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Whadza w dziecigcych grupach rowiesniczych
w perspektywie foucaulfowskiej

Modeistyczne podescie do rozumienia dziecifistwa jest kwestionowane od kilku dekad przez zwolenni-
kow idei postmodemistycznych, a zwtaszcza feministycznej perspektywy poststrukturalne. Podwazajg oni
wiele uniwersalnych ‘prawd’ o ‘dziecku” ustanowionych zgodnie z tradycjg modernistyczng. Perspektywy
postmodernistyczne i poststrukturalna znajdujgce zastosowanie w- odniesieniu do wielu aspektow badan
nad dziecinstwem czerpig inspiracie z prac M. Foucaulta. Autorka w swoim artykule najpierw zarysowuije
postmodernistyczne spojrzenie na dzieciistwo, nastgpnie zwigZle omawia zasadnicze tezy Foucaultowskiej
teorii wadzy i w kocu probuje pokazac, jok wiadza przenika dziecigee interakce, wyraza sig w jezyku
i wplywa na dziecigce doswiadczania.

Postmodernistyczne spojrzenie na dziecinstwo

Przeksztatcenia kontekstu spoteczno-kulturowego i klimatu intelektualnego epoki wspdtczesnej oraz
towarzyszgce im zmiany Swiadomosci spotecznej dotyczgcej miejsca i pozycji dzieci w spoteczefistwie do-
prowadzity do podwazenia modernistycznej wizji uniwersalnego dziecka. Istotg rolg w zakwestionowaniu
wynikajgcego z niej sposobu myslenia o dziecifstwie i dzieciach odegrali zwolennicy idei postmodemistycz-
nych, a zwhaszcza feministycznej perspektywy poststrukturalnej (Davies, 1989, 1993; Walkerdine, 1990;
MacNaughton, 2000; Cannella, Viruru, 2004).

Budowanie nowej wizii dzieci i dzieciristwa wigze sig nierozerwalnie z krytykq powszechnie akceptowa-
nych teorii rozwoju dziecka. Krytyce poddaie sig wpisany w nie biologicznie zdeterminowany uniwersalizm,
nieuprawnione generalizowanie wynikow badari prowadzonych na matych grupach na wszystkie dzieci oraz
ich linearnosc i nieuwzglednianie roli kontekstu spoteczno-kulturowego oraz takich czynnikow, jok rodzaj czy
przynaleznos¢ do klasy spotecznej lub grupy etnicznej w przebiegu Zycia i rozwoju dzieci (Prout, James 1990;
Gittins, 1998). Przyjmuje sie, ze kategoryzacja dziecigcych zachowari w chronologicznym porzgdku wieku
i stadiow umacnia normatywne rozumienie dziecigcych Sciezek rozwoju. Akceptacja idei stadiow rozwojowych
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sprawia, ze mamy tendencje do myslenia o dzieciach w terminach normatywnych, a przeciez , trajektorie ich
rozwoju mogg sie roznic” (Lubeck, 1998, s. 301).

W opozycji do takiego sposobu konceptualizowania dzieci zwolennicy perspektywy postmodernistyczne]
goszq teze o dyskursywnym konstruowaniu dzieciristwa w réznych kulturach i okresach historycznych (Prout,
James, 1990; Robinson, Jonez Diaz, 2006). W konsekwencji przyimuig, Ze istieje wiele réznych sposobow
jego rozumienia oraz sposobow doswiadczania tego, co to znaczy by¢ dzieckiem. Przekonujg zatem, ze
rozumienie dziecifistwa nie jest niezmienne i ustalone raz na zawsze.

Uznanie dziecifistwa za szczegdlny rodzaj rzeczywistosci spotecznej wigze sig takze z przyznaniem dzie-
ciom statusu wptywowych aktordw spofecznych. Zgodnie z tym punktem widzenia dzieci aktywnie konstruujg
i wspotkonstruujg osobiste doswiadczenia, wptywaig na zycie whasne, innych ludzi, mniejszych wspdlnot i co-
fych spoteczeristw (Prout, James, 1990; James, James, 2004). Wytonienie sig takiego sposobu postrzegania
dziei i ich migjsca w spoteczenistwie wigze sig w znaczgcym stopniu z krytykg podejscia strukturalno-funk-
cjonalistycznego do analizy zjawisk spotecznych i jednoczesnym dochodzeniem do gfosu podejscia interpre-
tatywnego zmierzajgcego do zrozumienia regut Zycia spotecznego i kultury poprzez wniknigcie w codzienng
rzeczywistos¢ spofeczng ludzi.

