i zycia dzieci.

~Wiekszo$¢ organizacji pozarzadowych i badaczy bezwzglednie potepia

partycypacje dzieci w ruchach politycznych. Ich krytyka oparta jest -

w sposéb otwarty lub domyslny - na zalozeniu, zZe dzieci mogg by¢ tylko

ofiarami, nigdy oprawcami; pasywnymi odbiorcami, lecz nigdy aktorami”

(Peterson, Read 2002: 226).

Odpowiadajac na tego typu krytyke, Anne-Marie Smith (2007) przeprowadzita
badania w meksykanskim stanie Oaxaca dotyczace politycznego zaangazowania
dzieci podczas protestow zorganizowanych przez przedstawicieli rdzennej spo-
tecznosci Loxicha®. Autorka przyglada si¢ przede wszystkim temu, jak postrzega-
ne s3 i przedstawiane w mediach dzialania dzieci oraz jak podporzadkowywane
sa dyskursowi, ktory znieksztalca zaréwno autowizerunek dzieci, jak i znaczenie
ich dzialan. Zauwaza, ze media rzeczywiscie donosza o demonstracjach a nawet
zwracajg uwage na brutalnos¢ policji, lecz milczg na temat zaangazowania dzieci.

¢ Podobne badanie dotyczace ruchu oporu w innej spotecznosci rdzennej w Meksyku zo-
stato przeprowadzone przez Yolande Corona i Carlosa Péreza (2000). Amerykanski psycholog
Robert Coles (1986) byt jednym z pierwszych badaczy, ktéry apelowal o zaakceptowanie zaan-
gazowania dzieci w procesy polityczne. Jak twierdzil, fakt, Ze dzieci nie maja prawa glosu nie
oznacza, ze s3 odizolowane czy nie s3 zainteresowane zyciem politycznym.
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»[Milczenie medidéw] nie sugeruje w Zaden sposob, ze dzieci powinny by¢
przesladowane przez policje, lecz podkresla ich niewidzialnos¢ w walce
politycznej. Ich partycypacja jest wiec nie tylko podporzadkowana dziala-
niom dorostych, nie udaje jej sie rowniez wpasowa¢ w zadng akceptowalng
forme «partycypacji dzieci»” (Smith 2007: 37).

Pomimo tego, ze polityka i dzialania opozycyjne sg istotnymi elementami ich
dziecinstwa, uczestnictwo dzieci w tych protestach jest w najlepszym przypadku
przedstawiane jako godny ubolewania fakt. Dla kontrastu Smith podkresla:

»Polaczenie takich aspektow jak resilience’, sprawczos¢, szczescie, wolnoé¢
i elastycznos¢, ktdre cechuja zycie tych dzieci, jest wyzwaniem dla dominu-
jacych koncepcji dziecinstwa, wyzwaniem, ktére wymaga blizszego zbada-
nia jesli mamy naprawde traktowa¢ dzieci i to co robig powaznie” (ibid.).

Wydaje sie, ze polityczna partycypacja dzieci jest oficjalnie akceptowana tyl-
ko wtedy, gdy dzieje si¢ w warunkach ustalanych przez organizacje pozarzadowe
i agencje rzagdowe. Nie liczac tych ograniczonych form, dziatania dzieci nie sg
zauwazane w debacie o partycypaciji.

»Dzieci z regionu Loxicha nie sg czlonkami organizacji dzieciecej stwo-
rzonej w celu ich upodmiotowienia lub promowania ich partycypacji, nie
uczeszczaja na spotkania w celu omawiania strategii, nie majg «programuy,
nie planuja akcji protestacyjnych, nie otrzymatly od otaczajacych ich doro-
stych tytuléw i rél (np. «lider grupy» czy «mlody cztonek parlamentu»)
i nie zostaly upolitycznione w konkretny sposéb. Dorastaly w politycznie
obcigzonym $rodowisku, w ktérym protesty, marsze, strajki okupacyjne,
fotografie w prasie i strajki glodowe byty czescig ich dziecinstwa” (ibid.: 50).

Roézne konteksty zycia dzieci oraz polityczny wymiar ich dziatania mogg by¢
zatem zrozumiane tylko wtedy, gdy zostang zbadane przez pryzmat otwartej kon-
cepcji dziecinstwa, ktére wyrasta z lokalnych uwarunkowan. Normatywne kon-
cepcje dziecinistwa, na ktorych oparte sg zazwyczaj dzialania pomocowe i ktdre
dominujg w mediach, stoja w sprzecznosci z takim podej$ciem i nie uwzglednia-
jac warunkéw zyciowych dzieci, uniemozliwiaja ukontekstowienie dyskursu na
temat ich praw.

Praca i wspieranie budzetu rodzinnego, karmienie i opieka nad mlodszym
rodzenstwem, uczestniczenie w marszach politycznych to aktywnosci, ktérych
dzieci Loxicha nie traktuja jako co$ wyjatkowego. Nie rozrézniaja tez takich eta-
poéw jak dziecinstwo i stan dorostosci. Moze to wynikac z faktu, ze dzieci nie ana-
lizuja swojego dziecinistwa w takim stopniu, jak robig to doroéli. Mozna to réw-
niez wyjasni¢, przypominajac, ze s3 to ,wyjatkowe” dzialania, tylko jesli ocenia

° Wiecej nt. idei resilience w rozdziale ,,Przetrwa¢ z nadzieja w obliczu rozpaczy i bezsil-
nosci. Refleksje o Januszu Korczaku”.
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sie je przez pryzmat normatywnych koncepcji dziecinstwa. Prowadzi to do kwe-
stii kluczowej w obecnej dyskusji: debata na temat tego, ,,kim” sg dzieci, ,,czym”
jest dziecinstwo oraz ,jak” dzieci powinny partycypowaé w spolfeczenstwie jest
domeng dorostych.

»Dzieci Loxicha nie wpisujg sie w jasng kategori¢ badawczg «dzieci ulicy»
czy «pracujacych dzieci». Poruszaja si¢ pomiedzy §wiatami — sg rdzennymi
dzie¢mi pochodzacymi ze srodowiska wiejskiego, ktére musza odnalez¢ sig
w $rodowisku miejskim, zostaty wysiedlone w wyniku sytuacji politycz-
nej (przemoc), zaangazowane s3 w codzienng walke o uznanie praw swojej
spolecznosci, chodza do szkoty, karmig i opiekuja si¢ mtodszym rodzen-
stwem i czasami pracujg. Nie pasujg do kryteriow wigkszosci organizacji
pozarzadowych warunkujacych udzial w ich programach. Cho¢ niektérzy
dorosli mogg twierdzi¢, zZe udziat dzieci Loxicha w marszach i strajkach nie
stanowi «politycznego aktywizmuy, fakt, ze dzialania te trudno jest skate-
goryzowac nie oznacza, ze si¢ nie «licza»” (ibid.: 52).

Wedlug Anne-Marie Smith powodem, dla ktérego formy partycypacji dzie-
ci Loxicha w politycznej walce ich spolecznosci sg ignorowane jest fakt, ze nie
wpasowuja sie fatwo w pomocowe kryteria ,,dobrej” partycypacji, zwlaszcza te,
na ktorych organizacje pozarzagdowe najczesciej opieraja swoja prace. W swoich
wnioskach Anne-Marie Smith zauwaza:

»Zycie dzieci Loxicha w Oaxaca w oczywisty sposob stanowi «forme» par-
tycypacji dzieci, ktéra nie zostala przewidziana w Konwencji o Prawach
Dziecka i jej zalozeniach. Role, jakie dzieci moglyby odgrywa¢ w dziatalno-
$ci politycznej nie sg akceptowane wérdd obroncéw praw dziecka, w szcze-
gélnosci w debatach dotyczacych ich prawa do partycypacji. Ich glosy sa
wystuchiwane a poglady uwzgledniane w procesach decyzyjnych w wielu
obszarach dzialan: byloby to niewyobrazalne na poczatku XX wieku. By¢
moze jednak nadszed! juz czas by pojecie partycypacji dzieci wyszlo poza
obecng wizje, ktora, cho¢ otworzyla dla wielu mlodych ludzi dotychczas
niezbadane terytoria, pozostaje ograniczona przez (narzucone przez doro-
stych) ramy konceptualne i jezykowe” (ibid.: 52).

Dotyczy to réwniez ,,niekonformistycznego” lub ,,nienormatywnego” zacho-
wania dzieci. Brytyjski socjolog Brian Milne (2007) zauwazyl, ze podzial na ,,do-
brych” i ,,ztych” obywateli szczegdlnie tatwo powstaje w odniesieniu do dzieci.
Dzieci postusznie wypetniajace swoj obowigzek uczeszczania do szkoty oraz spet-
niajgce normy zachowania dla nich przewidziane kategoryzowane sg jako ,dobrzy
obywatele”, natomiast te, ktdre opuszczaja lekcje, ,,brudzg” mury malujac graffi-
ti, ,wldczg” si¢ po ulicach czy ,wyglupiajg sie” uwazane sg za ,,ztych obywateli”.
Odnoszac sie do kwestii partycypacji politycznej, Milne uwaza za konieczne po-
strzeganie dziatan dzieci jako sposobu wyrazania pogladéw politycznych, nawet
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jesli stoja one ,w sprzecznosci z zasadami”, oraz oceng ich realnego wpltywu na
spoleczenstwo. By doceni¢ znaczenie politycznej partycypacji dzieci, nalezy ja ro-
zumie¢ nie tylko jako prawo gltosu, lecz prawo do dziatania.

/akonhczenie

Nasuwa si¢ tu pytanie: czy ekonomiczne - i w mniejszym stopniu - polityczne
obowiazki, jakie dzieci wykonuja w wielu wiekszosciowych spoleczenstwach
i spotecznosciach, mozna pogodzi¢ z ograniczong koncepcja partycypacji zawar-
ta w Konwencji o Prawach Dziecka? Zgadzamy si¢ z Gerisonem Lansdownem
(2010: 11-13), ze znaczenie partycypacji w kontekscie praw dziecka powinno by¢
bardziej przejrzyste. Jednak w $wietle tego, jak istotng ramg konceptualng staty
sie zapisy Konwencji o Prawach Dziecka w debacie o dzieciach i réznorodnych
wizjach dziecinstwa, chcielibySmy przestrzec przed bezkrytyczng akceptacja
ograniczonej definicji partycypacji zawartej w art. 12 Konwencji (prawo glosu
w procesie decyzyjnym), gdyz ignoruje ona dotychczasowe przyklady partycypa-
cji dzieci w sferze ekonomicznej i politycznej. Jak prébowalismy wykaza¢ w tym
tekscie, poréwnujac rozne konteksty kulturowe, fakt, iz dyskurs o ekonomicznej
i politycznej partycypacji akceptowany jest tylko w odniesieniu do dorostych,
podczas gdy partycypacja dzieci ograniczona jest do form okreslonych w Kon-
wengcji o Prawach Dziecka, odzwierciedla szczegdlny porzadek pokoleniowy, kto-
ry spycha dzieci do statusu grupy ekonomicznie i politycznie podporzadkowane;.

Stworzenie koncepcji partycypacji dzieci wrazliwej na rézne formy ich dziatan
w konkretnych kontekstach spotecznych, nie jest tylko kwestig ,,wrazliwosci mie-
dzykulturowej”. Co istotniejsze, jest ona konieczna dla stworzenia nowych kie-
runkow zmian spotecznych, ktére umozliwilyby przynajmniej zredukowa¢ mar-
ginalizacje spoleczna, jakiej dzieci doswiadczajg na calym $wiecie. Pomimo wielu
waznych gloséw krytykujacych ograniczanie znaczenia idei i praktyki partycypacji
w odniesieniu do transformacji spofecznych (zob. np. Cleaver 1999; 2004; Kothari,
2001; Mohan, Stokke 2000), pojecie to odgrywa wazna role we wspotczesnych deba-
tach m.in. na temat rozwoju, sprawiedliwosci spolecznej i aktywnego obywatelstwa.
Jedna z wazniejszych koncepcji obecnych w ostatnich latach w filozoficznej debacie
na temat sprawiedliwosci spolecznej (Fraser 2000; 2003; 2008) odnosi sie do pojecia
~rOwnosci w partycypacji”, wedlug ktérego spoteczna ,,sprawiedliwo$¢ wymaga, by
wszystkie formy organizacji spofecznej pozwalaly wszystkim (dorostym)' czton-

1 Piszac o wykluczeniu dzieci z pelnej partycypacji w zyciu spoteczenstwa, ktore jest cha-
rakterystyczne dla dominujacej w kulturach Zachodu koncepcji dziecinstwa, Fraser (2003: 36,
45) nie uwzglednia nie-dorostych w swojej koncepcji sprawiedliwosci spofecznej. Poniewaz
nie podaje zadnego wyjasnienia, mozemy si¢ tylko domysla¢ czy Fraser zaklada, Ze binarny
podzial spoleczny na dorostych i dzieci nie rodzi niesprawiedliwosci, czy ze taka niesprawie-
dliwo$¢ jest uzasadniona lub nieistotna, czy tez ma inne powody dla odmiennego traktowania
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kom spoleczenistwa na wzajemne interakcje z réwnej pozycji” (Fraser 2003: 36).
Wazne dla naszej dyskusji jest wielowymiarowe zrozumienie partycypaciji i spra-
wiedliwosci spotecznej przedstawione przez Nancy Fraser: przeszkody stojace na
drodze réwnosci w partycypacji moga wynika¢ z uwarunkowan kulturowych, eko-
nomicznych i politycznych (Fraser 2000: 116). Tylko wieloptaszczyznowe podejscie
do problemu niesprawiedliwosci w calej jego ztozonosci moze pomoéc w budowaniu
skutecznych strategii jego rozwiazania (ibid.: 119).

Majac to na uwadze, szczegdlna wizja partycypacji dzieci zawarta w Konwen-
cji o Prawach Dziecka ONZ nie powinna by¢ traktowana jako zakonczenie dysku-
sji na temat form tej partycypacji i jej odniesien do praw dziecka. Nie sugerujemy
wecale, by zrezygnowac z inicjatyw opartych na skodyfikowanych prawach do par-
tycypaciji, tj. programow i projektéw majacych na celu wzmocnienie glosu dzieci
w ich bezposrednich i szerszych kontekstach spotecznych. Jednak, po pierwsze:
programy te powinny by¢ otwarte na odmienne formy partycypacji dzieci, wy-
chodzace poza akceptowane praktyki wynikajace z koncepcji dzieci i dziecinstwa
w $wiecie mniejszosciowym, a po drugie: skodyfikowane prawa dziecka powin-
ny zosta¢ poddane ocenie i zmodyfikowane z uwzglednieniem znaczenia, jakie
posiadajg ,,niewerbalne” formy partycypacji dzieci dla skutecznosci projektow
majacych na celu poprawe ich warunkdéw zyciowych i pozycji w spoteczenstwie.
W stosunku do dzieci i mlodziezy zaangazowanych w walke o swoje prawa, za-
réwno w $wiecie wiekszosciowym, jak i mniejszo$ciowym, proponuje rozwia-
zanie jednej z kwestii poruszanych w debacie: domaga si¢ wigkszej partycypacji
ekonomicznej, tj. ich prawa do pracy.
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Dzieci bez dziecinstwa! Konceptualizacje
dziecinstw(a) w krajach Globalnego Potudnia
w $wietle teoril postkolonialnych!

Whprowadzenie

»Dzieci bez dziecinstwa” — trudno byloby znalez¢ apel o pomoc lub akcje fundra-
isingowg organizowane przez UNICEF, agend¢ ONZ dzialajacg na rzecz pomocy
dzieciom, ktérych hasta nie zawieraltyby tych stéw. Wyrazajg one szczegélny spo-
sob pojmowania dziecinstwa i dzieci i odzwierciedlaja poglad, ze dziecinstwo jest
konceptem bezposrednio zwigzanym z ludzka natura. Tego typu podejscie nie
uwzglednia faktu, ze dziecinstwo jest zjawiskiem spolecznie, historycznie i kultu-
rowo uwarunkowanym, ktére zmienia si¢ z biegiem czasu i przybiera rézne formy
oraz wyraza zmieniajgce si¢ z tymi uwarunkowaniami oczekiwania i dziatania.

Stowa ,,dzieci bez dziecinstwa” suponuja istnienie szczegdlnego, historycznie
uwarunkowanego obrazu dziecinstwa, stuzacego za wzorzec oceny zycia dzieci
funkcjonujacych w odmiennych od tego modelu warunkach. Pomimo najlep-
szych intencji dzialan opartych na takim podejsciu, a mianowicie préb zaofero-
wania dzieciom mozliwosci lepszej egzystencji, ich obecne Zycie zostaje tu zde-
waluowane podtekstem, iz nie spelnia ono zawartych w owym wzorcu kryteriow.
Takie podejscie byto wielokrotnie krytykowane przez badaczke i aktywistke praw
dzieci - Judith Ennew, ktéra podobny sposéb myslenia dostrzegata w traktowa-
niu ,,dzieci ulicy, ,dzieci pracujacych”, ,sierot” czy dzieci — ofiar wykorzystywa-
nia seksualnego (np. Ennew 1994; 1995; 1997; 2001; 2002; 2005; Ennew, Myers,
Plateau 2005). Dzieci jawig si¢ tu wylacznie jako ofiary i bierni biorcy programéw
pomocowych, ktérych twoércy rzekomo lepiej znajg ich potrzeby i wiedzg co jest
dla nich dobre. Jest to przestanie oparte na przekonaniu, iz dzieci te muszg zosta¢
zbawione.

! Pierwotna wersja tekstu: M. Liebel, Children Without Childhood? Against the Postco-
lonial Capture of Childhoods in the Global South. W: A. Invernizzi, M. Liebel, B. Milne &
R. Budde, ‘Children Out of Placeand Human Rights. Springer International Publishing, 2017:
79-97.
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Zamiast skupia¢ si¢ na konkretnych potrzebach dzieci, organizacje pomoco-
we, odwolujac sie najczesciej do Konwencji o Prawach Dziecka ONZ, glosza, ze
dzieci maja prawo do pomocy. Jest to tylko pozorne odejscie od zasadniczo pater-
nalistycznego $wiatopogladu, gdyz takie podejscie nie wigze sie ze zrozumieniem
praw dzieci jako praw podmiotowych, ktére dzieci same moga realizowaé. Ow re-
toryczny wybieg nie wyraza prawdziwej zmiany, gtéwnym powodem stosowania
jezyka praw jest che¢ usankcjonowania dziatan organizacji pomocowych. W ra-
mach tych dzialan dzieci nie staja si¢ wcale podmiotami spotecznymi majacymi
zdolno$¢ sprawczg (zob. Liebel 2013: 43-59; Esser i in. 2016).

Termin ,dzieci bez dziecinstwa” stosowany jest zwlaszcza w odniesieniu do
tzw. krajow rozwijajacych sie. Wyraza on swiatopoglad, ktoérego cecha jest nie tyl-
ko paternalizm, lecz takze szczegdlny sposob myslenia siegajacy poczatkéw histo-
rii kolonializmu. W prezentowanym rozdziale oméwie¢ szerzej koncepcje dzieci
i dziecinstwa, ktora odbiega od pogladéw dominujgcych w krajach europejskich
czy krajach Globalnej Pétnocy i rozpatrze ja w §wietle badan i teorii postkolonial-
nych. Przedstawie réwniez przyklady alternatywnych podejs¢ i teorii. Nastep-
nie dokonam przegladu najwazniejszych postkolonialnych nurtéw myslowych,
a takze wskaze, w jaki sposob perspektywa kolonialna moze by¢ wykorzystana
w badaniach nad dzie¢mi. Ponadto oméwie krytyke ,kolonizacji” dziecinstwa
wyrazang w latach 70. i 80. XX wieku oraz obecng polityke wobec dziecinstwa
realizowang w ramach tzw. polityki rozwojowej. Szczegélng uwage zwrdce na
traktowanie dzieci ludéw rdzennych oraz dzieci pracujgcych.

Czym sa teorie postkolonialne?

Studia i teorie* wpisujace si¢ w kategorie studidow ,postkolonialnych” badaja
konsekwencje kolonializmu oraz formy postkolonialnej zaleznosci i dominacji.
Ich celem jest przedstawienie alternatywnego punktu widzenia z perspektywy
podmiotéw postkolonialnych. Ow nurt myslowy funkcjonuje w dyskursie pod
wieloma nazwami: Studia Postzaleznosciowe, Studia Postkolonialne, Filozofia Wy-
zwolenia, Teoria Wyzwolenia, Kolonializm Wtadzy, Kolonializm Wiedzy, Deko-
lonializm, czy Epistemologia Potudnia®. Do tej pory teorie te nie uwzgledniaty
w znaczacym stopniu kategorii dzieci i dziecinstwa. W tekscie odwoluje sie jed-
nak do nich w celu przyjrzenia si¢ zyciu dzieci w indywidualnych kontekstach ich

2 Autorzy oraz teorie wspomniane w niniejszym tekscie stanowig zaledwie utamek
znacznie bogatszej literatury dotyczacej badan w tym obszarze. Young (2003) i Parry (2004) sa
autorami tekstow wprowadzajacych w te problematyke.

* Paradoks teorii postkolonialnych polega na tym, ze wigkszos¢ z nich zostata sformu-
fowana w jezykach kolonialnych: angielskim, francuskim i hiszpanskim. Ze wzgledu na to, ze
w wyniku proceséw kolonizacyjnych jezyki te staly si¢ oficjalnymi jezykami wiekszoéci krajow
- bytych kolonii, zostaly nawet nazwane ,,jezykami globalnymi”, trudno byto tego unikna¢.
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funkcjonowania, w ten sposob wykorzystujac potencjat teorii postkolonialnych,
ktére umozliwiaja badanie dzieci w ich kontekscie historycznym i geopolitycz-
nym. Termin postkolonialny odnosi si¢ do obecnych konstelacji geopolitycznych
krajow- bytych kolonii, do panstw kolonizujacych, a nawet ma zastosowanie w od-
niesieniu do krajéw, ktore nigdy nie byly bezposrednio uwiklane w kolonializm,
a ktore niemniej odczuly wplyw skutkéw mysli kolonialnej. Przedrostek ,,post”
wskazuje na fakt, Ze istnieja dtugoterminowe skutki kolonializmu odczuwalne do
dzisiaj, ktore nalezy uwzgledni¢ w prébach zrozumienia postkolonialnej wspot-
czesnosci i jej probleméw. Do problemoéw tych nalezg: ubdstwo i autorytaryzm
oraz eurocentryczne i rasistowskie postawy obecne w roznych aspektach polity-
ki i zycia spoteczenstw zaréwno w krajach Globalnego Potudnia, jak i Globalnej
Péinocy.

Nie liczac pomniejszych réznic, elementem taczacym rozne koncepcje i teorie
postkolonialne jest kwestionowanie rzekomej wyzszo$ci i wzorcowego charakte-
ru ,,zachodnich” koncepcji i strategii rozwojowych. Zwracajg one uwage na fakt,
ze osiggniecia wspolczesnej Europy sa wynikiem podboju, represji i wyzysku,
ktérym towarzyszylo rasistowskie traktowanie i dyskryminacja mieszkancow
réznych regionéw $wiata (i o réznym ,kolorze skéry”) i ktére dominujg w post-
kolonialnych taksonomiach®. Teorie te podwazaja powszechnie przyjety poglad,
ze narodziny i rozwo6j nowoczesnos$ci byly wynikiem niezaleznych dziatan kul-
tur europejskich’. Krytykuja réwniez wywodzacg si¢ z teorii modernizacji teze
moéwiaca, ze spoleczenstwa spoza ,,zachodniego” kregu kulturowego reprezentuja
wczesniejszy etap w procesie rozwoju, ktérego zachod stanowi wzdr i ktory ,tra-
dycyjne” spoteczenstwa powinny nasladowac®. Jest to przekonanie, iz zachodni
wzorzec jest jedynym mozliwym pozwalajacym czlowiekowi na rozwoj, sformu-
fowane ponizej poziomu racjonalnosci i traktowane jako niepodwazalna prawda.
Teorie postkolonialne podwazaja $wiatopoglad, ktéry kategoryzuje spoteczen-
stwa i sposoby zycia na rozwiniete i nierozwiniete na podstawie abstrakcyjnych
cechy i hierarchii, np. rozdziatl ciala od duszy, emocji od intelektu, czy natury od
kultury (Prout 2005: 83-111). Pochodzacy z Ekwadoru ekonomista Alberto Aco-
sta (2013: 38) tak komentuje jeden z kluczowych podziatéw:

Europa przeforsowala pewna wizje by umozliwi¢ realizacje swoich ambicji
ekspansji, ktore, uzywajac metafory, doprowadzity do rozwodu ludzkosci
z naturg. Natura zostala uwzgledniona jako niezmienny element tej wizji,
jednak fakt, ze czlowiek jest integralng czescia natury zostal zignorowany.

* Nawiazujac do do$wiadczen niemieckiego faszyzmu, Max Horkheimer i Theodor
W. Adorno (2002) pisza o ,ciemnej stronie” modernizacji w swoim traktacie filozoficznym
Dialektyka Oswiecenia z 1944 (zob. réwniez Dhawan, 2014).

* Stad indyjski historyk Dipesh Chakrabarty (2000) apeluje o ,,prowincjonalizacje Europy”.

