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Pod koniec 2020 roku spotkaliémy sie, zeby porozmawiac o tym, co w na-
szej pracy, ale takze w codziennych relacjach, jest nam szczegdlnie bli-
skie. Mai - badaczowi partycypacji dzieciecej, socjologowi dziecinstwa,
ttumaczowi, kombinatorowi przestrzeni dla dzieci i mamie dwoéch moc-
nych dziewczynskich charakteréw. Weronice - edukatorce i animatorce
wspotpracujacej z dzie¢mi, trenerce, twodrczyni projektow i przedsie-
wzie¢ opartych na uwaznosci i wspdtczujacej komunikacji. Tematem
tych rozméw byta emancypacja dzieci: to, co jg wspiera, i to, co utrudnia.
Poczucie sprawstwa mtodych ludzi i proces jego wzmacniania, zwtasz-
cza w ramach dziatan podejmowanych przez edukatorki i edukatorow.

Emancypacja - dostownie: wypuszczenie z rgk. Ale takze: odejscie,
opuszczenie tych rak.

Wypuszczamy was z rgk, dzieci, wspieramy waszg niezalezno$¢, wa-
sza wolnos$¢, widzimy ja, przyjmujemy i akceptujemy. Wzmacniamy.
WYy opuszczacie nasze rece. Ale wiecie, ze w razie potrzeby ,stoimy za
wami”. Wasza wolnosc jest ,do” siebie, nie musi by¢ ,od" nas.



Zamiast wprowadzenia: o wypuszczaniu z rak

Emancypacja moze mie¢ wymiar relacyjny, wspolnotowy. Dziecko moze
mie¢ w sobie gotowos¢, zeby ,zrobié¢ to samemu” (jak pisata Maria Mon-
tessori: ,pozwdl dziecku zrobi¢ to samemu”), bo nie jest samo.

Emancypacja nie musi polega¢ na oderwaniu sie - od nas, od towarzy-
szacych dziecku dorostych. Moze by¢ ciggtym rozpoznawaniem przez
dziecko, kim i gdzie jest. Rozpoznawaniem réznorodnych potaczen -
miedzy uczuciami i potrzebami, miedzy ludzmi, miedzy sobg a Swiatem
wokoto. To takze uznanie, ze dziecko jest w tej sieci potagczen wazne.
Widoczne. Samosterowne. Odwazne. Sprawcze.

Moze. Ma moc.
Kazda i kazdy ma moc: wypuszczania z rgk.
Niewazne, ile ma lat. Wazne, kogo ma ,za sobg".

Spisalismy te rozmowy z intencjg, aby byty zaproszeniem do wspolnego
stotu, o ktérym moéowimy w jednej z nich. Do tego, by sie przysigéé, kon-
tynuowac dyskusje, ale takze - zadeklarowac sie i zostad rzeczniczka lub
sojusznikiem: dzieci, mtodziezy, edukatorek i edukatorow. Mozna wzig¢
fragmenty tych rozméw i wplesé je we wiasng $ciezke, poszukujac swo-
ich odpowiedzi, badajgc tematy, ktére moga nas otworzy¢ na gtebsze
uznanie prawa dziecka do samostanowienia i bycia sobg. Wspoéttworze-
nia rzeczywistosci, w ktérej nie pochylamy sie nad dzieckiem, ale bie-
rzemy pod uwage jego punkt widzenia w sprawach, ktére go dotycza.
Podwazanie paternalistycznych regut, wedle ktérych to wcigz my wiemy
o dzieciach wiecej i lepiej, wymaga pracy, nieustannego otwierania sie
na inng perspektywe - taka, ktéra nie wynika z nas, nie jest naszg ,nor-
m3a". Jest rzeczywistoscia dziecka.

Kibicujemy Wam w takim podejsciu!



Rozmowa pierwsza: o empatii
i uwaznym stuchaniu

Weronika Idzikowska: Uwaga, bedzie truizm. Uwazam, ze czasem war-
to powtarzac truizmy - kiedy myslimy o swojej obecnosci w $wiecie, to
jakie$ stwierdzenie moze wydawacd sie oczywiste, ze az mdli. Ale kie-
dy zaczniemy sie zastanawiac, ze szczeroscig wobec samych siebie, jak
ono sie ma do naszej codziennej praktyki, czy stosujemy je w swoim
zyciu czy tylko lubimy mysle¢, ze tak jest, wtedy ten banat zaczyna nie-
co uwierad i traci co$ ze swojej oczywistosci. A banat, o ktéorym chce
powiedzied, brzmi: to, co i jak méwimy do dzieci, jak z nimi rozmawiamy,
jest bardzo wazne. Codzienna komunikacja wywiera ogromny wptyw na
cztowieka. Z jednej strony to, co i jak méwimy, moze wptywaé na poczu-
cie wartosci dziecka, wzmacnia¢ jego poczucie sprawczosci, wesprzec
jego emancypacje, z drugiej strony - moze dziecko upupié, zlekcewazyc,
podcia¢ skrzydta, spowodowac cierpienie. Czasem to podcinanie skrzy-
det za pomoca stéw sprawia, ze ludziom trudno wzigé zycie w swoje
rece i ,wzbic sie do gory".

Maj Brzozowska-Brywczynska: Trudno bytoby sie nie zgodzi¢ z tym, ze
temat komunikacji - zwtaszcza takiej wyjsciowo niesymetrycznej, jesli
chodzi o wtadze, doswiadczenie, spoteczne przywileje - jest bardzo



Rozmowa pierwsza: o empatii i uwaznym stuchaniu

wazny. | jednoczesnie bardzo gesty. W kontekscie emancypacji, spraw-
czoéci dzieci, ktére sg gtdbwnym tematem naszych rozmoéw, mozemy pro-
bowac te komunikacje objag¢ jako spektrum pewnych rezultatéw, ktére
ona przynosi. W tym spektrum mozemy wyobrazi¢ sobie dwa graniczne
punkty: na jednym krancu bedzie ,upupienie” dziecka i niezrozumienie,
na drugim jego emancypacja i akceptacja, a w efekcie - porozumienie,
komunia. To sg efekty tego, jakie strategie rozmowy, bycia w kontakcie
podejmujemy. Wazne jest jednak nie tylko to, co i jak mowimy, ale tez to,
jak stuchamy i czy w ogdle umiemy stuchac.

W: Czy umiem stucha¢d dziecka, czy umiem ustyszec¢ to, co ma mi do
powiedzenia, do przekazania, bo przeciez méwi cate jego ciato. Komu-
nikacja to nie tylko stowa. W ogdle to jest podstawowe pytanie: czy ja
jestem gotowa/gotowy wystuchac drugiego cztowieka? | mysle tu nie
tylko o czasie - czy mam czas, zeby to zrobié; nie tylko o przestrzeni -
czy w tym momencie jest to mozliwe, bo moze na przyktad mam pod
opieka grupe dwadziesciorga dzieci i nie jestem w stanie skupi¢ sie na
tym, o czym to jedno dziecko opowiada; ale tez - czy potrafie ustyszed
dziecko i empatycznie towarzyszy¢ mu w tym, co komunikuje, takze po-
zawerbalnie.

M: Mam taka intuicje, ze empatia w ogdle stanowi podstawe do tego, by
moc towarzyszyc¢ dziecku i nie tylko zarejestrowac potok stow, ale tak-
ze poczud, zrozumied to, co sie z dzieckiem dzieje, poby¢ z nim w tym
dzianiu sie.

EMPATIA

Empatia bywa réznie definiowana. Najczesciej rozumie sie
ja jako ,wspétodczuwanie” (ang. sympathy). Odnosi sie ono
do odczuwania $wiata tak, jak interpretujemy, ze inni tu i te-
raz moga go odczuwad. Amerykanski psycholog Paul Bloom
pisat w ksigzce Przeciw empatii. Argumenty za racjonalnym
wspodtczuciem: ,Odczuwanie wzgledem kogo$ empatii ozna-
cza postawienie sie w jego sytuacji, aby poczud jego bol". | da-
lej: ,Mowigc ogdlnie, empatia stuzy do tego, by rozszczelnié
granice miedzy jednym cztowiekiem a drugim; jest sitg prze-
ciwstawiajacg sie samolubstwu i obojetnosci”’. Az wresz-
cie pisze o tym, jak empatia moze utrudnia¢ funkcjonowa-
nie - gdy jesteSmy wysokoempatyczni, mozemy bezwiednie

1 P. Bloom, Przeciw empatii. Argumenty za racjonalnym wspdfczuciem,
ttum. M. Chojnacki, Charaktery, Kielce 2017.
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zanurzad sie w uczucia innych i réwnolegle cierpie¢, mimo ze
obiektywnie nic nam sie nie przydarzyto. W tym stanie nie
jestedmy oparciem dla osoby, z ktérg empatyzujemy.

Ujecie empatii przez Blooma stanowi punkt wyjscia do tego,
jak czesto bywa definiowana empatia. W zamieszczonych
tu rozmowach blizsze jest nam jednak spojrzenie Brené
Brown, badaczki skupionej na zagadnieniach wrazliwosci,
odwagi, wstydu i wiagnie empatii. W ujeciu Brown empatia
nie oznacza, tak jak u Blooma, wspétodczuwania i zanurza-
nia sie w czyichs uczuciach, ale rozpoznawanie ich (poprzez
czucie) i towarzyszenie drugiej osobie bez oceniania tego,
co sie z nig w danej chwili dzieje?.

Ponadto, jak pisat neuropsycholog Rick Hanson: ,Empa-
tia nie oznacza aprobaty ani zgody. Mozna by¢ empatycz-
nym wobec drugiej osoby, nie zrzekajgc sie wiasnych praw
i potrzeb"3. Piszemy o tym, zeby podkresli¢, ze empatia to
przede wszystkim umiejetnosc towarzyszenia komus, kiedy
ten odczuwa konkretne emocje, nie za$ - branie odpowie-
dzialnosci za to, jak ta osoba poradzi sobie ze swoimi emo-
cjami. Jesli chodzi o dzieci, wazne jest, bySmy wspierali je
w radzeniu sobie z emocjami, ale nie rozwigzywali za nie ich
wewnetrznych wyzwan. Mozemy towarzyszy¢, otoczy¢ tro-
ska, prébowad zrozumieé, wskazywad rézne strategie po-
radzenia sobie, ale nie decydowad, ktérg dziecko powinno
wybrac.

W: Stuchanie opiera sie na empatii. Nie tylko stucham stéw, ale tez sta-
ram sie towarzyszy¢ drugiej osobie w tym, co przezywa. To taka prak-
tyka otwartego serca: nie tylko stysze - na poziomie poznawczym, in-
telektualnym - wypowiadane stowa, ale tez odczuwam komunikaty
emocjonalne, to, co moéwi ciato.

M: Tak, to wazne takze w kontekscie rozwoju jezyka i tego, jak roznie
dzieci radzg sobie z komunikacjg werbalna.

2 Zob. B. Brown, Z odwagg w nieznane, ttum. M. Witkowska, Laurum,
Warszawa 2018.
3 R. Hanson, F. Hanson, Rezyliencja. Jak uksztattowac fundament spoko-

ju, sity i szczescia, thum. A. Sawicka-Chrapkowicz, Gdanskie Wydawnictwo Psy-
chologiczne, Sopot 2018.
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W: Oraz w zwiazku z tym, jakie klisze jezykowe i nawyki w opowiadaniu
o sobie i $wiecie dzieci wynoszg zdomédw. Jesli stysze tylko stowa, moze
umknaé mi duza cze$c opowiesci o tym, co dzieje sie w wewnetrznym
Swiecie dziecka.

M: Oczywiscie trzeba uwazad, zeby pochopnie nie interpretowac zadne-
go przekazu. Bo przeciez to, co odbieramy, zawsze jest przede wszyst-
kim nasze, przefiltrowane przez nas, nasza wiedze i doswiadczenie.

W: To jest niezwykle wazne w pracy, w ktorej towarzyszymy dzieciom -
zeby na chybcika nie diagnozowad i nie szufladkowac tego, co styszymy.
Jako$ tak jest w naszej naturze, ze zdarza nam sie szybko co$ zinter-
pretowad i od razu przechodzi¢ do dziatania, do poszukiwania rozwig-
zan. Tymczasem jesli zbyt pochopnie zinterpretujemy pewne opowiesci,
mozemy przyjac strategie dziatania, ktéra jest nieadekwatna do rzeczy-
wistosci.

M: A gdybys$ miata podac jaki$ przyktad?

W: Niedawna sytuacja: przybiega do mnie szesciolatka, wzburzona
i zrozpaczona, ze stafa sie jej krzywda podczas wspolnej zabawy z inny-
mi dzie¢mi. Kiedy jej stucham, moéj mézg porzadkuje sygnaty: jest zapta-
kana, roztrzesiona, opowiada historie o tym, ze ktos jg zgonit z hustawki.
Moje szybkie interpretacje, a potem reakcje moga by¢ rézne. Moge na
przyktad pomysled, ze przesadza, i powiedziec jej, zeby nie ptakata, bo
przeciez nie ma powodu (w moim $wiecie wygonienie z hustawki to nie
jest wielka sprawa), i zeby wracata do zabawy. Albo przeciwnie - moge
pomyslec, ze na placu zabaw dzieje sie jaki$ armagedon, ktory wyma-
ga gwattownej reakgji, i wtargnac tam, wchodzac w role superbohatera,
potrzebnego jak koziot w kapuscie.

M: Zbyt natarczywa potrzeba rozwigzania sytuacji, a taka nierzadko sie
W nas pojawia, moze rozmina¢ sie z tym matym cztowiekiem, ktéry sie
do nas zwrécit, z jego doswiadczeniem i potrzebami.

W: No wtasnie. Tymczasem stuchanie ufundowane na empatii nie po-
lega na tym, ze mam natychmiast podja¢ srodki zaradcze. Stuchanie
pozwala odkry¢, z czym mierzy sie dziecko, i zobaczy¢ jego wtasne
moce do podjecia dziatania, jesli jest ono potrzebne. Oczywiscie nie
mowie o sytuacjach, kiedy dziecku dzieje sie obiektywna krzywda -
wtedy bezwzglednie trzeba reagowad. Ale w historii, ktorg opowia-
dam, wazne jest znalezienie w sobie gotowosci do wystuchania tej
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dziewczynki, do towarzyszenia jej w trudnych emocjach, zobaczenia
w niej osoby, ktéra potrzebuje uwagi, obecnosci. Jesli ona to otrzyma,
poczuje moje wsparcie, by¢ moze bedzie w stanie sama uregulowacd

sytuacje, w ktorej sie znalazta. Dzieci czesto nie prosza nas o dziata-
nie, ale o uwage. To my uczymy je tego, ze kiedy sie do nas zwrdcg,
to uzyskaja jakas reakcje. W ten sposéb odbieramy im ich osobistg

sprawczosc.

M: Paradoksalnie mozemy doprowadzi¢ do tego, ze w ogdle przestang
do nas przychodzi¢. Bo beda wiedziaty, ze otrzymaja tylko reakcje - cza-

sem nie do$¢ wyrazng, a innym razem przesadzong - zamiast empatycz-
nego wystuchania, o ktéorym mowisz i ktérego potrzebujg. Nasze chy-
bione reakcje to czesto efekt jego braku w relacjach.

EMPATYCZNE SLUCHANIE

Empatyczne stuchanie opiera sie na uwaznosci i skupieniu
na tym, co chce nam przekaza¢ drugi cztowiek - na jego
uczuciach i potrzebach, a nie naszych interpretacjach i re-
akcjach.

Empatycznie i uwaznie stuchamy wtedy, gdy:

dajemy drugiej osobie przestrzen do wyrazenia sie: to,
ze kogo$ stucham i nie wypowiadam swojego zdania,
nie oznacza, ze cokolwiek trace;

nie przerywamy;

dzielimy sie swojg uwaga i obecnoscig z druga osoba
i w razie potrzeby pomagamy jej rozszyfrowac to, co nig
kieruje, zadajac dociekliwe, ale nieoceniajace pytania.
Uznajemy, ze to ona jest ekspertka/ekspertem od wia-
snych uczud i potrzeb w danej sytuacji. Nie jeste$my
po to, zeby ja ocenic i cos zaleci¢, ale przede wszyst-
kim po to, zeby wystuchad i pomodc zrozumied;

przestajemy koncentrowad sie na wiasnych myslach,
odczuciach, pogladach, a probujemy ustyszec i zrozu-
miec uczucia, mysli, poglady drugiej osoby (nawet jesli
sie z nimi nie zgadzamy lub s3 dla nas trudne);

rezygnujemy z osagdow moralnych, poréwnan, rad, su-
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gestii, zadan i uchylania sie od odpowiedzialnosci (jesli
czyjas opowiesc dotyczy ciebie - sprobuj wystuchacd jej
do konca mimo wszystko, zeby zobaczy¢, jakie nieza-
spokojone potrzeby wykazuje twoéj rozmowca);

+ skupiamy sie na tym, co méwi do nas dana osoba
i 0 czym to jest. Dociekamy; zamiast tworzy¢ w gtowie
gotowe odpowiedzi, formutujemy pytania.

W: Tak, umiejetnosc wystuchania dziecka, zobaczenia w nim kogos, kto
nie przychodzi po rade czy po konkretng ,ustuge’, ale po empatyczng
obecnos¢ i uwage - to pierwszy krok do tego, o czym rozmawiamy: do
wzmachniania poczucia sprawczosci u dzieci. Dzieci widoczne, zaopieko-
wane wzrastajg w poczuciu wiasnej wartosci, ktére w rezultacie wspiera
ich sprawczos$é, a dalej - emancypacje, poczucie autonomii.

M: Zaopiekowane, ale nie ,upupione”. Bardzo wazne jest, zeby umied
rozréznic, kiedy swojg troskg wspieramy dziecko, a kiedy tylko pogte-
biamy jego wyuczong bezradnos¢ albo je lekcewazymy.



Rozmowa druga:
o imionach jako poczatku
opowiesci

W: Wspominasz o ,upupianiu” dzieci i mtodych ludzi. Czesto robimy
to zupetnie nieintencjonalnie, takze za pomoca jezyka, jakim sie z nimi
komunikujemy. Mozemy przyktadowo powiedzie¢ do nastolatka: ,No,
zachowate$ sie dojrzalej niz niejeden dorosty”. Nie mamy woéweczas in-
tencji ,upupienia”, pewnie naprawde jestesmy zachwyceni czyms, co ten
cztowiek robi i méwi. Ale jesli przyjrzec sie temu komunikatowi, fatwo
zauwazyd, ze zawiera sie w nim sugestia: ,dojrzate zachowania” sg zare-
zerwowane dla dorostych i to zaskakujace, ze mtody cztowiek moze za-
chowac sie dojrzale. A on przeciez dojrzewa i w to dojrzewanie wpisane
sg coraz czestsze dojrzate zachowania. To fakt, nie zaskoczenie. Nie przy-
klejajmy mtodym ludziom ,pupy” niedojrzatosci. Przychodzi mi do gtowy
jeszcze jeden czesto nieintencjonalny przyktad ,upupiania” dzieci - roz-
maite zdrobnienia czy czutostki, ktore stosujemy. Na przyktad ,kochane
maluchy”. Czesto stysze takie sformutowanie kierowane do mtodszych
dzieci. Wiesz, ono w ogdle nie musi ,upupiac”, moze by¢ autentycznym
wyrazem czutosci. Pytanie, jakie sg nasze intencje, co my chcemy tg wy-
powiedzig zrobié. | jak ona zostanie odebrana. Nie zapominajmy, ze ko-
munikacja zachodzi pomiedzy - jako wymiana miedzy ludzmi.
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M: Kiedy moéwisz o tej czutosci, to w mojej gtowie zapala sie czerwona
lampka. Bo czuto$¢ wyrazana w jezyku ma dla mnie uzasadnienie, kiedy
wyrasta z relacji, z zaufania, jest jako$ wypracowana, zastuzona. Ale jesli
kto$ nowy przychodzi do grupy dzieci, chce z nimi pracowac i méwi do
nich ,kochane maluchy"” albo ,dzieciaczki’, to cze$¢ z nich moze poczué
sie niepewnie, bo nie wiedza, co w zasadzie stoi za tymi zwrotami - fa-
godnosc¢ czy moze ironia, a moze préba wkupienia sie w taski bez zad-
nego wysitku. Natomiast kiedy to mowi ktos, kto zna te grupe, to takie
czutostki i potencjalnie upupiajgce zwroty moga wybrzmiewac inaczej,
bo jego intencje potencjalnie sg czytelniejsze, wpisane w historie gru-
powych relacji.

W: No wtasnie, bywa, ze tym jezykiem prébujemy na szybko zbudowac
relacje, ktorej nie ma. Wchodzimy z takimi ,dzieciecymi” stowami: mi-
lutkimi, zdrobniatymi. Zadziwiajace jest tez, jak czesto zmienia sie ton
gtosu, kiedy ludzie méwig do mtodszych dzieci. W jezyku czesto widac,
jak staramy sie szybko przeskoczy¢ na wyzszy poziom relacji tam, gdzie
ona sie dopiero buduje. Mowi sie, ze prébujemy ,znalezé wspédlny jezyk”.
Tymczasem zdarza sie, ze nie znamy danej grupy dzieci, z ktérg zaczy-
namy prace, ale wchodzimy do niej z jakimi$ wyobrazeniami, ktére maja
odbicie w jezyku.