W konsekwencji, kwestionuje si¢ tradycyjng koncepcje socjalizacji zaktadajgeg, ze rozwdj spoteczny
dziecka polega na biernym przyswajaniv przez nie wiedzy i umiejgtnosdi, ktorych opanowanie pozwoli mu
stac sig w przysztosci kompetentnym, wartosciowym i uzytecznym cztonkiem spoteczeristwa. Odchodzqc od
indywidualistycznego ujecia procesu wchodzenia w Zycie spoteczne, akcentuje sig znaczenie zespotowsj,
wspdlnotowej aktywnosci dziedi, w trakcie ktorej negocjujg one i wytwarzajg, we wiasnym gronie i z udzic-
fem dorostych, znaczenia, przyczyniajqc sig w ten sposob do wspottworzenia Swiata kultury (Corsaro, 1992;
James, Jenks, Prout, 1998). Zatem, uczestniczenie w zyciu spofecznym nie wigze sie jedynie z koniecznoscig
przyswajania gotowej wiedzy, ale takze z mozliwoscig ponownego jej odkrywania, przeksztatcania i wspot-
konstruowania.

W zwigzku z powyzszym, W.A. Corsaro proponuje zastgpic termin ,socjalizacja” pojeciem ,inferpre-
tatywnej reprodukcji” (Corsaro, 1992, 2011). Pierwszy czton tej nazwy (,interpretatywna”) wskazuje na
innowacyjne i twarcze aspekty dziecigcego uczestnictwa w Zyciu spoteczefistwa. Znajdujg one wyraz w pro-
cesie wytwarzania przez dzieci whasnych, unikatowych kultur rowiesniczych, w przestrzen ktorych whgczajg
informacie ze Swiata dorostych potrzebne im do radzenia sobie z rdznymi problemami. Drugi czton nazwy
(,reprodukcja”) odnosi sig do zatozenia, zgodnie z ktdrym dzieci nie tyle i nie tylko przyswaiajg kulturg i przy-
stosowujg sig do spofeczenstwa, ale takze przyczyniajg sig do kulturowej zmiany. Analizowane tu pojecie
oznacza rowniez, Ze dzieci, uczestniczgc w Zyciu spotecznym, sq ograniczane przez istnigjgce struktury oraz
proces spotecznej reprodukeji, pozostajg wigc pod wyraznym wptywem oddziatywari spoteczeristw i kultur,
ktdrych sg cztonkami (Corsaro, 2011).

Prowadzone w ostatnich latach badania dowodzg, e dzieci odgrywajg wazng role w konstytuowaniu
i utrwalaniu nierdwnosci spofecznych za posrednictwem whasnej percepcii Swiata oraz codziennych interakdji
7 rowiesnikami i dorostymi (Aboud, 1988; Alloway, 1995; Averhart, Bigler 1997; MacNaughton, 2000).
Poczgwszy od wezesnego okresu zycia, konstruujg, utrwalajg i negocjujg normalizujgee dyskursy dotyczqce
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tozsamosci i aktywnie regulujg nie tylko whasne zachowanie, ale tokze zachowania ludzi z ich ofoczenia.
Potwierdzajg to migdzy innymi badania V. Walkerdine (1990). Badaczka stwierdzita, ze przebywajgcy
w przedszkolu czteroletni chfopcy okazali sig zdolni do dziatari zmierzajgcych do zdobycia whadzy. Uczynita
to, analizujgc sposoby, za posrednictwem ktdrych chtopcy sytuowali swojg nauczycielke w obrebie dyskursu
,kobiety jako obiektu seksualnego”. Uciekali sig oni do gfosnego wyrazania uwag odnoszqcych sig do jej
seksualnosci po to, by podwazy¢ jej autorytet juko nauczycielki. Z kolei N. Alloway (1995) w swoich bade-
niach poswigconych konstruowaniu rodzaju przez dzieci uczeszczajgee do przedszkola i klas poczgtkowych
dowiodta, ze badani przez nig chtopcy stosowali r6zne formy manipulacji, ktdre stuzyty budowaniu przez nich
obrazu siebie jako rodzaju dominujgcego.