¢ Termin ,zach6d” rozumiany jest tu w konteksécie geopolitycznym, nie geograficznym.
To samo dotyczy poje¢ ,,Globalna PéInoc” oraz ,,Globalne Potudnie”.
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W ten sposob otwarta zostata droga do kontroli nad naturg i wyzysku dobr
naturalnych.

Otworzylo to réwniez droge do okupowania i eksploatowania tych obsza-
réw naszego globu, ktére uwazane byly za ,ziemie niczyja”, a ich mieszkancow
skategoryzowano jako ,,dzikich”, czesto nieuznawanych nawet za istoty ludzkie.
Obecnie wyzysk ten trwa nadal wykorzystujac nieréwnosci w porzadku swiata,
w ktorym byte kolonie, cho¢ formalnie odzyskaty niepodleglos¢, staty sie ofia-
rami nowych zaleznosci. Wyzysk ten przybral nowe, mniej oczywiste formy, lub
przerodzil si¢ w dominacje¢ bylych elit kolonialnych (zwykle ,bialych”), ktére
wciaz uciskajg i dyskryminujg miejscowa ludnos¢’. Od potowy XX wieku ma-
giczne sfowo ,,rozwdj”, stuzy utrzymaniu istniejacego status-quo.

Teorie postkolonialne wyrazaja sprzeciw wobec niestabnacych asymetrycz-
nych struktur wladzy na $wiecie. Niektdre z nich podkreslajg aspekty materialne,
inne - intelektualne, nie odrzucajac calkowicie wspétzaleznosci miedzy nimi.
Aspekty materialne dotyczg nieréwnych relacji ekonomicznych i politycznych
oraz ich wplywu na Zycie spoteczenstw w krajach Globalnego Poludnia. Aspekty
intelektualne odnoszg si¢ do dominacji pewnych sposobéw myslenia i form wie-
dzy, ktore stosujac ,,przemoc epistemologiczng” dewaluujg lub podwazajg bogac-
two wiedzy Globalnego Potudnia (Santos 2008; Grosfoguel 2007). Innymi stowy,
teorie postkolonialne wskazujg na niezalezne i silne alternatywne formy wiedzy
i praktycznego zycia oparte na pamieci kolonializmu i do$§wiadczeniach podmio-
tow postkolonialnych. Owe alternatywy nie ograniczaja si¢ do rewitalizacji trady-
cji kulturowych, nie propaguja tez ,powrotu do zrédel”. Wyrazaja perspektywe
»transnowoczesnosci” i ,miedzykulturowos$ci”, ktéra probuje wyjs¢ poza tworza-
cy podzialy i absolutystyczny wzorzec myslowy zachodniej nowoczesnosci bez
jego negowania (Dussel 1980).

Wydana pierwotnie w 1978 r. ksigzka Orientalizm palestynskiego teoretyka
literatury Edwarda W. Saida (1978; 1985), uwazana jest za jedna z kluczowych
pozycji teorii postkolonialnych. W swojej publikacji Said wyjasnia, Ze przez stwo-
rzenie calej dziedziny nauki zwanej orientalizmem, Europejczycy skonstruowali
$wiat ,Innych”, w ktérym éw ,,Orient” staje sie projekcja wlasnych obaw, pragnien
i poczucia wyzszoséci Zachodu. Powstaly obraz ma niewiele wspdlnego z prawdzi-
wymi $wiatami zycia ludzi zamieszkujacych te regiony, jednak skutecznie przy-
stuzyt sie europejskim potegom kolonialnym a wspoélczesnie wykorzystywany jest
przez ,imperium”® amerykanskie do utwierdzania siebie i innych w przekonaniu

7 W pierwszym przypadku oznacza to ,kolonie eksploatacyjne” (gltéwnie Afryka, Polu-
dniowa oraz Srodkowa Ameryka czy niektdre obszary Azji), w drugim natomiast s3 to ,,kolonie
osadnicze” (np. Australia, Kanada czy Stany Zjednoczone Ameryki) (zob. Osterhammel 2005).

& Imperium jest facinskim stowem, ktére méwiac ogélnie oznacza ,rozkazywac, rzadzic”.
W Rzymie rézne typy wladzy definiowano za pomocg roznych okreslen i terminéw. Impe-
rium zazwyczaj odnosilo si¢ do zwierzchnictwa jednostki takiej jak cesarz, we wspolczesnym
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o wlasnej wyzszo$ci i usprawiedliwiania nieustannych politycznych i militarnych
interwencji. R6znicowanie (ang. othering) to postkolonialny koncept wprowadzo-
ny przez Saida, oznaczajacy proces uegzotyczniania i wykluczania jednostek lub
grup i ich sposobdw zycia, ktore wydajg sie odmienne od ,,normalnego”, domi-
nujacego stylu zycia. Staja si¢ zatem celem dziatan dazacych do ich normalizacji
i zyskania nad nimi kontroli’.

W odpowiedzi na pojecie orientalizmu Edwarda Saida, argentynski literatu-
roznawca Walter Mignolo zaproponowat koncepcje ,,postokcydentalizmu”, ktéra
nawiazuje do terminu Indias Occidentales, jak w okresie Krélestwa Hiszpanskie-
go nazywano ,amerykanskie” kolonie (Mignolo, 2000; 2005). W swoim projekcie,
ktéry nazwat ,dekolonialnym”, Mignolo podejmuje probe wyrugowania dyskur-
sywnych form postkolonialnej zalezno$ci. Hegemoniczne, eurocentryczne i mo-
dernistyczne wzorce myslowe maja zosta¢ zastgpione podejéciem krytycznym,
ktére powaznie traktuje ,kolonialne rany” (np. réznego rodzaju szkodliwe i de-
strukcyjne skutki kolonializmu) i kreuje inny, poziomy i zréznicowany $wiat™.

W jaki jednak sposéb owe krytyczne podejscia wyrazane w formie teorii post-
kolonialnych, aczg si¢ z ruchami spolecznymi oraz w jaki sposob przerodzic si¢
moga w sile stojacg za ruchem i zmiang? Formulujac w latach 80. ubieglego wieku
swoje stynne pytanie: ,,Czy podporzadkowani inni moga przeméwic¢?”, Indyjska
socjolog Gayatri Spivak (1988) podwazyta powszechny poglad, iz zwykte ,wy-
stuchanie” podmiotéw postkolonialnych pozwalato pozna¢ ich sposéb myslenia
i sytuacj¢ zyciowa'. Nie chciala przez to wyrazi¢ zwatpienia w ich umiejetnos¢
wyrazania swoich potrzeb czy probleméw. Jej zamiarem bylo podkreslenie fak-
tu, ze w przypadku jednostek i grup podporzadkowanych, wtasnie ze wzgledu
na ich pozycje podporzadkowania strukturom wiadzy, zrozumienie przez rza-
dzacych ich probleméw jest niemozliwe. Jak twierdzi Spivak, w relacji zaleznosci

$wiecie dyktator czy nawet wybrana gtowa panstwa taka jak prezydent, nad sitami zbrojnymi.
Tutaj termin ten odnosi si¢ do amerykanskiej obecnoéci militarnej na catym $wiecie oraz wy-
raza ,imperatyw”, jaki Stany Zjednoczone przyjmuja jako samozwanczy przywddca narodow,
stad okreslenie ,amerykanski imperializm”.

° Said odnosi sie tutaj do idei oraz koncepcji francuskiego filozofa Michela Foucaulta
(zob. np. Foucault [1969]2002). Wczeséniej koncept ,,réznicowania” zostal wprowadzony przez
francuska pisarke Simone de Beauvoir ([1949]1997) i uzyty w odniesieniu do studiéw postkolo-
nialnych przez Gayatri Spivak (1985; zob. Jensen 2011).

1 W Ameryce Lacinskiej powstaje obecnie wiele podobnych teorii, nie sposéb jednak wy-
mieni¢ w niniejszym rozdziale wszystkich autorow.

1 Spivak zapozyczyla termin ,,podporzagdkowani” od wloskiego polityka i filozofa, przed-
stawiciela marksizmu, Antonio Gramsciego (zob. Forgacs 2000). Gramsci okreslal nim grupy
bedace podporzadkowane klasie rzadzacej lub elitom. Szukal on uniwersalnego terminu, ktéry
koncepcje podporzadkowania klasy robotniczej moglby przenies¢ na inne grupy, wskazujac
w ten sposob na maszyne dominacji oparta nie tylko na wyzysku ekonomicznym i przemocy
polityczno-militarnej, lecz réwniez na hegemonii kulturowe;.
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podporzadkowani nie moga oczekiwa¢ prawdziwego zrozumienia, nie majg tez
zdolnosci oddziatywania (Spivak 1990).

Problem internalizacji struktur wladzy przez same uciskane podmioty opi-
sywal juz na poczatku XX wieku afroamerykanski pisarz i socjolog, W.E.B. Du
Bois ([1903]1996). W swoich publikacjach analizowal dlugotrwale skutki rasizmu
na przykladzie sytuacji spotecznosci afroamerykanskiej w Stanach Zjednoczo-
nych po zniesieniu niewolnictwa. Dla zobrazowania wykluczenia czarnych ze
$wiata bialych, Du Bois stworzyl metafore ,,wielkiej zastony”, ktérej czarnym nie
wolno bylo odstania¢. Omawial proces formowania ,,podwdjnej swiadomosci”,
oraz ,,postrzeganie siebie oczyma innych, ocenianie wlasnej duszy miarg Swiata,
w ktérym tylko szyderstwa i litos¢” (Du Bois 1996: 194).

Pot wieku pdzniej Frantz Fanon, pochodzacy z Martyniki lekarz i dziatacz
w walce o wyzwolenie Algierii w latach 50. oraz 60. ubieglego wieku, podobnie
opisywal psychologiczne skutki doswiadczanego na co dzien rasizmu. W swojej
pierwszej ksigzce zatytulowanej Czarne skory, biate maski (2008; pierwsze wy-
danie z 1952 r.), przyblizyt codziennie zZycie mieszkancow francuskich kolonii na
Karaibach oraz warunki Zyciowe czarnych imigrantéw we Francji'?. Z opiséw
tych wylania sie obraz zycia czarnych w koloniach francuskich jako grupy wyalie-
nowanej, jako czarnych uwiezionych we wilasnej czerni. Poczucie wyzszosci bia-
tych, ktoérzy zazwyczaj postrzegali siebie jako lepszych od czarnych, przejawialo
sie w interakcjach z miejscowa ludnoscia, ktéra z czasem zaczela internalizowad
wywolane przez kolonizatoréw poczucie nizszo$ci. Wynikajace z tego ,,rozdziele-
nie” $wiadomosci wywolywalo w czarnej ludnosci nieustajacg walke wewnetrz-
ng, ktoéra przejawiala si¢ w innych normach zachowania w stosunku do biatych
kolonizatoréw i pozostatych czarnych. Na podstawie wlasnych doswiadczen Fa-
non opisywal proces formowania si¢ autopercepcji jako przedmiotu, poczucie
bezbronnodci i frustracji, rozdarcia i paranoi, izolacji i bycia obiektem nienawisci.
To z kolei wywotywalo poczucie wstydu i pogardy wobec samego siebie. Jedynym
sposobem walki z ta wzajemna izolacja czarnych i biatych jest niezgoda na za-
mkniecie sie w ,,zmaterializowanej wiezy przeszlosci”.

Cho¢ diagnoza Fanona odnosita si¢ do kontekstéw kolonialnych, okazata
sie trafna réwniez w stosunku do autopercepciji i relacji spotecznych w czasach
postkolonialnych. Wielokrotnie powotywali si¢ na nig inni autorzy, m.in. Paul
Gilroy w swojej rownie wplywowej publikacji Czarny Atlantyk (1993). Tytulowy
Czarny Atlantyk jest symbolem transatlantyckiego handlu niewolnikami i jego
skutkow - przesiedlen, represji oraz bezradnosci. Opisuje zatem tozsamosci, kto-
re formowaly si¢ w tych warunkach nie jako niezmienne i trwale, lecz jako ptyn-
ne i bedace w ruchu, przeciwstawiajac korzenie migracyjnym szlakom®. Teorie

2 Okreélenia ,czarny” i ,bialy” nie odnoszg si¢ tu do koloru skéry, lecz opisuja relacje
wiadzy i podporzadkowania, s3 wigc wyraznym nawigzaniem do rasizmu.
3 Ang. roots (korzenie) i routes (szlaki).
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postkolonialne czesto odrzucajg zamkniete, sztywne koncepcje indywidualnych
oraz zbiorowych tozsamosci, akcentuja tozsamosci mieszane i brak czystosci kul-
turowej. Poczucie wewnetrznego konfliktu oraz alienacji, ktérym wiele uwagi
poswiecaja Du Bois i Fanon, staja si¢ czasami podrzedne wobec znaczenia poten-
cjatu kulturowej hybrydowosci. Jest to zwlaszcza widoczne w pracach Indyjskiego
literaturoznawcy Homiego K. Bhabhy.

W swojej ksiazce Miejsca kultury (1994), Bhabha sprzeciwia si¢ pojmowaniu
kultury jako jednorodnego bytu, a zatem bytu otoczonego kulturowymi granica-
mi, ktdre sg czyms$ zastanym lub oczywistym. W zamian postrzega kulture jako
plaszczyzne pokonywania réznic i pisze o tworzonych w jej ramach przesunig-
ciach, a zatem dwuznacznosciach. Méwi tez o ingerencji tzw. Trzeciej Przestrzeni
Wypowiedzi, ktéra sprawia, ze tworzenie znaczen staje si¢ procesem ambiwa-
lentnym (Bhabha 1994: 37). Rozumie to jako powstawanie nowego typu ,mig-
dzynarodowej kultury”, ktora oparta jest na egzotyce wielokulturowosci, inaczej
~roznorodnosci kultur”, a objawiajacej sie w ,,hybrydowosci kultury” (ibid.: 38;
zaznaczenie kursywg od autora). Hybrydowos$¢ rozumie autor jako niezamierzo-
n3 konsekwencj¢ wladzy kolonialnej, ktora aktywizuje potencjat dziatania oraz
potencjal subwersji. Zatem ,,manifestacja hybrydowosci - jej szczegdlnych po-
wtorzen — terroryzuje autorytet podstgpem uznania, mimikrg i drwing” (Bhabha
2010: 1165 zaznaczenie kursywa oryginalne). Sposéb, w jaki Bhabha rozumie hy-
brydowos¢ nie ogranicza si¢ jedynie do kulturowej fuzji; wyraznie odnosi si¢ do
hierarchicznej i asymetrycznej konstelacji wladzy. Niemniej, pojawia si¢ pytanie
o to, w jakim stopniu opisane przez Bhabhe praktyki nasladownictwa i hybry-
dowosci mogg by¢ skuteczne w pokonywaniu kolonialnych konstelacji wladzy.
Bhabha jest stusznie krytykowany za ograniczone zrozumienie kulturowych ar-
tefaktow w kontekscie relacji miedzyludzkich, nie uwzglednia bowiem material-
nych i strukturalnych aspektéw postkolonialnej nieréwnosci oraz relacji wladzy
zwigzanych z klasami, na przyktad oporu wobec kolonizatoréw, ktéry wielokrot-
nie przybiera forme¢ powstan oraz ruchéw wyzwolenczych (zob. np. Young 2003;
Parry 2004).

Antykolonialne ruchy wyzwolencze oraz wspdlczesne ruchy spoleczne wal-
czace z globalizacja kapitalistyczna i towarzyszacym jej niszczeniem zZrdédet
utrzymania, jak réwniez pedagogika wyzwolenia realizowana zwlaszcza w kra-
jach Globalnego Potudnia (zob. np. Freire [1968]2000), pokazuja, ze krytyka post-
kolonialna nie ogranicza si¢ do kilku teoretycznych wywodoéw. Zostala réwniez
wlaczona w mysl i podejscia pedagogiczne zasadniczo rozumiane jako postkolo-
nialne (zob. Rizvi 2007; Coloma 2009; Andreotti 2011; Bristol 2012)". Ruchy te

" W $wietle tych teorii interesujace byloby zbadanie idei Korczaka dotyczacych traktowa-
nia rasizmu oraz ,konfliktow na tle rasowym” w wymiarze wychowania. Temat ten zasygnali-
zowany jest w moim rozdziale: ,Biate” dzieci - ,,czarne” dzieci. Rozwazania nad powiescia dla
dzieci o matym krélu Maciusiu Janusza Korczaka.
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uswiadamiajg réwniez, ze obok wcigz aktualnych ,,probleméw postkolonialny-
ch”®, na glebsza uwage zastuguja takze inne, wczesniej zaniedbywane kwestie.
Nalezy do nich problem badan dotyczacych zycia dzieci oraz konstruktéw dzie-
cinstwa w kontekstach postkolonialnych.

Dlaczego perspektywy kolonialne?

Do niedawna badania nad dziecinstwem'® dotyczyly w gléwnej mierze zycia
dzieci i dziecinstwa w krajach Globalnej Péinocy. Kierunek badan wyznaczala
cze$ciowo teoria modernizacji, ktorej zalozenia przekladaly si¢ na podejscie do
dziecinstwa, badanego i ocenianego wg. stopnia nowoczesnosci. Inne analizy
dotyczyly konstruktéw dziecinstwa traktujacych dzieci jako podmioty dzialan
dorostych we wspoélczesnym, mieszczanskim spoleczenstwie (np. James, Prout
1997). W ramach tych eksploracji niektérzy badacze nawigzywali i nawigzuja do
dziecinstwa w krajach Globalnego Potudnia (Payne 2012; Milanich 2013). Jed-
nakze zmiana geograficznego obszaru eksploracji nie wystarczy by badania nad
sposobem zycia, pozycja spoteczng dzieci oraz konstruktami dziecinstwa nazwac
badaniami przez pryzmat kolonialny. W moim przekonaniu perspektywa ta wy-
maga takze poruszenia kwestii powiazan miedzy sposobem zycia dzieci i kon-
struktami dziecinstwa a postkolonialnymi relacjami wladzy oraz jaki wplyw owe
wspolzaleznosci maja na zycie dzieci.

Tlumaczac konieczno$¢ uwzglednienia perspektywy postkolonialnej w ba-
daniach nad dzie¢mi, holenderska antropolozka Olga Nieuwenhuys (2013: 4)
wysuwa trzy argumenty. Po pierwsze, ,dominacja Péinocy nad Poludniem jest
nieodlacznie zwigzana z koncepcjami dziecinstw(a) charakterystycznymi dla
Globalnej Pétnocy, na tle ktorych dziecinstwo w krajach Globalnego Potudnia
oceniane jest jako niepetne”. Po drugie, dominacja normatywnych konstruktow
dziecinstwa panstw Globalnej Péinocy przekiada si¢ na ,nadprodukcje wiedzy
w bastionach tej dyscypliny badan, ktére nie zgadzajg si¢ z zarzutami eurocen-
tryzmu”. Podejscia postkolonialne moglyby poméc w podwazeniu tego stanu
rzeczy. Po trzecie, pomimo tego, ze ,badania dotyczace sprawczosci dzieci [...]
sg waznym antidotum na dwa wyzej wspomniane problemy”, ich ,,spoteczne, po-
lityczne i etyczne implikacje” nie sg rozumiane, co w konsekwencji moze ,,stepi¢

5 Np. Chakrabarty pisze o jednym z tych dylematéw. Twierdzi mianowicie, ze mys$l
postkolonialna nie moze istnie¢ bez odwolywania si¢ do takich kategorii jak sprawiedliwo$é
i wolno$¢, ktore pojawily sie wraz z europejskim Os$wieceniem, i ktére sg rowniez zwigzane
z europejska ekspansja i wladza kolonialng. Dotyczy to réwniez odwolan do kategorii miedzy-
narodowej ochrony praw czlowieka.

' Mam tu na mys$li zwlaszcza publikacje w jezyku angielskim badaczy z Europy, Ameryki
Péinocnej i Australii. Badania naukowe nad dziecinstwem w innych rejonach $wiata réwniez
nawiazuja poprzez stosowang terminologie do tych prac i teorii.
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ich radykalne ostrze”. W szerokim znaczeniu, podejscie postkolonialne podwaza
wczesniej niekwestionowane eurocentryczne schematy myslowe i moze przyczy-
ni¢ si¢ do otwarcia intelektualnej przestrzeni dla tych, ktérzy w swietle owego eu-
rocentrycznego podejécia postrzegani sa jako zalezni czy tez podporzadkowani.

Wedlug Nieuwenhuys, suponowanie nizszej rangi spoleczenstw skolonizowa-
nych w stosunku do kultur ,,wyzszej” cywilizacji europejskiej wykazuje ,,niezwy-
kle podobienstwo do zalozen teorii rozwoju dziecka, ktére w tym samym czasie
ksztaltowaly sie w Europie” (ibid.: 5). Teorie postkolonialne nie tylko odrzucaja
takie konstrukty jak ,,nowoczesne dziecinstwo” czy ,,prawa dziecka”, kwestionuja
réwniez pozorng wyjatkowos¢ i absolutyzm tych pojec¢ analizujac je w szerszym
kontekscie. Zwracaja uwage na fakt, ze od poczatku kolonializmu $wiat kolonial-
ny byl integralng cze¢scig a nawet warunkiem koniecznym modernizacji.

Odrzucajac ide¢ ,,nowoczesnego” dziecinstwa jako czysto zachodniego kon-
struktu, perspektywa postkolonialna moze by¢ bodzcem dla stworzenia nowego
podejscia, ktore, zastepujac podejscie ,,My vs. Oni”, otwiera droge do konceptu-
alizacji dziecinstw(a) jako niestabilnego i niepewnego produktu miedzykulturo-
wego spotkania.

Z perspektywy Nieuwenhuys, teorie postkolonialne inspiruja nas do cigglego
rekonstruowania koncepcji dziecinstwa oraz zwracania uwagi na niespodziewa-
ne i zaskakujace refleksje, jakie nasuna¢ sie moga w wyniku tych spotkan. Wazne
jest tu by ,umiesci¢ perspektywy i dos§wiadczenia dzieci, w tym ich artystyczna,
literacka i materialng kulture, w centrum analizy” (ibid.: 6). Moze by¢ to dodatko-
wym ,,zréodtem bogatych, nowych informacji i zacheca¢ do powaznego traktowa-
nia i wspierania dzieci” (ibid.). W ten sposob, ich kreatywnos¢ i swiadomo$¢ nie-
réwnosci spofecznych, a takze czesto niezauwazane przez dorostych préby walki
z nig, zyskajg uwage, na jaka zastuguja.

Echo niektérych argumentéw Nieuwenhuys mozna odnalez¢ w ksigzce autor-
stwa amerykanskich pedagozek specjalizujacych si¢ w okresie wczesnego dzie-
cinstwa, Laury Cannelli i Radhiki Viruru (2004). Pozycja ta nie zyskala jednak
wiekszego rozglosu w dziedzinie badan nad dziecinstwem. Autorki kwestionuja
dotychczasowe podejscie do badan w tej sferze, proponujg réwniez przeniesienie
do nich podstawowych zatozen studiéw kolonialnych.

W swoich rozwazaniach, Canella i Viruru argumentuja, Zze z perspektywy
postkolonialnej zdominowane przez zach6d modele dziecinstwa odtwarzajg hie-
rarchie i podzialy. Wing za ten stan rzeczy obarczajg europejskie idealy oswie-
ceniowe i teori¢ modernizacji oraz towarzyszacy im postulat uniwersalizmu. Jak
twierdza autorki, modele te s réwnoleglymi produktami tych samych ideologii,
ktore stuzyly uzasadnianiu ekspansji i podboju kolonialnego. Mozna to zwlaszcza
dostrzec w réwnoczesnym propagowaniu koncepcji rozwoju z nizszego poziomu
bytu ku doskonatosci. Dziecinstwo, tak jak geograficznie odlegle, pozaeuropej-
skie regiony i ich mieszkancy, sklasyfikowane jest na najnizszym szczeblu roz-
woju a ludnos¢ skolonizowana poréwnywana jest do dzieci, zatem w przypadku
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obu grup konieczny jest dalszy rozwdj. Autorki wysuwajg odwazna teze, ze za ideg
kolonializmu stato dobro dzieci, ktérych dusze nalezalo zbawic i ktérych rodzice
czuli si¢ zobowigzani by wychowac¢ je ,odpowiednio”, zgodnie z nowoczesng kon-
cepcja dziecinstwa (Cannella, Viruru 2004: 4).

Canella i Viruru rozszerzaja swojg analogie twierdzac, Ze zaréwno pomiedzy
rzadzacymi kolonizatorami a ludnoscia skolonizowana, jak i dorostymi a dzie¢-
mi istnieje wyrazny podzial, a relacja miedzy nimi przybiera zinstytucjona-
lizowany charakter ugruntowany strukturg wladzy opartej na sile i przywile-
jach strony silniejszej. Wyraza si¢ to juz na poziomie znaczenia stowa dziecko,
ktdre wigze si¢ ze stanem niepelnego rozwoju, zaleznosci i podporzadkowania,
a zatem oznacza ,rodzaj epistemologicznej przemocy, ktéra ogranicza poten-
cjat cztowieka” (ibid.: 2). Owa struktura wladzy moze by¢ réwniez zrozumiana
w kontekscie umiejetnosci méwienia (w powszechnie rozumianym znaczeniu
»mowy”) i czytania tekstow pisanych, ktére sg jedyng uznang forma komuni-
kacji prowadzaca do wyrazenia waznych idei. Na podstawie swoich doswiad-
czen z bardzo mlodymi, ,niemymi” dzie¢mi, Canella i Viruru prébuja dostrzec
»przebtysk potencjatu tego, co niewypowiedziane, tego, co wczesniej niepomy-
slane” (ibid.: 8)."” Kluczowe dla autorek (i nie tylko) pytanie brzmi: ,,Co nadaje
niektérym ludziom prawo decydowania o tym, kim sg inne osoby (definiowa-
nie fundamentalnej natury dziecinstwa) i rozstrzygania co jest dla nich dobre?”
(ibid.: 7; zaznaczenie kursywa autora).