M: Wiesz, to mozna filtrowac przez wtasne doswiadczenie. Na przyktad
kiedy w grupie, w ktérej pracuje, ktos méwi: ,dobra, kobietki, zrobmy
cos”, to mam ochote schowac sie do skorupy. Uwiera mnie ten jezyk,
zupetnie sie w nim nie odnajduje, naktada na mnie natychmiastowa
blokade. A jestem przeciez dorostym, z zatozenia racjonalnie myslacym
cztowiekiem, ktory doskonale wie, ze to tylko stowa, co wiecej, wypo-
wiedziane w gescie kobiecej wspolnoty, wiec z pozytywng intencja. Ja
moge zakomunikowac swojg watpliwosc i niewygode, dzieci - z uwagi
na nasze wyjsciowo nierowne pozycje w komunikacji - niekoniecznie.
A przeciez moga miec¢ podobne odczucia. Kazdy moze mie¢, tylko nie
kazdy moze je wyartykutowaé - maty cztowiek moze za to w inny spo-
sob zamanifestowad swoéj dyskomfort. Najczesciej jednak konczy sie to
ze strony dorostego uznaniem, ze dziecko nie chce wspotpracowad, jest
wycofane albo niegrzeczne. Czesto zresztg wydaje nam sie, ze to nie-
wazne, czy méwimy ,dzieciaczki”, ,kochani”, ,prosze panstwa”, ,kobiet-
ki", ze trzeba przejs¢ do istoty spotkania, celu dziatania, a nie po$wiecad
czas na stowne ozdobniki bez wiekszego merytorycznego znaczenia.
Tymczasem te ,ozdobniki” majg znaczenie. Mogga by¢ istotnym otwar-
ciem spotkania, kiedy pokazujemy ludziom, ze wazne s3 dla nas ich kom-
forti opinia: ,Hej, jak chcesz, zeby sie do ciebie zwracac?".

W: Zgadzam sie. Czasem gdy uczestniczymy z ludzmi w dtuzszym pro-
cesie, wydaje nam sie, ze rozpoznamy w trakcie, jak do siebie nawzajem
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mowié, kto co lubi, co jest dla kogo wazne. Nie przecze, ze tak bedzie.
W dtuzszej perspektywie czasowej mamy na to szanse. W krotszej, kie-
dy przychodzimy poprowadzi¢ jednorazowe zajecia, z tym poznawa-
niem sie moze byc trudniej. Ale niewazne, jak dtuga jest ta nasza wspél-
na praca, zawsze warto zapytaé na poczatku: ,Jak chcecie, zebym sie
do was zwracata?”. Na spotkaniach z dorostymi czesto pada to pytanie:
+Czy mozemy méwic sobie na ty czy wolicie inaczej?". Czasem na warsz-
tatach ludzie sie denerwujg, kiedy poswiecam na to czas. Stysze: ,Po co
o to pytasz? Przejdzmy do tematu”. A jauwazam, ze to bardzo wazne. To
pierwszy krok w strone kontaktu z grupg, wzajemnego odstoniecia sie.
Jesli grupa ma sie czué¢ komfortowo, to dobrze mie¢ ustalone wspodlne
zasady, ktére mogg nam sprzyjac. | moim zdaniem jedng z nich jest to,
jak sie do siebie zwracamy. W kontekscie dzieci tym bardziej warto o to
zapytad, bo mato kto to robi. Mozemy zapytad bardzo konkretnie: ,Czy
zgadzacie sig, zebym moéwita do was po imieniu? Jakie wersje swoich
imion lubicie? A moze wolicie jakies pseudonimy?”. To takze przejaw na-
szej ciekawosci, z kim w ogdle mamy do czynienia. Kim s3 ci ludzie, kim
jest kazdy z nich.

M: To jest tez kwestia transparentnosci spotkania - rozpoznajemy, kto
jest kim. Czesto przeskakujemy przez dobry poczatek tych naszych re-
lacji, bo zaktadamy, ze to sg jakie$ didaskalia, na ktére nie warto zwracad
uwagi. [dziemy dalej, bo mamy okreslone kwestie do omdwienia, temat
do przerobienia itd. A ja widze po dzieciach, z ktérymi pracuje, ze lubig
ten moment, kiedy na przyktad moga podpisac sie, jak chcg, czy powie-
dzie¢, jak chca by¢ nazywane. Prowadzac zajecia na studiach z dorosty-
mi ludzmi, tez to robie, moéwie: ,Tu jest lista obecnosci, podpiszcie sie
tak, jak chcecie, jak lubicie, kiedy kto$ sie do was zwraca”. Ja tez mam
takie formy swojego imienia, ktérych nie lubie, ktére przywotuja jakies
niemite wspomnienia, zle sie kojarza - i przyznam, ze nawet teraz, jako
cztowiek w $rednim wieku tapie sie na tym, ze nieco trudniej jest mi
budowa¢ dobry kontakt z osobg, ktéra takiej nielubianej formy uzywa,
mimo ze ja przedstawiam sie inaczej. To, jak sie do kogo$ zwracam, jest
dla mnie forma rozpoznania drugiej osoby w jezyku. Ztapania kontaktu.

W: | to wptywa na relacje. Uwidacznia cztowieka. Jako osoba w korcu
staje sie widoczna wsrdéd masy. Bo w tej masie ludzi kto$ mnie juz na
poczatku pyta o zdanie w sprawie mojego imienia, tego, jak lubie, by
sie do mnie zwracano. | to nie musi trwac przesadnie dtugo, nie musi
oznaczad, ze teraz kazdy po kolei opowie, jak chce, zeby do niego mé-
wiono, i na tym skonczymy nasze jednorazowe spotkanie, bo na wiecej
nie starczy nam czasu. Mozemy sprawnie pozapisywac imiona dzieci,
poméc im w tym. Ale zawsze przeznaczy<¢ na to czas. Nie jako dodatek
do spotkania, ale jego wazng czes<.
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M: Jesli spojrzymy na to w ten sposéb, o ktorym moéwisz, to dostrze-
zemy, ze to nie sg nieznaczace detale, ktore tylko przystaniajg wtasciwg
wspotprace. Ktos pyta cie na poczatku o zdanie - czy to nie jest istotne?
Moze jest taka forma twojego imienia, ktorg lubisz, a moze masz pseu-
donim, ktérego uzywasz i jest on dla ciebie wazny. Dla mnie tez moze
by¢ wazny, bo wazny dla mnie jest dobry kontakt z drugim cztowiekiem.

W: Wiesz, takie zapytanie na dzien dobry sprawia, ze zaczynamy sie nad
tym zastanawiac: jak chce, zeby sie do mnie zwracano. W kontekscie

Lusprawczania” dzieci to jest sygnat, ze ja, dziecko, mam prawo tworzy¢

swoj wiasny wizerunek, na ktéry sktada sie to, jak chce by¢ nazywana/
nazywany. Jasne, to rzadko jest na takim poziomie refleksji, ze dziecko
mysli o swojej tozsamosci. Ale uruchamia sie w nim taki proces kombi-
nowania: jak lubie, co lubig, czego chce. | poczucie, ze mozna sie na cos
zgodzi¢ lub nie zgodzi¢. Mozna tez nie wiedziec i to takze jest oke;j.

M: Mysle, ze to jest wartosciowe ¢wiczenie, ono bardzo otwiera. Takze
edukatorow: my tez sie uczymy, ze rzeczy niekoniecznie sg takie, jakimi
sie wydaja. Ze jesli mamy napisane na liécie, ze kto$ jest Antkiem, ale
chce by¢ Kropkiem czy kim$ innym, niech bedzie, jemu jest z tym do-
brze. To jest forma uznania, dostrzegamy kogo$ w jezyku, a ten ktos
moze sie w nim odbi¢. To takze dbanie o komfort uczestniczek i uczest-
nikéw spotkania.

W: Warto spojrze¢ na to tak: nasze imie, to, jak o sobie méwimy, to
poczatek opowiesci. | jesli jako edukatorka przychodze do jakiej$s gru-
py, to po pierwsze przynosze swojg opowiesc, ale po drugie - i to jest
rownoprawne - przychodze ustyszec¢ opowies$é poszczegodlnych oséb.
Nie tylko ustyszed, ale tez sprébowad zrozumied i jako$ zakotwiczy¢ jg
w tym spotkaniu.

M: Fajnie, ze mdwisz, ze imie moze by¢ poczatkiem opowiesci. To ge-
neruje we mnie pytanie, na ile mozemy, ale tez na ile chcemy sie od-
staniac¢ ze swojg opowiesciag. Na ile chcemy te opowie$¢ o sobie snuc
przed kims$ obcym - i tu ide dalej, nie zatrzymuje sie tylko na imieniu,
ale mysle tez o historiach, doswiadczeniach, ktérymi chce lub nie chce
sie podzieli¢ z grupa lub z osobg prowadzaca. To odstoniecie sie z wia-
snymi historiami, do$wiadczeniami, pogladami dotyczy tak grupy, jak
i mnie samej, ktéra grupe mam prowadzi¢. Przyktadowo zastanawiam
sie czesto, na ile moje odstoniecie sie jest potrzebne - czy musze sie
jako$ przedstawic z pozycji tego, kim jestem jako cztowiek, czy raczej
z pozycji tego, jaka petnie funkcje. Wiesz, bardzo nie lubie, kiedy ktos
dzwoni do mnie i méwi, ze chce mnie zaprosi¢ ,w roli eksperta”. Bo od-
nosze wrazenie (a moze to sie faczy z réznymi doswiadczeniami), ze jako
ekspert mam sie zachowywac bardziej bezosobowo, trzymad dystans
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wobec grupy, nie ujawniad siebie, tylko swojg ,eksperckosc”. Pytanie,
czy ja moge jako ekspert wyj$¢ do grupy i powiedzied: ,Cze$d, jestem
Maj i bardzo lubie stucha¢ innych ludzi”. Czy to jest profesjonalne czy
nie? Etykiety, ktérymi sie postugujemy, ustawiajg nam ramy spotkan;
stowa, ktére wypowiadamy, buduja interpretacje, tworza naszg tozsa-
mos¢ - to, jak widzimy siebie, i to, jak widza nas inni.



4

W: Powiedziatysmy, ze jezyk jest performatywny. Réwniez z jego po-
wodu styszac, ze masz wystgpic¢ w jakiejs spotecznej funkgji, ,ubierasz”
sie w pewnie skojarzenia, ktore tej funkcji przypisujesz. One moga
wynikaé z opowiesci, ktore styszysz, lub z wiasnych doswiadczen. ,Ja
ekspertka”. ,Ja mama”. ,Ja edukatorka”. To s3 role spoteczne, wobec
ktérych mamy rozmaite wyobrazenia i co za tym idzie - oczekiwania,
z ktérymi sie mierzymy. Popatrz, to robig stowa: wrzucajg nas w pew-
ne schematy zachowan, wywierajg na nas ogromny wptyw, czasem
nieuswiadomiony. Catkiem niedawno przeczytatam w Czutym narra-
torze Tokarczuk bardzo uwalniajgcg mysl dotyczacg samodzielnego
rekonstruowania znaczen, reinterpretacji stéw, okreslen: potrzebu-
jemy sobie powiedzie¢, co konkretne stowa i pojecia znaczg dla nas,
odkry¢ je dla samych siebie i w zgodzie ze sobga. Nie przyjmowac
nawykowych interpretacji. Rozpozna¢ nie tylko, w czym sie porusza-
my, ale tez - w czym chcemy sie poruszac*. | wtedy ten ,ekspert” czy

4 Zob. O. Tokarczuk, Czuty narrator, Wydawnictwo Literackie, Krakdéw
2020, s. 28-29.
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+ekspertka” w moim wykonaniu mogga by¢ bardzo czuli, bardzo przy lu-
dziach, otwarci i swojscy, bo dla mnie tacy sa.

M: Tak! Nazywanie rzeczy stanowi wazne c¢wiczenie w edukacji. Wy-
obrazam sobie, ze mowie: ,Czes¢, jestem Maj i jestem ekspertem. Ja
rozumiem przez to, ze to i tamto... Méwie o tym, bo dla was to pojecie
moze oznaczaé co$ catkiem innego. Zapraszam was do bycia uczest-
ni(cz)kami zajec, co to dla was znaczy?". To jest zaproszenie. Odejscie
od nawykowego uznania, ze dla kazdego ,ekspert” albo ,uczestnik zajec"
oznacza to samo. Tu sie zaczyna zaangazowanie, wspotpraca, otwarcie
na proces, ktéry przed nami. ,Rozpakowywanie pudetek z pojeciami”:
suczestnik”, ,stuchacz” czy ,uczen’. Co to w ogdle znaczy?

T
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W: W moim odczuciu ,rozpakowywanie pudetek z pojeciami” jest jed-
nym z pierwszych krokéw w kierunku dialogu i wspotpracy w edukacji:
Kim jestem w tej sytuacji? Kim sa ludzie, ktérzy bedg w niej uczestni-
czy¢? W co my wiasciwie wchodzimy, na jakie role sie decydujemy i co
za nimi stoi? Co to dla mnie znaczy, ze jestem uczestniczka? Jakie sg
moje mozliwosci i dlaczego? Jakie mam obowiazki, a jakie przywileje?
itd. Za stowem ,uczestnik” stojg indywidualne doswiadczenia. Aby do-
brze nam sie razem pracowato, warto ustali¢, na co sie w ogdle umawia-
my, kiedy méwimy: ,Chce w tym uczestniczy¢” albo ,Bede uczestniczka
tych zajec”.

M: Zrobi¢ stopklatke i ujawnic¢ nasze role. ,Nauczyciel”, ,uczert’, jeden
mowi, drugi stucha? Przeciez te pojecia sg bardzo pojemne i wiele nam
mowig o naszych wzajemnych relacjach, o tym, jak podchodzimy do sy-
tuacji, w ktorej sie znajdujemy, jak traktujemy drugiego cztowieka. Kaz-
de z tych pojec okresla spektrum. Mamy przeciez rézne modele nauczy-
cieli, r6zne wyobrazenia o roli ucznia itd. Tylko rzadko mamy czas, zeby
to zbada¢, porozmawiac o tym.

W: Zgadzam sie. Mato tego, to ,rozpakowywanie pudetek z pojeciami”
moze wymagac czasu i by¢ zupetnie innym procesem w kazdej z grup,
z ktorymi pracujemy. To moze by¢ trudne, kiedy masz godzine na prze-
prowadzenie zajec i na te godzine wpadasz do zupetnie nieznanej ci gru-
py. Wéwczas moze by¢ trudno zmierzyc sie z jej rzeczywistoscia i zna-
lez¢ czas na to, zeby najpierw ,rozpakowac” sobie role dla wszystkich.
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Ale mysle, ze grunt to zmierzy¢ sie z wtasna rzeczywistoscia. Naszej roli,
tego, z czym wchodzimy. Dad sobie na to czas, zanim jeszcze wystartu-
jemy z zajeciami. | ujawnic te role, to, z czym ona sie wiaze, przed grupa,
do ktorej whasnie weszlismy.

M: To jest rzecz elementarna, ta aktualizacja co jakis$ czas: kim jestem w pro-
cesie edukacji, co to dla mnie znaczy ,edukator”, z czym wchodze w dzia-
tania, w relacje z innymi, czego oczekuje od innych i od siebie, i wreszcie -
dlaczego tak, a nie inaczej o tym wszystkim mysle i tak to czuje.

W: Niekiedy zbyt fatwo przyjmujemy pewne rzeczy jako pewniki, uzna-
jac, ze wszyscy rozumiejg je tak samo, a przeciez wcale nie musi tak byc.
Wyobrazam sobie, ze gdybym poszta do sagsiadujgcej z moim domem
szkoty i zapytata w ktérejs z klas, co to znaczy, ze ktos jest uczniem, to
oni by mi opowiedzieli rézne historie na ten temat. By¢ moze opowie-
dzieliby tez o tym, co zostato im narzucone, czyli jak ,maj3"” rozumiec
role ucznia. Do$¢ czesto méwimy dzieciom o tym, na czym polegaja
pewne role czy co znaczg dla nas rézne pojecia, ale nie dajemy im szan-
sy na to, zeby sie z tym skonfrontowali i podzielili swoimi opowieséciami.
Nie zapraszamy ich do procesu negocjacji tych rél.

M: Co wiecej, méwimy, co jest dobre, a co zte: ze dobrze jest by¢ grzecz-
nym, a niedobrze jest by¢ niegrzecznym. Albo odwrotnie. To jest silnie
sprzezone z tym, jak te zjawiska definiujemy.

W: Tak. | taki mtody cztowiek otrzymuje miszmasz réznych perspektyw:
dla jednego dorostego ,bycie grzecznym” oznacza pewne okreélone
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zachowania, dla drugiego inne. Juz pomijajac to, czy ,grzecznosc” jest
w ogodle czyms, czego poszukujemy i potrzebujemy w edukacji. Marzy
mi sie komunikat skierowany do dzieci: ,Zobacz, ludzie réznie patrza na
$wiat, a ty w tej catej réznorodnosci tworzysz swéj jezyk, swoje okresle-
nia. To nie jest tak, ze ze wszystkim musisz sie zgadza¢, mozesz sobie
wyobrazi¢ siebie w tym i zadecydowad, co jest ci blizsze. Ale musisz
rozpoznad dlaczego. | co to robi innym ludziom". Widze, ze wielu moich
nastoletnich znajomych takiego komunikatu nie dostato. A przeciez na-
sze decyzje na poziomie jezyka naprawde wptywajg na innych. Ale rzad-
ko o tym rozmawiamy, rzadko rekonstruujemy znaczenia stéw dla siebie,
~rozpakowujmy pudetka z pojeciami” i pytamy drugiego cztowieka, co
dla niego znacza rézne rzeczy. Zapominamy, jak to jest by¢ zaciekawio-
na/zaciekawionym.

M: Spodjrz chocby na dychotomicznosé etykiet dziecko-dorosty. Co sie
pod nimi kryje? To jest kluczowa sprawa, bo one uruchamiajg mechani-
zmy dyscyplinujace: dziecko moze to, dorosty moze tamto, dziecko nie
moze tego, dorosty nie moze tamtego.

W: Mysle, ze my sie troche boimy, ze jak wyjdziemy poza takie binarne
uktady, nieczesto wymienialne pozycje i ich jasne i uznane definicje, to
bez nich sie wszystko posypie.

M: Nawet dyskurs dotyczacy dzieciiich praw nierzadko traktujemy w ka-
tegoriach albo-albo. Alternatywa roztgczna miedzy prawem do opieki
i prawem do (przynajmniej cze$ciowego) samostanowienia. Zaktadamy
wtedy, ze albo dzieci sg pod kuratelg - i w konsekwencji wtadzg doro-
stych, zaopiekowane, ale mato sprawcze - albo majg sprawczo$é, za ktéd-
ra ceng bywa podwazenie ich prawa do wsparcia. Stajemy w rozkroku
miedzy wyobrazeniem dziecka jako istoty bezwolnej, bezradnej, ktérg
trzeba prowadzi¢ za reke i wszystko jej ttumaczy¢, a obrazem matego
pajdokraty, anarchisty stojagcego na zgliszczach porzadku spotecznego,
ktory padt ofiarg jego dziatan. Trudno nam ztapad te dwa obrazy w jedng
rame i dostrzec, ze dzieci jednoczesnie potrzebujg wsparcia i wolnosci;
to jest nietatwe, bo wymaga przyjecia, ze $Swiat nie jest czarno-biaty.
A to, ze mtody cztowiek wyjdzie z pozycji bezbronnego dziecigtka, nie
oznacza, ze eksploduje jak pokemon i zniszczy wszystko dookota.

W: Tak, uczymy sie pewnych opowiesci o dziecinstwie, ze jest albo tak,
albo tak. Tymczasem tych opowiesci o dziecku czy o relacji dziecko-
-dorosty jest wiele. One sie przenikaja, wymieniajg, pozycjonujg wzgle-
dem siebie w rézny sposéb u réznych ludzi. Jedni bedg moéwié, ze dzie-
cinstwo to idylla i dzieci nie maja problemow, inni - ze dziecinstwo to
wyboista droga dostrajania sie do rzeczywistosci, na ktérg ma sie zni-
komy wptyw, a jeszcze inni - ze to na przyktad przestrzen negocjacji
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miedzy tym, co wazne dla dziecka, a tym, co wazne dla towarzyszacych
mu dorostych, ktérzy maja je wychowac.

M: Jasne, kazde z nas ma inne historie pod reka i rézne doswiadczenia
podpowiadajg nam, jak nadawac sens rzeczywistosci. Jednoczesnie po-
rzadek spoteczny polega na tym, ze w pewnym stopniu trzeba wyde-
stylowac z tej wielo$ci obowigzujgcy wzér. Ten usredniajgcy kompromis,
z ktérego wykluwa sie ,norma”, sitg rzeczy wyklucza czes¢ alternatyw
z gtéwnego nurtu dyskusji. Ale one nadal sg, moze niektére mniej wi-
doczne, ale dostepne. | zawsze mozna po nie siegngé w momencie, kie-
dy to, co powszechnie przyjete, przestaje nam wystarczac do dziatania
i do rozumienia siebie nawzajem.

W: Rozpoznanie, ze rzeczywistos¢ jest szkatutkowa, moze nam tylko
utatwi¢ poruszanie sie w tym $wiecie. Chocby dostrzezenie, ze to, co
ja uznaje i komunikuje, moze by¢ z gruntu odmienne niz gtéwny nurt
w porzadku spotecznym zbiorowoéci, ktérej jestem czescig. To wazne,
zeby sie temu przygladac i mie¢ w sobie fagodnos¢ i akceptacje tego
faktu. Taka spotecznoscig moze by¢ na przyktad szkota, w ktérej pracu-
jemy. W jednej szkole mozemy miec rézne poglady na relacje z dzie¢mi
i na role nauczyciela, a przy tym jaki$ nurt myslenia moze dominowad.
To moze nie by¢ fatwe doswiadczenie, ale warto sobie uswiadomi¢, ze
te gtéwne narracje tez nie sg state, lecz ulegajag wptywom narracji mniej-
szych. Wazne, by w opowiesciach o swoich pogladach postugiwac sie
takim jezykiem, ktory jest zrozumiaty nie tylko dla nas (czy dla grupy
spotecznej, ktorej dana perspektywa jest bliska), ale takze dla szerszego
grona. Takze dla oséb o innych przekonaniach - chociazby tych, ktérych
opowiesci wpisujg sie w gtdéwny nurt aktualnego porzadku spotecznego
panujgcego w danym miejscu.