W procesie wchodzenia przez dzieci w zycie spoteczne, czy, odwotujgc sig do W.A. Corsaro (1992,
2011), w procesie interpretatywnej reprodukii, istotng role odgrywaig tworzone przez dzieci kultury rowiesni-
cze. Sktadaig sig na nie czynnosci i zachowania, ktdre s obecne w codziennym Zyciu spofecznosci dziecigeych,
wytwory materialne, wartosci oraz sprawy i problemy pojowiajgce sig w interakcjach rowiesniczych, kidre sg
wazne dla dzieci i wokot ktdrych toczy sig zycie wspolnoty (Corsaro, 2011, 5. 119-120). W przestrzeniach
tak okreslonych kultur réwiesniczych dzieci przeformutowujg kategorie spoteczne przyswajane ze Swiata do-
rostych w sposb, ktdry jest wrazliwy na kontekst (Thome, 1993) i ktory odzwierciedlo osobowos¢ dzieci
a takze cele i organizacjg spotecznosci dziecigeych. Ich zycie toczy sig wokét spraw, ktdre wigzq sie migdzy
innymi z konstruowaniem tozsamosci rodzajowej cztonkéw wspdlnoty oraz ze stawianiem oporu kulturze
dorostych, co, juk sig sqdzi, stanowi wyraz tworzenia sig | umacniania tozsamosci grupowej.

Cele przyswiecajgce dziotaniom dzieci zwigzane sg takze z zamiarem wejscia do grupy rowiesniczej
i Z osiggnigciem w niej wiadzy. W.A. Corsaro i D. Eder (1990) sq zdania, Ze rdznicowanie sig statusu spotecz-
nego w grupach rowiesniczych, tworzenie sig hierarchii i wystgpowanie zjowiska wykluczania dokonuie sie
dopiero w okresie dorastania. Jednakze, badacze eksplorujgcy problematyke dziecifstwa z perspektywy no-
wych podi$¢ badawczych przekonuig, ze to whasnie wtadza i hierarchia stanowig niezwykle istotny, jesli nie
centralny, problem dziecigcych kultur rowiesniczych w wielu kulturach Swiata, niezaleznie od wieku (Paley,
1992; Sheldon, 1996; Adler, Adler, 1998; Goodwin, 2002).

Foucaultowska teoria wladzy

Jedng z perspektyw aplikowanych do rozpatrywania relacji whadzy w przestrzeni dziecifistwa o takze
w odniesieniu do réznych aspektow wczesnej edukacii jest perspektywa poststrukturalna. Rozpatruje ona nie
tylko sposob, w jaki wtadza dziata w szerszych strukturach spotecznych, ale takze na mikropoziomach w zyciu
kazdego cztowieka, dostarcza wigc wglgdu w to, w jaki sposdb poszczegalni ludzie negocjujg whadze kazdego
dnia w rdznych kontekstach. Perspektywa ta interesuje sig gtownie jezykiem, znakami, obrazami, kodami
i systemami oznaczajgcymi, ktore organizujg psychike, spoteczeristwo i Zycie codzienne (Robinson, Jonez
Diaz, 2006). Pozwala ona na wyjscie poza ograniczenia perspektyw modemistycznych po to, by dostrzec
ztozonosc, sprzecznosd, kontekstualnos¢ i zmieniajgeg sig naturg whadzy oraz podmiotowosci. Czes¢ badaczy
zajmujgcych sie problematykq dziecifstwa i rekonceptualizacjg wezesnej edukacii czerpie inspiracie z prac
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M. Foucaulta (Cannella, 1997; MacNaughton, 2005; Cohen, 2008; Gawlicz 2009). Jego spojrzenie na
whadze stanowic moze bez watpienia rame interprefacyjng w analizie relacji zachodzgeych w przestrzeniach
dziecigcych kultur rdwiesniczych.