Wspolczesne dziecinstwo, postrzegane jako stan odrebny od i przeciwstawia-
ny dorostosci, ktére w swojej zinstytucjonalizowanej formie dzieli dzieci na spe-
cjalne grupy, okreslane jest przez autorki jako ,konstrukt kolonialny” (ibid.: 85).
Ugruntowuje on ,,myslenie binarne”, pionierski koncept nowoczesnosci, ktére ak-
centuje podzial na dobro i zlo, cnote i podios¢, lepszych i gorszych, cywilizowa-
nych i dzikich (ibid.: 88). Podzial ten stawia dorostych w uprzywilejowanej pozycji
z tego wzgledu, ze ich wiedza uwazana jest za nadrzedng w stosunku do wiedzy
dziecka; dzieciom mozna wrecz odmoéwi¢ dostepu do wiedzy pod pretekstem
ochrony (ibid.). Ta dychotomia dziecko-dorosly utrwala wladze kolonialng, gdyz
poddana jej jest cala grupa populacji, ktérej przypina sie¢ etykiete niedoskonatej,
potrzebujacej pomocy, powolnej, leniwej czy na nizszym szczeblu rozwoju (ibid.:
89). Jak twierdza autorki, kategorie postepu i rozwoju byly narzedziami deprecjo-
nowania pewnych grup populacji i ugruntowywania wlasnej wyzszosci nad ludz-
mi z innych kultur. Idea ,,rozwoju dziecka” przeszczepiana jest na idee rozwoju
dorostych z innych kultur, co jest niewatpliwie wyrazem ich ,infantylizacji”.

Jak skolonizowana ludnos$¢ na calym $wiecie, tak i dzieci zmuszone sg do po-
strzegania siebie oczyma tych, ktorzy sprawujg nad nimi wladze. Wladzy tej, ktéra

7 Nalezy pamieta¢, ze Jean-Jacques Rousseau ([1762]1979), uwazany za ojca wspolczesnej
koncepcji dziecinstwa, traktowal pozornie nic niewyrazajace dzwieki wydawane przez dzieci
jako ,uniwersalny jezyk” zrozumiaty dla wszystkich dzieci.
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kontroluje, osadza i ingeruje w ich Zycie nie maja prawa si¢ przeciwstawia¢. Nawet
w czasach, gdy debaty dotyczace praw dziecka stajg si¢ coraz powszechniejsze, owa
hierarchiczna relacja rzadko jest kwestionowana. Canella i Viruru twierdza, ze do-
minacja nad dzie¢mi pozostaje niezmienna, gdyz jest legitymizowana i uprzedmio-
tawiana przez ,naukowy konstrukt dychotomii dorosty-dziecko” (ibid.: 109).

Kolonizacja dziecinstwa!?

Niezaleznie od wnioskéw, jakie mozna wyciagna¢ na podstawie twierdzen Olgi
Nieuwenhuys, perspektywa postkolonialna nie jest catkowita nowoscia w dziedzi-
nie badan nad dzieckiem. Na poczatku lat 70. XX wieku pojawily si¢ badania, ktére
wyrazaly krytyczne podejécie do zachodnich konstruktéw dziecinstwa z ich histo-
rycznymi i geograficznymi ograniczeniami. Co bylo nieuniknione, oddziatywal na
nie globalny bunt mlodych przeciwko autorytarnej wladzy i strukturom oraz anty-
imperialistyczny ruch sprzeciwu wobec wojny w Wietnamie, w duzej mierze nape-
dzany przez mlodych ludzi, ktorych dziatania przybraly na sile w Stanach Zjedno-
czonych’. W swojej ksigzce, pierwotnie wydanej w jezyku francuskim, szwajcarski
antropolog i psychoanalityk Gérard Mendel (1971: 7) pisze:

Wszystkie formy wyzysku cztowieka, niezaleznie od tego czy miaty charakter
religijny czy ekonomiczny - wyzysk ludnosci skolonizowanej, kobiet, dzieci
- wykorzystywaly wzorzec opartej na biologicznych i psychologicznych za-
leznosciach relacji mlodego dziecka z dorostym. Dlatego tez rozpad naszego
spoleczenstwa, ktéry dzien po dniu dokonuje si¢ na naszych oczach w lan-
cuchu kulturowych Hiroszim, sigga duzo glebiej niz mogloby sie wydawa¢
i obejmuje rozne aspekty zycia wszystkich spoleczenstw na calym swiecie.

Jednocze$nie, w kilku krajach formutowano podobne idee w ramach ruchéw
antyautorytarnych oraz antypedagogicznych. Krytykowaly one ,infantylizacje”
oraz ucisk dzieci i walczyly o ich wyzwolenie oraz réwne prawa®. W literaturze
niemieckojezycznej szczegdlnie warta uwagi jest publikacja austriackiego peda-
goga Petera Gstettnera, Die Eroberung des Kindes durch die Wissenschaft. Aus der
Geschichte der Disziplinierung (1981). W tym niemal zapomnianym tekscie - jak
Canella i Viruru 20 lat pdzniej — Gstettner odnosi si¢ do historii kolonializmu
i wskazuje na bliski zwigzek nowo pojawiajacych sie¢ pedagogicznych i psycho-
logicznych dziedzin nauki zajmujacych si¢ dziecinstwem z ,etnologia” zakorze-

8 Wplyw na rozwdj postkolonialnego podejscia do dziecinstwa miata réwniez praca fran-
cuskiego historyka Philippe’a Ariesa (1962), ktory kwestionowat rzekoma ponadczasowosé
oraz uniwersalizm ,zinfantylizowanego”, zachodniego, mieszczanskiego obrazu dziecifistwa.

1 Mozna tu wspomnie¢ prace takich amerykanskich autoréw jak: Shulamith Firestone
(1970), Richard Farson (1974) oraz John Holt (1974).
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niong w kolonializmie. Jest zdania, ze ,,naukowy podbdj nieznanych terytoriow
poprzedza podbdj duszy dziecka” (ibid.: 15). Dowodzi tego poddajac analizie
histori¢ psychologii rozwojowej, a takze konceptualizacji dziecinstwa (i okresu
mlodzienczego) w réznych dziedzinach nauki (ibid.: 8 i 85):

Wszystkie dominujace obecnie modele ,,rozwoju” cztowieka kryja w sobie
asocjacje terytorialne: zaréwno cale spoleczenstwa, jak i jednostki pojmo-
wane s3 w kategoriach regionéw politycznych - wszak terytoria mozna
podbija¢, okupowac, badac i nawracaé. Zatem przyjrzenie si¢ antropolo-
gii okreslanej wczesniej [w jezyku niemieckim] terminem ,,V6lkerkunde”,
moze poméc w zrozumieniu dlaczego badacze uwazaja ,,dzikich” za pry-
mitywnych, ,prymitywnych” za naiwnych, ,naiwnych” za dziecinnych,
a dzieci za naiwne, prymitywne i dzikie. [...]

Od poczatku w centrum zainteresowania badaczy nad dzie¢mi i mto-
dzieza byly analityczne rozwazania nad utracona ,naturg” oraz naukowa
rekonstrukcja ,,naturalnego stanu” dziecka (i ,,dzikiego”). Z tego wzgledu
powstanie psychologii wychowawczej dzieci i mlodziezy pozostaje w re-
lacji przyczynowej z dziedzing badan antropologicznych, ktéra, pomimo
roznych ,podmiotéw badan”, wykazuje te same zainteresowania badawcze
- mianowicie oddzielenie cywilizacji i kultury od cech dziedziczonych; od-
dzielenie tego, co ,,rozwiniete”, od tego, co ,nierozwinigte”.

Formutujac swoje naukowe poglady dotyczace ,kolonizacji i podboju” dzieci,
Gérard Mendel i Peter Gstettner nie nawigzywali do teorii postkolonialnych, gdyz
pojawily sie one dopiero w kolejnych latach. Mozna zatem przyznac im pierwszen-
stwo w ukazaniu podobienstw oraz zwréceniu uwagi na zwigzek miedzy koloniza-
cja aideologiami wywodzacymi si¢ z dyscyplin badajacych dziecinstwo. W miedzy-
czasie ideologie te, zwlaszcza zwigzane z tzw. nowymi badaniami nad dzieciristwem,
ulegty krytycznej ,dekonstrukeji”, ktéra zdemaskowata ich role w legitymizowaniu
wladzy (np. James, Jenks, Prout 1998; Prout 2005). Wcigz jednak odniesienia do
historii kolonialnej i jej postkolonialnych nastepstw sa niewystarczajagco uwypu-
klone®. W dalszej czesci tekstu wyjasnie, w jaki sposob eurocentryczne konstrukty
dziecinstwa wcigz wywieraja silny wplyw na wspoélczesng polityke majaca na celu
poprawe sytuacji zyciowej dzieci z Globalnego Potudnia.

2 W literaturze angielskojezycznej dotyczacej badan nad dzie¢mi autorzy koncentrujg sie
na zwigzku dziecinstwa z globalizacja i postkolonialnymi strukturami wladzy (np. Burman
1994, 1996, 2012; Katz 2004; Burr 2006; Well 2009; Wells i in. 2014). W Ameryce Lacinskiej
opublikowano kilka prac podejmujacych kwesti¢ wptywu postkolonializmu na ,,rdzenne dzie-
cinstwa” czy ,dziecinstwa Ameryki Lacinskiej” z odniesieniem do teorii postkolonialnych (np.
Rengifo Vasquez 2005; Schibotto 2015). Jeden z numeréw peruwianskiego czasopisma NATs,
ktore skupia si¢ przede wszystkim na problemach dzieci pracujacych, poswiecone zostalo w ca-
toéci temu tematowi (Colonialidad en los saberes y prdcticas desde y con los NATs, 2015).
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Postkolonialna polityka wobec dzieci

Uniwersalizm modelu dziecinstwa przyjetego przez europejskie spoteczenstwa
mieszczanskie przejawia si¢ zwlaszcza w praktykach agencji rzadowych, organi-
zacji pozarzadowych oraz agencji ONZ, ktdre, gléwnie pod hastem ,,polityki roz-
wojowej”, realizujg dzialania majace na celu poprawe zycia dzieci w tzw. krajach
rozwijajacych sie. Kluczowa jest dla mnie kwestia tego, jak ten model dziecinstwa
wplywa na projektowanie polityki rozwojowej skierowanej do dzieci rdzennych
oraz dzieci pracujacych?, sprawiajac, Ze stajg si¢ grupg spolecznie wrazliwg i mar-
ginalizujac ich szczegdlny sposdb zycia i przezywania dziecinstwa.

W krajach Globalnego Potudnia praca jest czesto czedcia zycia dzieci®. Dzieci
pracuja w réznych warunkach i z réznych powodéw. Swoja praca czgsto zapewniaja
byt rodzinie i jest ona czesto wykonywana w warunkach, ktére negatywnie wpty-
wajg na ich obecne zycie i perspektywy na przyszlo$¢. Niemniej, niemal wszystkie
pracujace dzieci maja konstruktywne podejscie do swojej pracy. Zazwyczaj dumne
s3 z tego, Ze robig co$ waznego dla innych, moga wspierac rodziny oraz przejac¢ odpo-
wiedzialno$¢ za wlasne Zycie. Mozliwos¢ wymiany do$wiadczen z innymi dzie¢mi,
poczucie, ze ich praca doceniana jest przez dorostych z ich otoczenia sprawiajg, ze
staje si¢ ona dla nich waznym elementem Zzycia. Zazwyczaj potrafig rozrézni¢ mie-
dzy praca konieczng i pozyteczng, a pracg w warunkach wyzysku (zob. Liebel, 2004).

Takie podejscia sprzeczne sg z zachodnim modelem dziecinstwa traktowanym
jako stan implikujacy potrzebe ochrony i opieki oraz wykluczajacym przyjecie
wspélnej odpowiedzialnosci. Sa natomiast zbiezne z modelem dziecinstwa funk-
cjonujgcym w kulturach niezachodnich, zwtaszcza w spotecznosciach rdzennych.
W tych ostatnich bowiem oczywiste jest uczestniczenie dzieci w aktywnos$ciach
niezbednych dla przetrwania spotecznosci. Nie odsuwa si¢ ich od dziatan wspdl-
noty, gdyz sa jej integralng czescia. Ponadto, dziecko w tych kulturach nie jest
traktowane jedynie jako ,maly dorosly”, jest akceptowane i doceniane za swoje
wyjatkowe zdolnosci. Dychotomia migdzy dzie¢mi a dorostymi oraz rygorystycz-
ny podzial na te dwa etapy zycia sa konceptami obcymi dla tych spoteczenstw.

2 W tym kontekscie przymiotnik ,rdzenny” odnosi si¢ do ludnosci zamieszkujacej rejony
skolonizowane, ktora podporzadkowana zostala wladzy systeméw kolonialnych. Termin ten
obejmuje niewolnikow sprowadzonych do obu Ameryk oraz na Karaiby. W panstwach post-
kolonialnych potomkowie tej ludnosci zazwyczaj sa marginalizowani i narazeni na rasizm.
Jednak w rezultacie hybrydyzacji kultur w okresie kolonialnym i postkolonialnym brak jest
obecnie wyraznego podziatu na ludnos$¢ rdzenng i pozostate grupy populacji. Dzieci pracujace
czesto, lecz nie zawsze pochodza ze srodowiska rdzennego. Uzywam tu celowo terminu ,,dzieci
pracujace” zamiast ,,praca dzieci” (ang. child labour) by traktowa¢ dzieci jako podmioty (wiecej
na temat ,,dzieci pracujacych” w: Liebel 2004.

22 'W znanych mi jezykach rdzennych nie istnieje stowo ,,praca”, sa za to nazwy konkret-
nych czynnosci, ktére sg wazne dla danej spotecznosci. Stowo praca w niniejszym tekscie odno-
si si¢ do kazdej aktywnoéci zapewniajacej przetrwanie grupy/jednostki niezaleznie od formy.
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Ilustruja to badania, do ktdérych chcialbym si¢ odnies¢. Pierwszym z nich jest
raport przedstawiony podczas konferencji Miedzynarodowej Organizacji Pracy
(MOP) w Ameryce Lacinskiej (Suarez Morales 2010: 118):

Wszystkie ludy rdzenne posiadaja prawa zwyczajowe dotyczace rodzajow
obowigzkdw, jakie wykonywac moga dzieci i mlodziez. Zasady te okreslaja
ktore z aktywnosci sa odpowiednie, a nawet wymagane od dzieci i mlo-
dziezy. Uczestnictwo w nich jest warunkiem przyjecia do struktury spo-
tecznosci. Cho¢ z zachodniego punktu widzenia niektdre z tych aktywnosci
uwazane bylyby za niebezpieczne, s3 one fundamentem poczucia wlasnej
wartosci dzieci i mlodziezy, warunkiem zyskania szacunku i statusu ak-
tywnych uczestnikéw spotecznego, ekonomicznego, politycznego i kul-
turowego zycia ich spolecznosci. Wykonywanie prac zwigzanych z rybo-
téwstwem i fowiectwem, uzywanie takich narzedzi jak maczety czy noze,
spedzanie dlugich okreséw czasu w trudno dostepnych obszarach lesnych
czy gorskich, przekraczanie rzek czy ptywanie $redniej wielkosci fodzig na
wodach przybrzeznych, to aktywnosci zwigzane z powaznym ryzykiem.
Jednak w zyciu codziennym dzieci spotecznosci rdzennych sg to prace nie-
zbedne dla zapewnienia przetrwania a takze budowania samooceny, oraz
bycia uznanym za petnoprawnych cztonkéw spotecznosci.

Praca dzieci rdzennych wykonywana na rzecz rodziny i spofecznosci
jest zasadniczo elementem procesu socjalizacji, zapewnia spolecznosci
przetrwanie oraz ciaglos¢ kultury. Tradycyjne systemy produkcji spotecz-
nosci rdzennych zwigzane sg z tzw. ,ekonomig opartg na wartosci uzytko-
wej”. Bazujg one na solidarnosci i zasadzie wzajemnosci, ktore stuzg zapew-
nieniu przetrwania rodzin tworzacych spolecznos¢.

Drugie badanie zostalo przeprowadzone przez brytyjska socjolog Samanthe
Punch w jednej z boliwijskich spolecznosci wiejskich. Celem badania byto ustale-
nie, jakie prace dzieci moga wykonywac oraz podziatu zadan i obowigzkéw mig-
dzy dzieci i dorostych (Punch 2001: 8-9 i 20):

Boliwijskie dzieci na obszarach wiejskich wykonuja wiele prac, nie kwe-
stionujac obowiazkow, czesto chetnie je przyjmujac i odczuwajac dume
z mozliwoéci pomocy w domu. Niektére z prac, np. codzienne wyprawy
po wode i drewno, s3 tak naturalnym elementem ich rutyny, ze wykonuja
je bez konieczno$ci przypominania im o obowigzkach. Przynoszenie wody
jest czynnoscia zarezerwowang dla dzieci, zazwyczaj wykonywang przez
male dzieci poniewaz jest to stosunkowo ,latwa” praca, ktérag moga wy-
kona¢ juz trzy- lub czterolatki. Moga zacza¢ od przynoszenia niewielkich
ilosci wody ( poczatkowo w malych dzbankach), jednak w wieku szesciu
lub siedmiu lat potrafig zazwyczaj poradzi¢ sobie z dwoma pigciolitrowymi
pojemnikami podczas jednej wyprawy. Ze wzgledu na to, ze dzieci robig to
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od najmlodszych lat i praca ta musi zosta¢ wykonana przynajmniej raz lub
dwa razy dziennie, wiedzg, ze proby uchylenia sie od obowigzku sg bezcelo-
we [...]. Ich poczucie satysfakeji z wykonania pracy, ktérej same si¢ podjely
czesto wydawalo sie wieksze niz wtedy, gdy zostaly o co$§ poproszone.

Zatem od dzieci z wiejskich obszaréw Boliwii nie tylko oczekuje sie
wykonywania pewnych prac i obowigzkéw, majg one takze swiadomos¢é
znaczenia ich pomocy i czgsto wypetniajg obowiazki z dumg. Rodzice za-
checaja je do przyswajania nowych umiejetnosci dajacych im mozliwos¢
zyskania nowych kompetencji i poczucia odpowiedzialnosci. [...] Wspie-
rana jest niezalezno$¢ dzieci poprzez mobilizowanie ich: do pracy, do a-
czenia pracy ze szkola, do samodzielnego pokonywania duzych odleglosci
w granicach funkcjonowania spotecznosci. [...] Ponadto, rodzice ucza dzie-
ci wytrwalosci [...] a takze by potrafily zajac si¢ nie tylko sobg, lecz réwniez
opiekowa¢ mlodszym rodzenstwem podczas nieobecnosci opiekunéw. [...]

Niniejsze badanie pokazuje, ze przejscie z etapu dziecinstwa do doro-
stodci nie przebiega wedlug prostego, liniowego schematu rozwoju od stanu
zaleznosci i niekompetencji do stanu samodzielnosci i kompetenciji. [...]
Pojecie wspodtzaleznosci jest bardziej adekwatne dla opisania relacji miedzy
dzie¢mi a dorostymi, a takze miedzy samymi dzie¢mi.

W innych publikacjach autorki, réwniez dotyczacych wiejskich obszaréw Bo-
liwii oraz migracji ludno$ci miedzy Boliwig a Argentyng, Samantha Punch wska-
zuje, ze domeny pracy i zabawy, a takze pracy i edukacji, nie sa calkowicie od-
rebne ani nie wykluczajg sie w zyciu dzieci. Pisze réwniez o powstaniu ,,kultury
dzieci”, ktérej cecha nie jest kategoryczny rozdzial zycia dzieci od zycia dorostych,
lecz podzial obowigzkéw (Punch, 2003; 2004; 2007).

Zaprezentowane przyklady nie majg stuzy¢ idealizowaniu wiejskiego dziecin-
stwa w krajach Globalnego Poludnia, lecz pokazaniu, ze istnieja r6zne modele dzie-
cinstwa, ktére moga by¢ skonstruowane w sposob bardzo réznigcy si¢ od wzorca
przyjetego w krajach Zachodu. Nalezy pamigta¢, ze warunki zycia i problemy dzieci
zyjacych w $rodowisku miejskim réznig si¢ od tych z regionéw wiejskich. W wa-
runkach miejskich dzieci sg bezposrednio dotkniete skutkami globalizmu i kapita-
lizmu. Dominujacy model ,,ekonomii wymiany dobr” wymaga od dzieci, ktérych
rodzice nie s3 w stanie zapewnic¢ srodkéw utrzymania, przyjecia zindywidualizo-
wanych technik przetrwania. Mozna jednak réwniez zaobserwowac, ze dzieci, kto-
re w takich sytuacjach podejmuja prace, znajduja sie w relacji, w ktdrej mogg stac sie
samowystarczalne i ktora cechuje wspdlzaleznos¢, tak jak w przypadku wspomnia-
nych wczesniej dzieci ze Srodowisk wiejskich. Poniewaz najczesciej dotyczy to dzie-
ci, ktérych rodzice lub dziadkowie wyemigrowali z obszaréw wiejskich do miast,
mozemy zalozy¢, ze na ich podejscie wptyw maja doswiadczenia oraz zapatrywania
wezeéniejszych pokolen. Nasuwa sie tu wniosek, ze w §wiatopogladzie oraz sposobie
zycia dzieci pracujacych lacza sie wptywy przedkolonialne i postkolonialne.
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Na pierwszy rzut oka wydaje sig, ze dzialania pomocowe oparte na zachodnim
modelu dziecinstwa mogg przynies$¢ tym dzieciom ulge w ciezkim zyciu i obietni-
ce lepszej przysztodci. Zapewnienie im ochrony przed najbardziej niebezpieczny-
mi formami pracy oraz opieki i mozliwo$ci nauki w warunkach szkolnych zdaje
sie by¢ dla tych dzieci korzystng zmiang. Jest to jednak zalozenie falszywe, gdyz
taka polityka pomocowa catkowicie ignoruje warunki zycia dzieci oraz ich auto-
wizerunek. Nie chca one akceptowac kolejnych zalezno$ci, ktére dewaluuja ich
sposdb zycia oraz skazujg na podleglos¢ i w najlepszym przypadku umozliwiaja
pozorng ,,partycypacje” bez faktycznego wpltywu na ich zycie. Warto odnie$¢ si¢
tu do kolejnego raportu przedstawionego podczas wspomnianej wczesniej konfe-
rencji Miedzynarodowej Organizacji Pracy (Garcia Hierro 2010: 45; tlumaczenie
na podstawie przekiadu autora):

Owo skrajnie opiekuncze podejscie do dzieci i mlodziezy w gospodarczo
rozwinietych spoleczenstwach tworzy obraz kulturowy, ktéry nie jest moz-
liwy do przeniesienia, ani tez nie jest pozytywnie oceniany przez wiele
rodzin z obu Ameryk. W kulturach rdzennych praca dziecka czy mlodej
osoby postrzegana jest jako fundament procesu socjalizacji. Gwarantuje ak-
ceptacje spoleczng i w wazny sposdb przyczynia sie do budowania wlasnej
wartosci. Uniemozliwienie dzieciom i mlodziezy pracy, ktéra nie wyklucza
uczestnictwa w edukacji oraz pozytywnego rozwoju, mogloby znacznie po-
gorszy¢ sytuacje materialng wielu rodzin. Dla wielu kultur, model dziecin-
stwa i okresu dojrzewania proponowany przez kierowane dobrymi checia-
mi zachodnie spolfeczenstwa jest dysfunkcjonalny ze spotecznego punktu
widzenia oraz nie do pogodzenia z ich potrzebami.

