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Artykut analizuje, w jaki sposéb norweskie instytucje edukacyjne, w szczegdlnosci przedszkola,
przekazujg idee i normy kulturowe odnoszace sie do dziecinstwa. Podstawg artykutu sg wyniki ba-
dan etnograficznych prowadzonych wsrdd Polek, mieszkajgcych w Oslo i okolicach — nauczycielek
przedszkolnych i (czasem jednoczesnie) mam dzieci uczeszczajacych do przedszkoli. W szczegdl-
nosci interesujg nas hierarchie i dyskursy projektu dziecinstwa, ktére sg zwigzane z rolg instytugji
panstwowych: w jaki sposéb definiowane s3 cele przedszkoli w Norwegii, réwniez w poréwnaniu
do Polski, jakie wartosci przekazywane sg w praktyce w norweskich przedszkolach oraz co mysla
o tym matki z Polski, ktérych dzieci uczeszczajg do norweskich przedszkoli. W koncowej czedci tekstu
przygladamy sie jak przebiega komunikacja w kontekscie przedszkola i jakie sg tego konsekwencje.

Stowa kluczowe: migracje, przedszkole, dzieci, matki z Polski, edukacja

The article analyzes the ways Norwegian educational institutions, especially Kindergartens, trans-
mit ideas and cultural norms regarding childhood. The article is based on empirical ethnographic
research among Polish women residing in Oslo and vicinity, including Kindergarten teachers and
mothers of preschool age students. In some instances, the women were both teachers and moth-
ers of Kindergarten students. In particular, we focus on hierarchies and childhood discourses relat-
ed to the role of public institutions in raising and education young children. We ask the following
research questions: How is the role of Kindergarten defined in Norway? How does it differ from
the role Kindergarten plays in Poland? What values are transmitted in Norwegian Kindergartens?
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What is the opinion of Polish mothers, whose children attend Norwegian Kindergartens, about
these values? We also look at communication strategies between parents and teachers and ana-
lyze their consequences.

Keywords: migration, kindergarten, children, Polish mothers, education

Dziecinstwo i dziecko jest od kilku dekad znaczaco redefiniowane i projektowane. Po-
stulat gtoszony od lat 70. XX wieku, ze dziecko od urodzenia jest swiadomym i kom-
pletnym podmiotem w spoteczenstwie, cho¢ poparty szeregiem badan, nadal nie
znajduje zrozumienia ani tym bardziej zastosowania w praktyce wychowawczej (Go-
lus 2018: 317; Jarosz 2013). W artykule pokazujemy, w jaki sposéb spoteczenstwo
norweskie wigcza postulat upodmiotowienia dziecka w strukture spoteczng poprzez
instytucje przedszkola, a jednoczesnie, ze na skutek migracji grup posiadajacych od-
mienne wartosci, projekt ten nie jest skonczony, lecz powinien by¢ wcigz dyskutowany
i redefiniowany. Tekst ten méwi zatem o dwdch kwestiach: definiowaniu dziecinstwa
przez spoteczenstwo norweskie oraz trudnosciach w zrozumieniu norweskich war-
tosci i sposobu ujmowania dziecinstwa przez migrantki z Polski. Mozna stwierdzic,
ze migracje (w tym migracje z Polski) spowodowaty ferment na linii instytucja przed-
szkola — polskie matki, dla ktérych wartosci uznawane w norweskim przedszkolu za
oczywiste, wcale takie nie sa.

Badacze migracji od lat interesuja sie wptywem edukacji na zycie dzieci migran-
téw — ich poczucie tozsamosci, integracje w srodowisku szkolnym oraz sytuacje ich
rodziny. Temat edukacji szkolnej dzieci, ktére urodzity sie za granicg w rodzinach pol-
skich migrantéw (lub mieszanych) badZ same wyemigrowaty z Polski we wczesnych
latach zycia z rodzinami, staf sie przedmiotem znaczacej liczby tekstéw (Augustyniak
2013; D'Angelo, Ryan 2011; Lopez-Rodriguez i in 2009; Integracja... 2009; Sales
2008), réwniez w kontekscie norweskim (Pustulka, Krzaklewska, Huang 2018; Strze-
mecka 2015). Style rodzicielstwa i wychowania przez polskie matki w Norwegii sg
przedmiotem analizy w tekscie Gunhild Odden (2016), ktéra opisata réznice miedzy
polskim a norweskim macierzynstwem oraz zmiany dokonujace sie w podejsciu mi-
grantek z Polski do wychowania.