M. Foucault odrzuca zaréwno koncepcie whadzy oparte na zatozeniu zgody, jak i te, ktore wspierajg sig
na zatozeniu odstgpienia praw, twierdzqc, e whadza stanowi ,forme modyfikowania pewnych dziatar przez
inne (....) jest rzeczywista tylko wowczas, gdy dziata (. ...), nie pochodzi ze zgody powszechnej. Nie polega
rowniez, jako taka, na wyzbyciu sig wolnosci, przekazaniu uprawnien bgdz delegowaniu kompetencii przystu-
guigcych wszystkim na dang grupe (...)" (Foucault, 1998, s. 186). Ma ona charakfer relacyjny, jest wigc
jedynie pewnym typem stosunkdw migdzy jednostkami — , charakterystyczng cechg wadzy jest to, ze pewien
cztowiek moze mniej lub bardziej catosciowo determinowac zachowanie innego cztowieka, jednakze nigdy
w sposob wyjatawiajgcy czy przymusowy” (Foucault, 2000, s. 245). Polega na , kierowaniu cudzym kiero-
waniem sig” a takze ,na kontroli nad mozliwymi rezultatami tego ostatniego” (Foucault, 19984, s. 187).
Mozna zatem powiedziec, ze stanowi ona rodzaj kreowania mozliwosci dziatania jednego podmiotu wobec
drugiego. Jest relacig asymetryczng zaktadajgeg nierwnosc sit i mozliwosc oporu. Tam, ,gdzie jest whadza,
istnieje tez opr”, a punkty oporu sq obecne w kazdym miejscu w sieci whadzy (Foucault, 2010, s. 68).
Nie jest mozliwe wskazanie jednego miejsca ,wielkiej Odmowy — duszy buntu, ogniska wszelkich rebelii”,
istniejg bowiem ,, mnogie punkty oporu rdznigce sig gatunkowo” (Foucault, 2010, . 68).

Wtadza stanowi wielkq sie¢, w ktdrej trudno znalez¢ jeden, ogdlny kierunek, jest wszechobecng grg
stosunkow, walk, umdw, jest obecna wszedzie, ,nie dlatego, ze wszystko obejmuje, ale dlatego, ze zewszgd
sig wytania (...), whadza nie jest ani instytucig, ani strukturg, ani czyjgkolwiek potegg; jest nazwg uzyczang
ztozonej sytuadii strategicznej w danym spofeczenstwie” (Foucault, 2010, s. 67). Przenika wszystkie po-
ziomy uspofecznienia, a pochodzi z dotu, co oznacza, Ze ,u Zrddet relacji wtadzy nie istnieje niczym ogdlna
matryca, binama, powszechna opozycja panujgcych i poddanych, ktdra to dwoistos¢ odbijataby sig echem od
gory dodotu (....)" (Foucautt, 2010, s. 67). Warto przywotac w tym miejscu uzytq przez S. Magale (1989)
metaforg ,whadzy we kiwi i w aerozolu”, trafnie oddajgcq istote Foucauttowskiej koncepcii whadzy. Autor pi-
sze 0 whadzy ,w aerozolu”, poniewaz ,whadza nie jest zjowiskiem zlokalizowanym, lecz rozproszonym (...)
i weiskajgcym sig niczym kropelki aerozolu lub pytku kurzu w najdrobniejsze szczeliny uspotecznienia, by
w pewnej chwili i w pewnej konfiguracji nabra¢ ztowieszczych cech pasozytniczego (...) nowotworu”, méwi
tez 0 whadzy ,we kwi”, poniewaz ,whadza w epoce wspdtczesnej to przede wszystkim dominacja i wtadza
(...) nad catkiem zwyczajng reprodukcjg Zycia — biologiczng, spoteczng, kulturalng, nad najdrobniejszymi
odruchami jednostki (...)" (Magala, 1989, 5.172).