Jest to krytyka polityki, ktéra implementacj¢ obowigzku szkolnego traktuje
jako uniwersalne remedium na problemy dzieci rdzennych i pracujacych. Au-
tor raportu okresla ja jako ,nieadekwatna kulturowo, gdyz ingeruje w lokalne
inicjatywy edukacyjne, ktore niekoniecznie priorytetyzuja szkote jako instytu-
cje formalng” (ibid.)’. Narzucanie formalnej struktury szkoty, ktéra odsuwa
dzieci od ich sposobu Zycia i korzeni, przypomina zalozenia szkél misyjnych
na obszarach bylych kolonii oraz system edukacji, ktéry wyrést na ich bazie. Jej
skutkiem jest kolonizacja dziecinstwa niezachodniego, postrzeganego jako dys-
funkcjonalne i niedajace si¢ pogodzi¢ z dalszym procesem globalizacji kapita-
listycznej oraz uniemozliwiajace transformacje mlodych ludzi w ekonomicznie
wyzyskiwalny ,kapital ludzki”. Ostatecznie, zgodnie z t3 wizja nalezy wyelimi-

» Warto zacytowac tu dalszy komentarz Suareza Moralesa zawarty we wspomnianym
wczesniej raporcie: ,,Zachodnie modele edukacji sg zasadniczo nieczute na réznorodnosé
irézne potrzeby dzieci oraz mlodziezy nalezacych do ludnosci rdzennej. Jednym z czynnikéw
przyczyniajacym sie do pracy dzieci w spoteczno$ciach rdzennych jest nieadekwatnos¢ polityki
dotyczacej edukacji panstwowej, ktora ostatecznie powoduje zanik motywacji i wykluczenie
dzieci rdzennych.”
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nowa¢ model dziecinstwa, w ktérym dzieci doceniane s3 jako podmioty spo-
teczne, jako wazna czgs¢ spotecznosci i osoby, ktore zastuguja na szacunek tu
i teraz. W jego miejsce proponuje si¢ taki model, w ktérym dzieci postrzegane
s przez pryzmat ich potencjatu w przyszlosci i pozbawia ich prawa podejmo-
wania decyzji dotyczacych ich zycia.

Zgodnie z tg perspektywa Miedzynarodowa Organizacja Pracy wyznaczy-
ta cel calkowitego wyeliminowania ,,pracy dzieci” do roku 2020 (zob. Miedzy-
narodowa Organizacja Pracy, 2013). Tego typu polityka marginalizuje i sptyca
réznorodnos¢ okolicznosci pracy dzieci, narzucajac szereg odgoérnie tworzo-
nych rozwigzan. Co wiecej, ignoruje i odrzuca do$wiadczenia i perspektywy
lokalne, zwlaszcza dzieci rdzennych i pracujacych, traktujac je jako ograniczo-
ne lub ,niedojrzale”. Dopdki istniejg nieréwnosci i wyzysk w panstwach post-
kolonialnych, realizacja tego celu bedzie niemozliwa. Obecnie perspektywa ta
wspiera dyskurs o humanizacji kapitalizmu a takze ideologie ,,progresywnego
charakteru” cywilizacji Zachodu oraz rzekomego zacofania i barbarzynskiego
charakteru kultur rdzennych. Przyczynia si¢ do ugruntowywania iluzji wyzszo-
$ci $wiata zachodniego oraz nizszosci spoteczenstw ,reszty §wiata” (Hall 1994).
Jej niewatpliwg konsekwencjg jest tez ograbianie dzieci rdzennych i pracujgcych
z wiary w siebie i sprawczo$ci.

Podsumowanie

W prezentowanym rozdziale staralem si¢ pokazaé, ze model dziecinstwa, ktory
powstawal wraz z formowaniem si¢ europejskiego spoleczenistwa mieszczanskie-
go wykorzystywany jest dzisiaj do dewaluowania i lekcewazenia alternatywnych
wzorcow dziecinstwa istniejacych od wiekéw w krajach Globalnego Potudnia.
Poza instrumentalnym wymiarem ideologicznym, podejscie to wyraza si¢ réwniez
w programach pomocowych i rozwojowych, ktore majg na celu catkowite wyeli-
minowanie odmiennych modeli dziecinstwa. Jak pokazuje przyklad dzieci rdzen-
nych i pracujacych, alternatywne wzorce dziecinstwa nie sg jednorodnym tworem.
Ich cechg wspodlna jest jednak brak odizolowywania dzieci od ,,§wiata dorostych”
i podziat obowigzkow. Konsekwencja globalizacji kapitalistycznej i towarzyszacych
jej wyzysku i ubdstwa sa czesto takie formy partycypacji dzieci, ktore sg dla nich
ucigzliwe badz szkodliwe. Jednak dopdki modele dziecinstwa odbiegajace od za-
chodniego nie zostang catkowicie zniszczone, dzieci beda mogly liczy¢ na wsparcie
w budowaniu wiary we wlasne sily i zachete do niezaleznych dziafan.

Owocem tego wsparcia jest dorastanie w poczuciu wlasnej wartoéci oraz
poczuciu bycia potrzebnym. W Zyciu codziennym dzieci wykonuja obowiazki
konieczne dla przetrwania calej spolecznosci, a w zamian zyskuja jej uznanie
i akceptacje. Pomimo obowigzkéw, dzieci zazwyczaj majg wystarczajacg swo-
bode, by organizowa¢ wlasne zajecia i zabawy zgodne z ich zainteresowaniami.
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Zagrozeniem dla ich przyszlosci nie jest koniecznos¢ pracy, lecz system edukaciji
nieprzystajacy do realiéw ich zycia, ktéry zamiast pomaga¢, wzmacnia ich dys-
kryminacje i wykluczenie. Skutkiem wiekszo$ci dziatan zewnetrznych organiza-
cji pomocowych, majgcych na celu zmiane ich zycia w oparciu o zachodni model
dziecinstwa, jest dodatkowy stres i marginalizacja. Przyktadem tego jest polityka
Miedzynarodowej Organizacji Pracy, ktora dazy do eliminacji wszystkich form
pracy dzieci (réwniez pracy zapewniajacej przetrwanie), narzucajac wladzom
poszczegélnych panstw odgornie zaprojektowane dziatania (zob. MOP, 2013).
Ochrona dzieci bedaca teoretycznym zalozeniem tej polityki, w rezultacie prowa-
dzi do dyskryminacji, a nawet kryminalizacji, gdyz w jej wyniku dzieci spychane
sg do szarej strefy, w ktorej dochodzi do tamania ich praw.

Walka z uciskiem i dyskryminacja dzieci wymaga wypracowania podejscia,
ktére wzmocnitoby ich pozycje w spoleczenstwie. Wspieranie praw dzieci, na
przyktad tych, ktére zawarte s3 w Konwencji o Prawach Dziecka, moze przynies¢
skutki, o ile dzieci beda mogty realizowa¢ je w konkretnych realiach, w ktérych
funkcjonuja (zob. Liebel 2012). Réwnie wazna jest mozliwo$¢ wymiany do$wiad-
czen i wzajemne wsparcie, ktdre moga uzyska¢ w ramach tworzonych przez nie
same organizacji. Obserwujac takie organizacje, na przyklad tworzone przez
dzieci pracujace, mozna zauwazy¢, ze dzieci potrafia méwi¢ o swoim interesie
i prawach z przekonaniem oraz ze aktywne uczestnictwo w Zyciu tego typu sto-
warzyszen i spotecznosci jest dla nich bardzo wazne. Formy partycypacji prak-
tykowane przez te dzieci czesto wychodzg poza rodzaj partycypacji, na ktéra po-
zwala si¢ dzieciom w krajach Globalnej Péinocy.

Celem dzieci, ktdre tworzg wlasne organizacje nie jest podtrzymywanie tra-
dycji, chcg zdoby¢ doswiadczenie i wiedze, ktore wyrastaja z miedzynarodowej
wspolzaleznosci i kontekstéw postkolonialnych. Ich dziatania sg przyktadem od-
dolnych inicjatyw dazacych do wyzwolenia, ktore wykraczajg poza emancypacje
ze sztywnej relacji miedzypokoleniowej. W ruchach tych wyraza si¢ konkretna,
»uzewnetrzniona” materialno$¢ (Dussel 1980). Mozna zaryzykowa¢ twierdzenie,
ze ruchy emancypacyjne dzieci z krajow Globalnego Potudnia sa owocem kre-
atywnosci zdekolonizowanej, unikalnej, nowej kultury opartej na réwnym, mie-
dzykulturowym dialogu i wzajemnej akceptaciji.
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Pisane I niepisane prawa dziecl z ludnosci

rdzennej w Afryce Srodkowej. Pomiedzy

wolnoscig ,tradygi” a zniewoleniem dla
,;ozZwoju”'

Wstep?

»Na calym $wiecie Zyje okoto 370 milionéw ludzi nalezacych do ludéw rdzen-
nych, na obszarach zajmujacych 20 procent powierzchni naszego globu. Ocenia
sie rowniez, ze reprezentujg oni 5 tysiecy réznych kultur rdzennych. Zatem, cho¢
stanowig numeryczng mniejszo$¢, kulturowe zréznicowanie naszego globu jest
zastuga przede wszystkim ludéw rdzennych” (Collings 2010: 84).

»Ludy rdzenne postuguja si¢ unikalnymi jezykami, sg twércami unikatowych
systeméw wiedzy i wierzen oraz posiadaja nieoceniong wiedz¢ dotyczaca praktyk
zréwnowazonego zarzadzania zasobami naturalnymi. Ich relacje z i sposéb ko-
rzystania z ziemi przodkéw majg szczegoélny charakter. Ziemia ta ma podstawowe
znaczenie dla ich zbiorowego - fizycznego i kulturowego przetrwania jako ludow.
Ludy rdzenne majg wlasne, zréznicowane koncepcje rozwoju, oparte na trady-
cyjnych wartoséciach, wizjach, potrzebach i priorytetach” (Ludy rdzenne, Glosy
rdzenne, FACTSHEET: 2).

Ludno$ci rdzenna, marginalizowana z réznych powodéw i przyczyn w pan-
stwach, na ktorych terytorium zamieszkuje, jest uczestnikiem cywilizacyjnego
i kulturowego rozwoju spotecznosci migdzynarodowej. Jej prawo do samostano-
wienia zapisane jest w art. 1 (2) Karty Narodéw Zjednoczonych. Artykutu ten
stanowi w klauzuli pierwszej, o prawie ,wszystkich ludéw do samostanowie-
nia” (zob. Karta Narodéw Zjednoczonych, Komentarz vol. I), za$ klauzula druga

! Pierwotna wersja tekstu U. Markowska-Manista (2017). The written and unwritten rights
of indigenous children in Central Africa - between the freedom of “tradition” and enslavement
for “development”. W: A. Odrowaz-Coates, S. Goswami (red.), Symbolic violence in socio-edu-
cational contexts A post-colonial critique (s. 127-142). Warszawa: Wydawnictwo Akademii Pe-
dagogiki Specjalne;.

> Ten tekst dedykuje Louisowi Sarno, najwiekszemu obroncy niepisanych i pisanych praw
Ba’Aka w rejonie Sangha Mbaere w Republice Srodkowoafrykanskiej. Sarno spedzil 30 lat
mieszkajac w wiosce z Ba’Aka w lesie deszczowym Afryki Srodkowej. Zmart 1 kwietnia 2017 r.
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artykutu stanowi, ze ludy rdzenne ,,swobodnie ustanawiaja swdj status polityczny
i swobodnie kontynuuja swéj rozwdj gospodarczy, spoleczny i kulturalny”.

W narracji prawa miedzynarodowego jak pisze Piotr Daranowski ,,nie odnaj-
dujemy ustalonej i przyjetej jako wzorcowej definicji ‘ludnosci rdzennej”(2014:
143). Natomiast w miedzynarodowych debatach przyjmuje sie jako opisujaca jej
istote nastepujaca definicje:

»Rdzennymi spolecznosciami sg te, ktére sg historyczna kontynuacja spotecz-
nosci doby przed inwazyjnej i kolonialnej, dokonanej na jej terytorium, i uwazaja
sie za byt odrebny od innych czesci spoteczenistwa aktualnie dominujgcych na tym
terytorium, lub jego cze$ci. Stanowiac niedominujaca czg$¢ spolecznodci, sa zdeter-
minowane zachowac, rozwija¢ i przekazywac przyszlym pokoleniom swe dziedzi-
czone terytoria i swa etniczng tozsamo$¢, jako fundament kontynuacji swego bytu
jako ludu, w zgodnodci z jego kulturowymi wzorcami, spolecznymi instytucjami
i porzadkiem prawnym. Ta historyczna kontynuacja moze polega¢ na kontynuacji,
w okresie trwajacym do chwili obecnej, jednego lub wielu nastepujacych czynni-
kéw: a) zajmowania dziedzicznych ziem lub co najmniej ich czesci, b) wspdlnoty
przodkéw bedacych pierwotnymi mieszkancami tych ziem, ¢) kultury w szerokim
tego stowa rozumieniu, lub w szczegdlnych jej przejawach (takich jak religia, zy-
cie w systemie plemiennym, czlonkostwie spolecznosci rdzennej, sposobie ubioru,
sposobie utrzymywania sie, stylu zycia, itp.), d) jezyka (czy to jezyka uzywanego
jako mowa ojczysta, jako przyjetej formuty komunikacji w domu i w rodzinie, lub
tez podstawowego, preferowanego, zwyczajowo przyjetego jezyka powszechnego),
e) zamieszkiwania pewnych czgsci panistwa lub pewnych regionéw $wiata) innych
istotnych czynnikéw. W indywidualnym wymiarze, osobg ludnosci rdzennej jest
ten, kto nalezy do ludnosci rdzennej w nastepstwie samoidentyfikacji siebie jako
takiej (Swiadomos¢ grupy) oraz osoba uznana i akceptowana przez te ludnos¢ jako
jeden z jej cztonkow (akceptacja grupy). Nalezy do tych wspdlnot suwerenne prawo
i wladza decydowania o tym, kto nalezy do ich kregu, z wykluczeniem zewnetrzne-
go nacisku” E.CN.4/Sub. 2/1986/7/Add. 4.para. 379.

Przytoczona tu definicja precyzuje uszanowanie pierwszenstwa ludnosci
rdzennej do zajmowania (a wigc osiedlania si¢) i uzytkowania ‘jej terytorium,
uszanowanie kulturowej odrebnosci a wiec tozsamosci ludnosci rdzennej we
wszystkich ‘jej” wymiarach. Co wigcej, wskazuje réwniez na uszanowanie pod-
miotowej samodzielnosci tej ludnosci w relacji z innymi spoteczno$ciami (rozu-
mianymi jako podmiotowo samodzielne), w obrebie danego panstwa a przede
wszystkim za$ w relacji z wtadzg danego panstwa (por. Daranowski 2014: 144).

Katalog praw ludno$ci rdzennej implikuje proces oddawania w naturalne wia-
danie ziem i jej zasoboéw ich autochtonicznym wiascicielom - ludnosci rdzen-
nej. Méwi o tym (art. 25): ,,prawo do zachowania i umacniania swoich charak-
terystycznych zwigzkéw duchowych z przez nie tradycyjnie posiadanymi lub tez
w inny sposob przez nie zajmowanymi i utrzymywanymi ziemiami, terytoria-
mi, wodami, morzami i innymi bogactwami naturalnymi”; (art. 25 (1)): ,prawo
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do ziem, terytoriow i bogactw, ktdre tradycyjnie nalezaly do niej, byly przez nia
zajmowane, uzywane lub nabyte w inny sposdb; i towarzyszace mu prawo spra-
wowania kontroli nad nimi; (art. 25 (2)): ,prawo do zado$¢uczynienia, wlgcznie
z restytucja lub, gdzie jest ona niemozliwa, sprawiedliwg, nalezyta i godziwa re-
kompensate za ziemie, terytoria i bogactwa naturalne, ktére byly przez nie tra-
dycyjnie posiadane lub zajmowane badz uzywane w inny sposoéb, a ktére zostaty
skonfiskowane, zabrane, okupowane, uzywane lub zniszczone bez ich dobrowol-
nego, wczesniejszego i poinformowanego pozwolenia.” (art. 28): ,,prawo do kon-
serwacji i ochrony srodowiska oraz zdolnosci produkcyjnej ich ziem, terytoriéw
i bogactw naturalnych.” (art. 29 (1)): ,,prawo decydowania i rozwijania prioryte-
tow i strategii rozwoju lub uzytku swoich ziem lub terytoriéw, jak réwniez innych
bogactw naturalnych” (Deklaracja ONZ o Prawach Ludéw Rdzennych, ktéra de-
finiuje populacje rdzenne 2008: 10-12).

Niestety rzeczywisto$¢ zdaje si¢ pomija¢ litere prawa zawarta w miedzynaro-
dowych zapisach legislacyjnych.

Jednym z niewielu wyjatkéw i pierwszym tego typu przypadkiem na $wie-
cie jest legislacyjne uznanie przez Parlament Nowej Zelandii rzeki czczonej przez
Maoryséw (od wiekow korzystaja z dobrodziejstw rzeki) za osobe prawna.

Popularne przystowie Maoryséw mowi: ,Jestem rzeka, a rzeka jest mng”, co
odzwierciedla silng wiez natury i ludzi. Po 140 latach negocjacji, plemi¢ Maori
uzyskalo dla rzeki Whanganui prawa, jakie przysluguja osobie niepelnoletniej.
Oznacza to, Ze moze by¢ ona traktowana jak zywy organizm a wiec ,,zyjacy byt”
i ma wlasng tozsamos¢ prawna oraz przystugujace jej prawa i obowigzki.

Kolejne wyjatki dotyczg Indii, gdzie ,,sad najwyzszy stanu Uttarakhand, w od-
powiedzi na pilng potrzebe zredukowania zanieczyszczenia rzek Ganga i Jamuna
orzekl, ze te dwie rzeki uznawane za $wigte w Hinduizmie posiadaja te same pra-
wa co osoba” (O’Donnell, Talbot-Jones 2017).

Tropikalny las zwany przez ludy autochtoniczne Ba’Aka ojcem i matkg — nie ma
osobowosci prawnej a jego dzieci (Ba’Aka) najpierw w czasach kolonialnych a nastep-
nie wlatach 801 90. XX wieku zostaly odsuniete od praw do lasu jako podstawowego
srodowiska zycia. Wigzalo sie to z ograniczeniem dostepu do surowcéw i czerpania
z dobr, jakie posiada fauna i flora w lesie deszczowym. Najpierw kolonizatorzy w ra-
mach polityki imperialnej, a nastepnie rzady poszczegdlnych panstw w pasie lasu
deszczowego we wspolpracy z miedzynarodowymi koncernami i firmami (przemyst
drzewny, wydobywczy, farmaceutyczny) zaczety wykorzystywac zasoby lesne i po-
szerza¢ (neo)kolonialny system koncesjonowania dobr naturalnych. Dokonywalo si¢
to zaréwno w skali obszaru (ograniczania terytorium), jak i systemowego - pozba-
wienia praw lokalnej ludnosci do ich ziemi i zasoboéw. W ten sposdb Pigmeje, nie po-
siadajac dokumentéw wlasnosci (obrazujacych ich prawa do lasu) zostali odsunieci
od praw gwarantujacych im dostep do ekosystemu lasu tropikalnego.

Niestety rzeczywistos¢ zdaje sie pomijac litere prawa zawarta w miedzynarodo-
wych zapisach legislacyjnych. Zycie codzienne wskazuje, ze w XXI wieku ludnos¢
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rdzenna - autochtoniczna znajduje si¢ wcigz pomiedzy wolnoscig ,.tradycji” a znie-
woleniem dla ,,rozwoju”, a jej prawa pisane obwarowane s3 sankcjami. Co wigcej in-
teresy miedzynarodowe dotyczace cho¢by wydobycia surowcéw, dostepu do zyznej
ziemi czy zZrédel wody pitnej niekiedy kwestionujg rzeczywiste uczestnictwo i obec-
nos¢ ludnosci rdzennej w dostepie do praw a tym samym podmiotowe zaistnienie
w obrocie prawno-miedzynarodowym. Taka sytuacja ma swoje podwaliny w wielu
zjawiskach i procesach. Sg one zwigzane zaréwno z wyzwalaniem si¢ z jarzma po-
zostalosci epoki kolonializmu, jak i z wchodzeniem w procesy nowych zaleznosci
postkolonialnych, ktorych z uwagi na uklad sit, podzial wladzy i globalne zalez-
nosci, unikng¢ sie nie da. Pomimo koniecznosci wspierania ludno$ci rdzennej na
drodze do samostanowienia i urzeczywistniania praw, uznanie jej praw w wielu
panstwowych strukturach doby wspoélczesnej wciaz pozostaje problematyczne.

Stad w tekécie podejmuje probe zobrazowania sytuacji jednej ze spoteczno-
$ci rdzennych Ba’Aka zamieszkujacych w pasie lasu deszczowego w Republice
Srodkowoafrykanskiej i jej dostepu do praw, w tym praw pisanych i niepisanych
w XXI wieku. W tekscie zwracam wiec uwage na nastepujace aspekty:

— bycie ,,pomiedzy” i ,,na rozdrozu” - probe zachowania wlasnej tradycji i utrate
wlasnej tozsamosci w obliczu zachodzacych na szeroka skale przemian globa-
lizacyjnych, ktére wymagaja szybkiej adaptacji do nowych warunkéw zycia
i do nowych sytuacji spofeczno-kulturowych;

— wychowanie i edukacje pomiedzy wolnoscig ,tradycji” a zniewoleniem dla
~rozZWoju’;

— dylematy dialogu bogatej PéInocy i biednego Potudnia dotyczace problema-
tycznej ochrony praw pisanych i niepisanych ludnosci rdzennej doby post-
kolonialnej (problematycznej ze wzgledu na czeste pomijanie gloséw i brak
partycypacji ludéw rdzennych w procesach decyzyjnych dotyczgcych ich praw
i tzw. dziatan ochronnych).

towcy zbieracze — Ba'Aka w Afryce Srodkowej — ludy rdzenne

Ba’Aka to etniczna nazwa grupy Pigmejoéw zamieszkujacych region Sangha Mba-
éré w Republice Srodkowoafrykanskiej. Odnoszac sie do Ba’Aka, antropolodzy
biologiczni i kolonialni uzywajg terminu ,,Pigmeje”. Bahuchet (2012: 11) zwraca
uwage, ze termin ten jest niejasny i odnosi si¢ do relacji wezesnych podréznikow
europejskich, ktorzy przypisywali t¢ nazwe wszystkim ludom o niskim wzroscie
zamieszkujacym w pasie srodkowoafrykanskiego lasu deszczowego. Bezposrednie
tlumaczenie terminu ,,Pigme;j” z Greki oznacza ,,wysoki na fokie¢™, a etymologia

* Okreélenie ,wysoki na tokie¢” (odlegto$¢ od tokcia do ktykei lub koniuszkéw palcow) jest
niekiedy rozumiane jako ,,niski” i jest obelga dla Pigmejow.
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tego stowa siega czaséw Homera, Herodota, Arystotelesa, Pliniusza i Pomponiusza
Meli (Daly 1892: 19).

Z punktu widzenia przynaleznosci etnicznej owa nazwa nie ma zadnego znacze-
nia, niemniej jako pojecie antropologiczne (Lysik 1960) odsyla do analiz dotycza-
cych przesztosci Pigmejow. Termin ,,Pigme;j”, ma dla tej spolecznosci historycznie
dyskryminujacy i pejoratywny wydzwigk. Stad np. Pigmeje z grupy Aka z regionu
Sangha-Mbaere oraz z poludniowo-zachodniej czesci Republiki Srodkowoafrykan-
skiej dla okreslenia wlasnej grupy uzywajg terminéw: Ba'’Aka (1. mn.) oraz Mo'’Aka
(1. poj.), a cztonkowie ludu Twa zamieszkujacy w okolicach Wielkich Jezior nazywaja
siebie Mutwa (1. poj.) i Batwa (1. mn.). Termin ,,Pigme;j” zostal oficjalnie wprowadzo-
ny do jezyka publikacji naukowych przez Paula Schebeste okoto 1933 roku, zastepu-
jac w ten sposob starsze okreslenie: ,,Negrillo” (Murzyn karfowaty). Przed Schebe-
sta, w 1887 r. walijsko-amerykanski dziennikarz i badacz H.M. Stanley réwniez uzyt
nazwy Pigmeje w odniesieniu do tej grupy lowcoéw-zbieraczy zamieszkujacych lasy
deszczowe srodkowej Afryki. Podobnie robili inni autorzy: ,,0d XIX wieku, liczne
populacje zamieszkujace tereny Afryki Srodkowej okreslane byty przez zachodnich
badaczy terminem Pigmeje” (Verdu, Destro-Bisol 2012: 1). We wspoélczesnych publi-
kacjach w tym raportach z badan antropologicznych i miedzynarodowym dyskur-
sie socjopolitycznym, nazwa ,,Pigmeje” jest wcigz powszechnie uzywana (wiecej na
ten temat w: Hewlett 2014: xix). Pomimo tak czestego wystepowania w literaturze,
termin ten ma pejoratywny wydzwiek. Dlatego tez, cytujac Michelle Kisliuk: ,,cze-
kajac na pojawienie si¢ bardziej neutralnej, alternatywnej nazwy, lub przynajmniej
do czasu, gdy stowo pigmej bedzie wolne od pejoratywnych konotacji, najlepszym
wyjsciem jest uzywanie nazw, ktdrymi autodefiniuja sie poszczegdlne grupy etnicz-
ne (Efe, Mbuti, Twa, Ba’Aka i inne), pozostawiajac termin pigmej do uzytku ogél-
nego” (Kisliuk 2008: 298). Z reguly cztonkowie tych srodkowoafrykanskich grup
réwniez preferujg swoje etniczne nazwy. Nie jest to jednak uniwersalne podejscie do
tego terminu. Cho¢ ,,Survival International” (organizacja pozarzadowa dzialajaca
na rzecz ochrony praw ludéw rdzennych) przypomina, ze ,termin ‘Pigmej’ zyskat
negatywne konotacje”, ta sama organizacja przyznaje, ze ,niektére grupy rdzenne
powrdcily do tej nazwy dla wyrazenia wlasnej tozsamosci”.