M: Tym bardziej ze czesto to, jakim jezykiem moéwimy, ale tez myslimy
o dzieciach, determinuje nasz sposéb pracy z nimi. Wptywa na to, jak
wchodzimy z nimi w relacje, co uwazamy za mozliwe, a co za niemozli-
we, dobre, niedobre, wtasciwe czy niewtasciwe. Co wiecej, nawet jesli
przyjmiemy ktoéras z definicji, uznajac na przyktad, ze dziecko jest biedng,
niesamodzielng istota, ktérg musimy ciggle chronié, albo ze jest spraw-
czym aktorem spotecznym, musimy umiec to wyjasni¢ sobie i innym.
A co wiecej - pokazad to w praktyce.

W: To kluczowe, zeby samemu wiedzie¢, co myslimy o dziecku. Nie, co
chcemy zrobi¢ na zajeciach, nie, jak chcemy poprowadzi¢ warsztaty -
ale co myslimy: kim jest ten mtody cztowiek, z ktérym pracujemy albo
bedziemy pracowac.



4

M: Moze wioze teraz kij w mrowisko, ale mysle, ze nie kazdy edukator
musi mie¢ w sobie gotowo$¢ do uznania, ze dzieci sg sprawcze. Cenna
jest jednak Swiadomos$¢, ze niektdrzy tak o dzieciach myslg i ze mozna
takie myslenie uruchomié. Bywa tez tak, ze bardzo staramy sie myslec
o dziecku w sposéb podmiotowy, ale nie wychodzi nam to w praktyce.
Myslimy na przyktad: ,Przeciez to oczywiste, ze dzieci sg sprawcze”, a za
chwile méwimy: ,Teraz ty, Stasiu, bedziesz rysowac kétka, a ty, Marysiu,
bedziesz rysowad tréjkaty”. Przetozenie wiasnego wyobrazenia o dzie-
ciach jako osobach sprawczych na praktyke ich wspierania i pracy z ta
sprawczoscig nie jest tatwe. Potrzebna jest umiejetno$¢ zmaterializo-
wania jezyka, ktérym méwimy - pokazania w praktyce tego, co uznaje-
my za stuszne.
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SPRAWCZOSC

Sprawczos¢ to poczucie, ze jest sie raczej przyczyng, a nie
skutkiem. Dzieki sprawczoéci jesteémy aktywni, a nie bierni,
przejmujemy inicjatywe i kierujemy swoim zyciem. Spraw-
czo$¢ ma szczegdlne znaczenie w sytuacjach trudnych,
w ktérych nie czujemy sie pewnie, dobrze czy bezpiecznie -
dzieki niemu mobilizujemy sity wewnetrzne, by poradzi¢ so-
bie w danej sytuacji. To nasz wptyw na to, jak potocza sie
wypadki, ale takze na to, co stanie sie z nami.

Sprawczos¢ to nie tylko wptyw na to, co nam sie przydarza
«Na zewnatrz" - nasza reakcja, stowa i czyny w konkretnej
sytuacji. Nawet jesli niemozliwe jest zadbanie o sprawczos¢
»Na zewnatrz", to na ogét mozliwe jest dokonywanie wybo-
réw ,wewnatrz”. O ile nie mamy do czynienia z czyms$ nie-
zwykle bolesnym - fizycznie czy emocjonalnie - jestesmy
na tyle silni, by w konstruktywny dla siebie sposéb wybrad
postawe, jaka przyjmiemy, nastawienie, jakie wykreujemy
w sobie wobec danej sytuacji. Kiedy dokonujemy tego typu
celowych wyboréw we wtasnej gtowie, to pozostajemy
sprawczymi podmiotami.

Wazne, zeby dostrzec, ze mamy wptyw na to, czy zareagu-

jemy oceniajaco, czy wesprzemy drugiego cztowieka przez
przyjrzenie sie temu, co stoi za jego zachowaniem.

CWICZENIE

Nastawienie oznacza zespoét przekonan i zatozen o nas sa-
mych, o innych ludziach i o otaczajgcym nas $wiecie.

Popatrz na tabele i zaznacz pytania, ktére najczesciej sobie
zadajesz:

Co jest ze mna nie tak? Co w sobie doceniam?

Co jest z nig/nim nie tak? Co w niej/nim doceniam?
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Cofiriis VeliEE Czy zachowuje sie odpowie-

dzialnie?
Jak moge udowodni¢, ze mam Czego moge sie nauczyc?
racje? Co jest pozyteczne?

Dlaczego ta osoba jest tak tepa | Co druga osoba mysli, czuje

i irytujaca? i czego pragnie?

Czy juz tam nie byliSmy/ tego Jakie najlepsze kroki moge
nie robili§my? podjac?

Po co zawracad sobie gtowe? Co jest mozliwe?

Tabela za: dr Marilee Adams

Kazda i kazdy z nas zadaje obydwa rodzaje pytan sobie sa-
memu i innym ludziom. Po lewej stronie sg pytania ,wyro-
kujacego”, po prawej - pytania ,uczacego sie”. Mamy zdol-
no$¢ do tego (sprawczosc), by zdecydowad, ktére pytania
beda dla nas w danej chwili punktem odniesienia w relacji
do innych oséb.

W: Tak, to nie jest tatwe. Oczywiscie nie chce nikogo w ten sposéb
usprawiedliwia¢. To, ze to nie jest tatwe, nie oznacza, ze nie nalezy pro-
bowac, ze nie warto sie w tym <¢wiczyé. Wtozy¢é w materializacje tych
mysli pewnego wysitku. Trzeba jednak podkreslié, ze to nie jest tak, ze
ci, ktérzy widza w dzieciach bezbronne, niesamodzielne istoty, sg w bte-
dzie, a ci, ktérzy uwazajg dzieci za w stu procentach madre i sprawcze
podmioty - majg racje. Nie o to chodzi. Dzieci s3 zbyt ztozone, zeby je
tak szufladkowaé w ramach dwéch skrajnosci: bezbronne lub sprawcze.

M: Wtasnie, to nie jest alternatywa roztagczna. A moéwiac o dzieciach,
rowniez w kontekscie ich praw, czesto mamy problem z tym peknie-
ciem. Wydaje sie, ze moze by¢ albo tak, albo tak; albo sg bezbronne,
albo sprawcze. Mysle, ze jest to zwigzane z wyobrazeniem o dziecin-
stwie jako czyms$ odrebnym - od dorostego $wiata, czasami od $wiata
w ogdle. Tymczasem po pierwsze zamieszkujemy wspodlny swiat, a po
drugie nie jesteémy jednowymiarowi. Przeciez kazdy z nas tak ma - ze
jest i staby, i silny. Ale w dzieciach czasem jakos$ trudno nam te wielowy-
miarowos$c¢ dostrzec.
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W: Parafrazujac Korczaka: ,Nie ma dzieci, jest cztowiek”. A kazdy we-
wnetrznie ztozony. Podobnie zaktadam, ze zaden dorosty nie chciatby,
zeby wszystkie osoby w jego wieku traktowac tak samo - musiatoby
temu towarzyszy¢ niezwykle upraszczajace zatozenie, ze wszystkie one
mysla bardzo podobnie, maja takie same potrzeby i oczekiwania, i jest
tylko jedno wtasciwe podejscie do nich.

M: Tak, a wiasnie to sie dzieje z dzie¢mi! Kiedy moéwisz co$ takiego
o dorostych, czuje w sobie narastajacy opor, a jednak dzieci to dotyczy
na co dzien.

W: Co cztowiek, to inne do$wiadczenia, oczekiwania, inna $wiadomosd¢
itd. Ale nie patrzymy w ten sposoéb na dzieci, bo to wymaga wiecej pracy.
Zwtaszcza w grupie, w ktorej mamy przyktadowo dwadziescioro dzieci
i jesteSmy z nimi sami/same. Tymczasem podejsécie oparte na uwazno-
éci i akceptujace réznorodnoscé moze sporo utatwié: jesli bedziemy cie-
kawi tego, jak rézne osoby do nas przychodzg, bedziemy badac¢ ich réz-
norodne potrzeby i odpowiadad na nie, to zyskamy petniejszy kontakt.
To nie jest fatwe, ale osobiscie nie widze innej drogi.

M: Zgadzam sie, ale jako badacz wiem tez, ze potrzebujemy systema-
tycznego podejscia, uporzadkowanych i opisywalnych catosci. To, ze
mamy wiedze chociazby o rozwoju dzieci lub o tym, jak projektowac
prace z dzie¢mi na jakim$ etapie rozwoju, moze utatwi¢ nam wejscie
w grupe.

W: Taka jest nasza natura - dzieki systemom czujemy sie bezpieczniej.
Mozemy sie odwotaé do okreslonego opisu rzeczywistosci i oceni¢, na
ile jest on bliski naszym wartosciom i przekonaniom. Ponadto systemy
zwykle opieraja sie na wynikach badan, ktérych uwzglednienie jest klu-
czowe w naszej pracy - na przyktad wspomniana wiedza o rozwoju dzie-
ci. Ale systemy moga tez czasem zawezac obraz. Pisatam ostatnio tekst
o prawach najmtodszych dzieci i ztapatam sie na tym, ze przeciez pisze
po prostu o prawach cztowieka. Z taka, jak to nazywam, ,otwartg at-
mosferg badawczg”, czyli uznaniem, ze kazdy z nas w réznych momen-
tach swojego zycia potrzebuje czego$ bardziej, a czego$ mniej. Prawa
dziecka, prawa cztowieka - to jest system, ktory cos$ porzadkuje. Wazne,
by nie przystonit cztowieka, wrazliwosci na jego odrebnos$c¢ i potrzeby.
Zobaczmy, jak te systemy maja sie do siebie: prawa dziecka zawieraja
sie w prawach cztowieka. O czym to $wiadczy? Znajomy powiedziat mi
kiedys, ze kiedy mowimy o prawach dziecka, to stygmatyzujemy, wyty-
kamy dzieci, jakby byty jaka$ odmienna kategorig, a powinnismy méwic
po prostu o prawach cztowieka.
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M: Zgadzam sie. Wiem takze, ze na potrzeby polityki, zadbania w kon-
cu o widocznos¢ dzieci i ich podmiotowos$¢, musimy podkreslac to, ze
dzieci maja prawa, niejako strategicznie uwypuklac ich esencjalng obec-
nosc. Ale to rzeczywiscie paradoks, jak czesto nie dostrzegamy, ze pra-
wa dzieci i prawa cztowieka stanowig kontinuum, ale tez sie przenikaja.
Tworzg jeden wielki zbiér praw. Céz, teraz jestesmy w takim momencie,
ze zr6znych powoddw trudno to dostrzec, wiec musimy zadbac o prawa
dzieci jako odrebng opowies¢, zeby w koricu moc ja potaczyd z opowie-
$cig o prawach cztowieka. To sformutowanie ,prawa dziecka” moze by¢
z jednej strony stygmatyzujace, bo kogos$ wyréznia, wytyka, a z drugiej
strony moze go pokazac¢, uwypukli¢, zeby ostatecznie jego obecnos¢
stata sie normalna.

W: Czesto nieswiadomie te normalnos$¢ dzieciecej obecnosci podwa-
zamy, moéwigc na przyktad: ,Badz dorosty”, ,Dorosnij wreszcie”, ,Je-
stes taki dorosty jak na swéj wiek”. To sugeruje, ze bycie dzieckiem nie
jest oke;j.

M: Bardzo ciekawe jest tez, jak to, co uznawane za ,dzieciece”, wigzemy
z pozadanymi i niepozadanymi cechami, i jak to wyglada w réznych kon-
tekstach. Raz narzekamy, ze dzieciaki szalejg (,Gdzie dyscyplina? Gdzie
porzadek?”), a innym razem to w nich podziwiamy (,Jakg one maja fan-
tastyczna dziecieca energie!”). Udzielamy niepisanej zgody, zeby sie tak
zachowywaty w tych obszarach, ktére definiujemy jako dzieciece (vide:
zabawa), ale juz w innych nam to przeszkadza. Oczywiscie, rozne prze-
strzenie wymagaja roéznych strategii zachowania, rzadza nimi rézne za-
sady, ale przestrzen przyznawana dzieciom do wyrazania siebie jest dos¢
waska. To pokazuje, jak my, dorosli, rozumiemy znaczenie réznych prze-
strzeni. Przestrzen zabawy jest typowo dziecieca i najczesciej wyklucza
sie z niej dorostych, albo wtacza ich tylko w specyficznych momentach
czy stanach (na przyktad kiedy kto$ jest pijany, to fatwiej przyjmujemy,
ze chodzi po murku). A jednoczesnie nigdy nie jest to wytgcznie prze-
strzen dzieciecej jurysdykgji.

W: Nieraz tez zagospodarowujemy naszym dorostym jezykiem, jezy-
kiem produktywnoéci, typowo dzieciece przestrzenie. Nawet zabawa
musi by¢ nauka, nie ma miejsca na ,czcze" spedzanie czasu.

M: Mamy tendencje do zamykania ,dzieciecosci” w formatach, ktore pa-
sujg do naszych dorostych celow. Najczesciej odzwierciedlajg one jakas
pozadang Sciezke w rozwoju dziecka, dziecka jako projektu, ktéry ma
nam przynies¢ przyszte pokolenia $wiattych obywateli. Nawet kreatyw-
nos$¢, ta sama, ktéra w innych momentach naszych narracji bywa szcze-
golnie dzieciecag cechg, bywa ,monetaryzowana”, staje sie kapitatem na
przyszto$é. Kreatywnos¢ dzieci jest tak precyzyjnie owskaznikowana
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i tyle jest dostepnych narzedzi do jej zwiekszania, ze mozna odnies¢
wrazenie, ze dzieci w tym obszarze maja jakie$ powazne niedobory.

W: No tak, wyobraznia dzieci, zresztg tak jak nasza, bywa formatowa-
na przez konteksty, srodowisko, rzeczywistos¢, w ktoérej funkcjonuje-
my. Jest ¢wiczona. | osobiscie nie mam nic przeciwko, péki wyobraz-
nia jest w ramach tych rozmaitych ¢wiczen pobudzana, a nie ttumiona.
Mam na mysli te wypowiedzi, ktorymi czestujemy dzieci, kiedy nasza
wfasna wyobraznia nie jest w stanie czego$ przyja¢. Przychodzi mi do
gtowy wspomnienie pewnych zaje¢ z przedszkolakami, ktére projekto-
waty swéj wymarzony oddziat w bibliotece miejskiej. Dzieci wymyslity,
ze w bibliotece powinna by¢ specjalna sala, w ktorej bedzie mozna czy-
ta¢ ksiazki, siedzac w jacuzzi. Byty tym pomystem naprawde poruszo-
ne. Panie bibliotekarki nie wyjasnity im, ze w planowanym oddziale nie
ma takiej mozliwosci, tylko powiedziaty, ze ten pomyst jest niemozliwy
i dziecinny, bo w zadnej bibliotece nie ma jacuzzi. A przeciez to, ze cze-
gos nie ma, nie znaczy jeszcze, ze jest to niemozliwe! Smiejq sie pod
nosem, ale takie mys$lenie naprawde mogtoby ograniczy¢ rozwéj ludz-
kosci. Poza tym: dlaczego ten pomyst uznano za dziecinny? Dzieciecy,
owszem, to pomyst dzieci. Ale dziecinny? Bo wykroczyt poza ramy wy-
obrazen dorostych?

M: Nasza wyobraznia nie rozwija sie w prézni, ale rezonuje ze $wiatem
wokoto, odbija sie od istniejacych schematdéw. Mnie z kolei przypomina
sie taka historia: z moimi dzieciakami zawsze bawiliémy sie, ze poryta
przez korniki kora drzewa to listy od lesnych wrézek, a dziuple w starych
drzewach to ich domy i ze te wrézki ogromnie lubig prezenty, wiec zosta-
wialismy im w kepkach mchu koraliki i inne drobiazgi. Wizyty u wrézek
sg zreszta do tej pory w zelaznym repertuarze naszych wypraw do lasu.
Pewnego razu starsza coérka - napakowana historiami o niewidzialnych
wroézkach - prébowata je wykorzysta¢ w zabawie ze swojg, nazwijmy
to: bardziej racjonalnie wychowang przyjaciétka, ktérej mama nie uzna-
wata realizmu magicznego, kora to byta kora, a dziupla to dziupla. Nie
porozumiaty sie, kolezance trudno byto z marszu uznac¢ obecnos¢ nie-
widzialnych towarzyszy zabawy. Wrézkami widocznie trzeba nasigknad.
Oczywiscie niekoniecznie jest tak, ze dziecko niewierzace we wrozki cos
traci. Przywotuje ten przyktad po to, zeby pokaza¢, ze czesto niestusznie,
moze naiwnie sadzimy, ze dzieci nie s3 jeszcze ograniczone dorostymi
schematami i dzielg jaka$ wspdlng magiczng przestrzen. W takim wy-
padku dorosty - ze swojg racjonalnoscia i schematami - bytby punktem
dojscia, i to niekoniecznie pozadanym. W rzeczywistosci dzieci mocno
nasigkajg tym, jak opowiadamy o $wiecie, na jakie opowiesci godzimy
sie w ich kontekscie, a na jakie nie, bo na przyktad uwazamy, ze na co$
s3 juz za duze, ze cos jest dla nich zbyt dziecinne.
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W: Ktopot moze polegaé na mysleniu, ze jezyk wyobrazni i jezyk racjo-
nalizacji s3 przeciwstawne, a to wcale nie jest takie oczywiste. W do-
rostych pojawia sie pokusa, zeby postugiwad sie jezykiem faktow, tego,
co widoczne. Wtedy czujemy sie bardzo racjonalni. Uwazamy, ze racjo-
nalno$¢ to dojrzato$c - a dojrzato$¢ to dorostosc. Ja bym raczej zadata
sobie pytanie o oglad rzeczywistosci i wglad w nig. Czym s3 te fakty,
ktore mamy na mysli? Co widzimy? A czego nie widzimy? Dlaczego? Czy
rzeczywiscie méwimy jezykiem faktéw, czy moze raczej wtasnych wy-
obrazen o $wiecie, interpretacji? A czy interpretacja nie dotyka juz sfery
wyobrazni? Napiecie miedzy jezykiem wyobrazni i racjonalizacji wida¢
tez w wielu innych okolicznosciach. Te frazy, o ktérych wspominatam -
«nie zachowuj sie jak dziecko” czy ,dziecinny pomyst” - $wiadczg o tym,
ze racjonalnos¢ rezerwujemy dla dorostych. Dziecinstwu odbieramy
poziom racjonalny, a taczymy je tylko z nieprzemyslanymi decyzjami,
brakiem odpowiedzialnosci, ryzykowng spontanicznoscig, poleganiem
na intuicji... To wszystko wkfadamy do pudetka z napisem ,dziecin-
stwo", ale racjonalnosci nie. A czy dziecko - w obrebie wiasnych doswiad-
czen $wiata - nie ma do czynienia z faktami, analizg, logika, z tym, co
racjonalne?

M: Wciaz wracamy do tematu ,rozpakowywania pudetek z pojeciami”.
Dlaczego w wielu pudetkach opisanych ,dziecinstwo” nie ma pozycji
zwigzanych z racjonalnoscig? Dlaczego niektére sie mieszcza i pasuja,
a inne nie? To jest bardzo wazna i czesto niedoceniania robota, bo nie-
rzadko skupiamy na aspektach komunikowania rzeczy do ludzi, a nie na
tym, czym sa de facto rzeczy, ktére komunikujemy. Czy rozumiemy je
tak samo i jak inaczej mozna je rozumied.
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W: Rozmawialismy o komunikacji i zastanawia mnie jeszcze jedna kwe-
stia: etykiety, interpretacje dotyczace kogo$ (takze nas samych), do
ktorych sie przyzwyczajamy i ktérych nie aktualizujemy. Bywa, ze ko-
dujemy: ,ona sie nadaje do tego i tego” i przez gtowe nam nie przejdzie
mysl, ze ograniczamy te osobe przez swoje wyobrazenia. Bywa takze,
ze ludzie dostosowujg sie do okreslen, ktére zostaty im przypinane.
Przyktadowo, jesli kto$ w dziecinstwie powiedziat do mnie, ze jestem
,noga z wuefu”, to ja przez reszte swojej edukacji moge unika¢ angazo-
wania sie w zajecia sportowe. Albo jesli ktos cenit mnie za to, ze jestem
«grzeczng dziewczynka”, to ja teraz moge potrzebowad dostosowywacd
sie do etykiety grzecznej dziewczynki z tamtego momentu w moim zy-
ciu, z tesknoty za byciem dostrzezong, za czyja$ aprobatg. Przywieramy
do réznych okreslen. Dzieci czesto zostajg same z jaka$ etykieta na swoj
temat. Rzadko rozmawiamy o tych etykietach i o tym, ze rzeczywistos¢
moze sie zmieniaé, ze nie musze by¢ do konca zycia ,noga z wuefu” czy
«grzeczng dziewczynka". My sie caty czas stajemy. | to jest okej.
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M: Tak, codziennie rano wstajemy i stajemy sie. Nie tylko dzieci sie
zmieniajg, dorosli tez. Formujemy sie kazdego dnia - i warto mieé w so-
bie otwartosc na ten rozwdj, a nieustannego przepoczwarzania nie trak-
towac jako porazki w procesie budowania ustabilizowanej, skorczonej
tozsamosci, ale jako naturalng kolej rzeczy. Tymczasem kiedy to ,formo-
wanie sie” odnosimy do dzieci, to czesto wybrzmiewa w tym przytyk:
«jeszcze" sie rozwijaja, czyli po prostu wciagz nie sg gotowe - na udziat,
gtos, dziatanie, na bycie traktowanymi powaznie cztonkami i cztonki-
niami spotecznosci. U dorostych formowanie sie i poszukiwanie nazy-
wamy samorozwojem. U dzieci - niegotowoscia. A przeciez skoro kto$
ma w sobie przestrzeh na nowe, wyrzuca, porzadkuje, stale morfuje -
to w tym jest ogromny potencjat.