Wradza jest przy tym nierozerwalnie zwigzana z wiedzg. Taki charakter zwigzku migdzy nimi oddaje
stosowane przez M. Foucaulta pojgcie whadzy /wiedzy. ,Niemozliwe jest sprawowanie whadzy bez pewnej
ekonomii dyskursow prawdy funkcjonujgcych na gruncie tej whadzy i dzigki niej. Whadza zmusza nas do
wytwarzania prawdy i nie mozemy sprawowac wiadzy inaczej, niz wytwarzajgc prawdg” (Foucault, 1998b,
5. 34). Whadza istnieje i dziota za posrednictwem ustanowionego przez nig dyskursu prawd, czyli wizji
Swiata, ktorymi nas otacza. Zmierza do ustanowienia takich prawd, ktdre sg niepodwazalne i wptywajg na
Kierowanie sig” jednostek (Btesznowski, 2009, s. 83). Spoiwem rozproszonej w spofecznych relacjach
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whadzy jest zatem tworzony w toku jej realizacii dyskurs, ,sposob artykulacji $wiata, zasada rozgraniczania
wiedzy i niewiedzy, prawdy i nie-prawdy”, a czynnikiem transmitujgcym relacie whadzy do wszystkich relacji
spofecznych jest wiedza (Szkudlarek, 2009, s. 49). W sprawowaniu kontroli nad czfowiekiem pomagaig
nauki o cztowieku, ktdre opisujg i analizujg jego zachowanie, zmuszajg do skfadania sprawozdan, ,by tak
zoszufladkowanego ztozy¢ przed nadzorjgeg sitg, wyznaczy¢ mu miejsce i tozsamos¢, wzmac mozliwosci”
(Btesznowski, 2009, s. 89).

Dlo wspdtczesnych spoteczeristw charakterystyczne sq trzy zasadnicze instrumenty wiadzy dyscyplinu-
jacej. Jednym z nich jest hierarchiczna obserwacjo (nadzor), w ktdrej ujawnia sie zwigzek miedzy whadzg
a ,widocznoscig”. Ten instrument whadzy wyraza sig w takim organizowaniu przestrzeni, by mozliwe byto
state obserwowanie tych, ktdrzy sie w niej znajdujg oraz relacji, w jokie wchodzg ze sobg. Utrzymywanie
0s0b w miejscach , widocznych” stanowi punkt wyjscia do ich poznawania, badania i ksztattowania. ,Gdyby
mozliwe byto perfekcyjne zorganizowanie aparatu dyscyplinujgcego, wredy jedno spojrzenie »oka whadzy«
mogtoby permanentnie obserwowac wszystko” (Melosik, 1994, s. 209).

Badanie stanowi drugi instrument potwierdzania i pogtebiania zwigzkow sfery ,widocznosci” i whadzy.
Dokonuie sig on za pomocg indywidualizacji, czyli zestawiania , rejestrow”, , dokumentow”, ,akt” oraz kon-
stytuowania ,indywidualnych przypadkow”, ktore stanowig obiekt badania i cel whadzy. Osoby umieszczone
w sferze widocznosci podlegajg mechanizmowi obiektywizacji, co oznacza, ze zgromadzona dokumentacja
pozwala na identyfikuie i klosyfikacig jednostek i grup zgodnie z ich atrybutami i r6znicami (Melosik, 1994,
5. 210).

Trzecim instrumentem dyscyplinowania jest osqdzanie normalizujgce, czyli powszechnie stosowane we
wspdtczesnych spofeczeristwach , pozaprawne mikrokaranie”. Odbywa sig ono w wielu migjscach i dotyczy
czasu, dziotania, wypowiadania sig, ciata i seksualnosci, a wiec podstawowych aspektow zycia cztowieka.
Nalezy przy tym zwrécic uwagg na fakt, ze w rzeczywistosci karaniu poddawany jest brak konformizmu. Oma-
wiany tu instrument whadzy dyscyplinujgcej wykorzystuje nie tylko kary, ale takze nagrody i przywileje, ktre
przyznaie sie za whasciwe postepowanie (Melosik, 1994, s. 210). Zasadniczym celem whadzy nie jest jednak
represjonowanie, lecz normalizacja. ,Nieustanna penalizacja przenikajgea wszystkie miejsca, konfrolujgea
wszystkie instancje instytucii dyscyplinamych poréwnuje, rozrdznia, hierarchizuje, homogenizuje, wyklucza,
stowem — normalizuje” (Foucault, 2009, 5. 179).