Niezaleznie od dylematéw zwigzanych z pejoratywnym znaczeniem tego ter-
minu, z jego uzyciem wigze si¢ wiele innych problematycznych kwestii. Po pierw-
sze, ludnos¢ zbiorowo okreslana mianem ,,Pigmeje” jest silnie zréznicowana pod
wzgledem elementéw kultury: grupy te maja odmienne wierzenia, rézny stopien
zachowania tradycji, mitologie czy dialekty, ktérymi si¢ postuguja. Potwierdzaja
to miedzy innymi Verdu i Destro-Bisol: ,,[...] antropolodzy kulturowi zauwazyli,
ze rozne grupy Pigmejoéw nie posiadaja wspolnego mitu stworzenia. Wiekszos¢
z nich nie jest §wiadoma istnienia innych grup ani wspolnego terminu Pigme-
je uzywanego przez osoby z zewnatrz” (2012: 1). Po drugie, nie mozna lekcewa-
zy¢ faktu, ze termin ,,Pigmej”, jak zauwaza Hewlett (2014: xix) jest ,,powszech-
nie rozpoznawany przez opini¢ publiczng”. To przeklada sie¢ na rozpoznawalnos¢
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w miedzynarodowej przestrzeni politycznej, nauce i innych sferach zycia, i co za
tym idzie, na obecnos$¢ i widocznos¢ tych grup populacji w dyskursie. Pomimo
argumentow przeciwko uzywaniu terminu ,,Pigme;j”, nie ma jednego, wspélnego
okreslenia, ktére mogloby go zastapi¢. Dlatego w niniejszym tekscie bede uzywac
nazwy Ba’Aka i tradycyjnych nazw innych grup etnicznych, natomiast termin
»Pigmeje” uzywany bedzie w odniesieniu do kontekstu, literatury oraz aspektow
spolecznych i historycznych (na podstawie: Markowska-Manista 2016: 58-76).

Jak inni Pigmeje, Ba’Aka to fowcy-zbieracze (cho¢ jak podkresla Hewlett ,,nie
wszyscy pigmeje to fowcy-zbieracze” 2009: 2), ktérzy dzi$ jeszcze prowadza ko-
czownicze lub cze$ciowo koczownicze zycie w tropikalnym lesie réwnikowym na
terytorium panstw Afryki srodkowej (Turnbull 1961; Biesbrouck 1999; Douglas,
Hewlett 1999; Pemunta 2013). Jednakze dyskryminacja i marginalizacja jako pro-
cesy zagrazajace prawidlowemu rozwojowi ludnosci rdzennej stanowig powazng
przeszkode w funkcjonowaniu Ba’Aka w tych panstwach w $wietle zachodzacych
tam w ostatnim dziesigcioleciu przemian spolecznych, ekonomicznych, politycz-
nych i przeobrazen cywilizacyjnych. Nowe praktyki dyskryminacyjne oparte na
historycznych stosunkach spotecznych o charakterze feudalnym, przyczyniaja si¢
do pogtebiania nierdwnosci w spolecznosci Pigmejow i sg wyraziste wsrod ludnosci
przynalezacej do innych grup etnicznych, tak w wymiarze edukacyjnym, spotecz-
nym, kulturowym, jak i politycznym. Nasilajace sie dysproporcje, brak perspektyw
na przyszlos¢ i niemoznosé¢ powrotu do tradycyjnego stylu zycia, zaprzepaszczajg
szanse mlodego pokolenia Pigmejow na rozwdj i partycypacje w wieloetnicznych
spoleczenistwach panstw Afryki Srodkowej. Jako istotny element ekosystemu lasu
deszczowego, Ba’aka potrzebujg ochrony i wsparcia w respektowaniu ich praw oraz
warunkow niezbednych do przetrwania ich wlasnej spotecznosci.

Zaznaczy¢ nalezy, ze ludno$¢ rdzenna - Pigmeje* Mumbuti, Mbuti z lasu réw-
nikowego Ituri, Tumandwa, Batwa, Bakunda (Bazimba), Aka, Babenzi, Baka, Bin-
ga, Efe, Twa, Bokola, Bagyeli (wi¢cej: Grielen 1986: 56-71) zamieszkuja réwniez
na terytorium Rwandy, Burundi, Ugandy, Demokratycznej Republiki Konga, Ka-
merunu, Republiki Srodkowoafrykar'lskiej, Gwinei Réwnikowej, Gabonu i Repu-
bliki Konga. Postuguja si¢ r6znymi jezykami i dialektami; majg rézne tozsamosci
etniczne. Spolecznosci te okreslane rdzennymi mieszkaricami Afryki Srodkowej,
pierwszymi mieszkanicami regionu Miedzyjezierza’® i pradawnymi wiascicielami
tropikalnych laséw réwnikowych, nie posiadaja wlasnego panstwa. Z uwagi na

* Wyniki badan prowadzonych w ramach programu ,,Pochodzenie cztowieka, kultur i je-
zykéw” European Science Foundation wskazuja, ze ich przodkowie oraz przodkowie ludéw
Bantu, ok. 70 tys. lat temu wyodrebnili sie z jednej wspdlnej populacji afrykanskich praple-
mion.

Wiecej na temat systematyzacji grup Pigmejéw w ujeciu antropologicznym piszg: Bahuchet
1985; Schebesta 1977, 1940; Saulnier 1998.

> Tworzyli oni grupe plemion Twa, por. Gilarowski 2012: 163.
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wielowiekowe zaleznosci feudalne (relacje ,,Kumu™ - Pigmeje) i zajmowanie naj-
nizszej pozycji spolecznej (Twa w Rwandzie) oraz przesady i stereotypy spoteczne
ukazujace Pigmejow w negatywnym $wietle, populacja ta zmaga sie z dyskrymi-
nacja i marginalizacja w spoleczenstwach panstw, na terenach ktérych zamiesz-
kuje (wigcej na ten temat: Markowska-Manista 2014: 33-45).

Dzieje si¢ tak dlatego, ze na dziejowe nieréwnosci w miejscach zamieszkiwa-
nych przez Ba’Aka w RSA naktadajg sie dzi$§ nieréwnosci bedace wynikiem pro-
ceséw migracji i uchodzctwa. Ludzie przemieszczaja sie razem ze swoja kultura
i przyzwyczajeniami. Trafiajg do miejsc, ktére maja swoje wlasne problemy kla-
sowe, ekonomiczne i swojego dziejowego ,,kozla ofiarnego” W ten sposéb spirala
dyskryminacji i marginalizacji najstabszych przybiera na sile.

Grazyna Michalowska (2008: 243) wskazuje, ze Pigmeje nalezg dzi$ ,,do najbar-
dziej dyskryminowanych grup na $wiecie i maksymalnie zmarginalizowanych spo-
tecznosci”. Rowniez najnowsze dane na temat stopnia zagrozenia zycia ludnosci tu-
bylczej na calym $wiecie uwzgledniaja trudng sytuacje Pigmejow w Afryce. Dotycza
one przede wszystkim sytuacji, w jakiej znajduja si¢ Batwa i Bambuti w Demokra-
tycznej Republice Konga (Peoples Under Threat 2011 i 2012, tab. 1), Aka w Republi-
ce Kongo’ oraz Aka w Republice Srodkowoafrykanskiej i wiaze sie z postepujacym
spadkiem znaczenia tej grupy w spoleczenistwie. Na terytorium Republiki Srodko-
woafrykanskiej ludno$¢ zbieracko-towiecka Ba’Aka stanowi mniejszo$¢ w stosunku
do innych grup etnicznych, wsréd ktérych wiekszoscia sa rolnicy. W wyniku wspot-
zaleznosci o charakterze feudalnym, ktére od wiekéw konstruowaty spoleczng rze-
czywisto$¢ w RSA, Ba'Aka sg dyskryminowani i marginalizowani przez swoich sasia-
déw. Marginalizacja Ba’Aka historycznie wynikata z postepujacych proceséw zmian
ekonomicznych, industrializacyjnych i politycznych. Nie byli w stanie dopasowac si¢
do postepujacych przemian i ulegali w ten sposéb marginalizacji. Obecnie proces
ten odnosi sie do utraty spolecznego znaczenia, ograniczonej mocy decyzyjnej oraz
utrudnionego dostepu do zasobdw i ziemi (wiecej: Bodley 2008 oraz za nim Hewlett
2009). Ich sytuacje pogarsza fakt, Ze na nieréwnosci historyczne naktadajg si¢ nie-
réwnosci bedgce wynikiem proceséw migracji i uchodzctwa. Sg one $cisle zwigzane
ze zwigkszong aktywnoscia firm i koncernéw w lesie deszczowym, ktéra dopro-
wadzila do rozwoju wiosek (z tartakami), intensywnego rozwoju sieci drog w lesie
oraz otwarcia wczesniej niedostepnych obszaréw dla celow eksploatacji komercyjnej

¢ Tak okreélani sg patroni — opiekunowie Pigmejow, tradycyjnie przynalezacy do ludu
Bantu (zamieszkujacy w wioskach). Wspotczesni ,,Kumu” wykorzystuja swoich Pigmejow do
roznych prac (uprawa pola, sprzatanie i prace domowe oraz przydomowe) nie ptacgc im spra-
wiedliwie i zgodnie z czasem oraz zakresem wykonywanego zadania. Pigmeje otrzymuja wiec
za swoja prace alkohol, papierosy lub 250 do 500 CFA (stawka dzienna), 650 CFA = ok. 1 Euro.

7 Pomimo normatywnej gwarancji praw i obowiagzkéw uczestniczenia wynikajacej z praw
ludéw tubylczych, warunki zycia Pigmejéw sg nadal niekorzystne w poréwnaniu z innymi grupa-
mi etnicznymi. Por.: New law to protect rights of indigenous peoples, ,IRIN - Integrated Regional
Information Network”, 7.01.2011, http://www.ecoi.net/local_link/152626/268515_de.html.
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(w tym terenow lesnych tradycyjnie nalezacych do Ba’Aka). Te praktyki wzmozonej
eksploatacji i wyzysku doprowadzity do migracji ludnosci z innych czeéci Rep. Srod-
kowoafrykanskiej, zwigkszenia si¢ populacji nowo osiadtych i ograniczenia ludnosci
Ba’Aka dostgpu do lasu oraz wiosek, ktérych Ba’Aka nigdy wczesniej nie budowali
i nie byli czescia (podobna sytuacja dotyczy Mbendjele Yaka Pigmejéw zamieszku-
jacych na obszarze PéInocnego Konga, the Ndoki Forest; wiecej: Lewis 2005: 56-78).
Co jest rowniez istotne, grupy zréznicowanych populacji migruja wraz z kulturg
i przyzwyczajeniami. Docierajg do spotecznosci z wlasnymi klasowymi i ekono-
micznymi problemami oraz wlasnymi historycznymi ,koztami ofiarnymi”. W ten
sposob nasila si¢ spirala dyskryminacji i marginalizacji najstabszych.

Co wiecej, zdewastowany las tropikalny nie jest juz w stanie wyprodukowac wy-
starczajacych iloéci pozywienia, tak by Ba’Aka mogli pozosta¢ w nim przez dtuzszy
okres z dala od wiosek ludnosci osiadlej. Inne czgsci lasu s terenami parku naro-
dowego, co uniemozliwia Ba’Aka korzystanie z débr fauny i flory (nie moga tam
polowac, owi, zbiera¢ ani czasowo osiedlac si¢). W rezultacie od lat 80. ubiegtego
wieku Ba’Aka przyjmuja wiele praktyk wioskowych, a pod wptywem misjonarzy
osiedlaja si¢ przy powstatych misjach, ktére zapewniaja im szkote, dostep do osrod-
ka zdrowia, wsparcie rolnicze i przynalezno$¢ do wspolnoty wspotwyznawcow.

Pomimo pozornych mozliwosci, jakie oferuje proces osiedlania w tym dostep
do wspomnianych ustug, transformacje w stylu zyciu Ba’Aka okazaly si¢ dla tej
spolecznos$ci dalekie od zbawiennych. Ba’Aka zamieszkujacy w osadach, osie-
dlajacy si¢ w wioskach, sg jeszcze dzi$ uznawani przez ludno$¢ Bantu za istoty
»gorsze”. Przez sasiednie grupy etniczne we wszystkich krajach afrykanskich,
na ktdrych terenach zyja, sa czesto ponizani i marginalizowani (wigcej: Kenrick,
Lewis 2001: 312-325). W relacjach miedzyetnicznych nie brakuje przejawdéw ra-
sizmu i dyskryminacji, ktére stanowig element kultury ubdstwa. Przyczynia
sie do tego panujacy stereotyp, ktory mowi, ze Pigmeje zyjac w lesie sg zacofa-
ni i Zyja jedynie dzigki opiekunom ‘patronom’ Bantu. Ulegloé¢, nieumiejetnosé
przeciwstawiania sie, niski wzrost, btyskawiczna ucieczka (wycofywanie si¢) do
lasu w sytuacji zagrozenia przypieczetowaly wielowiekowy stygmat ‘gorszego’.
Kongijskie przystowie: ,Pigmej to porcja gadajacego miesa!” odzwierciedla sy-
tuacje, w jakiej znajdujg sie obecnie. Niski status spoteczny i subiektywne po-
czucie nizszosci — co moglam zaobserwowa¢ podczas moich badan w wioskach
i osadach potozonych w pasie lasu rownikowego — maja swoje zrédto w trudnych
warunkach egzystencji i rozwoju oraz spolecznych asymetriach relacji miedzy-
etnicznych i spolecznych. Zblizenie si¢ Ba’Aka do wiosek Bantu w poszukiwaniu
stabilizacji sprawilo, ze stali si¢ w pewien sposob od nich zalezni®. Nie wszyscy

8 Wielowiekowy stosunek przynaleznosci rodziny Pigmejéw do rodziny Bantu (patron-
-poddany) - o ktérym wspomina wieloletni badacz zycia lowcéw-zbieraczy Paul Schebesta —
nie dotyczy wszystkich grup Pigmejow i wszystkich omawianych w niniejszym tekscie obsza-
réw, na ktdrych si¢ oni osiedlaja.
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Ba’Aka posiadaja dokumenty (akty urodzenia, dowody tozsamosci), co sprawia,
ze nie maja mozliwosci glosowania, skladania skargi czy prawa do obrony. Po-
zostajac w wiekowych zaleznosciach poddanstwa, nieodplatnie stuzg na planta-
cjach ‘wioskowych’ Bantu, badz za niewielkie kwoty pracujg na rzecz ich rodzin.
Ba’Aka nie mogac sprzeda¢ swoich produktéw (kosze, maty, owoce lasu, migso),
angazuja si¢ — za wynagrodzeniem — w rézne prace u Bantu. Czasem otrzymu-
ja niewielkie wynagrodzenie, niewsp6imierne do wykonywanych czynnosci, co
zmusza ich do dluzszej i wydajniejszej pracy. W wyniku tego, na nowo staja sie
podporzadkowani Bantu, ktorzy na nowych zasadach staja si¢ ich ‘wlascicielami
- patronami’ i pracodawcami’. Relacje pomig¢dzy Bantu i Pigmejami wciaz sg da-
lekie od harmonii, a zachodzace zmiany spoleczne stawiajg Ba’Aka przed wieloma
nowymi problemami. Wigze si¢ to przede wszystkim ze zmianami w strategiach
przezycia. Kiedys, Pigmeje trudnigc si¢ polowaniem i zbieractwem byli samowy-
starczalni pod wzgledem wyzywienia (Bahuchet 1990), obecnie poszukujac alter-
natywy na zycie osiadle, staja si¢ zalezni od innych grup i ludnosci migrujacej,
naplywowej. Zyja w zachwianiu miedzy przeszloscig a terazniejszoécia. Z jednej
strony, kurczenie si¢ powierzchni obszaréw lasu réwnikowego i inne czynniki,
uniemozliwiajg im powrdt do tradycyjnego sposobu zycia; z drugiej za$ strony,
borykajg si¢ z trudnosciami w adaptacji, przyjeciem nowych wartosci i modeli zy-
cia cywilizacji globalnej. Wyjscie z lasu, przejscie na osiadly tryb zycia i adaptacja
do warunkoéw zycia spolecznego w wioskach i miasteczkach zamieszkalych i rza-
dzonych od wiekéw przez inne grupy etniczne, majace inne niz Ba'aka tradycje
oraz inne systemy wychowawcze i normatywne jest procesem skomplikowanym
i wymagajacym dwustronnego otwarcia. Podejmowane przez misjonarzy od lat
70. XX wieku w regionie Sangha Mbaere préby osiedlenia Ba’Aka przynosza za-
réwno korzysci, jak i straty.

Kultura i styl Zycia Ba’Aka s3 nierozerwalnie zwigzane ze srodowiskiem lasu
réwnikowego. Jak wielokrotnie podkreslaja w wywiadach, las jest ich ,,Ojcem
i Matka”, filarem ich tozsamosci i wierzen, domem, miejscem, bez ktérego nie
mogg istnie¢ oraz zrédlem pozywienia i lekarstw. Stad wykorzenianie, ktére do-
konuje sie przy pomocy indoktrynacji religijnej, zwigzanej z werbowaniem Ba’Aka
w szeregi wiernych réznych kosciotéw, zwielokrotnia ich marginalizacje i odziera
z podwalin ich tozsamosci, negujac tym samym tradycje przodkéw. Ich trudng
sytuacje zycia komplikuja nowe procesy zawtaszczenia ziemi tzw. land grabbing
w czasie najnowszej fali globalizacji (Smis, Cambou, Ngende 2012: 493). Dzierzawa

° Relacje Ba’Aka-Bantu sg podobne do relacji Iaczacej poddanego z panem (czesto, gdy ja-
ki$ Bantu chce wskaza¢ Pigmejow, ktérzy mieszkaja obok niego, méwi o nich ,,to sa moi Bayaka”).
W rzeczywistosci relacje te sg bardziej skomplikowane. Z jednej strony Pigmeje pracuja dla
swego wioskowego ‘patrona Bantu’, ktéry moze wymagac¢ od nich wykonania przeréznych prac
oraz np. w ramach daniny dwa razy do roku dostarczania migsa i owocéw lesnych. Z drugiej
jednak strony, Ow patron ma rézne zobowigzania wobec ,,swoich” Bayaka. Musi zapewni¢ im
minimum opieki i pomoc przy rozstrzyganiu sporéw rodzinnych.
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ziemi, wykup drzewostanu stanowig zagrozenie dla suwerennosci zywnosciowej
lowcéw zbieraczy w Afryce Srodkowej, dla ich bezpieczeristwa zywno$ciowego
i zréownowazonego rozwoju ekonomicznego na obszarach lesnych i wiejskich. Ten
stan pogtebia brak regulacji prawnych oraz korupcja i niedostateczna kontrola ze
strony instytucji miedzynarodowych. Naduzycia (moral hazard) w postaci odbie-
rania praw wlasnosci do ziem ludéw rdzennych (grabiezy), pozbawiania ich prawa
do Zycia w miejscu, w ktérym zyli ich przodkowie, odbiera prawo dysponowania
dobrami Zywnos$ciowymi - fauny i flory a na terenach rolnych - odbiera prawo
do zbioréw i zréwnowazonego gospodarowania ptodami rolnymi. Wszystkie te
mechanizmy prowadza do odcigcia ich od zasobéw takich jak ziemia, zwierzyna,
ryby, owoce, nasiona i tradycyjna wiedza oparta na dtugoletnim doswiadczeniu.
To z kolei poglebienia proces wykluczenia spolecznego, marginalizacji i spycha
ludy rdzenne na margines zycia spolecznego.

Wsrdd gléwnych form marginalizacji, jakiej doswiadczaja Ba’Aka, wymieni¢
nalezy:

— ograniczony dostep do lasu i jego zasobow, ktore stanowity dotychczas gtéwne
zrodlo pozywienia Ba’Aka;

— utrudniony dostep do edukacji dzieci i alfabetyzacji dorostych oraz kontynu-
owania edukacji na wyzszych szczeblach;

— brak $wiadomosci prawnej;

— ograniczenia w pelnieniu rél spolecznych;

— ograniczony dostep do miejsc pracy i zawoddw oraz brak dostepu do zdoby-
wania wiedzy, ktory skutkuje brakiem $wiadomosci, jakie zawody mozna wy-
konywac;

— nieréwny dostep do débr i ustug;

— nieréwny lub ograniczony dostep do placéwek ochrony oraz ratowania zdro-
wia i zycia;

— brak praw wyborczych w praktyce zwigzany z marginalizacja tej spolecznosci
oraz niedostateczng znajomoscia przez Ba’Aka jezyka francuskiego, ktory jest
jezykiem urzedowym w RSA,

— ograniczony udzial w podejmowaniu decyzji w sferze publicznej oraz w wyra-
zaniu opinii wraz z sytuacjami prawnej dyskryminacji (brak rejestracji uro-
dzen, brak mozliwosci aplikacji o dokumenty wlasnosci).

Prawa pisane I niepisane

Cho¢ w miedzynarodowym prawodawstwie mamy réznorodne narzedzia stu-
z3ce ochronie dzieci przed famaniem ich praw (Konwencja o Prawach Dziecka
ONZ (UNCRC) i jej protokoly fakultatywne: Protokét fakultatywny do Konwencji
o prawach dziecka w sprawie angazowania dzieci w konflikty zbrojne; Protokot
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Fakultatywny do Konwencji o prawach dziecka w sprawie handlu dzie¢mi, dzie-
cigcej prostytucji i dzieciecej pornografii; Protokét fakultatywny do Konwencji
o prawach dziecka w sprawie procedury skladania zawiadomien; Afrykanska Kar-
ta Praw i Dobrobytu Dziecka (OAU Doc. CAB/LEG/24.9/49 (1990), ktora weszla
w zycie 29 listopada 1999 r.) oraz wiele innych waznych deklaracji, to w wymiarze
praktyki legislacyjna ochrona praw dzieci rozmija si¢ z realiami srodowisk zycia
dzieci (i kontekstem ich zycia), w ktérych dominuje podejscie nieuwzgledniaja-
ce zaré6wno praw pisanych, jak i praw niepisanych. Analizujgc sytuacje, w jakiej
znajduja sie obecnie Ba’Aka zwraca si¢ uwage na skutki marginalizacji, dyskry-
minacji i spotecznego wykluczenia dzieci i mtodziezy, ktdre to z kolei ogranicza-
ja badz uniemozliwiaja im dostep do ,praw pisanych” zawartych w Konwencji
o Prawach Dziecka i Afrykanskiej Karcie Praw i Dobrobytu Dziecka.

Jedna z prekursorek mowiacg w $wiecie badaczy o prawach niepisanych dzieci
byta Judith Ennew - aktywistka i badaczka w dziedzinie praw dziecka od 1979 r.
Zadala uznania glosu dzieci, glosu, ktéry powinien by¢ wystuchany nie tylko ze
wzgledu na szacunek dla praw dziecka zdefiniowanych w prawie pisanym jako naj-
lepszy interes dziecka (art. 3 UNCRC) oraz prawo do Zycia, przetrwania i rozwo-
ju (art. 6 UNCRC), lecz réowniez dla ich niepisanych praw, nalezne z urodzenia,
godnosci osoby dziecka cztowieka. Apelowala réwniez o doglebne analizy prze-
prowadzone w konkretnym konteks$cie na podstawie wielu czynnikéw spofecznych
i kulturowych. Jej badania i zainteresowania praktyczne odnosily si¢ do tematow,
ktdre dotycza dzieci jako istoty ludzkie z prawami w tym z prawem do podmiotowej
partycypacji dzieci w decyzjach majacych wplyw na ich rozwdj i inne aspekty ich
codziennego zycia. Badaczka twierdzila na przyklad, ze ,,prawo do nieetykietowa-
nia”, ,prawo do odpowiedniego opisania, zbadania i policzenia”, ,,prawo do posza-
nowania ich wlasnego systemu wsparcia”, czy ,,prawo do ochrony przed wtérnym
wyzyskiem” to ,,prawa niepisane” (zob.: Ennew 2002; Liebel, Invernizzi 2017: 2).

Odnoszac si¢ do praw niepisanych, Ennew miata na mysli ,,skrajnie dyskrymi-
nowane i spolecznie wykluczone dzieci, ktore nie majg dostepu do praw ,wpisa-
nych” do Konwencji o Prawach Dziecka ONZ” (Liebel i Invernizzi 2017: 2). Dzie-
ci te niewidoczne dla wigkszos$ci $wiata, bo Zyjace na marginesie spoteczenstw,
w enklawach biedy, szarej strefy wpisuja si¢ w baumanowska kategorie ludzi
»redundantnych” (zbednych), lecz nieprzerwanie ,,produkowanych”. Zygmunt
Bauman do tej grupy zalicza m.in. uchodzcéw, przesiedlencow, wysiedlencéw,
azylantéw, imigrantéw, sans papiers, gdyz wszyscy oni stanowig odpad procesu
globalizacji. W $wiecie poglebiajacych si¢ nieréwnosci spotecznych jest niezwykle
trudno realizowac¢ postulat Judith Ennew o ,,wszystkie prawa, caly czas”.