W: Dzieki stawaniu sie, poszukiwaniu, jestesmy tez stale w gotowosci,
zeby przeobrazac zawartosé swoich ,pudetek”, weryfikowac jg i modyfi-
kowad. Czy nadal uwazam, ze ,dziecinstwo” oznacza to i tamto? Czy cos
sie zmienito? Jak teraz patrze na $wiat? Co wniosto to doswiadczenie do
mojej optyki? Jak zmienia sie jezyk, ktérym chce sie postugiwac? Jakie
stowa sg mi teraz najblizsze? To, ze sie zmieniamy, rozwijamy, jest zapro-
szeniem do opowiadania $wiata za pomocg witasnych, osobistych stow.
Moge na nowo opowiedziec to, co dla mnie wazne.

M: Stale na nowo okreslasz tez, co wyobrazasz sobie jako mozliwe.

W: Tak, to, co wczesniej byto dla ciebie niemozliwe, teraz moze by¢ na
wyciagniecie reki. Ale tez to, co kiedys$ byto dla ciebie wazne, moze juz
cie nie interesowac. Trzeba sie przygotowac na to, ze nie ma nic wstydli-
wego w zmianie podejscia, ze dotychczasowa ,norma” moze nie by¢ je-
dyna i ostateczng. To jest ciggta praca, ktéra czasem moze nam wszyst-
ko powywraca¢ do géry nogami.

M: Takie poszukiwanie rzeczywiscie moze wprowadzi¢ uczucie chaosu,
tego, ze wszystko, co znamy, sie rozpada. Bo kiedy rozgrzebujemy jakis
koncept, to on traci kontury. Ale wolno$¢ do tego, by rozgrzebac jakies
pojecie czy wyobrazenie, spojrze¢ na nie tak, jakbysmy widzieli je pierw-
szy raz - to nie tylko nasze prawo do rozwoju, ale tez warunek wziecia
Zycia w swoje rece, potraktowania go powaznie. Nie musi by¢ tak, ze
kto$ nam nawrzucat do pudetka ,dorostosc¢” jakies wyobrazenia i my
z tym idziemy przez cate zycie, mimo ze wiekszos< z nich najchetniej by-
$my wyrzucili, bo nam cigza. Potrzebujemy wtasnych wktadéw do tych
~pudetek”. Mato tego, potrzebujemy zaglagdac tez do ,pudetek” innych
ludzi: ,Aha, okej, czyli w twoim pudetku jest to, a w moim pudetku jest
cos$ innego, ale zobacz, pokaze ci”. Zebyémy wiedzieli, ze kiedy ja méwie
«dziecko” i kiedy ty moéwisz ,dziecko”, to jest jakas przestrzen wspodlna,
ale jest tez przestrzen rézna. | albo mozemy jg zignorowag, jesli nie jest
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nam potrzebna, albo mozemy nad nig wspdlnie pracowad, jesli okaze
sie, ze mamy rézne przekonania, a chcemy razem co$ stworzy<. Ta prze-
strzen réznic moze wzbogacac nasza perspektywe.

W: Jest jeszcze bardzo wazny obszar niewiedzy i watpliwosci. Bo nie
jest tak, ze skoro jestem dorosta, to przychodze do dzieci i wszystko
wiem, a w moich ,pudetkach z pojeciami” znajduja sie ,prawdy najwta-
$ciwsze i ostateczne”. Ja tez wielu rzeczy nie wiem, mam wiele watpli-
wosci, wczoraj co$ byto w moim ,pudetku”, a dzié chciatabym to z niego
wyjac i wtozyc cos innego.

M: Tak, watpliwosci i niepewnosd wpisujg sie w transparentnosé naszej
obecnosci. Ja moim studentom i studentkom na poczatku zaje¢ z pod-
staw socjologii mowie, ze dostajg sylabus napisany przeze mnie, ze lista
lektur sktada sie z tekstéw, ktore ze mna rezonuja i ja do nich zapraszam,
ale to sg podstawy socjologii w mojej wersji, a sg tez oczywiscie inne
wersje. Nie ma jednej wiasciwej wersji zajec z podstaw socjologii. | cza-
sem dodaje tez, ze nie wiem, czy z nimi tez te konkretne tresci beda
rezonowad, ale ze mozemy sie wspodlnie przekonad.

W: Gdybym mogta, dodatabym do twojej opowieéci stowo ,teraz”. Ze te
wybrane teksty teraz, obecnie rezonujg we mnie, a za jaki$ czas moze
sie okaza¢, ze to juz nie s3 te same teksty, ze wtedy byty dla mnie wazne,
a teraz rezonujg jakies inne.

M: Tak, to sie moze zmienié. Chod czesto pojawia sie w nas lek przed
zmiana. Przed tym, ze wprowadza chaos, wykresla nowa, niezasiedlong
jeszcze przestrzen, w ktérej by¢ moze poczatkowo nie bedziemy poru-
szac sie tak zgrabnie, jak jesteémy do tego przyzwyczajeni; obawiamy
sie, ze jesli powiemy, ze czegos$ nie wiemy albo nie jestesmy pewni,
podkopie to nasz autorytet jako edukatoréw i edukatorek.

W: To, ze co$ wiemy, co$ sobie utozyli§my i jesteémy do tego przeko-
nani, odzwierciedla i jednoczesnie buduje wewnetrzny komfort. Nato-
miast w kontekscie pracy z dzie¢mi: czy dzieci od nas tego wymagaja?
Nie sadze, zeby one koniecznie chciaty wiedzie¢, ze my we wszystkim
jestesmy tacy pouktadani i wszystko wiemy. Wazne, zebysmy byli praw-
dziwi, nawet jesli niepouktadani.

M: Jestesmy czyim$ towarzyszem w drodze, ta droga sie zmienia, cza-
sem sie potykamy, ale jesteSmy ciagle razem. To szczera relacja jest
szczegodlnie wazna: ,jestem tutaj z wami i uczymy sie razem”. To nie
moze byc fatszywa przyjazn ani spoufalanie sie z dzie¢mi, one - zresz-
ta jak kazdy - czesto doskonale to wyczuwajg i robwnie czesto tego
nie znosza.
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W: Bardzo lubie ten komunikat w edukacji: razem. My razem, wzajemnie
sie uczymy. A nie tylko: ja ucze was.

M: Ale mozemy na przyktad ustali¢, ze tresci faktograficzne sg po mo-
jej stronie, a interpretacja nalezy do wszystkich. Sposréd réznych me-
todologii w dziataniach partycypacyjnych z dzie¢mi najblizsza mi jest
perspektywa kontraktu, ktéry zawieramy wspodlnie z grupg, a ktoéry jest
zawsze otwarty na zmiany. Zgodnie z nim partycypacja nie oznacza, ze
wszyscy robig wszystko. Mozemy na przykfad ustali¢, ze potrzebny jest
nam desk research, a dzieciaki nie potrafig go zrobi¢, wiec méwig: ,Do-
bra, delegujemy to na ciebie”. Ale ta decyzja o delegowaniu na mnie
zadania musi by¢ transparentna, czytelna dla nich i czytelna dla mnie.
Transparencja jest niezwykle istotna we wspdlnej pracy. Bo w tej pracy
moze na przykfad pojawic sie taka decyzja ze strony dzieci, ze one dzi-
siaj nie chcg czegos robi¢. Prawo do partycypacji i prawo do niepartycy-
powania to dwie strony tej samej monety. To tez jest sprawcze, ze one
nie chca dziataé, wolg, zeby podja¢ decyzje za nie i wynika to z naszej
wspolnej umowy, ze mozemy sobie méwic o wszystkim i ze ja mam go-
towos¢ to przyjaé. Ich wktad na dzisiaj jest taki, ze nie chcg miec¢ wktadu.

W: Partycypacja w ogole opiera sie na $wiadomosci i jawnosci podej-
mowanych decyzji. Nie wystarczy sam fakt, ze dzieci co$ robig, na przy-
ktad pomagaja sprzataé okolice w Dzien Ziemi. Wazne jest to, czy one
wiedzg, w czym biorg udziat, na jakich zasadach, po co. Czy w ogdle
maja na to w sobie zgode, czy robig co$ mimo niezgody i co z tego moze
dla nas wszystkich wynikac. To bardzo wazne, zeby dorosli we wspot-
pracy z dzie¢mi wypowiadali swoje intencje, czyli w pierwszej kolejno-
$ci sami byli ich swiadomi. Wowczas mogg je wyrazié, zeby byto jasne,
o co chodzi. | w tej komunikacji musi by¢ wolno$¢. Ale nawet nie taka
wolnos¢ od czego$, co czasem moze oznaczad, ze sie od czegos ucieka,
tylko wolno$¢ do czego$ - do wypowiedzenia sie, zadecydowania, nie-
podzielenia sig, do niezgody. Wolnos¢ do asertywnosci, opartej na prze-
konaniu, ze mozemy na réznych poziomach i z réznym zaangazowaniem
dzieli¢ sie soba.

M: Wolnos$¢ w komunikacji, o ktérej mowisz, to takze pozwolenie na po-
czucie, ze rzeczywistos¢ jest nieoczywista i ztozona. A czesto jg - w kon-
tekscie dzieci - sptaszczamy. Idziemy na tatwizne: dzieci chcg sie bawi¢,
to robimy im place zabaw. Dzieci lubig kolory, to malujemy im kolejne
przedszkole w ,dzieciece” pastele.

W: Obawiam sig, ze nieraz dziatamy automatycznie. Nie myslimy o tym,
czy dzieci lubig kolory, tylko z automatu uznajemy, ze przedszkole musi
by¢ kolorowe, bo przeciez wszystkie w okolicy takie sg. tatwo poéjsc za
takim impulsem, nie zastanawiajac sie nad jego zrédtem. To jest kolejne
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wyzwanie, zeby zaczaé zadawac sobie pytania: dlaczego uwazam, ze
to przedszkole musi byc¢ takie kolorowe albo musi miec¢ na $cianach
Misie Uszatki?

M: Tak, samemu dotrze¢ do sensu naszych dziatan, zeby moéc o nim po-
tem dyskutowac. A jesli robie cos$ z automatu, wezmy chocby ten przy-
ktad przedszkola, to trudno mi potem podja¢ dyskusje, zastanowid sie
nad réznymi rzeczami, dostrzec alternatywne rozwigzanie. Na przyktad
uznad, ze szary tez moze byc¢ dzieciecym kolorem, jesli tylko uda mi sie
ulokowac dziecieco$¢ réwniez poza paletg barw, ktére moja gtowa do-
puszcza w pierwszym odruchu.

W: W rozmowach takze stosujemy automatyczne rozwigzania. Kiedy
pracuje goscinnie w szkotach, to podczas zdalnych zajed stysze czesto,
jak nauczycielka moéwi do ucznia czy uczennicy: ,Antek/Kasia/Basia,
masz wiaczy¢ kamerke i odpowiedzieé na pytanie pani”. Juz pomijajac,
7Ze ja jestem ta pania, ktora zadata jakie$ pytanie, i moge wcale nie ocze-
kiwa¢ odpowiedzi od kazdego ucznia, pomijajac sprawe kamerek i tego,
czy uczniowie naprawde powinni je wigczad, to w tym ,masz co$ zrobic”
ja czytam pewien szkolny automatyzm komunikacyjny. ,Masz odrobic
lekcje", ,Masz odpowiedzied na pytanie”, ,Masz by¢ grzeczny”, ,Masz...".
Naprawde? Czy gdybys siedziata na zajeciach online i osoba prowadza-
ca powiedziataby do ciebie: ,Masz wiaczy¢ kamerke i odpowiedziec na
pytanie”, czutabys sie zmotywowana? Zachecona? Czutaby$ komfort do
pracy? W takich schematach jezykowych kryje sie blokada komunika-
cyjna, dlatego warto pracowac z naszym automatycznym mysleniem,
mowieniem, dziataniem.

M: Tak, to wazne, zeby przystanad i sprawdzi¢, co robimy drugiemu
cztowiekowi, jakie operacje koncepcyjne na nim wykonujemy, mdwiac
konkretne rzeczy w konkretny sposéb. | co to méwi o nas?



¢

M: Patrzac na dzieci, czesto zachwycamy sie ich skupieniem na trwaja-
cej chwili. Cenimy to, jak potrafig by¢ w petni ,tu i teraz”. Cho¢ w wielu
wypadkach chodzi raczej o naszg wtasng przyjemnos¢ z nadawania dzie-
ciom takich uwzniosélajgcych cech - bywa, ze niezgodnych z rzeczywi-
stodcig dziecka.

W: Tak, z sentymentu ,zaczarowujemy” dziecinstwo jako czas sponta-
nicznosci i obecnosci. Mozemy tez skrycie odczuwad potrzebe bycia kie-
rowanymi, a tym samym - zaopiekowanymi. Dlatego wracamy do siebie
samych jako dzieci, na swdj sposéb dowartosciowujemy wiasne do-
$wiadczenia dziecinstwa. Chetnie postrzegamy dzieci jako ,wdzieczne
stworzonka”, jak pisat John Holt. To okreslenie oddaje sposéb mysélenia
o dzieciach jako osobach nieporadnych, budzacych tkliwo$¢, kojarzonych
z niewinnosécia. Dzieci przebywajg w mitycznym ,ogrodzie Szczeséliwe-
go, Bezpiecznego, Chronionego i Niewinnego Dziecinstwa". ,Wdziecz-
ne stworzonka” budzg nasza rozkosz, karmig nasz sentymentalizm.
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W opowiesci o dzieciach ,wdziecznych stworzonkach” nie ma miejsca
na ich kapitat spoteczny ani osobisty, ich potencjat sprawczy i polityczny.

M: A przy tym wszystkim moéwimy, ze dzieci sg naszg przysztoscia.
Moéwimy tez im, ze maja sie czegos uczy<, bo bedzie im to potrzebne
w przysztosci. U Brunona Schulza jest wizja dziecinstwa jako genialnej
epoki, obraz dziecka jako emisariusza obcego, przedziwnego, ale na
swoj sposob lepszego, bardziej autentycznego $wiata. Dzieci - i jest to
jakas scheda po romantyzmie - majg by¢ dziedzicami ludzkosci. Jaki to
jest ciezar na ramionach matego cztowieka! Tyle ze nie daje sie tym dzie-
dzicom prawa do ich wtasnej przysztosci, takiej, ktéra nie bedzie kon-
struowana tylko przez dorostych. Dzieci czesto nie otrzymujg zadnych
narzedzi, zeby mogty sie na temat tej przysztosci wypowiedzied.

W: W dorostym spojrzeniu na dziecinstwo jest powazne rozdwojenie.

M: | ono skutkuje podejsciem typu: mozesz by¢ spontaniczne, ale
nie tak; mozesz by¢ kreatywne, ale nie tu; mozesz miec swoje zdanie,
ale wolimy, zeby$ go nie wypowiadato - raczej réb to, co my uwaza-
my za dobre dla ciebie. Z jednej strony dzieci s3 wspaniate takie, jakie
s3, a z drugiej strony dziecinstwo projektuje sie w przysztosc. Korczak
w Jak kochac dziecko? pisat, ze nie umiejgc dostrzec w dziecku cztowie-
ka tu i teraz, mowimy mu z pewnga dezynwoltura: ,Masz czas, jeszcze
nie teraz”. Obecnie perspektywa tej przysztosci, w ktérej dziecko be-
dzie miato czas na podejmowanie decyzji i korzystanie ze swoich praw,
wyglada jednak inaczej. Kiedy moja mama rozmawiata ze mng o tym,
kim chce by¢ w dorostym zyciu i jak je sobie wyobrazam, kontekst do-
rostosci i przysztosci byt oczywisty, bo panowato wyobrazenie o $wiecie,
ktory trwa i bedzie zawsze taki sam. Kiedy dzi$ rozmawiam ze swoimi
cérkami o ich przysztosci, jest to dojmujace doswiadczenie - czuje gule
w gardle, bo chce, zeby za dwadziescia lat mogty podejmowac decyzje
o zwigzkach, o pracy, o wakacjach, a nie na przyktad walczy¢ o dostep
do wody.

W: A wszystkie te wybory - i walka o wode, i decyzje o zwigzkach czy
wakacjach - wiazg sie z mozliwosciag wyboru w ogdle. Na tym tez pole-
ga niepewnos$c¢ co do przysztosci: jaka ona bedzie, co dostang w swoje
rece mtodzi ludzie?

M: To mnie bardzo porusza. Jak przygotowujemy dzieci na przysztos¢,
ale tez - jaka przyszto$c przygotowujemy dzieciom. Wielu rzeczy sami
nie wiemy, za wiele rzeczy nie bierzemy odpowiedzialnosci, z réznych

przyczyn.
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W: Kiedy méwisz o przygotowywaniu dzieci na przysztos¢, przychodzi
mi do gtowy o$wieceniowy obraz dziecinstwa, w ktérym dziecko jawi
sie jako tabula rasa, biata kartka, na ktérej zapisujemy - sobie! - ze maja
by¢ takie to a takie. Méwimy im, jak majg mysle¢ i co maja robi¢, pra-
gniemy ,zapisac je" po swojemu; skupiamy sie na tym, zeby im wtta-
czac rozne rzeczy do gtow. To jest zreszta sprzeczne z wiedzg o rozwoju
cztowieka, a wiec bezcelowe. Ale nawet gdyby byto skuteczne - to co
potem? Jak z ,grzecznych” dzieci majg wyrosnac krytyczni dorosli? Jak
z dzieci, ktore nie miaty prawa poszukiwac, btadzi¢ czy wspdtdecydowad
o sprawach ich dotyczacych, majg wyrosng¢ ludzie z poczuciem spraw-
czosci? Jak maja sobie radzi¢ z niejasnym horyzontem przysztosci? Czy
my w ogodle sie zastanawiamy, do czego chcemy przygotowad dzieci?
W czym to, co robimy, ma je wesprzec?

M: Nie wiem, ilu dorostych, edukatorek i edukatoréw, zadaje sobie to
pytanie. Ale widze, ze dzieci tkwiag w naprawde pokreconej sytuacji.
Ostatnio ze wzgledu na pandemie i iluzje zdalnego nauczania, ale tez
pielegnowang od pokolen iluzje ,musze miec dobre stopnie, zeby p6js¢
do dobrej pracy”, iluzje bycia przygotowanym do $wiata w przysztosci.
A on nie tylko jest nierozpoznany, ale tez moze przestac istnie¢, zanim
dzisiejsze dzieci dorosna.

W: Mysle, ze ludzie kurczowo trzymaja sie starych schematéw i piele-
gnuja status quo, bo inaczej mogliby sie zatamac. Nie jest tatwo uniesc
na swoich barkach pespektywe zmiany i potrzebe gotowosci na niezna-
ne. Wielu wspoétczesnym dorostym trudno jest by¢ sprawczymi i odpo-
wiedzialnymi, bo nas tez tego nie uczono.

M: Chyba nawet widzac, jak bardzo pokrecony i niepewny jest $wiat,
prébujemy pokaza¢ go dzieciom tak, zeby dac im poczucie sensu. Ale
dlaczego przy tym nie zasiewamy w nich wiekszej sprawczosci, skoro to
i tak gra z nieznanym?

W: Potrzeba nam innych narzedzi, innego spojrzenia na to, jak ze sobg
wspotpracujemy, ale tez - jak ze sobg po prostu jestesmy. Warto dzie-
cinstwo odczarowad, réwniez dla nas samych, i przyjg¢, ze jest to forma
doswiadczania, trudnego i niepewnego, ze zycie jest w ogole przesigk-
niete niepewnoscia i potrzeba nam umiejetnosci adaptacyjnych, psy-
chologicznej elastycznosci. Do tego nie jest wcale konieczne, zeby$smy
wszyscy umieli to samo. Wazniejsze jest rozwijanie i wzmacnianie kom-
petencji niezbednych do mozliwie spokojnego poruszania sie w $wiecie
i odpowiadania na nowe bodzce. A najpierw musimy wiedzie¢, jacy je-
steSmy i co nas wspiera w zachowaniu spokoju i w krytycznym postrze-
ganiu rzeczywistosci. Oraz w znajdowaniu jak najlepszych strategii za-
spokajania wtasnych potrzeb, z perspektywa dbania o potrzeby innych.



38

Rozmowa szésta: o dzieciach niewinigtkach i dzieciach ekspertach od samych siebie

Kazde z nas przychodzi na $wiat z pewnymi cechami temperamental-
nymi - jedni sg bardziej reaktywni na bodzce z zewnatrz, inni mniej. To
wptywa na nasz uktad nerwowy, na to, jak sie adaptujemy, czego potrze-
bujemy, jak tworzymy relacje. To niezwykle istotne, zebysmy tym ce-
chom i kompetencjom poswiecili czas. Poza tym oczywiscie wazne s3 te
wszystkie umiejetnosci, o ktérych sporo sie moéowi: zwinnos¢, odpowie-
dzialno$¢ za siebie, samoorganizacja, kreatywna wspdfpraca, uczenie
sie z doswiadczen, umiejetnoscé kwestionowania paradygmatéw i regut
oraz argumentowania, myslenie krytyczne, wyznaczanie granic, pro-
wadzenie niezaleznych badan i wyciaganie wnioskéw, czerpanie z wie-
lu zrédet i plecenie patchworkéw wiedzy, innowacyjnos¢, holistyczne
podejscie do $wiata, do ekologii, zréwnowazone zarzgdzanie zasobami,
takze energig wtasng itd. To umiejetnosci cenne dla wspolnoty, nie tylko
dla nas samych.