Badania potwierdzajg, ze proces adaptacyjny dzieci migrantéw odbywa sie ta-
twiegj, gdy witgczaja sie w system edukacji danego kraju na etapie przedszkolnym lub
wczesnoszkolnym (Wetoszka 2017, Heckmann 2008). Jednakze przedszkole, jako
instytucja odgrywajaca dosc¢ szczegdlng role w procesie wtaczania i adaptacji polskich
migrantéw w spoteczenstwa krajow Europy, nie doczekato sie zbyt wielu opracowan.
Niewiele jest réwniez badan dotyczgcych przebiegu oraz wptywu edukacji przedszkol-
nej na zycie dzieci migrantéw z Polski w Norwegii (Jakubowska 2016; Bielinska 2013).

Polska migracja do Norwegii nasilita sie znaczagco w ostatniej dekadzie. Nie
tylko nastgpit wzrost liczby migrantéw, ale tez po okresie migracji zdominowanej
przez mezczyzn pojawita sie migracja kobiet — dotgczajacych do partneréw lub
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wyjezdzajgcych do Norwegii same (lub z dzie¢mi). W konsekwencji wzrosta w Nor-
wegii liczba dzieci urodzonych w polskich lub mieszanych narodowosciowo parach
badz przybytych z Polski z rodzicami (Main, Czerniejewska 2017; Jakubowska 2016).
Dzieci te, uczeszczajac do norweskich przeszkoli i szkét, codziennie uczg sie nie tylko
jezyka norweskiego, ale i lokalnych norm kulturowych.

W tekscie analizujemy, w jaki sposéb norweskie instytucje edukacyjne, w szcze-
golnosci przedszkola, przekazujg idee i normy kulturowe odnoszace sie do dziecin-
stwa, na podstawie wynikéw badan etnograficznych prowadzonych wsrdéd Polek
mieszkajgcych w Oslo i okolicach. Przygladamy sie hierarchiom i dyskursom projektu
dziecinstwa, ktére sg zwigzane z rolg instytucji panstwowych. Interesuje nas, w jaki
sposéb definiowane sg cele przedszkoli w Norwegii, w tym réwniez w poréwnaniu
do kontekstu polskiego, i jak ta idea przedszkoli przektada sie na ich przestrzen
i wyposazenie. Nastepnie analizujemy wartosci, ktére przekazywane sg w praktyce
w norweskich przedszkolach oraz gtosy matek z Polski, ktérych dzieci uczeszczajg
do norweskich przedszkoli. W koncowej czesci tekstu przygladamy sie komunikadgji
w kontekscie przedszkola.

Badania etnograficzne, prowadzone wsrdd polskich migrantek w Norwegii, opie-
raty sie na pogtebionych nieustrukturyzowanych wywiadach i obserwacjach, ktére
prowadzitySmy w domach, na placach zabaw i podczas odbierania dzieci z przed-
szkoli w 2016 i 2017 r. Osoby wybrane do rozméw miaty wtasne doswiadczenie
wychowywania dzieci w Norwegii — jako mamy badz jako nauczycielki i asystentki
przedszkolne. Do rozmdéwczyh docieratysmy metoda kuli $nieznej. Wiekszos¢ wy-
wiaddw i obserwacji przeprowadzitysmy w Oslo i okolicach, czes¢ badan odbyta sie
tez w Drammen, Bergen i Kristiansund. Na potrzeby niniejszego artykutu przeanali-
zowatysmy wywiady z 42 kobietami, sposréd ktérych 12 miato doswiadczenie pracy
w norweskim przedszkolu. W momencie realizacji badan 8 z nich nadal pracowato
w przedszkolach. 39 kobiet sposréd rozméwezyh miato wiasne dzieci. Prowadzenie
wywiaddéw tylko z kobietami byto podyktowane tematem projektu, dotyczacego mi-
gracji kobiet a nie zatozeniem, ze istotne sg doswiadczenia tylko matek (por. Pustutka,
Struzik, Slusarczyk 2015). Ponadto miatyémy mozliwo$¢ odwiedzenia kilku przedszko-
li, potozonych w réznych dzielnicach Oslo i realizujgcych rézne programy: typowe
norweskie przedszkole w dzielnicy Mortenstrud, przedszkole stosujgce pedagogike
Steinerowska w centrum, prywatne przedszkole w matym miasteczku pod Oslo, cie-
szace sie stawg wielokulturowego, mate panstwowe przedszkole we wsi oddalonej od
stolicy okoto 40 km. W niniejszym tekscie nie podejmujemy analizy réznic pomiedzy
réznymi typami przedszkoli w Norwegii. Nasze obserwacje obejmowaty szerokie spek-
trum réznorodnych przedszkoli, jednak kluczowe kwestie dotyczace prezentowanych
wartosci pojawiaty sie w wielu miejscach. Analizujgc dane zebrane podczas badan
etnograficznych z polskimi migrantkami w Norwegii wyodrebnitysmy fragmenty wy-
wiaddw dotyczgce doswiadczen zwigzanych z uczeszczaniem dzieci do przedszkoli
i/lub pracg w norweskich placoéwkach przedszkolnych. Nastepnie stworzytysmy katalog
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zagadnien zwigzanych z przedszkolng codziennoscig, ktére pojawiaty sie najczesciej,
wywotywaty najwiecej emocji i komentarzy, a takze umozliwiaty wykorzystanie danych
zebranych podczas wywiaddw i obserwacji.