Praktyki i zabiegi nadzoru oraz wyzyskiwania prawd tworzg nowy produkt whadzy: powotujg do zycia
,Weielong norme”, rozprzestrzeniajg jg w spoteczenistwie, infernalizujg w umystach nowych cztonkow (Besz-
nowski, 2009, s. 91). Wasnie w tym, czyli w procesie tworzenia ludzkich podmiotowosdi, w ,,produkowa-
niu podmiotow”, wyraza sig produktywny charakter wiadzy. Wadza jest zatem ,kapilarng formg istnienia”
i dociera , do kazdej tkanki jednostek, dotyka ich ciat, wciela sig w ich dziatanie, postawy, dyskursy, proces
uczenia sig i codzienne zycie” (Foucault, 1980, s. 39). Podmiotowos¢ tworzona w dyskursie whadzy/wie-
dzy jest zarazem ogniwem wiadzy. ,Poprzez wiedze whadza wpisuje sie w tkanki podmiotowosci, w ciato,
w obyczaje, w przekonania i praktyki codziennego zycia” (Szkudlarek, 2009, s. 50).
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Wladza w przestrzeni dziecigcej zabawy — egzemplifikacja

M. Foucault nazwat swoje ksigzki, postugujqc sig okresleniem uzytym przez 6. Deleuze’a, ,skrzynecz-
kami na narzedzia”. , Jesli ludzie zecheq je otwiera, jesli zechcq sie postuzy¢ tym czy innym zdaniem (...),
jedng czy drugg analizg niczym Srubokretem czy kluczem, by przygwozdzic, zdyskwalifikowac czy zamkng¢
systemy whadzy, z ktrych wyrosty moje ksigzki — tym lepiej” (za: Btesznowski, 2009, s. 94). Mozemy
zatem, podgzajgc za myslg M. Foucaulta, odnies¢ zawarte w jego pracach rozwazania i tezy dotyczgce
problematyki wtadzy, wiedzy i podmiotu do obszaru relacji zachodzgcych migdzy dziecmi i potraktowad je jak
narzedzia pozwalajgce na dokonanie wglgdu w manifestacie i realizace relacji whadzy w dziecigcych grupach
rowiesniczych. Inferesujgce i jednoczesnie wazne z poznawczego punku widzenia wydaie sig pytanie o to, jak
dyskurs wiadzy /wiedzy uobecnia sig w przestrzeni aktywnosci zabawowej dzieci i jok znajduje swéj wyraz
w dziataniach uczestnikow?

Warto przypomnie¢, ze udziat w zabawie stanowi istomg czes¢ dziecifistwa, znaczqeg czgstke procesu
gromadzenia doswiadczen w zakresie negocjowania i konstruowania przez dzieci znacze, dzielenia sig emo-
cjomi, uzywania jgzyka oraz podejmowania dziata tworczych wspélnie z rowiesnikami (Evaldsson, 2009).
Aktywnos¢ zabawowa petni kluczowg role w generowaniu i pielegnowaniu roznych form kultur rowiesniczych,
tworzqc przestrzen, w obrebie ktdrej dzieci mogg ustanawiac whasny porzgdek oraz przeksztatca¢ posiadang
wiedze spoteczng w sposob umozliwiajgcy im stawianie czota problemom, jakie rodzq sig w zfozonej tkance
7ycia spotecznego grupy dziecigeej. Przyjrzyimy sig zatem epizodowi zabawowemu, kidry zostat zaobserwo-
wany w grupie dzieci szescioletnich w czasie ich pobytu w przedszkolu.

Do kgcika domowego wehodzg dwaj chiopcy — Adrian i Damian.