M: | zeby do tego dojs¢, warto sie zastanowic, jaka - w catej swojej
niejednoznacznosci - jest pozycja dziecka we wspodlnocie. Kim s3 ci
prawdziwi mtodzi ludzie, a nie jaki ich obraz wykreowali§my ponad ich
gtowami. Poniewaz prawa dziecka powstaty w dos¢ indywidualistycz-
nym kontekscie filozoficznym - to znaczy w perspektywie myslenia
o pojedynczym dziecku, a nie o dzieciach jako grupie - mamy kitopot
z dostrzezeniem kontekstu spotecznego, w ktérym dzieci sg zanurzo-
ne. A ze wspolnotg wigzga sie konkretne zobowigzania. By¢ moze z tego
powodu w dyskusji publicznej pojawia sie pytanie: ,No dobrze, dziec-
ko ma prawa, ale gdzie obowiazki?". Oczywiscie skoro prawa dziecka sa
prawami cztowieka, a te sg niezbywalne, nie ma mowy o traktowaniu
ich jako nagrody za dobrze spetnione obowigzki. Nalezne sg kazdemu,
niezaleznie od tego, czy sie z nim zgadzamy czy nie. A jednoczesnie jesli
nie rozmawiamy o obowigzkach ptynacych z naszej wspoétzaleznosci, to
trudno nam dostrzec w dzieciach to, co postuluje sie w ramach nowych
studiéw nad dziecinstwem: fakt, ze s3 obywatelami i obywatelkami.

W: Mysélenie w kategoriach naszych powinnosci wobec wspdlnoty,
ktorej wszyscy - dzieci i doroéli - jesteSmy czescig, jest bardzo wazne.
To forma ,usprawczania”, oddawania gtosu mtodym osobom. Przede
wszystkim trzeba dobrze okresli¢ i zrozumied te powinnosci.

M: Socjolog dziecinstwa Patrick Thomas pisat, ze dzieci potrzebuja nie
tylko mitosci, ale tez uznania, nie tylko wsparcia, ale i mozliwosci wspie-
rania i angazowania sie, zeby czud sie czescig wspolnoty. Tymczasem
Konwencja o prawach dziecka przez swdj nacisk na dzieciece prawa
usuwa w cien kwestie obowigzkéw. A obowigzki to nic pejoratywnego,
bo nie chodzi o ,co$ za co$”, ale o naturalng konsekwencje bycia cze-
$cig wspolnoty. Uwzglednienie ich utrwala pozycje dzieci jako naszych
wspottowarzyszy w zyciu spotecznym, bardziej niz tylko obecnosé
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budowana na bazie praw. Ta ostatnia bywa postrzegana przez dorostych
jako roszczeniowa. | stoi w pewnym sensie na jednej nodze, bo obo-
wigzki, ktore przypisujemy dzieciom, wynikaja raczej z asymetrycznych
relacji wiadzy, anizeli z ich praw: ,Masz by¢ grzeczny dla starszych, bo
jeste$ dzieckiem”, zamiast: ,Szanujemy sie wzajemnie, bo wszyscy je-
stesmy ludzmi”.

W: Mozna by méwi¢ o holistycznym spojrzeniu na obecnos¢ dziecka
w S$wiecie. A my mamy spory kiopot z takim podejsciem, funkcjonu-
jemy raczej w rozdartych przestrzeniach i réznych kontekstach, ktore
sie wzajemnie nie przenikajg. Wystarczy pomyslec o alienacji pracy: tu
jestem ja w pracy, tu jestem ja poza pracg - bywa, ze te $wiaty nie maja
ze soba nic wspdlnego. | to rozcztonkowanie ujawnia sie takze w dzia-
taniach systemowych, na przyktad w edukacji. Nie prowadzimy eduka-
cji, ktora dotyczytaby cztowieka jako catosci, tylko uczymy ,resortowo”:
teraz gtowa, potem ciato, moze po drodze emocje; teraz woda na fizy-
ce, potem na geografii, a potem moze na biologii. Podobnie wygladaja
propozycje wsparcia, ktore otrzymujag edukatorki i edukatorzy. Cho¢ to
sie powoli zmienia na lepsze.

M: Ten ,resortowy” rodzaj edukacji, wcigz najpowszechniejszy, skutku-
je bardzo specyficznym rozumieniem obecnosci dziecka w $wiecie. Ta-
kie - wracajac do tego, o czym mowilismy - podejscie o$Swieceniowe,
polegajace na tym, ze dziecko wytania sie jako efekt zapisywania biatej
kartki wiedzg wazng z naszego punktu widzenia, rezonujaca z naszymi
interesami, troskami, niepokojami, potrzebami.

W: Rozdwojenie dotyczy jeszcze jednej kwestii: z jednej strony potrafi-
my szesnastolatka traktowac jak te biatg karte do zapisania (,teraz masz
stuchac i robi¢ co$ w ten, a nie w inny sposéb, bo tak nalezy, to jest
wazne i tyle”), a z drugiej strony jak w petni odpowiedzialnego goscia,
ktéry powinien sobie ze wszystkim radzi¢. Zonglujemy tymi podejécia-
mi wedtug witasnych oczekiwan zamiast z uwaznoscig na to, w jakim
momencie jest ten cztowiek i czego potrzebuje. A kazdy szesnastoletni
cztowiek moze potrzebowacd czegos innego w konkretnym momencie
i tym samym ma mozliwo$c¢ angazowania sie w réznym stopniu i na roz-
ne sposoby.

M: Poza tym czy my zaktadamy istnienie jakiego$ dzieciecego lub mto-
dziezowego formatu dorostosci - czy raczej dojrzatosci - innej niz ,do-
rostos$¢ dorostych”?

W: Aby uporzadkowacd sobie $wiat, potrzebujemy pojec i schematdw,
na przyktad definicji stowa ,dorosty”. Co ono oznacza w kontekscie mto-
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dych ludzi? Czy dorostosc to przekroczenie pewnego wieku czy cos$ wie-
cej? Ale tez: dlaczego w danej sytuacji oczekujemy ,dorostosci”, a w in-
nej wrecz przeciwnie? Albo dlaczego w jednej sytuacji kto$ zachowuje
sie dojrzale, a w innej nie? Za tym wszystkim kryje sie pytanie, czy po-
trafimy i czy jesteSmy gotowi zobaczy¢ wielorakos¢ ludzkich dos$wiad-
czen. Z tg optyka idzie w parze odpowiedzialnos$¢ za to, co dostrzegamy,
i za to, co z tym zrobimy - czy bedziemy chcieli dostosowywac rzeczy-
wisto$¢ do wszechobecnych etykiet, czy tez bedziemy z nig pracowacd
w inny sposéb albo pewne rzeczy po prostu zaakceptujemy. Na przy-
ktad to, ze kazdy z nas czasem bywa dojrzaty, a czasem prezentuje za-
chowania niedojrzate. To dotyczy nie tylko nastolatkdw.

M: Oczywiscie! Bywa, ze definicje upraszczajg sytuacje konkretnego
dzieckaiprzezich pryzmat projektujemy nasze oczekiwania. Na przykfad
gdy w czasie pandemii wprowadzano zdalng edukacje, w oficjalnym mi-
nisterialnym dyskursie oczekiwanie skutecznosci i utrzymania systemu
przyémiewato o wiele bardziej ztozone uwarunkowania psychologicz-
ne, spoteczne, ekonomiczne, technologiczne, z powodu ktérych czes¢
mitodych ludzi z tego systemu wypadta. Tutaj tez w jaki$ niezrozumiaty
sposéb alokuje sie sprawczo$é w dzieciach, zaktadajac na przykfad, ze
nieuczestniczenie w edukacji to wytgcznie ich wybor.

W: W pandemii w wielu instytucjach spotkatam sie ztym, ze kiedy znikat
pracownik, to reszta zastanawiata sie, co sie z nim dzieje i czy wszystko
jest w porzadku. Moéwilismy, dorosli do dorostych: nie bierzcie na siebie
za duzo, nauczcie sie odpuszczaé. Powstawaty grupy wsparcia i teksty
na temat wypalenia, przepracowania, nadproduktywnosci w obszarach
zawodowych. Oczywiscie opisuje pewnga konkretng banke zawodowg,
ale nawet jedli nie jest to powszechne doswiadczenie, to jednak ma
miejsce. A teraz przetézmy je na sytuacje dziecka w szkole w czasie kry-
zysu. Szkota jest przeciez jakim$ rodzajem pracy - dziecko spedza tam
okreslony czas i ma konkretne obowigzki do wypetnienia. Kiedy takie
dziecko znika nam z oczu, czesto nie myslimy o tym, co sie z nim dzie-
je, tylko kogo obarczy¢ winga: na przyktad rodzicéw czy opiekundéw albo
samo dziecko, albo wychowawce, skoro nie nawigzat z nim kontaktu.

M: Wiasnie, gubi sie narracja o nadproduktywnosci w szkole, o wyczer-
paniu dzieci - te tematy powinny by¢ bardziej nagtasniane.

W: Wyglada to tak, jakby brakowato $wiadomosci potgczen miedzy
$wiatami: tym widzianym z perspektywy dziecii tym, ktéry widzimy my,
dorosli. W moim s$rodowisku zawodowym stysze: instytucje powinny
by¢ teraz pomocowe, bo freelancerzy traca prace, trzeba o nich zadbad.
A przeciez szkota tez jest instytucja. Czy kto$ rozmawia o jej roli pomo-
cowej? Moze nieliczni zainteresowani na forach poswieconych edukacji
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alternatywnej... Niektére szkoty petnig taka funkcje, dbajg o to pojedyn-
czy dyrektorzy i nauczyciele. Ale nie przektada sie to na powszechne
rozwigzania. A przeciez wszystkie nasze dzieciaki to sg freelancerzy,
ktorzy rozproszeni po swoich domach wcigz robig swoja robote, zeby
ten system funkcjonowat. O edukacji mysli sie w kategoriach trwania
systemu, instytucji, a nie docenia sie jej znaczenia dla samych dzieci, ani
nie dostrzega ich wysitku.

M: Mamy zatem w polu widzenia dziecko rozpisane na kilka niepowigza-
nych ze soba rol.

W: | kiedy potrzebujemy, wyciggamy taka, ktéra nam pasuje.

M: Ponadto przypisujemy miodych ludzi do okreslonych przestrzeni -
gtéwnie szkoty i domu. Rodzi sie pytanie: jak wyobrazamy sobie obec-
no$¢ dzieci poza nimi? Bo przeciez one s3 i majg prawo dziata¢ w roz-
maitych przestrzeniach spotecznych - wynika to i z ich praw, i z praw
funkcjonowania spotecznosci. Przy czym chodzi nie tylko o przebywanie
gdzie$, ale tez o wptyw na reguty funkcjonowania. Istniejg na przyktad
dzieciece czy mtodziezowe rady miast i gmin, ktére sg narzedziami par-
tycypacji, ale wiedza na ich temat jest chyba wciagz za mato powszechna.
Czesto zreszta funkcjonuja jak wyjatki, zaledwie dostawki do waznych
spraw. Kiedy dzieci probujg je wykorzysta¢ - na przyktad realizowacd
samorzadnos¢ w szkole po swojemu - bywa, ze stajg sie persona non
grata, sa traktowane jak osoby ,nie na miejscu”, ktére burza porzadek,
mieszajg i w ogole nie wiadomo, czego chca.

W: Wcigz w wielu szkotach dopuszcza sie je najwyzej do robienia gazet-
ki lub organizowania dyskotek, akademii czy innych przedsiewzie¢, kto-
re sg pomyslane dla dzieci przez dorostych. Mato w tym samorzadnosci
w duchu korczakowskim - takiej, ktéra wyptywa z autonomii mtodych
ludzi i z ktérg wigze sie ich odpowiedzialnosé.

M: Lubimy powtarza¢, ze $wiat nalezy do kolejnych pokolen, ze to dzieci
kiedy$ stworza nowy $wiat dla nas wszystkich, ale jednocze$nie mamy
opory, zeby dac im do tego narzedzia teraz, kiedy mozemy je wspierac -
na przyktad przez zapewnienie sensownej partycypacji, czyli respektowa-
nie praw obywatelskich. Bo prawa obywatelskie, ktére gwarantuje nam
Konstytucja, dotycza takze dzieci. Dzieci s3 obywatelami i obywatelka-
mi. W réznych prawach przynaleznych dzieciom warto zobaczyé ogdl-
noludzkie zasady obowigzujgce w relacji ze sobg i z innymi ludzmi. Doty-
cza one tak dorostych, jak i dzieci. Przekonanie o potrzebie ich realizacji
jest gwarancjg szacunku i wspiera poczucie wartosci oraz asertywnosc.
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W: Problem z tym byto wyraznie wida¢ podczas Mtodziezowego Straj-
ku Klimatycznego. Miodzi ludzie, ktérzy wychodzili na ulice, styszeli od
dorostych, ze sg zmanipulowani, ze to nie jest ich zdanie, ze nie repre-
zentujg samych siebie, tylko czyjas idee, w ktdrg zostali wpuszczeni
jak w maliny. Oczywiscie, mozna sie ze strajkujgcymi nie zgadza¢, ale
po pierwsze, warto mie¢ do tego konstruktywne argumenty, a po dru-
gie, zaktadanie, ze sg czyimi$ marionetkami, jest strategiag ,upupienia”,
oznacza odmowe prawa do posiadania pogladéw.

M: Mysle, ze to wynika z myslenia o dziecku jako rewersie dorostego -
naiwnym, niesamodzielnym cztowieku, ktéremu mozna wszystko wto-
zy<¢ do gtowy, bo wszystko sie tam zmiesci. | to budzi méj absolutny opér.
Bo chociaz podkreslamy, jak wazne s3g dzieci i ich gtos, to nie chcemy
go styszed, o ile nie jest odbiciem naszego gtosu. O ile nie odpowiada
temu, co chcieliby$my styszec i jak postrzegamy dzieci. Wkurza mnie to,
ze nie wierzymy dzieciom, kiedy ich perspektywa rozmija sie z naszymi
wyobrazeniami o ich do$wiadczeniach i tozsamosciach.

W: Czasem nawet jesli damy dzieciom przestrzen do wypowiedzi i jej
nie negujemy, to ostatecznie zaktadamy, ze nasze zdanie jest wazniej-
sze. A to s3 przeciez rownolegte i rownowazne opowiesci, nie trzeba
marginalizowad jednej kosztem drugiej. Nasze wzajemne propozycje
nie muszg nam sie podobac, nie mamy obowigzku zachwycacd sie tym,
co chce nam pokazaé mtody cztowiek, ale tez nie mamy prawa z gory za-
ktada¢d, ze bedzie to mniej wazne niz to, co my mamy mu do pokazania

M: Mam wrazenie, ze nasz ktopot polega na tym, ze nie potrafimy zoba-
czy¢ dziecka jako normalnego cztowieka, a nie wyobrazonej figury: infan-
tylnej lub zdumiewajaco dorostej jak na swoéj wiek. Cztowieka, wobec kté-
rego odwazamy sie nic z gory nie zaktadac. By¢ moze ta nieumiejetnosc
dostrzezenia ,zwyczajnosci” dzieci wynika z tego, ze dziecko nas nie in-
teresuje jako takie, bo patrzymy na nie jak na brakujacy element w jakiej$
nasze] uktadance - uktadance porzadku spotecznego, wartosci, rodziny,
kultury, polityki, ale tez kreatywnosci, kruchosci, wyobrazni, dzikosci itd.

W: Dziecko czesto traktowane jest jako Inny i dlatego mamy potrzebe
nadawania mu réznych znaczen, przyklejania tatek, ktore blokujg jego
prawdziwg wielowymiarowa nature. Zamiast po prostu potraktowac je
jako cztowieka, ktéry jest réwnie ztozony jak inni: kazdy ma swoje za
uszami i kazdy ma co$ do zaoferowania.

M: To szalenie wazne, zeby o tym pamietacd. Nie ma jednej opowiesci
o dzieciach - jest ich wiele, krzyzuja sie, neguja i wzajemnie wzmacniaja.
Takze te, powiedzmy, z drugiego obiegu, czyli opowiesci dzieci o sobie
samych. Méwimy o prawach, obecnosci, partycypacji, o znaczeniach,



43

Rozmowa szésta: o dzieciach niewinigtkach i dzieciach ekspertach od samych siebie

ale bardzo rzadko mamy informacje zwrotng od mtodych ludzi na temat
tego, czy w ogdle nas stysza i jak to wszystko w nich rezonuje. Co dla
nich znaczg prawa, obywatelstwo czy partycypacja, ale tez jak odnajdu-
ja sie w naszych opowiesciach o nich.

W: Tak, réwniez w tej rozmowie nie unikamy egzotyzacji, nadbudowy-
wania opowiesci o dzieciach. Nie wiem zresztg, czy da sie tego uniknad.

M: Myséle tez, ze jesteSmy przywigzani do takich generalizacji, monoli-
tycznych okreslen, jak na przyktad ,gtos wszystkich dzieci”. Zaktadamy -
a jest to zatozenie i naiwne, i niebezpieczne - ze istnieje cos takiego jak
«dziecieca perspektywa” w ogdle. A co to miatoby znaczy¢, ze ,dzieci
mysla, ze..", ,to jest dobre/zte dla dzieci”, ,dzieci potrzebuja, chca, mu-
sz3..."? Takie stawianie sprawy sugeruje, ze mamy do czynienia z jakas
jednorodna grupa, w ktérej tatwo o konsensus. A przeciez tak nie jest,
bo dzieci - jako ludzie - réznig sie miedzy sobg kapitatem spotecznym,
mozliwoséciami, $wiatami, ktore zamieszkujg, nie mdwiac juz o takich
rejestrach jak wiek, pte¢, (nie)petnosprawnos¢, rasa i etnicznosc, religij-
nos$c¢ czy orientacja psychoseksualna.

W: Wtasnie tak. Prowadzitam kiedy$ ewaluacje pewnego projektu edu-
kacyjnego, w trakcie ktorej osoba, ktéra go zainicjowata, powiedziata
co$, co bardzo mnie poruszyto. Mianowicie, ze nie spodziewata sie, ze
na warsztaty przyjda dzieci i ze bedg zainteresowane. Bo dzieci szybko
traca zainteresowanie i trudno zyskac ich uwage. Od razu pomyslatam
sobie, jakie to niefortunne, ze myslac o dzieciach, formutujemy takie
uogolniajgce oczekiwania czy obawy. Pomysl, kiedy maja przyj$¢ doro-
$li, to nie zaktadamy: ,Aha, przyjda dorosli i pewnie bedg niezaintere-
sowani, bo oni zawsze sie nudzg na takich warsztatach”. Takie zatoze-
nie mozemy stosowac wobec grupy, ktorg dobrze znamy, wiemy, jakie
ma preferencje i potrzeby - ale nie jako zasade. Mam wrazenie, ze takie
uproszczenia przychodza nam fatwiej, kiedy mowa o dzieciach niz o do-
rostych.

M: Zmiana tego jest trudna, bo doswiadczenie dziecinstwa, ktoére z jed-
nej strony jest wspélne nam wszystkim, a z drugiej nie dotyczy nas juz
bezposrednio, zostaje witasnie jako obrazy, strzepki opowiesci, wspo-
mnien, doswiadczen, ktére sklejamy sobie nostalgig i wyobrazeniami
kulturowymi - i to sg nasze umystowe protezy. Do siebie jako dorostych
mamy wiekszy dostep, widzimy na co dzien, jak dynamiczne s3 nasze
tozsamosci, jak ptynne nastroje, jak rézne doswiadczenia. W naszym
mysleniu o dzieciach uruchamia sie tez mimowolnie mechanizm opozy-
cji my-oni, a to zazwyczaj generuje spory ciezar oczekiwan wobec ,nich”
w kontrascie do sporej wyrozumiatosci dla ,nas”, naszej réznorodnosci,
nieokreélonoéci, ztozonosci.
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W: Rzadko dopuszcza sie tez wizje dziecka jako eksperta od samego sie-
bie - kogos, kto wie na swoéj temat pewne rzeczy. | nawet jesli nie potrafi
tego wyartykutowad w sposéb fatwo zrozumiaty dla nas, nie oznacza to,
ze my wiemy wiecej albo znamy to dziecko lepiej niz ono samo.

M: | zasadniczo o to chodzi w paradygmacie sprawczosci dzieciece;.
Nie o wtadze naciskania czerwonych guzikow, ale wiasnie o uznanie,
ze dziecko w réznych okolicznosciach moze wiedzied, jak sie czuje,
czego potrzebuje albo nie potrzebuje itd. A jednoczesénie szacunek do
tego, ze moze nie wiedziec albo nie chcied sie tym podzieli¢. Zreszta
przeciez my sami tez nie zawsze wiemy i nie zawsze chcemy wszystko
wiedzied.

W: Tak, to sg czesto proste rzeczy - na przyktad kiedy dziecko ptacze,
a my méwimy: ,Nie pfacz, nic sie nie stato”. Chcemy dobrze, ale jedno-
czesnie negujemy rzeczywistos¢ uczuc i emocji, w ktorej dziecko jest
ekspertem. | jesli ptacze, to znaczy, ze wydarzyto sie co$, co spowodo-
wato taka reakcje. Kiedy méwimy: ,No, juz wcale tak mocno nie boli”,
zaprzeczamy jego doswiadczeniom. To zaprzeczanie jest jedng z form
naszej wiadzy nad sprawczoscia dzieci, z ktorej czesto nie zdajemy so-
bie sprawy. John Lennon $piewat w latach 70.: Woman is the nigger of
the world, ,the nigger”, ktéry ma sie malowacd i tanczy¢. W tym sen-
sie dzieci sg takim naszym wspotczesnym ,the nigger”, ktéry ma by¢
grzeczny i dobrze sie uczyc. A sprawczosc¢ to takze mozliwos¢ samo-
stanowienia o swoich doswiadczeniach i wyrazania swoich uczué. Do
tego repertuaru dochodzi zawstydzanie, negowanie okreslonych uczué
czy zachowan jako niepasujacych, nie na miejscu. Odbieranie prawa do
gniewu, do smutku. To trudne uczucia, ale s3 nam bardzo potrzebne.
Nam - i dzieciom, i dorostym. Niektére reakcje na te uczucia moga ra-
ni¢ innych, ale to oznacza, ze trzeba wspierac dziecko w poszukiwaniu
innych strategii na zaspokajanie ich potrzeb w trudnych sytuacjach, za-
miast je negowac.

M: Negowanie uczuc to zaprzeczanie czyjej$, chocby osobliwej i niezro-
zumiatej dla innych, obecnosci. Tymczasem kazdy przezywa $wiat po
swojemu.