Co wigcej wspolczesnie istniejace powszechne praktyki, w swoich zatozeniach
majg pomagac i udziela¢ dzieciom wsparcia, jednak w rzeczywistosci pogtebiaja
dyskryminacje i marginalizacje dzieci. Czgsto s3 to dzialania niezamierzone, nie-
przemyslane, wyroste na podwalinie stereotypowego podejscia do dzieci i zalez-
nosci wladzy (dziecko-dorosly, dziecko-system).
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Mowiac o prawach niepisanych Ennew wskazywala, ze prawa zapisane w Kon-
wencji o Prawach Dziecka ONZ ,muszg by¢ intepretowane i ttumaczone dla celéw
planowania i tworzenia polityki, a owe niepisane prawa powinny by¢ narzedziem
kierujacym interpretacje. Jest mato prawdopodobne by polityka i tworzenie pro-
gramo6w bylo skuteczne bez rzetelnej wiedzy na temat probleméw i tamania praw
dzieci” (Liebel, Invernizzi 2017: 2).

Prawa niepisane jak na przyklad ,,prawo do nieetykietowania”, ,,prawo do odpo-
wiedniego opisania, zbadania i policzenia”, ,,prawo do pracy w sprawiedliwych wa-
runkach i za sprawiedliwe wynagrodzenie” ,,prawo do poszanowania ich wlasnego
systemu wsparcia”, czy ,prawo do ochrony przed krzywda ze strony ,dbajacych
o dzieci” instytucji socjalnych” i inne (Ennew 2005: 399-401) moga wiec stuzy¢
jako narzedzie, ktérym nalezy kierowac si¢ interpretujac prawa pisane dzieci i mto-
dziezy rdzennej w Republice Srodkowoafrykarskiej, zawarte w Konwencji o Pra-
wach Dziecka ONZ i Afrykanskiej Karcie Praw i Dobrobytu Dziecka. Swiadomo$¢
istnienia i roli tych praw zaréwno wsrod dzieci i mlodziezy z grup rdzennych, jak
i dorostych zajmujacych si¢ procesem tworzenia, nowelizacji przepiséw i planowa-
nia dzialan wpisanych w tzw. programy rozwojowe, pozwoli wzig¢ pod uwage glosy
($wiadectwa) samych dzieci i ich réznorodne aspekty oraz uwarunkowania funk-
cjonowania w zyciu codziennym, ktorych nie nalezy ignorowac czy odrzucac.

Przetrwanie pomiedzy wolnoscig ,tradydji” a zniewoleniem
dla ,rozwoju”

Pisane i niepisane prawa dzieci rdzennych z Afryki Srodkowej sa kluczem do zro-
zumienia zlozonej sytuacji codziennego Zycia dzieci Ba’Aka. Mamy tu do czy-
nienia z biednymi i odizolowanymi obszarami wiejskimi, na ktérych autochto-
niczne spoleczno$ci Ba’Aka zyja przewaznie w skrajnej biedzie. Tam - z uwagi na
nieréwnosci miejsca urodzenia i zamieszkania - mamy do czynienia z procesem
wielokrotnej marginalizacji i dyskryminacji ludéw rdzennych. Ich dochody sg
zazwyczaj nizsze a perspektywy ekonomiczne czesto stabsze w poréwnaniu do
ich sgsiadéw prowadzacych osiadly tryb zycia w wioskach i miasteczkach. Ba’A-
ka zamieszkuja terytoria rozwijajacych sie krajow Afryki srodkowej, w ktorych
znaczna cze$¢ populacji jest skrajnie biedna, a Ba’Aka pozostajg na najnizszym
szczeblu socjopolitycznej drabiny gwarantujgcej wsparcie i poszanowanie dla
praw. Obecnie Republika Srodkowoafrykariska (RSA) nalezy do najbiedniejszych
panstw na kontynencie afrykanskim i na $wiecie. ,Wskaznik rozwoju spolecz-
nego (HDI - Human Development Index) RSA na rok 2015 wynosit 0,352, co
stawia ten kraj w najnizszej kategorii rozwoju spolecznego (pozycja 188 na 188
panstw i terytoriow” (Raport o Rozwoju Spotecznym 2016: 2). Ubdstwo, niestabil-
na sytuacja polityczna i korupcja przyczyniaja si¢ do narastania spotecznych nie-
réwnosci, marginalizacji spolecznej i wykorzystywania ekonomicznego Ba’Aka.



Pisane i niepisane prawa dzieci z ludnosci rdzennej w Afryce Srodkowe. .. 215

Nierespektowanie ich rdzennych, niepisanych praw jest kontynuacja praktyk ko-
lonialnych i postkolonialnych i odnosi si¢ do:

braku poszanowania ich praw do ziemi, a w konsekwencji — wykorzenienia
i wysiedlenia oraz zawlaszczenia tradycyjnych ziem Ba’Aka lub ich czesci;
negacji kultury rdzennej, a wigc dziedzictwa przodkéw - pierwotnych miesz-
kancéw ziemi, na ktdrej Ba’Aka zyja i poluja. Praktyki te odnoszg sie do szero-
ko rozumianej kultury Ba’Aka lub poszczegdlnych form jej wyrazu (wierzen,
zycia codziennego w systemie klanowym, przynaleznosci do i podziatu pracy
w spolecznosci rdzennej, praktyk zywieniowych, ubioru, dystrybucji zasobow,
stylu zycia);

jezykowego wykluczenia ze wszystkich sfer zycia spolecznego wynikajacego
z faktu, ze Ba’Aka postuguja sie wlasnymi dialektami, lub jezykiem Sango w celu
komunikowania si¢ z innymi grupami etnicznymi. Nie znajg francuskiego,
urzedowego jezyka i jezyka nauczania w szkotach w Republice Srodowej Afryki.
Ojczysty jezyk Ba’Aka, jako forma komunikacji akceptowana w domu, w obre-
bie rodziny i klanu, a wigc w ramach calego procesu wychowania dziecka, nie
jest tolerowany w innych przestrzeniach migdzyetnicznego zycia spolecznego
(z wyjatkiem przedszkolnej edukacji metoda ORA w szkotach misyjnych).

Analiza raportéw organizacji pozarzadowych, artykuléw na temat dyskry-

minacji i marginalizacji Pigmejéw oraz wywiady przeprowadzane przez autorke
wéréd populacji Ba’Aka w Republice Srodkowoafrykariskiej w latach 2001-2012
wskazaly, Ze doznajg oni marginalizacji, a takze dyskryminacji (oba te procesy sa
ze sobg $cisle polaczone) ze wzgledu na:

niski wzrost i sposob zycia $cisle zwigzany z lasem, ktory postrzegany jest jako
miejsce zycia zwierzat;

przesady i uprzedzenia zakorzenione w mysleniu magicznym lokalnych spo-
tecznosci, w $wietle ktérych Pigmeje s ,,prymitywni i dzicy”, ,okrutni i nie-
ludzcy”, sa ,obywatelami drugiej klasy”, ,citoyens”', s3 traktowani jako
»Niama” (,,migso”) czy ,zwierzeta lasu”;

uleglos¢ i przyjmowanie pozycji ,wycofania si¢” w sytuacji zagrozenia lub
konfliktu;

tradycyjny sposob odzywiania i ubogie (ekstremalne) warunki, w jakich tra-
dycyjnie zyja;

nizszy stopien uczestnictwa w dominujgcym sposobie zycia spotecznego (brak
przedstawicieli w instytucjach panstwowych);

ograniczenia w dostepie do rejestracji urodzen spowodowane czynnikiem te-
rytorialnym, jezykowym i ekonomicznym,

niewielka partycypacja w edukacji.

1 Termin ,,obywatel” przypisany do Pigmejéw Ba’Aka w RSA ma negatywne konotacje.
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Dzi$§ Pigmeje poszukujg tozsamosci w rozmaitych sposobach radzenia sobie
z kodami i bagazem tradycji, majac woko! siebie wzory i kody nowoczesnosci. Nie
mogac znalez¢ swojego miejsca w nowych, narzucanych przez §wiat zewnetrz-
ny warunkach zycia, stajg si¢ bezdomnymi i migrantami w kraju, na terytorium
ktérego sa najstarszymi mieszkanicami. Istotnym punktem rozpatrywania ich
trudnej sytuacji staje si¢ wiec dyskurs spoleczny i polityczny panstw, ktdre za-
mieszkujg i stereotypowy wizerunek Pigmejow w przekazie medialnym, literatu-
rze, publikacjach popularnonaukowych i naukowych obecny réwniez w Europie.

Odchodzeniu tradycyjnych mysliwych-zbieraczy nie towarzysza ogromne
emocje i kampanie spoleczne. ,Las si¢ oddalil...”, oddalajg si¢ tez jego prawowici
mieszkancy. Prezentowani przez antropologéw w publikacjach z XX wieku Ba’A-
ka, Babinga czy Efe odchodzg jako nomadzi. Pozostajg zas, jako na wpo6t nomadzi
i na wpdt osadnicy z rozdartg tozsamoscia, pomiedzy wioska i niewidzialng $cia-
ng tropikalnego lasu. Zmiana ich trybu Zycia spowodowana przeobrazeniami ich
dotychczasowego $rodowiska zycia (ekolodzy przewiduja, ze do 2030 r. zniknie las
tropikalny w Afryce Srodkowej) generuje nowe, nie wystepujace dotad w klanach
i rodzinach problemy zwigzane z tozsamo$cia, odchodzeniem od norm i zasad ko-
lektywnego wspolzycia w osadzie na rzecz zaspokajania indywidualnych potrzeb.

Bez wzgledu na miejsce i czas — jak pokazujg losy spoleczno$ci marginalnych
- najwieksza krzywde historia przynosi zwyklym, prostym ludziom. W ksiazce Ki-
ran Desai (2007) przeczytamy, ze zyski powstajg na bazie réznic migdzy narodami,
sa produktami konfliktéw i spotecznych nieréwnosci. Dlatego zyjace na marginesie
spotecznym grupy Pigmejow, uwiktane w procesy marginalizacji i dyskryminacji,
sg skazane na pozostanie na peryferiach. W poglebiajagcym si¢ i coraz bardziej od
siebie dystansujagcym podziale na dwa odrebne $wiaty: §wiata biedy i §wiata umiar-
kowanego dostatku w Republice Srodkowoafrykanskiej tworzy si¢ niszowy $wiat
skrajnego ubdstwa, w ktérym funkcjonuja srodkowoafrykanscy Pigmeje.

/akonhczenie

Na wspolczesng skomplikowang spoleczno-prawng sytuacje odnoszaca sie do
(nie)respektowania pisanych i niepisanych praw Ba’Aka w przestrzeni spotecz-
nej, naklada si¢ dysonans funkcjonowania w warunkach tradycyjnego (lesnego)
i nowego (wioska, miasto) srodowiska zycia dorostych i dzieci Ba’Aka. To uwigzie-
nie miedzy $wiatami (tradycji i cywilizacji, nowoczesnosci, ktéra naptywa wraz
z przemianami globalizacyjnymi) zauwazalne jest w praktykach zycia codzienne-
go. Odzwierciedla je:

— rozproszenie dzieci, ktore sg przez chwile w misyjnej szkole, przez chwile w le-
sie, a reszte czasu spedzaja w przestrzeni wioski, poszukujac stabilnych punk-
tow ksztaltujacych ich tozsamo$¢;
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— niewielka reprezentacja Ba’Aka w zyciu politycznym, ekonomicznym i spo-
tecznym regionéw, ktére zamieszkuja;

— problemy mlodych Ba’Aka, ktorzy nie majac dobrego wyksztalcenia, nie ma-
jac zawodu, ani dostepu do wartosciowych ekonomicznie zawodéw na rynku
pracy, starajg si¢ podejmowac czasowe roboty, ktore sg nisko optacane, eksplo-
atuja i dyskryminuja ich jako ludzi;

— niepewnos$¢ i bezradnos¢ dorostych, ktérzy obserwujac swoje nastoletnie
i mlodsze dzieci nie znajdujg recepty na “zZycie pomiedzy §wiatami’ - znika-
jacego z powierzchni ziemi tradycyjnego domu - lasu réwnikowego i $wia-
ta zastanego —wiosek i miasteczek, ktorych wiascicielami i gospodarzami sg
spolecznosci (cz¢s¢ z nich to Kumu) dotychczas czerpigce ekonomiczne zyski
z zalezno$ci (symbiozy) w relacji z Ba’Aka.

Na zakonczenie chcialabym zacytowac stowa Louisa Sarno, ktory, w dialogu
z Ba’Aka, usitowat pokazac swiatu, ze niepisane prawa mniejszosci, a wiec prawo
Ba’Aka do przezycia, sa nierozerwalnie zwigzane z lasem deszczowym i z trakto-
waniem ich jako kluczowego ogniwa ekosystemu lasu deszczowego:

— ,Louis, jak widzisz przyszlos¢ Bayaka?”

— ,»Mysle, ze przyszlos¢ Bayaka jest Scisle zwigzana z przysztoscia tego lasu. Je-
zeli uda si¢ nam zachowa¢ las w dobrym stanie to przyszlos¢ Bayaka bedzie
zapewniona, bo moga oni uczestniczy¢ we wspélczesnym zyciu, chodzi¢ do
szkoty, kim§ w zyciu si¢ sta¢, czego$ sie nauczy¢, ale jezeli bedzie las, to beda
mogli kultywowac to swoje tradycyjne zycie, to tradycyjne zycie wcale nie musi
by¢ sprzeczne z zyciem wspolczesnym. Ale jezeli nie bedzie lasu, albo bedzie
w ztym stanie, to ta przysztos¢ Bayaka bedzie bardzo trudna, bo beda zyli jako
niewolnicy tego spoleczenstwa narodowego centrafrykanskiego, beda praco-
wali za marne pienigdze, bedg wykorzystywani. Ich przyszto$¢ zdecydowanie
zalezy od przyszloéci lasu, i mysle, ze tutaj jest cos do zrobienia w tej dzie-
dzinie, tu w tym lesie w Dzanga Sanga, jeszcze nie jest za pdzno, mozna cos
zrobic¢, ale niedtugo moze si¢ okazac, ze jest za pozno.

[...] ci, ktorzy tu przyjezdzali, z ktérymi rozmawiatem, gtéwnie interesowali sie
zyciem codziennym Bayaka, ale nie interesowali si¢ za bardzo zmianami czy przy-
szloscig tego ludu, o ktére Ty pytasz. Interesowalo ich tradycyjne polowania, tance
itd. Ciagle to samo, ale nic o zmianach czy o przyszlosci. Bardzo cigzko jest znalez¢
kogo$, kto naprawde si¢ interesuje Bayaka, zmianami w ich Zyciu, ich przyszloscig™'.

Jako ludnos¢ rdzenna i grupa mniejszosciowa, Ba’Aka maja niewielki wptyw
na polityke panstwows i lokalng dotyczaca ich zycia. ,,Ich ziemia moze by¢ im
odebrana «w interesie panistwa» z przeznaczeniem na tamy, kopalnie, w ramach
projektow ochrony $rodowiska, czy innych planéw, ktdre obiecujg «rozwoj», lecz

I L. Sarno w rozmowie z U. Markowska-Manista, Yandoumbe, Republika Srodkowoafry-
kanska 2012.
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spychaja prawdziwych wiascicieli tych ziem na margines. Bez silnego glosu w pro-
cesach politycznych i uznania ich niezbywalnego prawa do ziemi, [...] obrona
wlasnej niepodleglosci przez spolecznosci plemienne moze by¢ trudna- jesli nie
niemozliwa” (Woodman, Grig (red.) 2007: 2). W zwigzku z brakiem respekto-
wania ich praw, ktore zawierajg si¢ chocby w ich partycypacji w podejmowaniu
decyzji o ich rozwoju, ich glos wciaz pozostaje niestyszalny.
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Manfred Liebel

Badania realizowane przez dziec:
doswiadczenia z dzie¢mi ,niedopasowanymi”'

Wprowadzenie

Idea badan z dzie¢mi, w przeciwienstwie do badan nad dzie¢mi, jest obecnie po-
wszechnie akceptowana w dziedzinie badan socjologicznych. Badania powinny
wspiera¢ dzieci, da¢ im glos i twarz podkreslajac ich sposob postrzegania swiata
i poglady. Ochrona praw dziecka oraz hasta dotyczace etycznych aspektéw badan
powinny przejawiac si¢ w dazeniu do tego, by proces badawczy oraz wyniki ba-
dan nie krzywdzily dzieci a przeciwnie - by dzialaly z korzyscig dla ich obecnych
i przysztych intereséw. Majac na uwadze takie wlasnie podejscie, mowimy zazwy-
czaj o badaniach skoncentrowanych na dzieciach lub badaniach opartych na pra-
wach czlowieka. W prezentowanym rozdziale rozwazam, w jakim stopniu oraz
w jaki sposob dzieci same (moga) przyjac role badaczy, gtéwnie w odniesieniu do
doswiadczen ze spolecznie marginalizowanymi dzie¢mi w $wiecie wigkszoscio-
wym. Opierajac si¢ na publikacjach Connolly’ego i Ennew (1996: 133) nazywam
je dzie¢mi ,,bez miejsca”, ,,odnoszac si¢ w ten sposéb do oczywistego oderwania
tych dzieci od miejsc powszechnie uwazanych za normalne dla dzieci ze wspét-
czesnej klasy sredniej swiata Zachodu — domoéw rodzinnych, szkét i klubéw zor-
ganizowanych przez dorostych. By¢ bez miejsca, to by¢ dzieckiem poza opieka
dorostych, by¢ na ulicach centréw miast”.

W pierwszej czesci tekstu poréwnam rézne modele badan nad dziecinstwem,
ktére zakladaja partycypacje lub zaangazowanie dzieci. W drugiej czesci pod-
dam analizie znaczenie badan ,z perspektywy dziecka”. Nastepnie przedstawie
podejscia i praktyczne przyklady badan przeprowadzonych przez same dzieci,
w szczegolnosci przez dzieci znajdujace sie¢ w spolecznie niekorzystnej sytuacji
zyciowej. W dalszej kolejnosci omoéwie wybrane problemy i typy ryzyka zwiagzane

! Pierwotna wersja tekstu: M. Liebel, Children researching. W: D. Baladur, B. Qvarsell
(red.), Children’s Rights to Education and Information in a Global World. Iasi: Editura Universi-
tatii “Alexandru Ioan Cuza”, 2008: 137-151.
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z badaniami realizowanymi przez dzieci, w szczegdlnosci te, ktére wynikaja z za-
leznosci od dorostych lub realizowania badan w instytucjach edukacyjnych. Za-
koncze rozdzial ukazujac jakie ,korzysci” dzieci moga odnies¢ z kierowanych
przez siebie badan, takich za ktére sg w pelni odpowiedzialne.

Badania skoncentrowane na dziecku oraz badania
realizowane przez dzieci

Badania, w ktdrych dzieci s3 najwazniejszymi aktorami realizowane s3 czesciej
niz spoteczno$¢ naukowa to odnotowuje. Pomimo pojawiajacych sie w ostatnich
latach publikacji w czasopismach naukowych na temat dzieci w roli badaczy?,
badania realizowane przez dzieci sg nadal traktowane w srodowisku naukowym
jako osobliwo$¢, a co za tym idzie, nie s3 traktowane zbyt powaznie. Cho¢ dorosli
badacze zajmujacy si¢ tematem dziecinstwa, lubig méwic¢ o dzieciach jako eks-
pertach w dziedzinach im znanym, to tytul naukowych ekspertéw przypisuje si¢
dzieciom tylko pod pewnymi zastrzezeniami i w ograniczonym sensie. Do dzi-
siaj jedynie wybrane organizacje zajmujace si¢ prawami dziecka, zaangazowani
pedagodzy czy dorosli wspolpracownicy ruchéw dzieciecych akceptuja badania
realizowane przez dzieci i wspierajg je w ich wysitkach?.

Podrecznik wydany przez szwedzka filie organizacji Save the Children (2004),
ktérego zalozeniem jest ulatwienie partycypacji dzieci w badaniach nad przemo-
ca wobec dzieci, zawiera wiele przykladoéw ilustrujacych, w jakich kontekstach
i w jaki sposob dzieci uczestniczyly jako wspotautorzy badan wraz z dorostymi
oraz jako samodzielni badacze. ,Najczgsciej chlopcy i dziewczynki uczestnicza
jako respondenci w badaniach zaprojektowanych przez dorostych. Coraz cz¢sciej
jednak dzieci wspolpracujg ze starsza mlodziezg lub z dorostymi przy projek-
towaniu pytan badawczych, wyborze najodpowiedniejszych respondentéw, prze-
prowadzaniu wywiadéw i wykorzystywaniu innych metod zbierania danych oraz
analizowaniu wynikéw badan” (ibid.: 15). Inne przyktady przedstawiono w pu-
blikacji z 2011 r. Wskazowki do Bada# z Dzie¢mi i Mlodziezg (Shaw, Brady, Davey

2 Alderson 2000; 2001; Christensen, James 2000; Christensen, Prout 2002; Kirby 2002;
Jones 2004; Kellett 2005a; 2005b; Greig, Taylor, MacKay 2007; Tisdall, Gallagher 2009; Mason,
Hood 2011; Cheney 2011; Casas i in. 2012; Mason, Watson 2014.

* Traktuja o tym niektore publikacje, takie jak ENDA 1993; Boyden, Ennew 1997; Kirby
1999; Worrall 2000; Save the Children 2004; Fraser i in. 2004. Podaja one wiele przykladow
oraz omawiajg podejscia metodologiczne do badan realizowanych przez dzieci, np. podejscie
dziecko-dziecko (ang. child-to-child approach), ktére najczesciej stosowane jest w odniesieniu
do edukacji zdrowotnej (Pridmore, Stephens 2000) lub jako partycypacyjne badania typu ba-
dania zaangazowane (ang. action research) w kontekscie podej$¢ akcentujacych upodmiotowie-
nie w pracy socjalnej lub dzialaniach streetworkingu z dzie¢mi i mlodziezg (Liebel i in. 2001;
Nieuwenhuys 2004).
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2011). Autorzy wskazuja, ze: ,W konwencjonalnych metodologiach badawczych
dzieci i mlodziez (podobnie do innych czesto badanych grup) niejednokrotnie
byly wykluczane z procesu projektowania badan czy decydowania o zakresie po-
szczegllnych projektéw badawczych a ich punkt widzenia filtrowany byl przez
interpretacje dorostych badaczy. W ostatnich latach dokonala si¢ teoretyczna
i metodologiczna transformacja w badaniach spotecznych: zaczeto odchodzi¢ od
tradycyjnych koncepcji, ktore postrzegaly dzieci i mlodziez wylacznie jako pod-
mioty badan, ku pogladowi, ze przedstawiciele tych grup to aktorzy spoteczni re-
prezentujacy unikalny punkt widzenia i oferujacy wazne spostrzezenia na temat
wiasnych realiow” (ibid.: 4).

Niemniej, nawet w podejsciach badawczych uwazanych za partycypacyjne
i skoncentrowane na dzieciach s3 one nadal angazowane tylko w marginalnym
stopniu i rzadko maja mozliwo$¢ takiego zaangazowania (zob. Hunleth 2011).
W niektdrych przypadkach partycypacja dzieci ograniczona jest do roli responden-
tow lub ankieteréw, w innych przypadkach dzieci wspétuczestnicza w projektowa-
niu badan (na przyktad biorg udziat w formulowaniu pytan i innych czesci nauko-
wych eksploracji) lub w interpretacji danych. Jednakze reszta procesu badawczego,
do momentu publikacji wynikéw, pozostaje w rekach dorostych badaczy. To samo
dotyczy ewaluacji danych zbieranych w trakcie badan niereaktywnych, na przyktad
interpretacji wypowiedzi pisemnych lub danych wizualnych. Nawet jesli idea ba-
dan byla inicjatywa dzieci to interpretacji danych dokonujg w trybie ex-post dorosli
badacze i — w najlepszym przypadku — poddawana jest ona ponownej dyskusji ra-
zem z dzie¢mi (Greene i Hogan, 2005). We wspomnianych wczesniej Wskazéwkach
wyrézniono kilka aspektéw zaangazowania dzieci i mlodziezy: moga by¢ zrédlem
danych badawczych; strong konsultowang w kontekscie badan; wspétuczestnikami
w badaniu; oraz wlascicielami wynikéw badan (Shaw, Brady, Davey 2011: 8).

Badania z dzie¢mi mogg niewatpliwie dostarczy¢ waznych i przydatnych in-
formacji dotyczacych ich $rodowiska zycia, sposobow myslenia i pogladéw. Nie
jest to jednak zawsze najlepsza metoda i ma swoje ograniczenia. Nalezy przede
wszystkim pamieta¢ o tym, ze tylko dziecko moze zrozumie¢ inne dziecko.
»Dzieci zadaja inne pytania, maja inne priorytety i troski i spogladaja na swiat
innymi oczami” (Kellett 2005a: 3; zob. réwniez Kaplan, Howes 2004). Powinni-
$my zatem rozwazy¢, w jaki sposob dzieci moga same przyjac role badaczy i jak
dorosli badacze mogg je w tym zadaniu wspierac.