Wychowanie - cele przedszkola w Norwegii i Polsce

Analizujac proces projektowania dziecinstwa i dziecka w norweskim przedszkolu, po-
stanowitysmy sie przyjrze¢ deklarowanym w dokumentach celom dziatania tych insty-
tucji. Zgodnie z polskg podstawg programowa wychowania przedszkolnego

Celem wychowania przedszkolnego jest wsparcie catosciowego rozwoju dziecka. Wsparcie
to realizowane jest przez proces opieki, wychowania i nauczania — uczenia sie, co umozliwia
dziecku odkrywanie wtasnych mozliwosci, sensu dziatania oraz gromadzenie doswiadczen
na drodze prowadzacej do prawdy, dobra i piekna. W efekcie takiego wsparcia dziecko
osigga dojrzatos¢ do podijecia nauki na pierwszym etapie edukacji. (Dz.U. 2017 poz. 356)

W norweskim systemie edukacji priorytety i zadania, ktére powinno realizowac
kazde przedszkole, okresla program ramowy dla przedszkoli. Wedtug tego dokumen-
tu dziecinstwo jest traktowane jako niepodwazalna warto$¢, a przedszkola powinny
przyjmowac cafosciowe podejscie do rozwoju dzieci. Przedszkola powinny dziata¢
w porozumieniu z domem rodzinnym, a celem tych dziatan jest zaspokajanie potrzeb
dzieci w zakresie opieki, zabawy, wsparcia w nauce i wszechstronnym rozwoju dziec-
ka. Przedszkola powinny dziata¢ w kilku obszarach: odpowiadac na ich potrzebe opie-
ki, zabawy, rozwoju osobowego, powinny takze zacheca¢ do nauki, do nawigzywania
relacji i przyjazni, a takze komunikowania sie i uzywania jezyka (Rammeplan... 2017).

Poréwnujac te dwa dokumenty mozna by stwierdzi¢, ze na poziomie zatozen
oba odnosz3 sie tworzenia Srodowiska bezpiecznego i wspierajgcego rozwdj dziecka.
Istotng réznica jest jednak pozycja dziecka — w polskich przepisach jest ono bowiem
biernym odbiorcg opieki i oddziatywan systemu wychowawczo-edukacyjnego w o0so-
bach nauczycieli przedszkolnych, ktérzy formujg nowego cztonka spoteczenstwa.
W norweskich przepisach nacisk potozony jest na autonomie dziecka, jego indywi-
dualny i wszechstronny rozwdj. Szczegdtowa analiza zatozen i programéw przed-
szkolnych w obu krajach wykracza poza zatozenia i mozliwosci tego tekstu, gdyz
naszym celem jest przyjrzenie sie praktycznej realizacji zatozonych celéw przedszkoli
w norweskim systemie edukacji oraz postrzeganiu jej przez rodzicéw (matki).

Izabela Bielinska, korzystajgc ze swojego doswiadczenia pracy w polskim i nor-
weskim przedszkolu, w artykule z 2013 r. poréwnuje obie instytucje. Skupiajac sie na
réznicach prezentuje odmienng organizacje przestrzeni i czasu, inny sposéb doboru
personelu przedszkolnego i funkcjonowania dziecka w obu przedszkolach. Autorka
zwraca rowniez uwage na odmienne wartosci stojace za podejmowanymi dziataniami
w obu instytucjach. Samodzielno$¢ i mozliwos¢ wspdtdecydowania to jej zdaniem
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priorytety w norweskim przedszkolu. Pisze: ,Dzieci w wieku dwdch lat samodzielnie
spozywaja positki, trzylatki sa w stanie same sie ubrac i rozebrac. Przedszkolaki moga
same decydowac, co chciatyby zjes¢ na podwieczorek, czy majg ochote na owoce
oraz co chciatby ubra¢, wychodzac na powietrze” (Bielinska 2013: 106). Podkresla,
ze dziecko w Norwegii jest traktowane podmiotowo, ma prawo gtosu.