W: Tak, i ta nasza obecnos¢ jest ztozona z wielu emocji, mysli, zacho-
wan, doswiadczen - i one wszystkie sg bardzo wazne. Ich uznanie jest
forma gwarancji naszego zdrowia psychicznego. Dzieci, ktore sie ztosz-
czg, dzieci, ktére sie ,za duzo” ruszaja... Patrzymy na nie w naszych do-
rostych kategoriach grzecznosci, zamiast dostrzec wazne formy radze-
nia sobie z napieciami. Spokojne stanie to przeciez ostatnia rzecz, jakiej
uczy sie nasze ciato, jesli chodzi o integracje sensoryczna.
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M: No witasnie, kluczowe pytanie brzmi, czy potrafimy spojrze¢ pod te
warstwe stereotypowych obrazéow i oczekiwan. Czy mamy w sobie go-
towos¢ dotarcia do tego, co pod spodem? To jest szalenie trudne, filo-
zoficzne wyzwanie, a jednoczesnie wydaje sie nieodzowne, jesli chodzi
o uznanie obecnosci dziecka jako cztowieka i wspotobywatela. Uznanie
dzieciecej obecnosci nie polega tylko na tym, ze te obecnos$¢ dostrze-
gamy tam, gdzie zgadza sie ona z naszymi przekonaniami o tym, jakie
dziecko jest i jakie powinno by¢. To tez gotowo$¢ do uznania jego obec-
nosci trudnej, chropowatej, ale ciaggle ludzkiej. Dopdki nie spojrzymy na
tego matego cztowieka jak na cztowieka - to znaczy w nieustannej go-
towosci weryfikowania swoich wyobrazen na jego temat, dostrzegania
w nim tego, co chcemy, zeby inni dostrzegali w nas, wychodzenia do
niego raczej z pytaniami niz z gotowymi odpowiedziami na temat tego,
jaki jest, a jaki by¢ nie moze - dopéty nie bedziemy w stanie go dostrzec.

W: Czasem mysle, ze to jest praca z wyobraznig. Najpierw trzeba wy-
obrazi¢ sobie, ze jeste$my w stanie zrezygnowac z wyobrazen na temat
dziecka. A potem, niejako w konsekwencji, wejs¢ z nim w relacje oparta
na wzajemnej szczerosci i uznaniu. Oraz na zyczliwosci.



Rozmowa siédma:
o probach i porazkach

W: Odnosze wrazenie, ze te nasze rozmowy s3 przede wszystkim o namy-
$le. O tym, co my sobie myslimy o dzieciach i dlaczego to moze by¢ wazne.

M: Czasem mysle, ze refleksyjnosc¢ jest mojg zmorg, bo mam zwyczaj
nieprzerwanego zastanawiania sie, czy to, co robig, jest w porzadku,
przygladania sie, jak moje stowa i zachowania rezonujg z innym. Kiedy
mysle o swojej mtodszej corce, to uswiadamiam sobie, ze ,urefleksyj-
niam” nawet nasza droge do przedszkola! Widze na przyktad, ze ona
chce w danej chwili sie powygtupiac, przebiec po murku, zatrzymac sie
na przystanku, zapytaé o co$, ale spogladam na zegarek i wiem, ze nie
mamy wiele czasu. A ja jednoczesnie chce zdazy¢ i nie chce jej pope-
dzaé, bo wciaz mysle o tym, ze to, jak teraz sie zachowam, to, co teraz
do niej méwie, jak z nig dziatam, jak uzasadniam decyzje - buduje jej
struktury funkcjonowania w relacjach.

W: Takie ,urefleksyjnianie” to pewna praca, ktérg wykonujemy - zasta-
nawianie sie nad tym, ,co im robimy"” swoimi zachowaniami, gestami,
stowami. Ale dla mnie to tez okreslona postawa, ktéra sie rozcigga na
wszystkie sfery zycia: wiele rzeczy, ktére robimy, wychodzi z namystu.
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Zobacz, do swoich studentéw tez podchodzisz refleksyjnie. Oczywiscie,
nie w ten sam sposéb co do corki, ale tez zastanawiasz sig, co im robi to,
co proponujesz na zajeciach, jak te zajecia realizujesz.

M: Tak, mam silng autorefleksje, bo potrzebuje poczucia sensu, ze to, co
im proponuje, wprowadza cos$ dobrego do ich praktyki studenckiej. Sta-
ram sie obserwowa(, czy i kiedy pojawiaja sie sytuacje, w ktorych nasza
wspolna praca nie dziata, i przygladam sie temu, dlaczego tak jest - czy
ze wzgledéw merytorycznych czy technicznych, czy moze dlatego, ze
cos$ sie dzieje w naszej relacji.

W: To jest praktyka uwaznosci. Tu i teraz przygladasz sie temu, jak od-
dziatujesz na swiat, na ludzi. | taka postawa rozciagga sie tez na sfere oso-
bistg. Ja tak mam ze starszymi przyjaciétmi, seniorami, z ktérymi nie
pracuje zawodowo, ale spedzam czas po pracy - tez sie zastanawiam,
co moja obecnos$¢, moje stowa, zachowania, reakcje robig, jak na nich
wptywam. W ogéle zastanawiam sie nad tym, co wprowadzam w rela-
cje miedzyludzkie. Skupiam sie na tym, zeby moéc odpowiedzied - wer-
balnie czy pozawerbalnie - z sensem i przynajmniej w poczuciu, ze nie
ranie drugiej osoby.

M: Nie chodzi jednak o to, zeby te rozwazania cie unieruchomity, az nie
bedziesz w stanie nic zrobi¢: ani odpowiedzie¢, ani zadziata¢. Mysle, ze
nie warto popadaé w takie paralizujgce rozwazania: ,a co teraz?”, ,czy
na pewno?". Kluczowe, i tu mysle nie tylko o edukatorach i edukator-
kach, ale o wszystkich ludziach, to miec¢ taki zestaw pytan kontrolnych.
Na przyktad: czy w tym, co méwie, daje przestrzen na wypowiedzenie
sie drugiej osobie? Czy stysze, co do mnie moéwi? Czy zatrzymuje sie
nad tym, co do mnie moéwi, czy lece dalej ze swoimi sprawami, stowami,
przemysleniami?

ZESTAW PYTAN KONTROLNYCH

Warunkiem empatycznego kontaktu z drugim cztowiekiem
jest to, co Martin Buber nazywat najpiekniejszym darem,
jaki jeden cztowiek moze dac¢ drugiemu cztowiekowi, czyli
nasza skupiona obecnos¢ przy kims$ tu i teraz®.

Chociazby wchodzac w rozmowe z druga osobg, warto za-
dac¢ sobie pytania, ktére mozemy okresli¢ ,kontrolnymi”

5 Zob. M. Buber, Ja i Ty. Wybdr pism filozoficznych, ttum. Jan Doktér, Ins-
tytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1992.
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w tym sensie, ze z ich pomocg mozemy uzyskac wglad w to,
czy dana rozmowa bedzie ,karmigca” dla obu stron. Pytania
te opieraja sie na rozpoznaniu wtasnej sytuacji i stanu, w ja-
kim jesteémy, oraz kontaktu, pomostu, ktéry przerzucamy
miedzy soba a drugim cztowiekiem.

Te pytania w sytuacji rozmowy to przyktadowo:

+ Czy jestem teraz gotowa(-wy) na te rozmowe? (Moze
jestem zta/zty, wzburzona/wzburzony, zestresowana/
zestresowany czy skupiona/skupiony na czyms$ innym
i rozpoczecie rozmowy moze sprawic, ze pogorsze swoj
stan i zranie druga osobe?)

« Jak sie mam z tym, ze moge odmoéwic lub przesunad te
rozmowe w czasie? Co takiego moze sie stac, jesdli to
zrobie? Co zalezy od tej rozmowy?

«  Czy mam teraz czas, zeby rozmawiaé? Czy jestem w sta-
nie da¢ nam tyle czasu, zeby rozmowa mogta sie wydarzyc?

«  Czy jestem skupiona(-ny) i przytomna(-ny), obecna tu
i teraz, czy moje mysli krazg wokét innych tematéw?

+ Czyjestem gotowa(-wy) wystuchacd drugiej osoby? (Zob.
Empatyczne stuchanie, s. 10).

+ Czy jestem nastawiona(-ny) na szukanie rozwigzan czy
ocenianie i szukanie winnych?

« Czy kiedy rozmawiamy, koncentruje sie na opowiesci
drugiej osoby, czy juz w trakcie mam gotowa odpowiedz?

Pytan ,kontrolnych” jest wiecej. Wazne, zeby uwaznie przy-
gladac sie temu, czy jesteSmy w stanie rozmawiac i w jaki
sposob to robimy, i pracowaé nad tym, by umozliwia¢ kon-
takt, zamiast go blokowac. Oczywiscie, nie musimy zada-
wac sobie tych wszystkich pytan przed rozmowa ani w jej
trakcie, ale warto je znac i co jaki$ czas do nich wracac, przy-
gladajac sie swoim doswiadczeniom rozmowy. Dzieki temu
tatwiej dostrzegacd i niwelowac blokady towarzyszace roz-
mowie, kiedy sie ona toczy.
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W: Tak, to bardzo wazne. Tego zycze nam, edukatorkom i edukatorom,
zeby$my mieli w sobie potrzebe podwazania statusu quo naszych dzia-
tan, naszej obecnosci, tego, co i jak robimy, co i jak méwimy. Przykta-
dowo, przywyklismy, ze w szkole publicznej (bo w szkotach spotecz-
nych czy alternatywnych juz sie od tego odchodzi) dzieci maja siedzie¢
w tawkach. Zastanéwmy sie nad tym.

M: Co to robi? Czy tak musi by¢? Dlaczego? Po co? To sg wazne pytania.

W: Tu i teraz, w tej konkretnej sytuacji, w ktérej pracuje, ktora tworze
jako edukatorka, pojawia sie mnéstwo impulséw do refleks;ji, takze do
zmiany dziatania. Do przeobrazania starych uktadéw. Jednoczesénie jest
w nas wiele nawykowych zachowan, schematéw, w ktore wchodzimy
bezrefleksyjnie. Z automatu. Dlatego jesli w nas, edukator(k)ach, uru-
chamia sie co jakis czas taka ,dioda refleksyjna”, co$ w stylu ,hej, stop,
zastanow sig, czy tak musi byc¢”, to jest super. To nas rozwija. Rozwija
tez sytuacje edukacyjng. Mozemy zauwazycd, ze wiele rzeczy, do ktérych
przywyklismy, to tylko interpretacje $wiata, i ze te interpretacje moga
ulec przeobrazeniu sita naszej woli.

M: Zatrzymajmy sie na chwile przy konkretnych pytaniach. Na przyktad

«czy tak musi by¢?” pozwala sie otworzy¢, by¢ w dialogu z tym, co do-
okofa, by¢ uwaznym. Z kolei pytanie ,co to robi?”, jaka jest konsekwencja
tego, ze na przyktad konserwujemy jaki$ uktad albo go zmieniamy, ma
moc porzadkowania. Mozesz poczuc sie bezpieczniej. Zaczynasz myslec
bardziej precyzyjnie o rzeczywistosci przed tobg, a to bardzo pomaga
w dziataniu. Co to robi, ze dzieci beda skaka¢ wspélnie przez skakanke?
Moze rozwing jakie$ umiejetnosci motoryczne czy spoteczne. | to jest
wazne - co to robi na przysztosc. Ale wazne jest tez to, zeby zatrzymad
sie na dziataniu, a nie odnosi¢ jedynie do wartosci przysztych. ,Co to
robi tu i teraz?” Tu i teraz chodzi o to, zeby dzieci wspdlnie sie bawity,
skaczac przez skakanke.

W: W projektowaniu przestrzeni edukacyjnych ta umiejetnos¢ przecho-
dzenia miedzy poziomem dziatania tu i teraz a poziomem wartosci, do
ktorych dazymy, jest kluczowa. Kiedy projektuje jakie$ inicjatywy, warto,
zebym zadata sobie pytanie: ,Co to ma robié?” - pytam wtedy o warto-
$ci, do ktérych dazymy, o cel. Latwiej wtedy okresli¢ dziatania, zapropo-
nowac to, co ma sie wydarzy<, co moze sie wydarzy<.

M: Jasne. Przyktadowo, jesli powiem, ze celem danej inicjatywy jest
~uwrazliwienie na...", to moge zaproponowac rézne sciezki tego ,uwraz-
liwiania na..., ré6zne dziatania, ktére maja do tego doprowadzi¢. Tymcza-
sem czesto zaczynamy projektowa¢ od samego dziatania, nie zastana-
wiajac sie nad wartosciami, nad celem. Czasem sie to konczy tak, ze
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cel jest doklejany na site i, bagdZmy szczerzy, nasze dziatania wcale do
niego nie prowadzga. Na przyktad jesli chce ,uwrazliwia¢ na..", to moze
lepiej pozwoli¢ komus$ czego$ doswiadczy¢ niz fundowac¢ mu pogadan-
ke. Do celu dobieram dziatania. Wtedy moze troche mniej sie frustruje
w trakcie trwania jakiego$ procesu, ze ,dzieci miaty zrobi¢ to i tamto,
a nie zrobity”, bo w kontekscie sformutowanego celu okazuje sie, ze to
w ogédle nie byto potrzebne. Takie zorientowanie na cel, na ,co to ma
zrobi¢", moze nam pomédc odpuszczaé, proponowac inne dziatania niz
te, ktére poczatkowo zaplanowaliémy. Do celu nie ma przeciez jednej
$ciezki, kazda grupa moze dochodzi¢ do niego na rézne sposoby, majac
rézne zasoby, motywacje i mozliwosci dziatania.

W: Tak, a sciezka dla konkretnej grupy moze sie krystalizowac w trakcie
wspdlnych spotkan. | dla kazdej grupy moze by¢ inna, mimo ze dgzymy
do tego samego celu. To jest troche jak w teorii ofert Gibsona: w Swie-
cie jest ich mnostwo, kuszg, ale ty mozesz sie zastanawiad, czy to jest
ta oferta, ktérg chcesz przyjacé. Dzieci wspodtdziatajg z dorostymi, czesto
w dosc prosty sposéb, zwtaszcza jak sg mtodsze, nasladujagc w swoim
dziataniu i mysleniu bliskich dorostych. | dzieki naszej otwartosci na roz-
ne mozliwe Sciezki czy oferty one tez sie ucza, ze mozna dojs¢ do cze-
go$ po swojemu, na rézne sposoby. Jesli my poszukujemy, przyjmujemy
réznorodne oferty, to one tez mogg $wiat w ten sposéb bra¢ w swoje
rece. Tu jest oczywiscie to ryzyko, o ktérym rozmawiaty$my wczesnie;j:
nie mozna zbyt dtugo wszystkiego rozwazad, tych sciezek, ofert... Cza-
sem warto po prostu zacza¢ dziataé i probowac. | zobaczy¢, czy prowa-
dzi to nas tam, gdzie chcemy dotrzeé. A jeéli nie... Moze prowadzi nas
gdzies, gdzie bedzie réwnie ciekawie.

M: Czasem tak jest, ze dtugo rozmyslasz, jak co$ zrobi¢, ale ostatecznie
dziatasz na wariata, bo na samo dziatanie nie starcza ci czasu.

W: To prawda. Mysle, ze jest to zwigzane z organizacjg swojego cza-
su, ale tez z tym, ze czesto po prostu zbyt mato czasu przeznaczamy
na konkretne sprawy. Albo zbyt mato go otrzymujemy. Ale wracajac do
napiecia miedzy refleksjg a dziataniem, czasem pracujemy z grupami
dzieci, ktére skupiajg sie bardziej na refleksji, a czasem z takimi, ktére
bardziej potrzebuja dziataé. Refleksyjnos¢, ale tez konkretne dziatanie
idzie w parze z koncentracjg, ktéra rozwija sie wraz z uktadem nerwo-
wym dzieci. Zatem w projektowaniu przestrzeni edukacyjnych musi-
my wzig¢ pod uwage znacznie wiecej zmiennych niz to, czy grupa jest
bardziej refleksyjna czy bardziej nastawiona na czynnosci. To jest nasza
wiedza o grupie i jej mozliwosciach, ale tez swoista praktyka uwaznosci,

6 Zob. J.J. Gibson, The Ecological Approach to Visual Perception, Hough-
ton Mifflin, Boston 1979.
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o ktorej mowitysmy - przygladanie sie temu, na ile ci ludzie, z ktéry-
mi pracujemy, chcag i mogg sobie co$ przemyslec i zastanowic¢ sie nad
czyms, a naile potrzebuja od razu zacza¢ cos robi¢. Wazng metodg, kto-
ra moze okazac sie kotem ratunkowym dla procesu, ktéry prowadzimy,
jest probowanie. Sprébujmy co$ zrobi¢. Nawet jak nam nie wyjdzie, to
wyciagniemy z tego wnioski i potem mozemy zrobi¢ to inaczej, moze
lepiej, albo w ogdle to zostawic i zrobi¢ cos$ innego. Po prostu, zeby nie
ulec ztudzeniu, ze kiedy sie rozwaza jaki$ temat, to trzeba go dopraco-
wac i by¢ wszystkiego pewnym, zanim sie zacznie dziatac.

CYKL KOLBA

Amerykanski teoretyk metod nauczania, David A. Kolb, za-
proponowat popularng dzi$ metode uczenia sie poprzez do-
$wiadczenie, powszechnie znang jako cykl Kolba’.

Cykl Kolba opiera sie na czterech zatozeniach, ktoére sa nieja-
ko kolejnymi krokami:

1. Wiedze mozna zdoby¢ poprzez doswiadczenia i praktyke.
(Nasze ,prébowanie” jest wiasnie praktyka, doswiadczaniem).

2. Doswiadczenia sktaniajg nas do refleksji na ich temat,
do wyciggania wnioskoéw.

3. Te refleksje moga pomoc tworzyé teorie na temat jakie-
go$ dziatania, jakiej$ praktyki - teorie, czyli zespot regut,
ktore nie tylko opisujg to konkretne doswiadczenie, ale
generalizujg opis wszystkich zdarzen do niego podobnych.

4. W ten sposob powstaje konkretna wiedza, ktérg nalezy
sprawdzi¢ w praktyce - czyli zobaczy¢, czy to, co udato
nam sie wywnioskowac i zatozy¢, dziata w innych po-
dobnych doswiadczeniach.

/> DOSWIADCZENIE \A

PRAKTYKA REFLEKSJA
\ SR /
7 Zob. D. Kolb, Experiential Learning: Experience as the Source of Learn-

ing and Development, New Jersey 1984.
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M: Z prébowaniem idzie w parze porazka. Bardzo wazna jako temat ijako
dos$wiadczenie. Tymczasem w pracy z dzie¢mi porazki chetnie maskuje-
my. To lekka hipokryzja: z jednej strony chcesz dzieci wspiera¢ w byciu
sprawczymi, z drugiej strony nie pokazujesz im, ze czasem sprawczos¢
to ciezka robota okupiona btedami i porazkami. Nie moze by¢ tak, ze
wspotpracujac z dzieckiem, robimy wszystko, zeby mu sie udato, zeby
nie dotkneta go porazka. Bezpieczne doswiadczanie porazki jest nie-
samowicie wazne. Innymi stowy: sprawczos$¢ nie polega na tym, ze ja
jestem Kapitan Ameryka i wszystko mi sie udaje, tylko na $wiadomo-
$ci; na podejmowaniu dziatania i przyjmowaniu wachlarza konsekwencji.
Nie tylko dziatanie jest moje, ale tez to, jak ono wyjdzie, co sie posypie,
a co sie udai dlaczego.

W: Zdecydowanie tak. Wzmacnianie sprawczosci jest $cisle zwigzane
ze Swiadomoscia: wtasnych mozliwosci, naszego nastawienia i wyboru
postawy, tego, czego sie chce oraz jakie s3 mozliwosci na zewnatrz, na
co ma sie wptyw w $wiecie dookota nas, a na co $wiat ma wptyw w nas.
Jednym z wymiaréw sprawczosci jest sprawczosc¢ w relacji do swiata.
| to powoduje, ze wiele spraw jest po prostu negocjowanych z innymi,
ktorzy w nim dziatajg: dzie¢mi, dorostymi. Negocjowanie tego, co chce
zrobi¢ albo czego zrobi¢ nie chce (bo pamietajmy, ze niezgoda to tez
sprawczosc). Grunt, zeby ten proces byt transparentny dla dzieci, zeby
wiedziaty, dlaczego co$ jestinaczej, niz proponujg, ale tez zeby utrzymac
azymut na dzielenie sie decyzyjnoscia. To wcale nie jest tak, ze dorosty
ma zawsze racje i on wie, jak powinno by¢, wiec on decyduje. W wielu
sytuacjach to dzieci moga wiedzie¢ wiecej na jakis temat - chodby tego,
co je interesuje albo co dotyczy ich doswiadczen. Dzieli¢ sie decyzyj-
nos$cig oznacza wspotpracowad, ale takze - dzieli¢ sie konsekwencjami
podejmowanych w grupie decyzji.