Modele badan nad dziecinstwem

Badania o dzieciach Dzieci jako podmioty badan Perspektywa dorostych
Badania z dzie¢mi Dzieci jako respondenci Perspektywa dorostych
Dzieci jako wspdtbadacze Perspektywa dorostych lub dzieci
Badania realizowane Doroéli jako wspotbadacze Perspektywa dzieci
przez dzieci Doroéli jako konsultanci Perspektywa dzieci
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Nie zawsze mozliwe jest wyrazne rozdzielenie badan z dzie¢mi od badan re-
alizowanych przez dzieci; w praktyce oba modele moga si¢ pokrywac jak i wza-
jemnie uzupeinia¢. Majac na uwadze poszanowanie interesow i praw dzieci oraz
ich pogladow, badania z dzie¢mi sg niewatpliwie bardziej odpowiednim podej-
$ciem niz badania nad dzie¢mi. Jest tak jednak tylko w przypadku, gdy umozliwi
sie dzieciom uczestniczenie w projektowaniu procesu badawczego. W badaniach
prowadzonych przez dzieci dorosli moga by¢ réwniez zaangazowani i spelnia¢
wazne funkcje. Jednak ich rola rézni si¢ od innych partycypacyjnych podejs¢ ba-
dawczych tym, ze dorosli nie przyjmuja tu funkcji osob realizujacych i projektuja-
cych proces badawczy, lecz towarzysza i wspierajg dzieci. W zaleznosci od stopnia,
w jakim dorosli ingeruja w proces badawczy moga stac si¢ wspdtbadaczami lub
konsultantami dzieci, ktére realizujg swdj wlasny plan badawczy.

Badania realizowane przez dzieci w rzeczywisto$ci wykraczajg poza badania
nad dziecinistwem. Dzieci sg glownymi aktorami w procesie badawczym, dzie-
ki czemu wzrasta prawdopodobienstwo, ze ich wlasne opinie i punkty widzenia
zostang uwzglednione, jednak one same lub ich dziecinstwo(a) niekoniecznie sg
tematem i obiektem badan. Badania prowadzone przez dzieci moga dotyczy¢ ja-
kiegokolwiek tematu, ktéry wydaje si¢ wazny dla nich samych lub kwestii, ktorej
zrozumienie chca poglebi¢. W takim sensie bardziej adekwatnym okresleniem
bedzie badania realizowane przez dzieci lub badania z perspektywy dzieci.

Perspektywa dzieci

Kwestia perspektywy dzieci odgrywa wazna role w badaniach nad dziecinstwem
wpisujacych sie w nurt badan partycypacyjnych lub skoncentrowanych na dzie-
ciach (zob. Greig i in. 2007; Greene, Hill 2005; Warming 2011). Najczesciej jest
ona tematem rozwazan dotyczacych tego, w jakim stopniu badania nad dzie-
cinstwem (podobnie do badan nad kobietami i mniejszosciami) moga i muszg
przyjac ,punkt widzenia” badanych oséb lub grup, aby mogty ukaza¢ ich realia
spoleczne, interesy i poglady (zob. np. Alanen 1992: 106-109; Mayall 2002). Ak-
tywna partycypacja dzieci uwazana jest za istotny aspekt badan, poniewaz one
same najwierniej wyrazaja lub komunikujg ten punkt widzenia.

W krajach niemieckojezycznych dyskurs w tym obszarze oscyluje pomiedzy
fundamentalnymi watpliwosciami epistemologicznymi dotyczacymi tego, czy
perspektywa dzieci moze by¢ w ogéle zrozumiana przez dorostych a pragmatycz-
nymi podej$ciami badawczymi do problemu. Michael-Sebastian Honig, Andreas
Lange i Hans Rudolf Leu (1999: 21) zauwazajg istniejacy w tym dyskursie para-
doks: pytaja jak akademicy badajacy dziecinstwo moga twierdzi¢, iz rozumiejg
perspektywe dzieci, skoro ,najpierw chca ja poznac¢”. Z kolei, autorzy wierza, ze
takie twierdzenie ma podstawe bytu jesli dorosli badacze beda postrzega¢ dzie-
ci jako ,jednostki posiadajace wiedz¢” oraz ,osoby”, a nie narzuca¢ im na sile
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udzialu w programach rozwojowych. Na przykltad, mozna spytaé dzieci, w jaki
sposdb chcialyby by¢ badane - indywidualnie, w parach czy w grupie, lub wy-
korzysta¢ niewerbalne metody, takie jak rysunki przez nie wykonane czy media
wizualne (ibid.: 25). Jirgen Zinnecker (1999: 79-80) wskazuje na praktyczne po-
dejscia badawcze do problemu polegajace na przyktad na ,polityczno-pragma-
tycznym” definiowaniu celéw badawczych, ,despecjalizacji” procedur badaw-
czych umozliwiajacej dostosowanie metod badawczych ,,do zycia dziecka i jego
perspektywy czasowej” oraz dodanie ,elementow czasu wolnego (gier i zabaw) do
surowego etosu pracy badawczej”. Oznaczaloby to réwniez konieczno$¢ przepro-
gramowania wielu ,,typowych projektéw badawczych™.

Kolejna badaczka z Niemiec, Friederike Heinzel (2000: 26) wysuwa dalej idace
wnioski. Twierdzi, ze perspektywa dzieci ma szans¢ by¢ zrozumiana tylko wtedy;,
gdy dorosli badacze zajmujacy si¢ problemem dziecinstwa wniosg do procesu ba-
dawczego ,umiejetno$¢ empatycznej werbalizacji potrzeb i odczu¢ dzieci”. Uwa-
za, ze hierarchiczny porzadek $rodowiska akademickiego bardzo to utrudnia:
»Badacze s czgscig naukowej spolecznodci, ktéra funkcjonuje w oparciu o zasady
stworzone przez dorostych oraz w ktdrej dzieci niekoniecznie zajmuja prioryte-
towe miejsce w hierarchii podmiotéw badan. Badanie sposobu funkcjonowania
dzieci musi by¢ zatem umiejscowione w odniesieniu do zainteresowan i kontek-
stow badawczych akceptowanych w spotecznosci dorostych. Nawet - bez watpie-
nia pomocne - podejscie traktujace dzieci jako ekspertéw w ich wlasnym zyciu
jest konstruktem dorostocentrycznym: upodmiotowienie dzieci, ktére z niego
wynika zorientowane jest na system wartosci dorostych. Na tej samej zasadzie,
postulaty, by dzieci byly traktowane jako pelnoprawni czlonkowie spoteczen-
stwa, oparte s3 na systemie warto$ci stworzonym i zdominowanym przez doro-
stych” (ibid.: 27).

W takich warunkach dzieci nigdy nie beda mialy mozliwosci przedstawienia
wlasnych pogladéw i pytan na etapie projektowania projektu badawczego, nie
beda tez mialy znaczacego wpltywu na decyzje dotyczace tego procesu. W jesz-
cze mniejszym stopniu bedg miaty mozliwo$¢ przemyslenia i wspoldecydowania
w kwestii czy badania s3g w ogdle w ich interesie lub tez nawet, czy moga by¢ dla
nich szkodliwe, zosta¢ uzyte przeciwko nim lub innym dzieciom. Takie ryzyko
pojawia si¢ zwlaszcza, gdy dojdzie do ,wycieku” informacji ,,uzyskanych” od
dzieci lub danych zebranych przez same dzieci, ktére zostang wykorzystane dla
celow komercyjnych lub innych bedacych poza zasiggiem i wptywem dzieci.

W $rodowisku akademickim, nawet badania uwazane za w duzym stopniu
partycypacyjne nie wychodzg daleko poza wykorzystanie dzieci jako responden-
tow i asystentow. Taka forma badan moze by¢ dla dzieci ciekawa i stymulujaca
do pewnego stopnia i przez pewien okres czasu. Jednak ich ciekawos¢ nauko-
wa i badawcza moze by¢ pobudzona tylko wtedy, gdy ich rola w procesie badaw-
czym i przedstawianiu wynikow zdefiniowana bedzie w sposob umozliwiajacy
im realizowanie samodzielnych zadan w charakterze badaczy. Nie oznacza to, ze
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dorosli majg by¢ wykluczeni z procesu badawczego, jednak ich rola musi zosta¢
skonstruowana inaczej niz ma to miejsce w obecnych praktykach naukowych ba-
dan nad dziecinstwem.

Ku badaniom realizowanym przez dzieci

By méc wyobrazi¢ sobie dzieci jako niezaleznych badaczy, warto jest uwolnic sie
od typowych naukowych modeli badawczych - do ktérych nalezy bezwzgledne
rozdzielenie nauki i sztuki - i przypomnie¢ sobie pierwotne znaczenie badan.
Dla mnie oznaczajg one odkrywanie na nowo i rozszyfrowywanie $wiata w jego
réznych naturalnych, spotecznych i kulturowych manifestacjach oraz proby
przedstawienia i wyjasnienia go w taki sposob, by stat si¢ zrozumialy dla innych.
Badania oparte s3 na ciekawos$ci, mogg by¢ nawet zdefiniowane jako rodzaj sys-
tematycznej ciekawosci. Powinny by¢ zawsze rozumiane jako proces uczenia sie,
przez wszystkie zaangazowane strony. Natomiast uzyskane wyniki powinny stu-
zy¢ jako narzedzie ulepszania praktyki badawczej, réwniez w badaniach realizo-
wanych przez dzieci®.

Rozumiejgc badania w ten sposéb, nawet bardzo mlode dzieci traktowaé moz-
na jako badaczy, gdy wciaz zadaja pytanie ,dlaczego” odnoszace si¢ do ich obser-
wacji i doswiadczen oraz formulujg wiasne filozoficzne teorie na temat otaczaja-
cego ich $wiata. Badania prowadzone przez dzieci obejmuja szerokie spektrum
tematow: od wezesnych odkry¢ w relacjach z matka i innymi krewnymi, przez ba-
danie wolnosci wlasnej mobilnosci, przyjaznosci otoczenia az do ztozonych, me-
todologicznie wyszukanych analiz zycia ludzkiego i jego zagrozen. Mozna tego
dokonac¢ dzieki teoretycznym lub filozoficznym jak i empirycznym badaniom®.

Oczywiscie, to, ktére ,odkrywcze” dzialania dzieci mogg by¢ zaliczone do
dzialan badawczych, to kwestia definicji. Jednakze to wlasnie od badan nad dzie-
cinstwem wymaga si¢ nie przyjmowania ,,norm opartej na faktach, koincyden-
talnej logiki dorostych” (Martens 1999: 47), ktore leza u podstaw stosowanych
badan naukowych jako miara wszystkich odkry¢. Konieczne jest przynajmniej
postawienie pytania czy mozliwe s3 inne sposoby realizowania badan oraz jakie
kompetencje w tej dziedzinie posiadaja dzieci. Majac to na uwadze, nalezy prze-
mysle¢ relacje miedzy - z jednej strony — kompetencjami kognitywnymi i meto-
dologicznymi a z drugiej - kompetencjami kreatywnymi i nagladowczymi. Dzieje

* Korczak zawsze staral si¢ angazowa¢ dzieci jako gléwnych ekspertéw w opisach relacji
spolecznych w procesie wychowania i edukacji.

> Jest to kwestia problematyczna. Brytyjski badacz spoleczny Sandy Fraser (2004: 18)
stworzyl hierarchie badan, zaczynajac od badati filozoficznych lub spekulatywnych do em-
pirycznych. ,Badania empiryczne odr6zni¢ mozna od badan spekulatywnych lub filozoficz-
nych, gdyz te pierwsze akceptuja nasze doswiadczenie §wiata jako wlasciwy sposéb zdobywa-
nia nowej wiedzy”.
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sie tak tylko, jesli w ogdle, w dziedzinie ogoélnie pojmowanej filozofii. Amery-
kanski filozof i pedagog Gareth B. Matthews (1994: 17) zauwaza na przyklad,
ze ,oczywiste powinno by¢ dla kazdego, kto styszy filozoficzne uwagi i pytania
malych dzieci, Ze charakteryzuje je §wiezo$¢ i inwencja, ktérym trudno doréwnac
nawet najbardziej kreatywnym dorostym”. W dziedzinie badan empirycznych
w tym temacie jest tez wiele do nadrobienia.

Kluczowa kwestig dla empirycznych badan skoncentrowanych na dzieciach
jest odpowiedz na pytanie, czym jest ,danie dzieciom glosu”. Finska badaczka
spoleczna Sirkka Komulainen (2007: 23) wskazuje na przyklad, ze ,glos” dzieci
jest postrzegany przez dorostych badaczy wylacznie w sposdb selektywny i sta-
je sie ,przedmiotem”, ,ktéry mozna posigé¢, odzyskac i zwerbalizowac”. Wypo-
wiedzi dzieci podporzadkowywane s3 schematowi interpretacji myslowej, ktory
nie tylko ignoruje warunkowo$¢ spofeczng oraz niejednoznacznos¢ komunikacji
miedzy dzie¢mi a dorostymi, lecz réwniez jedynie ,,stucha” glosu dzieci, gdy jest
on wyrazany stownie. »Czestsze stuchanie nie zawsze musi oznaczaé lepsze Zro-
zumienie” (ibid.: 25). Odpowiedzi na pytanie, jak ,,glosy” dzieci moga dziata¢ na
ich korzys¢ i by¢ zrozumiane w swojej ztozonosci i r6Znorodnosci mozna szukac
w badaniach prowadzonych przez dzieci dotyczacych ich wlasnej rzeczywisto$ci
(w ktdrych dorosli mogg oczywiscie odgrywac role wspierajaca). Moze wowczas
sta¢ sie oczywiste, ze, jak twierdzi australijska badaczka Pat Thomson (2008: 4),
»glos oznacza nie tylko mozliwo$¢ wyrazenia opinii, odnosi si¢ takze do jezyka,
sktadowych emocjonalnych oraz niewerbalnych $rodkéw komunikacji uzywa-
nych do wyrazania wlasnych przekonan. Podejmowanie badan, ktére biorg po
uwage glos moze wiec oznacza¢ wstuchanie si¢ w rzeczy niewypowiedziane i/lub
ktérych nie oczekujemy. [...] Dzieci i mlodziez nie wypowiadaja si¢ jako jednolita
grupa — tak jak dorosli majg rézne doswiadczenia, opinie i sposoby wyrazania
opinii”. Co wigcej, rdznice istniejg nie tylko miedzy osobami w réznym wieku:
kazde dziecko wyraza wigcej niz jeden glos, co oznacza, ze artykuluje wlasne
mys$li i odczucia na rézne dostrzegalne sposoby (o ,.glosach” ,,przedwerbalnego”
dziecka zob. Alderson 2013: 159 i 164).

Konceptualizacja badan realizowanych przez dzieci przede wszystkim wyma-
ga zastosowania metodologii i narzedzi badawczych, ktdre oparte sg nie tylko na
jezyku ,werbalnym” czy ,pisanym”, lecz takze uwzgledniaja, a nawet priorytety-
zuja, podejscia wizualne i audiowizualne. Powszechnie wiadomo, ze dzieci lubig
wyrazac swoje mysli i odczucia w formie wizualnej, na przyklad poprzez rysunki
czy fotografie. Co wiecej, od wczesnego wieku majg styczno$¢ z nowymi narze-
dziami komunikacji opartymi na technologii audiowizualnej (zob. Buckingham
2000). Potencjat takich metod jest stopniowo odkrywany w badaniach nad dzie-
cinstwem (jako nastepstwo ,wizualnej transformacji” w badaniach kulturowych,
socjologicznych i antropologicznych; zob. Pink 2001; 2006; Grady 2008), jednak
tylko w niewielu przypadkach wykorzystywane sa one w badaniach, w ktérych
dzieci odgrywajg kluczowg role lub same stajg sie¢ badaczami. Niemniej, niektdre
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raporty z badan z dzie¢mi i mlodziezg pokazuja, ze — dla przykladu - telefony
komorkowe z aparatami fotograficznymi mozliwoscig wysytania wiadomosci
tekstowych i odtwarzaczami MP3 czy interaktywne strony multimedialne otwie-
rajg nowe mozliwosci w podejsciach partycypacyjnych. Chciatbym przedstawic¢
dwa przyktady takich badan, jeden z Ugandy (Cheney 2011) oraz drugi z Australii
(Johnson 2008)°.

Pierwszy przyklad dotyczy inicjatywy holenderskiej antropolozki Kristen
Cheney (2011), ktora zaprojektowala i zrealizowala projekt badawczy z dzie¢mi
osieroconymi w wyniku epidemii AIDS w Ugandzie, by zdiagnozowac¢ uzytecz-
nos$¢ partycypacyjnych metod etnograficznych w badaniach skoncentrowanych
na dziecku. Zalozeniem wspomnianych badan bylo nie tylko zebranie danych
antropologicznych, lecz takze wywarcie wplywu na polityke dotyczaca dzieci
w ramach dzialan organizacji pomocowych i rozwojowych. Celem autorki bylo
wykazanie, ze zaangazowanie samych sierot jako ,,lokalnych badaczy” jest wlasci-
wym rozwigzaniem dla celéw zwigkszenia zaréwno partycypacji dzieci, jak i sku-
tecznosci praw dziecka — w szczegélnosci, gdy partycypacja dzieci uwzgledniona
jest w projekcie badan. Jej gtéwnym zamiarem bylo ,,stworzenie przestrzeni dla
partycypacji w celu zakwestionowania szerszych struktur wladzy w badaniach
nad dzie¢mi, z nadziejg na sprawienie, by prawa dziecka lepiej oddawaly realia
ich codziennego Zzycia” (ibid.: 173). Szczegdlnie interesujacy jest fakt, ze probujac
wykorzysta¢ indywidualne talenty mtodych ludzi autorka zwrdcita si¢ ku narze-
dziom audiowizualnym. Na przyklad, ,Malik, muzyk, byt pod wrazeniem dyk-
tafonéw cyfrowych, brakowalo mu jednak bieglosci w pisaniu, zwlaszcza w je-
zyku angielskim, wiec zachecitam go, by nagrat swoje notatki z terenu i oddat
do transkrypcji. James byl pod wrazeniem kamery video, wiec zasugerowalam
mu, by czesciej z nig pracowal” (ibid.). Dzigki temu ,ich wlasne doswiadczenia
zyciowe, jezyk i inne kompetencje kulturowe” (ibid.: 174) zostaly wyartykulowane
i zobrazowane, umozliwilo to réwniez lepsze poznanie ich punktéw widzenia.
Dzieki mlodym badaczom zrozumiano, ze same sieroty ,,moga czesto mie¢ inne
troski i kompetencje niz ich opiekuni i organizacje pomocowe zakladaja. Jednym
z przykladow jest podejscie dzieci do $mierci: czgsto zaklada sie, ze najlepszym
wyjsciem jest ochrona dzieci przed kontaktem ze $miercig, jednak kilka przy-
padkow z naszych badan wskazywalo na odwrotne wnioski, biorgc pod uwage
wyrazong przez dzieci potrzebe zamknigcia pewnego rozdzialu w zyciu” (ibid.:
174-175). Niektdre badane dzieci wyrazaly réwniez ,,potrzebe otworzenia si¢ nie
tylko w temacie $mierci rodzicow, lecz takze w kwestii ich wlasnej sytuacji zdro-
wotnej — co nawet bardziej podwazalo konwencjonalny sposéb myslenia o tym,
jak dzieci radzg sobie z wiedzg medyczng” (ibid.: 175).

Drugi przyklad opisuje projekt badawczy z dzie¢mi z czwartej i piatej klasy
jednej ze szkot podstawowych w Australii zainicjowany i zrealizowany przez

¢ Drugi przyklad z wykorzystaniem fotografii zob. Kellock, Lawthom 2011.
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nauczycielke placéwki, Kaye Johnson (2008). Zaprosita do badania 450 dzieci
i zachecita do wskazania miejsc w szkole, ktore chcialyby zmieni¢. W tym celu
mialy przygotowac rysunkii zdjecia tych miejsc oraz je przeanalizowac. ,,Umoz-
liwito to dzieciom wykorzystanie metodologii badan zaangazowanych w celu
nawigzania wspoétpracy z innymi partnerami i implementacji tych zmian. Po-
zwolilo to dzieciom na realizacje dzialan w oparciu o wlasng interpretacje da-
nych wizualnych. Zyskaly w ten sposéb prawo do wprowadzenia bezposrednich
zmian we wlasnej szkole a tym samym mozliwo$¢ wplynigcia na wlasng pozycje
w szkole” (ibid.: 78). Autorka konkluduje, Ze wykorzystanie materiatéw wizu-
alnych ,,pozwolilo na uwzglednienie umiejetnosci wszystkich dzieci. Umozli-
wilo to wszystkim dzieciom, ktdre chciaty bra¢ udziat w projekcie, ,wyrazenie
wlasnej opinii”, zastanowienie si¢ nad swoim codziennym Zyciem, wskazanie
na kwestie ich interesujgce i wyrazenie $wiadomego zdania” (ibid.: 81). Wyko-
rzystanie stworzonych przez siebie materiatéw wizualnych pozwolito dzieciom
przekaza¢ informacje i zapewnilo im wigkszy stopien kontroli nad procesem
badawczym, redukujac w ten sposdb nieréwnosci w relacji wladzy z dorostym
»wspolbadaczem” Wedlug autorki, w rezultacie przedstawienia zebranych da-
nych szkolnej radzie, te miejsca, ktére dzieci wskazaly jako najbardziej wyma-
gajace zmian (toalety, rozbudowa ogrodu warzywnego, wejscie do szkoty oraz
basen), otrzymaly priorytetowy status w budzecie na kolejny rok. ,Wizualne
reprezentacje stworzone przez dzieci pozwolily zrealizowac¢ ich potencjal trans-
formacyjny kazac dorostym spojrze¢ na szkole, jej dziatania i relacje pomiedzy
jej cztonkami oczyma dzieci” (ibid.: 93).

Badania realizowane przez dzieci mogg odbywac si¢ w réznych kontekstach.
Moga by¢ realizowane w ramach pedagogicznych dzialan szkoty lub instytucji
opieki dziennej, na przyklad poprzez wspdlne dyskusje z dzie¢mi lub wprowadze-
nie do lekeji elementéw malych projektéw badawczych. Moga one mie¢ charak-
ter zabawy, dzigki czemu bedg dla nich bardziej interesujace i przyczynia si¢ do
lepszego poznania $rodowiska. Moga by¢ tez realizowane przez dzieci i mlodziez,
ktdra (chce) si¢ zorganizowa¢ w celu zbadania wlasnej sytuacji czy sytuacji innych
dzieci, glebszego zrozumienia istniejacych probleméw i znalezienia rozwigzan
tychze probleméw. W wiekszosci przypadkéw tego rodzaju inicjatywy okreslane
sg mianem ,badan zaangazowanych” (ang. action research), gdyz majg na celu nie
tylko lepsze poznanie rzeczywistosci, lecz takze znalezienie rozwigzan wlasnych
problemoéw oraz probleméw innych.

W niektérych przypadkach inicjatywa zaangazowania si¢ w badania wycho-
dzi od samych dzieci i mtodziezy; w innych przypadkach to dorosli daja impuls
do dzialania. Najczestszg motywacja jest silna potrzeba lub che¢¢ dowiedzenia
sie czego$ wiecej o innych dzieciach i ich sytuacjach zyciowych. Zazwyczaj ba-
danie nie jest formg ,zadania” do wykonania, nie wynika z checi zwigkszenia
wlasnej wartosci rynkowej dzigki nowej publikacji. Nie przypadkiem wigk-
szo$¢ badan kierowanych przez dzieci realizowana jest w krajach tzw. $wiata
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wiekszos$ciowego’. W dalszej czesci tekstu przedstawie kilka przykltadow badan
realizowanych przez dzieci z Nikaragui, Kolumbii i Indii, a nastgpnie poru-
sze kilka kwestii, ktore czesto pojawiajg sie podczas wspotpracy z badajacymi
dzie¢mi.