Adrian: Ja bede dzieckiem.

Damian: A ja fatg, bede pomagaf dziecku.

Adrian: Ugotujemy pyszng zupe tato, dobrze?

Chtopcy wkiadajg do gamka wykonane z masy plastycznej miniaturowe warzywa, , wlewajg” wod,
stawiajg gamek na kuchence i od czasu do czasu mieszajg gotujgeq sig zupg. Po pewnym czasie do
domu wchodzg dziewczynki — Natalia i Kinga. Kinga prébuje nalac sobie do miseczki troche zawartosci
gamka, jednak Adrian gfosno i zdecydowanie protestuje:

Adrian: Nie! Zupa nie jest jeszcze ugotowana.

Natalia: Moge by mamg?

Chtopcy zgadzajg sig propozycjg dziewczynki.

Natalia: Dziecko, idziemy na spacer.

Adrian w dalszym ciggu zajgty jest gotowaniem. Miesza zawarto$¢ garnka, dodaje przyprawy, sma-
kuje.

Natalia (zdecydowanym gtosem zwraca sig do Adriana): Dziecko, powiedziates, Ze cheesz is¢ na spacer.
Chtopiec nie reaguie na uwage Natalii, w zwigzku z tym dziewczynka po chwili znowu zwraca sig do
niego:

Natalia: Dlaczego nie idziesz?

Natalia (wychodzi z domu, odwraca sig w strong przebywajgcych tam dzieci i krzyczy): Dziecko, spacer.

Kinga (zwraca sig do Adriana): Adrian.
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Adrian: Nie, jo jestem dzieckiem.
Natalia wraca do domu, chwyta Adriana za rgke i oboje powoli opuszczajg dom.

Natalio: Powiedz wszystkim do widzenia.
Adrian z Natalig wychodzg z domu. Przytgcza sig do nich Damian. Natalia prowadzi chtopcdw do stolika, przy
ktorym siadajg. Natalio daje im zeszyty z éwiczeniami matematycznymi i poleca wykonanie kilku z nich.

Sprébujmy przeanalizowac przedstawiony epizod zabawowy, odwotujqc sig do Foucaultowskiej , skrzy-
neczki z narzedziami”. Zabawa rozpoczyna sig od przyjgcia przez chtopcow pozydi ,dziecka” i, taty”.
Damian podejmuje dyskurs dorostego,/dziecka i okresla swojg pozycie oraz przypisang sobie whadzg ,do-
rostego”, odwotujgc si¢ do stwierdzenia A ja tatg, bede pomagat dziecku. Adrian, juko ,dziecko”, nie jest
jednak pozbawiony wtadzy, poniewaz to on decyduie, jokg czynnosc i z kim bedzie wykonywat — Adrian:
Ugotujemy pyszng zupg tato, dobrze? Zadajqc to retoryczne pytanie, ,dziecko” wyznacza ,0jcu” pozycje
wspdtwykonawcy czynnosci.

Dziewczynki rowniez dgzq do zajgcia czynnej, waznej i znaczqeej roli w zabawie. Kinga usituje zabrac
czgs¢ przygotowywanego przez chfopcow ciasta. Proba ta wywotuje jednak glosny protest Adriana, ktory
mowi: Nie! Zupa nie jest jeszcze ugotowana. W ten sposéb, jok mozna sqdzic, wzmacnia swoj autorytet
w roli ,kucharza”. Ton gtosu przypomina jednoczesnie dziewczynkom, ze o on, wtasnie jako kucharz posiada
wiedze, a zatem i whadzg, zwigzang z ustalaniem tego, kiedy zupa jest gotowa.