M: Wazne jest tez to, w jakich przestrzeniach dziatamy. Czy w ogdle
tgczymy przestrzen wspoétpracy - na przyktad szkote czy dom kultu-
ry - z przestrzenia dziatan szerszego nurtu, takiego duzego, dorostego
Zycia spotecznego czy politycznego. Czy tez tworzymy takie ,banieczki’,
w ktérych dzieci sobie podziatajg, stworzg cos, zaproponuja, ale nie ma
to wptywu na rzeczywistosé¢ - nie tylko faktycznie, ale tez koncepcyjnie -
na jej pojeciowe przemodelowanie. Bo to ,tylko projekt” - dla dzieci albo
z dzie¢mi. Przyktadowo, w ramach konsultacji spotecznych czy projektu
wspottworzenia przez dzieci przestrzeni robimy z nimi rysunki, stawiamy
rozne kolorowe, fantastyczne makiety i udajemy, ze budujemy plac zabaw.
Tylko co dalej - czy ten plac zabaw faktycznie powstanie, w jaki sposob,
czy perspektywa dzieci bedzie wzieta pod uwage? To jest ogromne za-
danie - zwtaszcza w tego typu procesach partycypacyjnych - zeby dzieci
nie wpuszczaé w maliny, ale tez zadba¢, zeby to, co sie dzieje w gtéwnym
nurcie spotecznym czy politycznym, byto dla nich zrozumiate.
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W: Bo wszedzie moze nastgpi¢ wspomniana porazka. Zaprojektujemy
co$, to sie nawet pojawi w szerszym dialogu ze spotecznoscia, bedzie
spotecznie widoczne i akceptowane, ale z roznych powodéw, czasem nie-
zaleznych od naszych staran, ostatecznie nie zostanie zrealizowane. Waz-
ne, zeby wiedzie¢, dlaczego tak sie stato, i dzieli¢ sie tg informacja z dzie¢-
mi. Z taka informacjg mozna pracowad. Dzieci moga z nig pracowac.

DRABINA PARTYCYPACII

Roger A. Hart jest autorem jednego z najpowszechniej przy-
wotywanych modeli partycypacji dzieciecej, drabiny party-
cypacji (1992), opracowanej na podstawie modelu oby-
watelskiego zaangazowania Sherry R. Arnstein. Hart pisze
o dzieciecej ,partycypacji rzekomej"” - sytuacjach, w ktérych
dzieci wykorzystywane sg do legitymizowania projektow
i inicjatyw realizowanych przez dorostych. Dzieci wéwczas
angazujg sie w co$, co nie ma realnego wptywu na rzeczy-
wistos$c dookota - takze na ich rzeczywistosé.

Pierwsze trzy szczeble drabiny partycypacji, ktére nazywa-
my ,partycypacja rzekomga’, to:

1. manipulacja - czyli sytuacja, w ktorej dzieci biorg udziat
w przedsiewzieciach realizowanych przez dorostych, bo
sa do tego ,zaproszone” poprzez réznego typu manipu-
lacje, na przykfad obietnice lepszych ocen czy punkty ze
sprawowania;

2. dekoracja - czyli sytuacja, w ktérej dzieci niejako uswiet-

niajg lub ocieplajg swojg obecnosécig jakie$ dziatania re-
alizowane przez dorostych; jest to forma wsparcia udzie-
lana przez dzieci, ale na zasadach okreslonych przez
dorostych;

3. tokenizm - czyli sytuacja, kiedy dzieci sg angazowane
w jaki$s projekt lub przedsiewziecie realizowane przez
dorostych, otrzymuja pewien zakres gtosu, ale ten gtos
nie ma zadnego wptywu na rzeczywistosc - jak w opisa-
nym przyktadzie projektowania placu zabaw, ktory i tak
nigdy nie zostanie zrealizowany?.

8

Zob. R.A. Hart, Children’s Participation: From Tokenism to Citizenship,

UNICEF, Florence 1992.
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M: Mysle takze o tym, ze z porazka po prostu warto oswaja¢, zeby ludzie
nie reagowali na nig tak ogromnym stresem. Nieudawanie sie rzeczy tez
jest kwestig udawania sie - udaje sie to, ze probuje, mam szanse czegos
sie nauczy¢. Powinnismy wrecz stwarza¢ dzieciom przestrzenie, w kté-
rych nie zawsze wygrywajg, w ktérych co$ sie nie udaje. W zabawie,
w grze. To jest absolutna podstawa dla sensownego dziatania - mozna
sie dzieki temu nauczy¢ przygotowywad na rézne scenariusze i nie bac
sie prébowac.

W: Doswiadczanie porazki jest silnie zwigzane z naszym poczuciem
wiasnej wartosci. Jak sie jest mtodszym, to trudniej przyja¢, ze takie
sytuacje nie wptywaja na nasza wartoé¢. Ze jeéli nam sie cos nie uda,
to nie znaczy, ze jesteémy beznadziejni. Mtodszym dzieciom moze by¢
trudno zdystansowad sie wobec sytuacji, w ktérej biorg udziat - odta-
czy¢ jg od siebie. Dla nich rzeczywisto$¢ wewnetrzna, ich wiasne prze-
zycia, ich poczucie wartosci i to, co dzieje sie wokoto, nawet jesli nie
majg na to wptywu - to jedna cato$c. Dlatego przegrana moze stanowié
cios osobisty, trudno jg sobie wyjasni¢, brakuje do tego narzedzi. Zresz-
ta to moze dotyczy¢ tez dorostych, ktérzy wychowali sie w poczuciu, ze
to, co zewnetrze, decyduje o ich wartosci. Ze nie sa wartoéciowi sami
w sobie. Kiedy zachecamy taka osobe do dziatania, do podjecia jakiejs$
préby, to moze by¢ dla niej trudne, bo oznacza dla niej $wiadomos¢, ze
moze sie pomylic.

M: Trudno wtedy przyjaé, ze moge popetnic btad, a bez tego - trudno sie
odwazy¢ wzigé sprawy w swoje rece.

W: Warto do tego podej$¢ dwutorowo. Po pierwsze mowic i catym sobg
pokazywad, ze btedy i porazki sg normalne, ze mozna z nich czerpad,
uczy< sie na nich. | ze sg wpisane w proces edukacji. Tylko to musi by¢
szczere, trzeba naprawde tak uwazad i potrafi¢ czerpac ze swoich pora-
zek. A po drugie: méwic¢ dzieciom, ze sg wartosciowe. Nie dlatego, ze
cos zrobity i im sie udato. Po prostu sg wartosciowe, bo s3g ludzmi, i to,
jakie sg, jest okej. Wzmacnianie asertywnosci to jest kolejna $ciezka
susprawczania” ludzi, a dalej - takze ich emancypacji. Asertywnos¢ za-
ktada uznanie, ze jest sie okej - z réznymi swoimi niepokojami, nieumie-
jetnosciami, wpadkami. | drugi cztowiek - tez jest okej. Jest wartosciowy
sam w sobie. Mysle, ze pierwsza rzecza, jakag moga zrobic¢ osoby, ktore
chca pracowad z innymi ludzmi, jest praca z samym sobg. Okreslenie
filozofii zycia, zadbanie o swojg postawe, zdefiniowanie pojec¢ (,rozpa-
kowanie pudetek z pojeciami”, o ktérym rozmawiaty$my). Dopiero po-
tem przychodzg jakies metody i rozwigzania, ktére mozna stosowacd -
z powodzeniem lub nie - w edukacji.
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M: Tak, wciaz za szybko wchodzimy w technikalia, pytamy od razu: ,Jak
to mozna zrobic? Jakich uzy¢ metod? Gdzie znalez¢ narzedzia?". Metody,
techniki czy narzedzia sg wazne. Ale maja sens, jezeli rozumiesz kon-
tekst, w jakim ich uzywasz. Jezeli wiesz, po co to robisz. Kiedy czytam
o rozmaitych metodach partycypacji, to mysle: ,No dobrze, wiemy, jak
mamy to robi¢, jakimi metodami dziataé z dzie¢mi, ale czy wiemy po
co? Co to ma wiasciwie zrobié? | co, jesli sie uda? A co, jesli sie nie uda?".
Proces partycypacji jest skomplikowany, nie mozna go sprowadzac je-
dynie do metod; partycypacja to nie tylko robienie rzeczy, to tez poczu-
cie przynaleznosci do wspodlnoty.

W: Podstawowym pytaniem, zanim jeszcze uruchomimy proces party-
cypacji, jest to, kim sami jestesmy i czego chcemy dla siebie. To jest naj-
wazniejsze, bo na przebieg procesu ma wptyw nasze poczucie komfortu
i bezpieczenstwa jako edukatorek i edukatoréw. Zresztg wiasnie z po-
trzeby bezpieczenstwa wyptywa to pytanie ,jak to zrobic¢?”, ktére czesto
zadajemy. Wiedza, ,jak”, ma nam to bezpieczenistwo zagwarantowad. To
zrozumiate, ludzie nie chca czud sie niepewnie, watpic, stresowac sie,
,CO, jesli to sie nie uda i nie bede wiedziat(a), co dalej". Co dalej zrobi¢
z tymi uczestnikami procesu partycypacyjnego, ktérzy moze czekajg, ze
on sie skonczy jakims$ efektem, ktérzy oczekuja, ze co$ zrobie. W prak-
tykach ,usprawczania”, w ktérych zakorzenione sg procesy partycypacji,
wazna jest umiejetnos$¢ odpuszczania i bycia w zgodzie z tym, ze nie
zawsze musimy wszystko wiedzie¢. Mozemy nie wiedzie¢. Mozemy po-
wiedzied: ,Hej, nie wiem, co dalej".

M: Wiesz, mysle, ze to podejscie, w ktérym edukatorzy i edukatorki za-
kotwiczaja sie przede wszystkim na tym, jak cos$ zrobi¢, jest do$¢ ztudne.
Bo nawet jesli nauczysz sie technik czy metod, konkretnych narzedzi, na-
wet jesli zaprojektujesz sobie jakie$ dziatanie, to zawsze ,w akcji” moze
sie okaza¢, ze te techniki czy narzedzia nie majg sensu - nie przystajg
do grupy albo do danego czasu i miejsca. Oczywiécie mozna zatozyc,
Ze grupa wszystko przyjmie i nie bedzie sie zastanawiad, czy cos$ jest jej
potrzebne czy nie, czy jest jej bliskie czy nie. Ale czy o to nam chodzi?
Zeby po prostu ,odpali¢ warsztat"? Zrobic to, co sie zaplanowato? Bez
wzgledu na grupe? Pytanie: ,Po co ja to w ogdle robie?” pozwala nam
sie zakotwiczy¢ w sytuacji, ktérg zamierzamy projektowad. ,Po co?” -
wskazuje cel, ktéry chcemy osiagnaé, a ,Jak?” - to jest narzedzie. ,Jak?”
jest drugie, nie moze pojawiac sie przed ,Po co?”.

W: Zgadzam sie. Ale tez zdaje sobie sprawe, ze dla niektérych osoéb sy-
tuacja edukacyjna, ktéra nie jest precyzyjnie zaplanowana, to jest ol-
brzymi dyskomfort, stres. Nawet jesli wiedzg, do czego daza i po co, to
potrzebujg miec te skrzyneczke z narzedziami zawsze pod reka. W tym
z narzedziami zapasowymi. Bo inaczej nie bedg czud sie bezpiecznie
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w tym procesie, a przeciez nie o to chodzi. Dlatego to pytanie ,Jak?”
moze miec takie znaczenie i dlatego pojawia sie tak czesto.

M: Jasne! Na samej energii, jesli nie masz rozpoznanej metodologii dzia-
tania, daleko nie zajedziesz.



Rozmowa ésma:
o odpuszczaniu
i wspieraniu siebie

W: Rozmawiali$my o tym, jak wazne jest pytanie: ,Po co to robie?”, za-
nim przystgpimy do jakiegokolwiek dziatania. Mysle, ze rownolegle
trzeba sobie zada¢ pytanie: ,Czego i kogo potrzebuje, zeby czud sie
komfortowo w tej sytuacji, w tym procesie?”. Moge poszukac sobie
sojusznikow. Zbada¢, z kim bede pracowad, co ja w ogole wiem o tej
grupie. Rozpozna¢ wszystkie elementy, ktére pomoga mi poczud sie
bezpieczniej.

M: Tak, jesli nie jest sie typem improwizujgcym, ktéry na przyktad wi-
dzac, ze grupa nie idzie do przodu, szybko wymysla spontaniczne dzia-
tanie, zeby jg wesprzed, to mozna wczeéniej opracowac sobie kilka alter-
natywnych scenariuszy, ktére beda pod reka i beda nas wspierac. Potem
w procesie mozna je modyfikowac, na przyktad po zakonczeniu jednych
zajed, zgodnie z tym, co sie juz wydarzyto i czego mozemy potrzebowad
na kolejny raz.

W: To jest wazne, zeby po prostu zaopiekowac sie sobg. Okaza¢ so-
bie troske, wspodtczucie. Poczucie sity i sprawstwa u dzieci, z ktérymi



58 Rozmowa 6sma: o odpuszczaniu i wspieraniu siebie

pracujemy, zalezy od tego, na ile my sami jeste§my wzmocnieni, takze
przez siebie samych. lle mozemy od siebie da¢ - im i samym sobie.

SAMOWSPOLCZUCIE

Samowspotczucie nie jest tym samym co narzekanie czy
uzalanie sie nad sobg, ale raczej - za Rickiem Hansonem,
neuropsychologiem - wrazliwoscig ,na cierpienie (od sub-
telnego dyskomfortu psychicznego lub fizycznego po dre-
czacy bol)", ktéra taczy sie z potrzeba niesienia pomocy so-
bie samej/samemu.

Badania prowadzone przez Kristen Neff oraz jej wspotpra-
cownikow pokazujg, ze wspotczucie wobec siebie moze
zwiekszad rezyliencje, czyli elastycznos$¢ psychiczng, i po-
zwala na szybszy powrdt do rownowagi wewnetrznej’.

Wspétczucie wobec siebie jest jak stawanie po stronie przy-
jaciela, kiedy ten czuje sie zestresowany, zmeczony, chory
lub nieszczesliwy, tyle ze tym przyjacielem jestedmy my
sami. Stawanie po swojej stronie nie polega na usprawied|i-
wianiu siebie, ale na otaczaniu siebie akceptacja i troska. To
nasza wewnetrzna sita, ktérg mozemy rozwijaé. Dzieki temu
stajemy sie bardziej elastyczni, pewni siebie i zmotywowani
do dziatania, co moze wptynac korzystnie takze na innych'.

M: Czesto powtarzam (zwykle sobie): przypomnij sobie instrukcje bez-
pieczenstwa w samolocie - najpierw zat6z maske sobie, a dopiero po-
tem pomoz dziecku obok. Wypalony, sfrustrowany edukator - moze
wyrzadzi¢ krzywde i sobie, i innym. W sposéb nieintencjonalny.

W: Tak, wyczerpany cztowiek nie ma czego dawac innym. Kazde z nas
porusza sie w sieci relacji, cho¢by zawodowych, ktére majg na nas
wplyw. W szkole moze by¢ tak: jaki$ nauczyciel jest okreslany jako nie-
dobry, niestuchajacy, méwi sie, ze w gtowie ma tylko biurokracje, oce-
ny i tak dalej. Ten nauczyciel moze tkwi¢ w sieci zbiurokratyzowanych

9 Zob. K.D. Neff, K.L. Kirkpatrick, S.S. Rude, Self-compassion and Adap-
tive Psychological Functioning, ,Journal of Research in Personality”, 41 (1), 2007.

10 Zob. R. Hanson, Rezyliencja, ttum. Anna Sawicka-Chrapkowicz, Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne, Sopot 2020.
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relacji, moze by¢ wyczerpany, bo w systemie, w ktérym pracuje, non
stop jest oceniany: przez organizatorow, przez innych nauczycieli, przez
rodzicow, takze przez dzieci. Jesli on nie otrzymuje empatii i troski, tyl-
ko oceny i osady, to trudno mu by¢ empatycznym wobec innych. Wi-
dzimy innych, kiedy widzimy siebie, a widzimy siebie, kiedy mamy do
tego wewnetrzne sity. Jesli nie mam za co zy¢, wciaz od kogo$ obrywam,
mam niedobrg sytuacje w zyciu osobistym, to jak mam by¢ empatyczna
wobec innych? Z czego mam czerpac? Najpierw powinnam da¢ sobie
wspdiczucie i empatie, a zeby mdc to zrobi¢, potrzebuje odpoczad, za-
trzymac sie. To czasami bardzo trudne. Kiedy jeste$my rozregulowani,
a nasze potrzeby nie sg zaspokojone, dziatamy w trybie automatycz-
nym: oddajemy $wiatu to, co on nam daje. Albo w ogdle nie jestesmy
w stanie dziata¢ ani nawigzac kontaktu. Nie chce w ten sposéb nikogo
usprawiedliwia¢, jedynie pokazad, ze to, co sie z nami dzieje i jak oddzia-
tujemy na $wiat, jest zniuansowane i stanowi efekt relacji, w ktérych
funkcjonujemy.

M: No wtasnie, a czesto, kiedy myslimy o dziataniach z mtodymi ludzmi,
to pytamy przede wszystkim: ,Jak z nimi dziata¢?". W kontekscie dziatan
z dzie¢mi moéwi sie o dysproporcji wtadzy i obecnosci, o tym, ze dziecko
ma jej mniej i jego obecnosd staramy sie zwiekszy¢, zadbac o nig i odpo-
wiednio jg wartosciowac - i stusznie. Ale przy tym czesto brakuje nam
empatii dla dorostego. To moze wynikac¢ z opozycji miedzy ,ztymi doro-
stymi” a ,dobrymi dzie¢mi”. Zaktadamy, ze to raczej dorosty ttamsi dzie-
ci, a nie, ze sam jest ttamszony przez rézne sytuacje, ktére utrudniajg mu
dziatanie. A przeciez kazdy i kazda z nas do$wiadcza chocby zwigzanych
z tym mikrowypalen.

W: Wiesz, lubie patrze¢ na dzieci i dorostych w taki demokratyzujgcy
sposob, bardziej rwnoprawny: ze to sg po prostu rézni ludzie. Przycho-
dza do mnie na zajecia dzieci czy doroéli - nie da sie stwierdzi¢, ze dwu-
nastolatkowie to, a czterdziestolatkowie tamto, ze uczennice mysla tak,
a lekarze siak. Kazdy przychodzi ze swoimi do$wiadczeniami, tym, co
wczoraj czy dzi$ sie wydarzyto i co ma wptyw na jej czy jego emocje, na-
stroje, sity. Przychodzg z zaspokojonymi potrzebami lub z niemym wo-
taniem: ,Zaopiekuj sie mna!". Tych bagazy do$wiadczen w jednej grupie
ludzi jest wiele i s3 one rézne. Co wiecej, kazdy, kto do mnie przycho-
dzi, moze mie¢ takze rézne oczekiwania. A ja jako edukatorka mierze
sie z ta réznorodnoscia i wieloscig. Czesto jestem w tym sama. Jesli
tak na to spojrzymy, wéwczas zobaczymy, ze edukatorzy majg prawo
by¢ naprawde zmeczeni. Dlatego mysle, ze praktykom ,usprawczania”
dzieci i mtodziezy powinny towarzyszy¢ praktyki wzmacniania, a nawet
susprawczania” dorostych, edukatorek i edukatoréw.
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M: Tak, oni czesto nie majg wsparcia. Umozliwia im sie udziat w réznych
kursach, ktére ucza metod, technik czy narzedzi - i w porzadku, to jest
potrzebne. Ale potrzeba tez superwizji, doceniajgcych informacji zwrot-
nych, po prostu wzmocnienia.

W: Do tego dochodzi frustracja finansowa, brakuje poczucia godnych
zarobkow, o tym tez trzeba moéwic. Edukatorzy eksploatujg w pracy
mnostwo swoich zasobdéw, ale nie zarabiajg kokoséw. Nie dlatego
zarabiamy niewiele, ze nasza praca to misja, ale ona upodabnia sie
do misji, poniewaz niewiele zarabiamy. Trzeba otwarcie odwracac te
optyke. Wynagrodzenie to jeden z czynnikéow, ktoére frustrujg edukato-
réw. Ale tych zmiennych jest o wiele wiecej. Praca z ludZzmi to nie jest
wypoczynek.

M: Pamietajmy, ze sfrustrowani, zaleknieni, osadzajacy dorosli, dorosli
zli na siebie i na $wiat, tworzg horyzont relacji mtodym ludziom.

W: | dorosli zmeczeni. Duzo rozmawiamy o ekologii i zrbwnowazonym
zarzadzaniu zasobami w perspektywie globalnej, a procesy proekolo-
giczne powinny rozpoczynac sie od zrbwnowazonego zarzadzania na-
szymi wiasnymi zasobami. Bo jesli bedziemy nadprodukowad, to wczes-
niej czy pdzniej sie wykonczymy, nie bedziemy w stanie rozezna¢, w co
inwestowac swojg energie, i mndstwo energii pobieranej z réznych
zrédet wiozymy w co$, co moze nawet nie jest specjalnie potrzebne.
W ten sposéb nie zmienimy tego $wiata. To jest bardzo wazny obszar
do wzmocnienia wérod edukatorek i edukatoréw: ekologia naszych za-
sobdéw. To samo dotyczy dzieci, ktére wciagz co$ robig. To my ciagle do-
rzucamy im jakie$ zadania, zobligowani przez rézne systemy, ktére sami
wytwarzamy, jak na przyktad system szkolny. A dzieci tez majg zasoby,
ktore sie koncza i ktére one musza co jakis czas odnawiad.

MOJ OGROD, CZYLI O EKOLOGII WEASNYCH ZASOBOW

Narysuj (lub rozpisz, jesli Ci wygodniej) ogrod, w ktérym
beda rosty Twoje rosliny-wartosci, czyli wszystko to, co jest
dla Ciebie wazne i czym chcesz sie zajmowac, pielegnowac.
Moga to by¢ rosliny z porzadku zawodowego, na przyktad
relacje ze wspotpracownikami, dobra komunikacja itp., ale
takze z porzadkoéw relacji z bliskimi, samorozwoju, pas;ji,
czasu wolnego itd. Do Ciebie nalezy wybér. Wazne, zeby
uwzglednic¢ wszystkie te rosliny, ktére sa dla Ciebie wazne -
i te, ktére juz pielegnujesz, i te, ktére by¢ moze sa zasuszo-
ne lub jeszcze nieposadzone. Rosliny-wartosci nazywaj jak
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najkonkretniej: przyktadowo zamiast ,praca pedagogiczno-
-teatralna” wypisz/narysuj wszystkie rosliny, takie jak pro-
wadzenie zajec z dzie¢mi, prowadzenie swojej grupy teatral-
nej, udziat w takich a takich warsztatach itd.