Wypowiedz dyrektorki norweskiego przedszkola wskazuje na najwazniejsze
zadania instytucji przez nig prowadzonej, ujawnia takze wtasng relacje z dzie¢mi:

Dyrektorka (...) z dzie¢mi nie pracuje, ale organizuje wspdlnie z nimi dyskoteke, wtedy wszy-
scy tancza na dworze z muzyka. [Moéwi, ze] w norweskim przedszkolu najwazniejsze jest
bezpieczenstwo, to, ze dzieci sg kochane przez nauczycieli i asystentéw. Nauka (nauczanie /
teaching) jest na drugim miejscu, zgodnie z zasadg ,,pewnie zapomne, co do mnie moéwitas,
ale nie zapomne jak to robitas”. Wazne jest, by uczyni¢ z nich silnych i niezaleznych ludzi
(make them strong and independent), rozwija¢ empatie i kompetencje spoteczne. Sg trzy
elementy pracy w przedszkolu: 1. Opieka (care), 2. Nauka zabawy (learn to play), 3. Nauka
w naturze (learning in nature). [z dziennika badaczki, wywiad w jezyku angielskim]

Polskie przedszkole realizuje swoje zadania w zupetnie inny sposéb. W instytu-
¢ji, ktéra znajg matki migrantki, dzieckiem opiekujg sie wychowawcy, dbajg o to,
kiedy i co ma zjes¢, wedle ustalonego wczesniej schematu. Bielinska, poréwnujac te
instytucje w obu krajach, pisze, ze w polskim przedszkolu dziecko nie moze wspot-
decydowad, co chce jes¢, czym chce sie bawi¢, w jakich zajeciach dydaktycznych
chce wzigc udziat, a ,,wychowawca ma z géry narzucony plan, zgodnie z ktérym jest
zobowigzany pracowac, a wytyczne wdraza¢ w przedszkolu” (Bielinska 2013: 106).

Marzena Zylinska, propagatorka tworczej edukagji i autorka publikacji z zakresu
neurodydaktyki postuluje:

Celem wychowania przedszkolnego nie powinno by¢ urabianie dzieci wedtug z gory usta-
lonych kryteridw i standardéw, ani wttaczanie ich w okreslone przez nich schematy, ale
umozliwienie rozwijania tkwigcego w nich potencjatu. Bawiac sie moga same dokonywac
wyboréw i rozwija¢ samodzielno$¢. Zabawy nie nalezy traktowac jako rozrywki, ale jako
jedna z form efektywnego uczenia sie (Zylifiska 2013: 158).

W oparciu o prowadzone badania przyjrzymy sie jak nauke samodzielnosci prak-
tykowang w norweskich przedszkolach odbierajg polscy rodzice (zwtaszcza matki)
i nauczycielki przedszkolne pochodzace z Polski.

Charakterystyka norweskiego przedszkola
W Norwegii do przedszkoli uczeszczajg dzieci w wieku 1-5 lat. Kazdag grupg przed-

szkolng zajmuje sie jeden pedagog z wyksztatceniem wyzszym pedagogicznym oraz
dwie asystentki lub asystenci, ktérzy nie muszg mie¢ wyzszego wyksztatcenia. Dos¢
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popularne jest, ze mezczyzni pracujg w przedszkolach. W wielu przedszkolach nie
ma sztywnej zasady tworzenia grup w odpowiednich przedziatach wiekowych. Gru-
py dla mtodszych dzieci w wieku 1-3 lat liczg maksymalnie 15 oséb, grupy starsze
3-5 lat sktadaja sie z nie wiecej niz 20 oséb. Z mtodszg grupa pracuje 4-5 nauczy-
cieli (3 dzieci na nauczyciela), w starszej grupie pracuje 3—4 opiekundw.

Norweskie przedszkole sktada sie zazwyczaj z co najmniej kilku sal tematycznych —
cze$¢ z nich wyznaczona jest dla poszczegdlnych grup, z czedci korzystajg wszyscy.
W kazdym przedszkolu znajduje sie sala do aktywnosci ruchowych oraz rézne kaciki,
czesto osobne pokoiki — do zabawy w kuchnie, do zabawy woda, do przebierania sie
w rézne stroje, do konstruowania, do dziatan plastycznych i tworczych itp. Kaciki sg
tak pomyslane, zeby dzieci mogty bawic sie same. Miejsce do odpoczynku, w ktérym
znajduja sie poduszki, materace lub sofa to miejsce, gdzie dziecko moze sie udag, jesli
jest zmeczone, gdzie moze sobie w dowolnej chwili odpoczaé. W wielu przedszkolach
znajduje sie takze kuchnia lub jadalnia, w ktérej dzieci spozywaja positki wspdlnie
przygotowane lub przyniesione z domu.