Praktyki badawcze dzieci ,bez miejsca”

Gdy na poczatku lat 90. XX wieku pracowalem jako streetworker oraz konsultant
projektéw w Nikaragui, poznatem dzieci pracujace na ulicy, ktore zachecaly inne
dzieci do przylaczenia si¢ do ich grupy. Szukaly miejsc — réwniez miejsc niewi-
dzialnych dla spoleczenstwa wiekszosciowego — w ktérych moglyby znalez¢ innych
réwiesnikéw zainteresowanych przylaczeniem si¢. Chcialy dowiedzie¢ sie, w ja-
kich warunkach Zyjg i pracujg oraz co mysla o swojej pracy. Wspdlnie z innymi
streetworkerami pomoglem im zorganizowac¢ spotkania, podczas ktérych mogty
porozmawiac z pozostalymi dzie¢mi i zaplanowac przyszle dziatania. Przyjmujac
za punkt wyjscia pytania: ,Jak mozemy przetrwac? Jak chcemy zy¢?”, przeprowa-
dzono ustrukturyzowane dyskusje grupowe, ktorych wnioski zostaly nastepnie
wspdlnie opracowane, zilustrowane w postaci gazetek i rysunkéw $ciennych a czes¢
z nich opublikowano w gazecie ‘Hechos Reales y Fantasias’ (czyli ,,Fakty i Fantazje”)
zaprojektowanej wspdlnie przez wszystkie zaangazowane w ten proces dzieci.
Podobne spotkania, ktére nazwaliémy ,warsztatami $wiadectw” (talleres te-
stimoniales)®, odbywaly si¢ w innych miejscach, stajac si¢ ostatecznie zalgzkiem
organizacji zrzeszajacej okolo tysiaca dzieci w kraju. Realizowano w ramach jej
dzialalnosci kolejne inicjatywy badawcze, w ktorych dzieci odgrywaly role ba-
daczy. Dla przykiadu, z naszym wsparciem, zajmowaly si¢ zbieraniem danych
w roznych dzielnicach miasta w celu uzyskania informacji na temat liczby i sta-
nu zdrowia dzieci oraz wspdlnie z inna grupg zainicjowaly na podstawie tych
badan kampanie szczepien. W innych przypadkach angazowaly inne dzieci, by

7 Brytyjska badaczka Priscilla Alderson (2000: 254) zauwaza: ,Dzieci wydaja si¢ by¢ an-
gazowane w bardziej odwazny sposob zaréwno w prace dorostych jak i wlasne badania w pan-
stwach biednych i doswiadczonych wojna. [...] Ograniczenia istniejagce w Europie i Afryce
Péinocnej w sferze badan prowadzonych przez dzieci wydaja sie wiec wynika¢ w mniejszym
stopniu z (nie)kompetencji dzieci niz z ograniczajacego podejscia dorostych, z barier oraz wiek-
szej troski o ochrone dzieci niz ich prawo do partycypacji”. Liczne projekty badawcze z dzie¢mi
realizowane w Swiecie Mniejszo$ciowym koncentruja sie na zinstytucjonalizowanych $rodo-
wiskach pedagogicznych lub angazuja niemal wylacznie uczniéw szkét (zob. m.in. przyktady
przestawione przez Shaw’a, Brady’egi i Davey’a 2011). ,Cho¢ raport z 2006 r. dotyczacy badan
realizowanych przez dzieci lub mlodziez opisat ponad 50 projektéw, w ktérych dzieci i mto-
dziez brata bezposredni udzial w przynajmniej niektérych aspektach procesu badawczego, tyl-
ko w niewielu przypadkach dzieci petnity role badaczy” (Mason, Hood 2011, w odniesieniu do:
Brownlie i in. 2006).

8 Poczatkowo ani dzieci ani dorosli nie byli $wiadomi tego, ze przeprowadzamy badania.
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opowiadaly o i dokumentowaly wazne doswiadczenia z ulicy, pracy lub szkoty
lub wczesniejszego zycia oraz publikowaty informacje o nich, opatrujac wiasnym
komentarzem i poradami w gazetach innych organizacji dziecigcych a nawet
w ksigzce (zob. Liebel 1996). Kolejng forma dziatan badawczych dzieci byta doku-
mentacja typowych dla ich Zycia sytuacji zyciowych. Od pomagajacych im doro-
stych otrzymaly aparaty, dzieki ktérym mogly fotografowaé wybrane przez siebie
miejsca i sytuacje. Zdjecia zostaly opatrzone komentarzami i wyjasnieniami i po-
kazane publicznie podczas wystawy.

Kolejnym przykladem sa praktyki edukacyjne w slumsach kolumbijskiego
miasta Neiva, o ktérych dowiedzialem si¢ juz na poczatku lat 90. ubieglego wie-
ku. Zalozono tam spoleczng szkole podstawowsa oferujaca (gtéwnie) pracujacym
dzieciom sposoby nauczania, ktére pozwalaly im zrozumie¢ otaczajacy ich swiat
dzigki ,wlasnym spostrzezeniom naukowym”. Nauczyciele opisali stosowana
w placowce metode w nastepujacy sposob: ,Dziecko angazowane jest w proces
poznawczy, ktory nie jest — jak w tradycyjnym systemie — oparty na przyswajaniu
danych, lecz pozwala mu sta¢ sie¢ odkrywca wlasnego otoczenia. Zamiast odtwa-
rza¢ martwe stowa z podrecznikow — uczy si¢ uczy¢. Zamiast ryby otrzymuje wed-
ke i uczy sie jak owi¢ samodzielnie (co oczywiscie nigdy nie jest procesem neu-
tralnym)” (Colectivo de la Escuela Popular Claretiana 1987: 97; zob. takze Chavez
iin. 2007). Waznym elementem ksztalcenia byly zatem ,wycieczki badawcze” (sa-
lidas de investigacion), podczas ktérych dzieci mogly dowiedzie¢ si¢ na przyklad,
dlaczego rzeka w ich regionie jest zanieczyszczona, jakie toksyny zanieczyszczaty
rzeke oraz jaki byt wptyw skazen na zycie mieszkancédw. Inne badania dotyczyty
komardéw, powodow, dla ktérych wystepujg w tak duzych ilo$ciach w okolicy oraz
ich roli w przenoszeniu malarii i innych choréb. Dzieci badaty réwniez wpltyw
stonca na przyrode, styl zycia oraz przyzwyczajenia zywieniowe mieszkancéw
ich miejscowosci, a takze dawne tradycje zwigzane ze ,,zdrowym zywieniem”, np.
spozywania chichy, lokalnego napoju przyrzadzanego z kukurydzy.

Podobne inicjatywy badawcze opisane sa w broszurze indyjskiej organizacji
walczacej o prawa dziecka The Concerned for Working Children, wspétpracu-
jacej z organizacja dzieci pracujacych Bhima Sangha (Lolichen 2002). Miedzy
wrzesniem 1998 a majem 1999 r. czlonkowie Bhima Sangha przeprowadzili wraz
z innymi dzie¢mi badania gospodarstw domowych w ich rodzinnych wioskach,
w trakcie ktérych udato im si¢ dotrze¢ do ponad 7500 rodzin. W inicjatywie
uczestniczylo okoto 27 dzieci w wieku od 8 do 18 lat. Badania te miaty praktycz-
ne implikacje dla dzieci. Zalezalo im na uzyskaniu dokladnych i wiarygodnych
informacji dotyczacych probleméw dzieci w wioskach oraz znalezieniu sposobéw
ich rozwigzania. Dzieci mocno zaangazowaly sie w dzialania badawcze. Musiaty
pogodzi¢ ich realizacje z praca, szkolg i obowigzkami domowymi. Nie bylo to
zawsze tatwe, jednak dzigki reorganizacji zycia codziennego, wzajemnej pomocy
i przekonaniu pracodawcéw i/lub rodzicow by dali im czas niezbedny na badania,
udalo im sie zrealizowa¢ projekt.
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Wspomniane wcze$niej badanie zainicjowane zostalo przez organizacje wal-
czacy o prawa dziecka, ktdra stworzyla réwniez wstepny kwestionariusz. Dzieci
mogty jednak wprowadzi¢ w nim zmiany. Byly odpowiedzialne za zbieranie da-
nych i same decydowaly o tym, jak chcg je analizowaé. W konsekwencji miaty
poczucie kontroli nad procesem badawczym. Jak wyraznie stwierdzity, byty to ich
badania i mialy jasng wizje tego, co moga zrobi¢ z zebranymi danymi. W procesie
swoich eksploracji odkryty wiele probleméw, ktére dotykaly je jako dzieci, jak
i innych czlonkéw spolecznosci. Nie zadowolity si¢ uswiadamianiem probleméw,
lecz doprowadzity do konfrontacji z osobami za nie odpowiedzialnymi, dzieki
czemu niektore z nich udalo si¢ rozwiaza¢. Zwrécily na przyklad uwage na fakt,
ze niektdre z badanych dzieci nie uczeszczaly do szkoty. Przeprowadzity rozmo-
we z dyrektorem placéwki i doprowadzily do natychmiastowego przyjecia wspo-
mnianych dzieci do szkoty. Wéréd poruszonych tematéw byla réwniez kwestia
warunkow pracy dzieci. Na podstawie wynikéw badan opracowaly ilustrowang
broszure, w ktorej wyrazity swoje stanowisko dotyczace odpowiednich form pra-
cy dla dzieci w danym wieku (,,Praca, ktérg mozemy i ktérej nie mozemy wy-
konywac”). Wykorzystaly réwniez uzyskane podczas badania dane w kampanii
przeciwko sklepom monopolowym oraz przymusowym malzenstwom dzieci.

W przygotowanej samodzielnie Historii Badania, dzieci opowiadajg o swoich
dos$wiadczeniach i lekcjach, jakie wyniosty z tych dzialan oraz wyjasniaja dlacze-
go zdecydowaly sie na dokumentacje calego procesu: ,,Dokumentujemy wszystko,
poniewaz nie chcemy powtarzac bledéw realizujac kolejne badania. [...] Inni beda
dzieki temu wiedzie¢, ze badanie to zostalo zrealizowane przez same pracujace
dzieci. [...] W przysztosci, jesli dzieci bedg chcialy przeprowadzi¢ badania, nie beda
musialy zwraca¢ si¢ do dorostych po niezbedne informacje, lecz beda mogty otrzy-
mac je od nas. Musimy dokumentowa¢ wszystko, aby dzieci mogly uczy¢ si¢ na
naszych doswiadczeniach” (Bhima Sangha, Makkala Panchayat 2001: 22)°.

Istotng kwestig pozwalajacg zrozumie¢ omowione badania realizowane przez
dzieci w Nikaragui i Indiach jest fakt, ze sg one cz¢scia rozwijajacych sie ruchow
dzieci pracujacych'®. Wszystkie zaangazowane dzieci byly juz czlonkami ruchéw
lub przynajmniej mialy jakie$ do§wiadczenia w organizowaniu spotkan i pracy
w grupach pos$wieconej konkretnym problemom. Ponadto, dzigki §wiadomosci
swojej sytuacji oraz swoich praw jako dzieci pracujgcych byly bardzo zmotywo-
wane do pracy badawczej. We wszystkich przedstawionych przypadkach, réwniez
w Kolumbii, dzieci mialy wsparcie ze strony niewielkiej grupy dorostych, kto-

° Kolejny projekt zrealizowany przez dzieci w Indiach polegat na badaniu problemdéw
zwigzanych z ruchem ulicznym i transportem dotykajacych dzieci w ich codziennej pracy.
Obejmowal réwniez wymiane doswiadczen z dzie¢mi-badaczami z Ghany i RPA (Lolichen i in.
2007). Inny przyklad badan realizowanych przez dzieci w Azji z udzialem dzieci pracujacych
mozna znalez¢ w publikacji organizacji Save the Children iin. (2013): 125-152.

1" Wiecej na temat historii oraz charakteru ruchéw dzieci pracujacych w: Liebel 2004 oraz
Liebel 2007.
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rzy przygotowywali si¢ do swojej roli petnionej w organizacjach lub srodowisku
dzieci, a ktora rdznita si¢ od tradycyjnej roli wychowawcéw. Mozna ja okresli¢
jako role konsultantéw, ktérych praca opiera si¢ na zasadach solidarnosci z dzie¢-
mi, wspierajacych je bez przyjmowania pozycji przywodczej lub dominujacej.

Wspdtodpowiedzialno$¢ dorostych

Podczas realizacji badan dzieci zazwyczaj polegaja na radach dorostych. Aby
samodzielnie przeprowadzi¢ badania empiryczne, najczesciej potrzebna jest im
pewna wiedza na temat zbierania danych oraz metod ewaluacji. Przydatne moga
by¢ dla nich na przyklad rady dotyczace przygotowywania planu wywiadu, za-
chowania podczas wywiadu, moderowania i przygotowywania protokotu z dys-
kusji grupowych, transkrypcji nagran lub kodowania danych, a czasami nawet
korzystania ze statystyk i komputerowych proceséw ewaluacji. Umiejetnosci te
moga zdoby¢ podczas warsztatéw lub badan pilotazowych, ktdre sa prowadzone
przez lub ktérym towarzysza doswiadczeni doroéli.

Dzieci, ktore chca rozpoczaé wlasne badania zazwyczaj potrzebujg zrédet fi-
nansowania oraz wsparcia logistycznego, aby je realizowa¢ oraz zdoby¢ dostep
do miejsc i 0sdb, ktdre lezg w polu ich zainteresowan badawczych. W przeciwien-
stwie do dorostych badaczy, dzieci nie pracuja i nie majg przychodéw, potrzebuja
wsparcia w uzyskaniu dostepu do koniecznych narzedzi (np. dyktafonu do prze-
prowadzania wywiadéw lub komputera do analizy danych). Podobnie rzecz ma
sie z rozpowszechnianiem i implementacja wynikéw ich badan. Mogg réwniez
potrzebowa¢ wsparcia dorostych w uzyskaniu zezwolenia od rodzicéw na udziat
w badaniach oraz uzyskaniu zabezpieczenia od strony prawnej (zob. Jones 2004).

Nie istnieje wiele przypadkéw, ktére mogtyby stuzy¢ za przyklad wspdtpracy
dzieci badaczy z dorostymi na réwnym poziomie: bez naciskdéw i z wzajemnymi
korzysciami''. Doroéli, ktérzy chcg doradza¢ dzieciom w ich badaniach musza
zadac sobie miedzy innymi nastepujace pytania: Jakiego stopnia samodzielno$ci
i odpowiedzialnosci mozna oczekiwa¢ od dzieci? Kiedy dorosli powinni interwe-
niowac, by przekaza¢ niezbedne wskazéwki dotyczace metodologii lub radzenia
sobie z trudnymi sytuacjami? Czy dzieci powinny by¢ wynagradzane za dziatania
badawcze, a jesli tak, jakg kwotg? Czy dzieciom powinno sie towarzyszy¢ podczas
wizyt w domach, aby chroni¢ je przed potencjalnymi naduzyciami? Jesli dzieci sa
oniesmielone rozmowg z przedstawicielami wladz, czy dorosli powinni zachecac je,
by byly bardziej krytyczne? Kto powinien przyja¢ ostateczng odpowiedzialnos¢ za

' Mary Kellett (2005a) jako pierwsza zbadala relacje miedzy dzie¢mi badaczami a ich do-
rostymi towarzyszami oraz efekty samodzielnie realizowanych przez dzieci badan. Na podsta-
wie wynikéw swoich badan przygotowala przewodnik, w ktoérym dzieci odnajda opis poszcze-
gblnych etapow procesu badawczego w dziedzinie badan spolecznych (Kellett 2005b).
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dane i raporty z badan - dzieci czy dorosli, czy tez wspolnie?'? To tylko kilka z wielu
potencjalnych pytan i dylematéw, jakie moga pojawic si¢ w praktyce badawcze;.

Niektére badania pokazuja, ze wspdlpraca z dzie¢mi badaczami moze zro-
dzi¢ problemy w relacji wtadzy, problemy wynikajace z paternalistycznego po-
dejscia, probami wykorzystania lub przymuszania, ktdre nie zawsze tatwo roz-
wigzac i ktérych nie zawsze mozna unikng¢. Trudnosci takie moga sie pojawiac,
zwlaszcza gdy badania dzieci realizowane sa w instytucjach zdominowanych
przez dorostych (zob. Mason, Hood 2011: 403). Nie mozna réwniez zakladac,
ze dorosli konsultanci zawsze maja zamiar dziala¢ w interesie dzieci. Zwlaszcza
w badaniach komercyjnych znane sg przypadki, w ktérych dzieciom pozwalano
na duza samodzielno$¢ przede wszystkim w celu zdobycia informacji na temat
zycia i preferencji ich réwiesnikéw i wykorzystania wynikéw badan dla korzysci
zlecajacych firm. Obecnie firmy zajmujace si¢ badaniem rynku powszechnie sto-
sujg praktyke zlecania badan dotyczacych nowych produktéw samym dzieciom.
Otrzymuja one na przyklad jednorazowe aparaty fotograficzne, by robily zdjecia
swoim przyjaciotom i rodzinie i w ten sposéb zdobywaty informacje o ich stylu
zycia. W badaniu zainicjowanym przez firme¢ Nike dzieci miaty udokumentowac
za pomocy fotografii swoje ulubione zajecia. Te przyklady pokazujg, ze wlasna
inicjatywa i samodzielnos$¢ dzieci badaczy nie s wystarczajacg gwarancja tego,
iz nie dojdzie do naduzy¢ w wykorzystaniu wynikéw ich badan (przyklady takie
podaje Klein 2000: 94-95).

Odwolywanie si¢ do etyki badan jest szczegdlnie wazne ze wzgledu na to, ze
dzieci sg czesto uzaleznione w swoich badaniach od dorostych a wyniki ich ba-
dan mogg mie¢ duza warto$¢ w $wiecie dorostych (zob. Alderson, Morrow 2004;
Alderson 2004; Hill 2005; Greig i in. 2007: 168-181; Powell i in. 2011). Brytyjscy
badacze nad dziecinstwem Virginia Morrow i Martin Richards (1996: 98) zauwa-
zaja, ze ,najwigkszym etycznym wyzwaniem dla badaczy pracujacych z dzie¢mi sg
nieréwnosci w relacji wladzy i statusie miedzy dorostymi a dzie¢mi”. Christensen
i Prout (2002: 482) uzywaja terminu ,.etyczna symetria” w odniesieniu do uczest-
niczenia w ,lokalnych kulturach komunikacji miedzy dzie¢mi, zwazania na ich
spoleczne dzialania, ich jezyk oraz na znaczenia, jakie nadajg stowom, pojeciom
i dzialaniom”. Hasla etyczne nie gwarantuja ochrony dzieci przed naduzyciami
i krzywda; moga jednak przyczynic si¢ do zwigkszenia §wiadomosci, réwniez sa-
mych dzieci, konfliktu intereséw i ryzyka zwigzanego z badaniami. Co oczywiste,

2 Autorzy wczesniej wspomnianych ,Wskazéwek” (Shaw, Brady, Davey 2011: 8 oraz 11;
zaznaczenie kursywa oryginalne) apeluja o to, by ,nie popiera¢ modelu uczestnictwa, ktory
daje dzieciom i mlodziezy catkowitg kontrole nad procesem badawczym, gdyz, jak uwazamy,
mogloby to negatywnie wplynac na jakos¢ badan i/lub doprowadzi¢ do nieetycznych lub niele-
galnych praktyk. [...] Dorosli badacze nadal beda musieli przyjac ostateczng odpowiedzialnosé
za zapewnienie jak najwyzszej jako$ci badan oraz za przestrzeganie zasad etyKki. Jesli dorosli
badacze bedg mieli jakiekolwiek watpliwosci natury etycznej, prawnej lub metodologiczne;j
beda musieli wyjasnic je w jasny sposdb dzieciom i mlodziezy i znalez¢ wspolne rozwigzanie”.
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dorosli wspdtbadacze i konsultanci powinni traktowa¢ dzieci z szacunkiem jako
osoby z wlasnymi prawami i kompetencjami. Zwlaszcza w sytuacji konfliktu wazne
jest ich upodmiotowienie i wzmacnianie pewnosci siebie. Metodologiczna wiedza
przekazywana dzieciom powinna by¢ zorientowana na zainteresowania badawcze
przez nie wyrazone, a same dzieci powinny mie¢ mozliwos¢ decydowania o tym, co
chcg wiedzie¢, jak chca przyswoic wiedze i jak beda wykorzystane wyniki badan.

Korzysci dla dzieci

Omowione tu badania realizowane przez dzieci s3 wyzwaniem dla konwencjonal-
nych modeli badawczych. W przeciwienstwie do tych ostatnich, w ktérych to ,,inni”
stajg si¢ obiektami badan, w prezentowanym podejsciu zasady zostaja zmienione,
gdyz dzieci stwierdzajg: ,,Potrafimy to zrobi¢ same”. Taki sposdb zrozumienia ba-
dan dzieci nie ogranicza ich do roli ,,uczestnikéw z zewnatrz”, lecz pozwala im ak-
tywnie projektowac i analizowa¢ pytania badawcze oraz okresla¢ zasady dyskursu.
Nie realizujg badan dla ,,obiektywnych” czy ,,obcych” celéw, lecz po to, by lepiej
pozna¢ wlasng rzeczywisto$¢ i walczy¢ o poprawe wlasnej sytuaciji.

Tego typu podejscie do badan nie jest calkowitg nowoscig. W kontekscie analizy
sytuacji Zyciowych i sposobow Zycia spolecznie uposledzonych lub marginalizowa-
nych grup populacji stosunkowo czesto pojawia si¢ obecnie pytanie czy ,,podmioty”
badajace s3 w stanie ,,przedstawi¢” badane ,,obiekty” w odpowiedni czy obiektywny
sposob. Stworzono alternatywne podejscia badawcze, ktore pozwalajg samym ,,po-
krzywdzonym” ,,méwic za siebie” i interpretowa¢ wlasng rzeczywistos¢ (np. Haug
2000). Sa to badania, w ktérych badacze i badani znajduja si¢ w podobnych sytu-
acjach zyciowych i maja podobne historie zyciowe (np. Jones i in. 2002) lub proces
badawczy jest integralna czescig wspolnych dzialan obu stron nakierunkowanych
na zmiang (np. Rahman 1993). Jan Mason i Suzanne Hood (2011: 492) zauwazaja, ze
»badania oparte na takim modelu powstaly na bazie krytycznego, strukturalnego
podejscia do upodmiotowienia grup uciskanych.”

W prezentowanym tekscie prébowalem wykazac, ze takie podejscia badawcze
moga by¢ réwniez wazne dla dzieci oraz ze otwieraja im nowe mozliwoéci w spo-
sobie rozumienia ich rzeczywistosci. Majg te zalete, ze kontakt miedzy badaczami
a respondentami jest duzo blizszy i duzo latwiej jest im zbudowac relacje oparte
na zaufaniu. Dlatego tez ,dzieciom udaje si¢ uzyska¢ odpowiedzi od ich grupy
réwiesniczej w sposoéb, jaki nie bylby mozliwy dla dorostych badaczy ze wzgledu
na relacje wladzy i réznice pokolen” (Kellett 2005b: 10). Badacze potrafia lepiej
zrozumiec tych, ktdrzy sg ich ,,odbiciem” lub odsloni¢ ukryte aspekty ich realiow
spolecznych. W przeciwienstwie do typowych, naukowych, komercyjnych lub
kontraktowych badan zebrane dane i wyniki majg konkretne znaczenie i prak-
tyczng warto$¢ dla samych badaczy; odzwierciedlajg ich wlasng rzeczywistos$c,
a wyniki moga czasami zosta¢ od razu wykorzystane w praktyce.

By¢ moze najwiekszg zaleta badan realizowanych przez dzieci jest to, ze
same moga wykorzysta¢ wyniki dla wlasnych celéw. Ponadto, zdobyta wiedza
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dotyczaca ich sytuacji moze umozliwi¢ dzieciom - zwlaszcza nalezacym do grup
i spotecznosci marginalizowanych - przejecie kontroli nad wlasnym Zyciem. Nie
tylko ,,czujg” i doswiadczajg problemdéw bedacych elementem ich rzeczywistosci,
dzigki badaniom moga na nie réwniez spojrzec z szerszej perspektywy. To z ko-
lei moze im poméc w znalezieniu wlasnego podejscia do rozwiazywania proble-
mow i je rozwigza¢. Majac jasniejszy obraz probleméw, z ktérymi borykaja sie
we wlasnym zyciu i we wlasnym $rodowisku, zyskujg pewnos¢ siebie w dzialaniu
i poczucie zdolno$ci oddziatywania. Zyskuja tez swiadomo$¢ faktu, ze ich party-
cypacja spoleczna moze mie¢ wiekszy zasieg, a ich pozycja spoteczna moze zostac¢
wzmocniona. Takie do§wiadczenie moze réwniez pokaza¢ dzieciom, ze informa-
cje i dane uzyskane w ramach ich wlasnych badan mogga stac si¢ skutecznym na-
rzedziem w negocjacjach i dzialaniach.

/akonczenie

Badania realizowane przez dzieci to szczegdlny rodzaj badan partycypacyjnych, nie
s3 to jednak tylko przyjazne dzieciom badania nad dziecinstwem. Nie dotycza tylko
tematu dzieci lub dziecinstwa, lecz wszystkich waznych dla nich kwestii — rozpatry-
wanych z ich perspektywy. Nalezy réwniez pamietac o tym, ze nie wszystkie dzieci
s3 w tej samej sytuacji lub maja te same problemy. Przyktady badan zrealizowanych
przez pracujace dzieci pokazuja, ze najmlodszym trzeba da¢ szans¢ zbudowania
wlasnych tozsamosci i sformulowania wlasnych pytan i celéw badawczych, przyj-
mujac jako punkt wyjscia ich wlasne dos§wiadczenia i priorytety.

Aby badania realizowane przez dzieci bylty skuteczne, musza spetnic¢ kilka wa-
runkéw wstepnych:

1. Konieczne jest zapewnienie przestrzeni, w ktorej dzieci nie bedqg podlegaly wia-
dzy dorostych, lub w ktorej obecni dorosli sq sSwiadomi swojej wladzy i Swiado-
mie unikajqg jej wykorzystywania.

2. Niezbegdna jest obecnos¢ dorostych, ktorzy gotowi sg i potrafig przyjgcé role
wspotpracownikow, konsultantéow lub wspétbadaczy- towarzyszgc dzieciom
w duchu solidarnosci, lecz nie kierujgc procesem badawczym.

3. Dzieci biorgce udzial w badaniach jako ich realizatorzy muszg posiadac juz
doswiadczenie lub by¢ przeszkolone w sposob, ktory je upodmiotowi i zapewni
narzedzia do realizacji wlasnych badan.

4. Niezbedne jest zagwarantowanie mozliwosci rozpowszechniania i implementa-
cji wynikéw badarn w sposob zorganizowany i kontrolowany przez same dzieci.
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