Potem zastanéw sig, co bys zrobit(a), gdybys dostat(a) tylko
jedna butelke wody - ktére roéliny bys podlat(a) i dlaczego?
Tyle wody moze starczy¢ na czesc roslin, na pewno nie na
wszystkie. Zastanow sie, ktore rosliny chciat(a)bys$ piele-
gnowac, zasadzi¢ w najblizszych trzech miesigcach. Ktérym
chcesz pos$wieci¢ swoj czas i energie, czyli te jedng butelke
wody, ktérg dysponujesz.

M: To, co jest nam jeszcze potrzebne, to czas. W neoliberalnym pedzie
do skutecznosci, produktywnosci i sprawozdawczoéci bardzo brakuje
czasu. Przez to rzeczy absolutnie kluczowe uwaza sie za didaskalia. Cho-
ciazby przestrzen na cisze, na brak ,dziania si€". A rézne wazne rzeczy,
relacje i procesy powstajg nie tylko w wyniku superefektywnej burzy
mozgoéw, kiedy rzucamy pomystami, rozrysowujemy, tworzymy plany,
dziatamy, dziatamy, bach-bach! Czasami potrzebna jest nam przestrzen
na powolne porozmyslanie, na nude, na odczekanie.

W: Dzieciom tez jest potrzebna taka sfera, ktérg moga zorganizowad
po swojemu. Tymczasem caty czas to my produkujemy, produkujemy
i im dajemy. A one, tak jak my, potrzebuja przestrzeni na nude czy nie-
dziatanie, albo po prostu skupienia na tym, co tu i teraz, przytomne;j
obecnosci, niekoniecznie nastawionej na jaki$ cel. Oraz - przestrzeni
samoorganizacji, zabawy, aktywnosci, ktérych my, dorosli, nie kon-
trolujemy. Potrzebujg takiego podwérka, ktére teraz - przypuszczam -
przeniosto sie do sieci. Tylko ze ono ma inny wymiar w sieci, bo w sieci
sobie siedzisz i klikasz, jestes fizycznie zamrozony, w tym sensie nie do
konca dbasz o siebie. | jest to przestrzen wielu czaséw, miejsc, mniej
lub bardziej skodyfikowanych zasad. Takie fraktalowe podwérko. No
i formy przemocy w sieci sg bardzo zniuansowane, stad nasza, doro-
stych, coraz wieksza préba kontrolowania tego ,sieciowego podwérka
naszych dzieci.

n

M: W ktérym, poza przemocg, tatwo tez o rézne ktopoty, nieporozumie-
nia. Juz nawet nie chodzi o cyberbullying, tylko po postu o to, ze w sieci
sie nieustannie rozpoznaje nowe zasady komunikacji, ujawniania siebie,
dzielenia sie rzeczami, i czasem mozna sie pomylic.
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PRAKTYKA SIEDZENIA DLA SAMEGO SIEDZENIA

Thich Nhéat Hanh, mnich buddyjski, wspaniaty nauczyciel
i praktyk uwaznosci, zaleca ,praktyke siedzenia dla samego
siedzenia”:

«Nieraz ktos mowi: «Tylko siedzisz? Zréb cos!». Nawotuje
do dziatania. Tymczasem ci, ktérzy praktykuja uwaznos¢,
mowia inaczej: «Tylko co$ robisz? Usiagdz!». Niedziatanie
W gruncie rzeczy takze jest dziataniem. Wydaje sie, ze nie-
ktorzy ludzie robig niewiele, lecz ich obecno$¢ ma istotne
znaczenie dla dobrostanu $wiata. Jakos¢ ich obecnosci spra-
wia, ze sg naprawde dostepni dla innych, dostepni dla zycia.
U nich niedziatanie jest wtasnie robieniem czego$. Nieraz
moze tesknisz do tego, zeby usigéd i nic nie robi¢, a jednak
kiedy pojawia sie taka okazja, nie umiesz sie nig cieszyc¢.

Dzieje sie tak przede wszystkim dlatego, ze nasze spote-
czenstwo jest bardzo mocno zorientowane na cel. Zazwy-
czaj kazdy zmierza w okreslonym kierunku i ma na mysli
okreslony cel. W buddyzmie natomiast jednym z aspektéow
oswiecenia jest «bezcelowos$é»: nie musisz stawiac przed
sobg celu i ugania¢ sie za nim, poniewaz juz teraz masz
w sobie wszystko. To samo odnosi sie do siedzenia. Nie
siedz po to, zeby zrealizowac jaki$ cel. Niech kazdy moment
siedzenia w medytacji sprowadza cie z powrotem do zycia.
Poza tym cokolwiek bedziesz robi¢: podlewacd ogréd, szczot-
kowad zeby, zmywad naczynia, sprobuj to robi¢ w sposob
«bezcelowy». Nie jest zle miec jakies$ zyczenie, jakis cel. Nie
pozwalajmy jednak, aby przeszkadzato nam to zy¢ szczesli-
wie tu i teraz"™.

«Praktyka siedzenia dla samego siedzenia” to wazna inspiracja.
Wspiera uwaznosc i reguluje wewnetrznie, tagodzi przebodz-
cowanie i pozwala dziata¢ w zgodzie ze sobg, a nie zautomatu.

Pomysl, kiedy ostatnio pozwolitas(-te$) sobie na bycie
z dziedmi, z ktérymi wspotpracujesz, bez planu, bez celu, bez
kontroli - po prostu, spontanicznie, w zgodzie z tym, co tu i teraz
pojawia sie jako potrzeba dziatania lub przeciwnie: niedziatania?

1 Thich Nhét Hanh, Cisza. Sita spokoju w swiecie petnym zgietku, ttum.
Jerzy Pawet Listwan, Czarna Owca, Warszawa 2019.
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W: Tu wracamy do tematu porazki, ktérg tez czesto przesuwamy do di-
daskaliéw naszych dziatan albo w ogdle wyrzucamy na margines. Na
przyktad jak czesto rozmawiamy z dzie¢mi o porazkach czy btedach
w sieci? Méwimy o zagrozeniach, ale o porazkach? Ze na przyktad opu-
blikowatas zdjecie, ktoére sie nie spodobato i nie ma lajkéw. Dla dziecka,
ba, czesto dla dorostego, to moze by¢ porazka. Tymczasem mowimy
raczej, ze takie zdjecie bez lajkow to nic waznego. Bagatelizujemy, nie
zastanawiamy sie, czy dziecko w ogodle wie, jak dziata ta siec¢ oraz jak
radzi¢ sobie ze swoimi emocjami z nig zwigzanymi. Porazka to sg emo-
cje, to moze by¢ smutek, wsciektosd, to jest tez czesto niewiedza, kto-
ra warto rozbraja¢. Tam sa tez konkretne niezaspokojone potrzeby, dla
ktorych zaspokojenia warto znalez¢ odpowiednie strategie, wesprzed
w tym dziecko.

M: To jest poktosie tego, ze ignorujemy nasze wiasne porazki, nie przy-
gladamy sie temu, co za nimi stoi. Nie przegadujemy ich, tylko mowimy:
«Nic sie nie stato”. Ale to tylko piekne, okragte stowa, niedotykajgce sed-
na. Przeciez pod ta lekko skonstatowang porazka czesto jest tyle waz-
nych rzeczy do wypowiedzenia i do zrozumienia.

W: Mysle, ze u edukatoréw moze to wynikac z poczucia, ze musza nie-
ustannie podkreslac¢ znaczenie i sens swoich dziatan, bo inaczej prze-
stang one by¢ widziane jako wazne. Boimy sie oceny. Zgodnie z tym
rozumowaniem, jezeli zaczniesz opowiada¢ o czyms$, ze ci nie wyszio,
to swiat ustyszy, ze jeste$ staby i moze ta twoja praca nie ma sensu.
To jest powigzane z ekonomia rynkowa. Edukacje czy kulture opieramy
na wskaznikach, liczbach, sprawozdawczosci, pienigdzach. Brakuje nam
zanurzenia w ekonomii wartoséci i sensu - a porazka jest wtasnie z tego
porzadku, jest w nim wrecz kluczowa. W ekonomii rynkowej porazka
nie ma wartosci, nikt jej tam nie chce. To sprawia, ze zamiatamy pod
dywan i nasze porazki, i porazki dzieci, bo boimy sie, ze kto$ pomysli, ze
to nasza wina. Szukamy winnych, zamiast da¢ sobie wzajemnie troske
i poszukac rozwigzan.

M: Zastanawiam sie jeszcze, co to w ogdle znaczy ,porazka” w kontek-
$cie edukacji i partycypacji. Przyktadowo: co to znaczy, ze nie udat ci
sie projekt? Ale tez: co to znaczy, ze co$ sie udato? | dlaczego sie udato
albo dlaczego sie nie udato? Czy i kiedy padajg te pytania? Czy my z tym
pracujemy?

W: Myséle, ze w poszukiwaniu odpowiedzi moze nas wspieraé proces
ewaluacji. Ewaluacja w szkotfach niefortunnie kojarzy sie z audytem,
kontrolg. Nic dziwnego, bo czesto pod jej przykrywka pojawiaja sie sytu-
acje audytowe i nauczyciele czuja sie bardzo niekomfortowo. Wcale im
sie nie dziwie. Tymczasem ewaluacja wspaniale wspiera partycypacje -
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jest mnéstwo ciekawych narzedzi ewaluacyjnych przyjaznych dzieciom
i mtodziezy. Jezeli chcesz sie dowiedzie¢ czego$ od ludzi, z ktérymi pra-
cujesz, mozesz uzy¢ konkretnej metody, nauczyc sie wyciggaé wnioski
ze zdobytego materiatu itd. To jest podstawa, konkret, dzieki ktéremu
mozna wzmocni¢ gtos dzieci. Jednak czesto dziatania ewaluacyjne trak-
tuje sie jako jakies zadanko na doczepke, na koniec spotkania.

M: No witasnie, to odczarowywanie zjawisk jest dla mnie bardzo wazne.
Sprébujmy poodczarowywac to, czego sie boimy albo na co nie chce-
my zwracac uwagi, bo jest dla nas niekomfortowe. Czesto dyskomfort
nie wynika z faktu, ze z danga rzeczg jest nam nie po drodze, tylko z wy-
uczonego sposobu myslenia. Tak jak wspominatas, jesteémy w rozkro-
ku miedzy ekonomiag wartosci i ekonomia rynkowa. Zatézmy, ze chcesz
zdoby¢ pienigdze na projekt, ktéry ma by¢ dla dzieci ,usprawczajacy”.
Piszesz go i juz na poczatku musisz zatozy¢, ze wydarzy sie to i to, ze
dzieci zrobig to i to. Juz na samym poczatku wazniejszy jest plan, ktory
ma sie powiesc, nawet kosztem uprzedmiotowienia dzieci, ktore maja
go wykonad. Na dziatanie, ktére moze sie nie powies$é, mato tego, ktére
moze wywrdcié sie do goéry nogami, bo dzieci bedg miaty prawo o nim
decydowad, mozesz nie dostac pieniedzy. Zreszty dzieci po prostu
mMoga sie na cos nie zgodzi¢. A nam w edukacji dyktowanej ekonomia
rynkowg brakuje czasu i przestrzeni na te niezgode. | to nawet nie na po-
ziomie technik: ,co zrobie, kiedy cos$ zaproponuje, a grupa mi powie, ze
nie chce”. Bo to nie tylko kwestia narzedzi, ale i czasu, czyli zatrzymania
sie i przyjrzenia temu, co sie z nami, z nasza grupa dzieje. | otwartosci
na niezgode, na to, ze nie musimy wykonac¢ planu. Przeciez w tej nie-
zgodzie tkwi sprawczos¢. A dla edukatorek i edukatoréow tkwi w niej tez
wazne pytanie-stopklatka: ,Co sie teraz dzieje?".

W: Niestety, bywa, ze to pytanie: ,Co sie dzieje?”, ktore stysza dzieci
czy mtodziez, znaczy mniej wiecej: ,Co jest zle?". To pytanie moze bu-
dzi¢ niepokdj. Dlatego by w ogdle moc je zadad, najpierw trzeba zadbac
o relacje w grupie, stworzy¢ atmosfere bezpieczenstwa emocjonalnego.
Takie warunki, w ktérych dzieci beda pewne, ze ujawnienie tego, ,co sie
dzieje", nie spotka sie z lekcewazeniem ani oceng. Czesto powtarzam
dzieciom, z ktérymi pracuje, ze nie oceniam czyich$ pogladéw, mysli
ani emocji. Ze kazdy ma prawo do swojej optyki, swojego spojrzenia,
wiasnego doswiadczania jakiej$ sytuaciji. | o to prosze tez cata grupe. To
jest nasza umowa: szanujemy sie. Wyjasniam, ze dla mnie to znaczy: ja
mam swoje zdanie, ty masz swoje zdanie, mozemy o tym dyskutowac,
ale nie bedziemy sie przez to osgdzac. Tylko ze to musi by¢ autentyczne,
wyptywac z moich doswiadczen i wartosci, a nie z wyobrazania na wta-
sny temat. Bo jesli to jest tylko powierzchowne pragnienie nieoceniania,
to w koncu z tg oceng mozemy wyskoczy¢, najczesciej wtedy, kiedy ktos
powie cos$, co sie jednak gryzie z naszymi oczekiwaniami i $wiatopogladem.
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Miatam kiedys taka sytuacje na zajeciach: dyskutowali$my o tym, czego
nam brakuje w miejscowosci, w ktérej na co dzien mieszkata mtodziez.
Jedna dziewczyna narysowata teczowa flage z napisem ,tolerancja”. Po-
wiedziafa, ze tego wiasnie jej brakuje. A jej kolega z klasy sie zasmiat
i rzucit: ,Tolerancja jest gtupia. Geje do gazu”. W tej sytuacji moim za-
daniem nie jest ocena jego $wiatopogladu. Jasne, moge sie z nim nie
zgadzac i nie uwazad, ze tolerancja jest gtupia, tak samo, jak moge sie
nie zgadzad z tg dziewczyng, ze tolerancji brakuje. Jakiekolwiek by byty
moje poglady, nie odbieram nikomu prawa do jej czy jego optyki. Musze
natomiast zareagowacd na przemoc, ktéra sie wydarza w jezyku, bo nie
wiem, czy ten chtopak sobie zdaje sprawe, co to znaczy zagazowac czto-
wieka. Zresztg, obiektywnie nie moge sie zgadzac na te przemoc, czy on
wie czy nie wie, o czym mowi. Moge zwrdcic sie do niego: , Ty mozesz
nie lubi¢ gejow, mozesz nie zgadzac sie w kwestii tolerancji, spoko. Mo-
zemy o tym rozmawiacd, jesli chcesz. Ale na przemoc sie nie zgadzam”.
W takich warunkach mozemy sie otwierac i dyskutowad.

M: Widzisz, caty czas krgzymy wokoét uwaznosci i wracamy do ,odpro-
jektowywania” sytuacji edukacyjnych. Przygladania sie temu, co sie
dzieje. Nie biegniecia za planem, ale towarzyszenia ludziom, z ktérymi
pracujemy. No i ciggle przypominamy sobie o tym, ze drugi cztowiek to
jest dla nas czarna skrzynka. Niewazne: dziecko czy dorosty. Wielu rze-
czy o nim po prostu nie wiemy, a jednoczes$nie wiele zaktadamy, bo ta
wiedza jest nam potrzebna do dziatania.

W: W komunikacji zgodnej z tradycjg non-violence méwimy, ze otaczajg
nas rozni ludzie, ktorzy wybieraja rozne, czasem fatalne strategie dla za-
spokojenia swoich potrzeb. Za ich komunikatami, za ich zachowaniami
stojg konkretne potrzeby. Niektére z zachowan ludzi moga by¢ dla nas
trudne do przyjecia, ale najtrudniejsze bywajg nasze interpretacje tych
zachowan: ,on to zrobit, bo chce mnie skrzywdzi¢”, ,ona to zrobita, zeby
okaza¢ mi brak szacunku” itd. Tymczasem nawet jesli co$ sie wydarza
w naszej relacji i czujemy zto$¢, to to sg nasze uczucia, ktére powsta-
ja przez to, jak odbieramy rzeczywisto$¢. Nasze wyobrazenia to nasza
odpowiedzialnos¢. Nie wiemy, czemu drugi cztowiek co$ robi, mozemy
domniemywad. To jest czarna skrzynka tego cztowieka. Jako$ pewnie
potrzebujemy sie zachowadé w stosunku do tej drugiej osoby, na tym
polegaja interakcje, ale nie musimy by¢ w tym oceniajgcy. Natomiast
mozemy by¢ Swiadomi tego, co sie z nami dzieje, i dzieki temu zadbad
o relacje z tym cztowiekiem. Mozemy zobaczy¢ wtasne uczucia i stojace
za nimi potrzeby, a potem wybrac taka strategie komunikacji czy innego
dziatania, ktéra zaspokoi nasze potrzeby, jednoczesnie nie ranigc dru-
giego cztowieka.



66

Rozmowa 6sma: o odpuszczaniu i wspieraniu siebie

M: Czyli wychodzi na to, ze w kontekscie praktyk ,usprawczania” dzieci
i mfodziezy najwazniejsze jest empatyczne zaczecie od siebie. Empa-
tyczne, ale tez krytyczne.

W: Tak mysle. Nie wptyniemy na rzeczywistos$¢ dzieci i mtodziezy, na re-
spektowanie i realizacje praw cztowieka w edukacji, ani w ogdle w zyciu,
jesli nie zaczniemy od samych siebie.

M: Jednoczesénie $wiat jest tak skonstruowany, ze zdecydowana wiek-
szo$¢ kapitatu ekonomicznego czy wiadzy lezy w rekach dorostych. | nie
chodzi o to, zeby prosi¢ dorostych, by zajeli sie partycypacja dzieci. Trze-
ba zadba¢ o wsparcie ich w praktykowaniu empatii i pomoéc w podjeciu
refleksji na temat rél dzieci i dorostych. Jedna ze sciezek partycypacji
opiera sie na serii pytan: Czy mam w sobie gotowos$¢ na dane dziatanie,
na oddanie dzieciom gtosu, na podzielenie sie decyzyjnoscig? Czy mam
gotowos¢ na to, zeby przeprowadzic je przez taki proces? Czy mam go-
towos¢ na ich niezgode? Czy mam gotowosc na konflikt? Czy sg zasoby
instytucjonalne (na przyktad miejsce, w ktérym pracuje), ktére moga
stad na przeszkodzie albo pomagac w partycypacji tej grupy? Wtgczenie
tych wszystkich kwestii w projektowanie procesu partycypacji pozwala
nie straci¢ z oczu faktu, ze nie tylko dzieci, ktére biorg udziat w tym pro-
cesie, sg rozne (z uwagi na wiedze, doswiadczenia, zasoby, wiek, ptec
i tak dalej), ale tez rézni sg dorosli - z réznymi poziomami wtadzy i moz-
liwosciami dziatania. Trzeba rozpoznac te catg siatke spoteczng, w ktérej
ma odbywac sie proces, zeby mdgt by¢ transparentny, zebysmy wie-
dzieli, w czym sie poruszamy. Na przyktad zorientowad sie, jak decyzyj-
nos$¢, ktérg chcemy zaproponowacd dzieciom, ma sie do polityki budze-
towej instytucji albo do polityki zarzadzania szkotg, do regulaminow itd.
Czy one beda to wspierac czy blokowac. | co w zwigzku z tym mozemy
zrobi¢, jesli chodzi o rodzaj pracy z dzieémi i o jej cele.

W: Tak, wspieranie dzieciece] partycypacji poprzez inicjowanie rézno-
rodnych dziatan z dzie¢mi to bardzo duza odpowiedzialno$¢ za ludzi,
z ktérymi sie pracuje. Z mojego punktu widzenia to dobrze, ze tworzy-
my chocby takie mate banki w lokalnej rzeczywistosci, w ktorych dzieci
majg szanse na mikrodoswiadczenie partycypacyjne. Ale ta odpowie-
dzialno$¢ wrecz nakazuje nam probowad dziatac szerzej, szukac sojusz-
nikéow. By partycypacja dzieci nie odbywata sie wytgcznie w czasowo
domknietych ,projekcikach”. Sojusznikéw dzieciecej partycypacji moze-
my znajdowacd w réznych miejscach, nie zawsze musza by¢ lokalni (cho¢
to duze wsparcie, kiedy nie musimy by¢ sami w dziataniu na miejscu).

M: Odnosze wrazenie, ze w duzej mierze dziatamy partyzancko. Nie ma
zadnego krajowego, czesto nawet regionalnego ani lokalnego planu na
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rzecz rozwijania sprawczosci dzieci. Na poziomie partyzanckim musimy
zakfadad sojusze. | robimy to najczesciej catkiem niezle.

W: Gdy o tym rozmawiamy, zastanawiam sie tez, jaka powinna byc¢ rola
instytucji, ktore reprezentujemy. Mysle, ze instytucje kultury czy eduka-
cji mogg by¢ nie tylko rozsadnikami idei, ale tez wsparciem dla edukato-
rek i edukatorow w uwidacznianiu emancypacji dzieci w politykach lo-
kalnych i regionalnych. Jezeli od jakiego$ czasu instytucje mdwig o tym,
jak wazna jest idea i praktyka partycypacji dzieci i mtodziezy w zyciu
spotecznym, respektowanie i realizacja praw cztowieka w edukacji i ani-
macji, zachecajag i wzmacniaja ludzi w praktykowaniu idei opartych na
empatii, poczuciu sprawstwa i prawach cztowieka, to powinny wzigc
za te procesy wspoétodpowiedzialnosé. Nie tylko realizowaé programy
wsparcia czy rzecznictwa, ale takze - tworzy<¢ wspolnote opartg na celu,
jakim moze by¢ edukacja wzmacniajaca dzieci, mtodziez i dorostych.
Marzy mi sie, zeby$my czasem siadali do wspdlnego stotu i o tym sze-
rzej dyskutowali, a potem - dziatali.
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