Natalia jako ,mama” zmierza do wyznaczenia Adrianowi pozycji pozbawionego whadzy dziecka, sobie
70§ roli obdarzonego wiadzg dorostego. Jednakze Adrian, mimo podejmowanych przez Natalig prob namé-
wienia go na spacer, milczy. Zachowanie chtopca mozna uznac w kontekscie catej sytuacji za forme stawiania
oporu, a jego milczenie ma, jok sie zdaje, zapobiec przejeciu przez Natalig catkowitej nad nim kontroli.
Chtopiec odzywa sig dopiero wtedy, gdy Kinga zwraca sig do niego, uzywajgc jego prawdziwego imienia
— Nie, ja jestem dzieckiem. Adrian musiat, jok mozna przypuszczac, dokona¢ wyboru — albo by¢ , Adrianem”,
co mogfoby go wykluczyc z zabawy, albo pozostac w zabawie joko ,,dziecko”. Skoro zdecydowat, ze bedzie
dzieckiem, to musiat zaakceptowac bycie , dzieckiem”, a to wigzato sig z poddaniem sig whadzy matki.

Wradza Natalii nie wydaie sig mie¢ charakteru monolitycznego. Dziewczynka zmienia taktyke dziatania
w sposdb, kidry pozwolithy jej pokonac opdr chtopca. Najpierw oferuie mu wyiscie na spacer. Chtopiec jednak
nie odpowiada na te propozycjg. Zwraca sig wiec do niego: Dziecko, cheiates pdjs¢ na spacer, sugervjg, ze
ndiscie na spacer nie byto jej pomystem, lecz, ze to raczej , dziecko” o to prosito. Ona zas, jako dobra matka,
odpowiada na t¢ proshe. Zadajgc z kolei pytanie: Dziecko, dlaczego nie idziesz?, czyni e odpowiedzialnym za
brak odpowiedzi na jej proshe. W koricu jednak zapewnia sobie postuszeristwo obu chfopcow, przyjmujgc role
nauczycielki” i sytuujgc ich tym samym w dyskursie nauczania, jeszcze wyraZniej wyznaczajgcym dzieciom
pozycjg 0sob bezsilnych i podporzgdkowanych.

Konkludujgc, mozna jok sqdze powiedzie¢, ze dzieci wykorzystywaty w zabawie okreslone rezimy
prawdy w celu wytworzenia i podtrzymania relacji whadzy. W obszarze tych relacji dzieci sytuowane
byty na réznych pozycjach przez okreslone dyskursy. W czasie zabawy dzieci stosowaty rozne prak-
tyki dyskursywne ograniczajgce jednym dzieciom i umozliwiajgce innym realizacje indywidualnego
dziatania. Jezyk, jakim postugiwaty sie nie tylko umozliwiat podigcie interakcji spoteczne;, ale takze
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wyznaczat mozliwe pozycje podmiotowe zajmowane przez dzieci. Za posrednictwem jezyka dzieci
tworzyty przestrzen zabawy i przypisywaty sobie okreslone role.

Refleksja koricowa

Podjgte w niniejszym tekscie rozwazania wskazujg na istnienie bliskich zwigzkow tgczgeych spoteczne
Swiaty dziecigcych wspdlnot ze Swiatem i kulturg osob dorostych, ukazujg rowniez dzieci jako wptywowych
aktordw spofecznych. Obraz ten pozostaje w opozycji wobec dominujgcych dyskursow dziecifistwa przedsto-
wiajgeych dzieci jako osoby zbyt mate i niedojrzate, by mogty rozumiec i angazowac sig w praktyki wiadzy
czy inne dziatania, ktdre tradycyjnie uznaje sig za przynalezne do Swiata dorostych. A przeciez juz w zabawie
miodszych dzieci mozemy dostrzec nie tylko zjawisko spofecznej inkluzii i solidamosci, ale takze whadzy,
roznicowania statusu i spotecznego wykluczenia (Evaldsson 2009).
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Summary
Power in Children’s Peer Groups in Foucauldian Perspective

Over the past several decades modemist thinking that has dominated understanding of childhood has been
challenged by postmodernist and feminist poststructural perspectives. They tend to distupt and challenge
many of the universalized ‘truths’ about ‘the child” established in modermist tradition. Postmodemist and
poststructural perspectives have been applied to many aspects of early childhood studies, drawing explicitly
on the work of M. Foucault. The author of the paper presents postmodemnist view of children and childhood,
briefly discusses M. Foucault’s theory of power and tries to show how power penetrates children’s interac-
tions, expresses itself in language and affects children’s experience.