Badania poréwnawcze dotyczace przestrzeni polskich, litewskich i angielskich
przedszkoli pokazaty, ze przedszkola w Polsce (i na Litwie) sg nastawione gtéwnie
na edukacje, nie s3 dostosowane do potrzeb dzieci, wiele przedmiotéw i zabawek
jest poza ich zasiegiem a sposéb spedzania czasu catkowicie aranzowany przez
nauczycieli. Tymczasem przedszkola angielskie — podobnie jak norweskie — oferuja
przestrzen do nieskrepowanej zabawy, wynikajacej z pomystowosci dzieci (Sliwa,
Nowicka 2014).

Na zewnatrz budynkéw przedszkoli norweskich, w ogrodzie, znajduja sie réz-
ne przestrzenie, ,bazy”, kryjowki, w ktérych dzieci moga same organizowac rézne
zabawy. Miejsca takie powstajg dzieki wykorzystaniu natury — drzewo, gdérka, krzak
stanowig miejsce, gdzie mozna sie schowac, wspina¢, budowac szatas. W innych
przedszkolach miejsca takie sg celowo organizowane, np. $cianka z desek, maty do-
mek, kilka cegiet, ktére ma na celu pobudzenie dzieci do kreatywnosci i umozliwia
samodzielne budowanie baz. W przedszkolach dzieci majg tez do dyspozycji rézne
sprzety — hulajnogi, rowery, auta.

W kazdym przedszkolu dzieci przebywajg co najmniej dwie godziny dziennie na
Swiezym powietrzu, niezaleznie od pogody. Sg przedszkola, w ktérych wiekszos¢ cza-
su dzieci spedzajg na zewnatrz. Z tego powodu wazna jest odziez wierzchnia. Kazdy
przedszkolak musi by¢ wyposazony w kalosze, kombinezony i kurtki na jesienne stoty
oraz odpowiednik zimowy. Obowigzkiem rodzica jest zapewnienie odpowiedniej,
nieprzemakalnej i wiatroszczelnej odziezy. Zimg dodatkowo niezbedna jest wetnia-
na bielizna. Dzieci nie wychodzg tylko, gdy temperatura spada ponizej =20 stopni
Celsjusza. Dodatkowo, raz-dwa razy w tygodniu przedszkola organizujg wycieczki
do lasu, nad morze, ,w nature”, gdzie dzieci spedzajg caty dzien zbierajgc jagody,
ogladajac drzewa czy liczac szyszki. Najmtodsza grupa $pi rowniez najczesciej na
dworze, w woézkach pod wiatg.
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Z naszych obserwacji wynika, ze aranzacja przestrzeni na zewnatrz budynkéw
w typowym przedszkolu w Polsce® rowniez znaczgco sie rézni: plac zabaw wyposa-
zony jest w sprzety do konkretnych aktywnosci (hustawka, karuzela, piaskownica).
Podczas deszczowej i mroznej pogody dzieci najczesciej nie wychodzg z budynku.

Wartosci w norweskim przedszkolu

Plan ramowy dla przedszkoli w Norwegii formutuje wartosci, na upowszechnieniu
ktérych powinny sie skupi¢ placoéwki. Tymi wartos$ciami sg: dziecko traktowane jed-
nostkowo, dziecinstwo jako wazny etap rozwoju, demokracja, szacunek do réznorod-
nosci i odmiennosci, godnos¢ cztowieka, réwnos¢ i sprawiedliwosé, zréwnowazony
rozwaj, zdrowie i umiejetnosci zyciowe (Rammeplan... 2017). Z tych uniwersalnych
wartosci chcemy przedstawic kilka, ktére — jak wynika z naszych badan — wywotuja
najwiecej kontrowersji i dyskusji wsréd matek z Polski.

Autonomia i niezaleznos¢ podczas zabawy

Autonomia dzieci podczas zabawy w przedszkolach byta jednym z czestych tematéw.
Matki skupiaty sie na tych samych lub podobnych przyktadach: dzieciom pozwala sie
tapla¢ w btocie, pi¢ wode z katuzy i wspina¢ na drzewa. Wszystkie te zabawy byty
w petni akceptowane przez nauczycieli przedszkolnych w Norwegii. Jako przyktad
do analizy wybratysmy wspinanie sie na drzewa. Dzieci sg zachecane do ¢wiczenia
swoich umiejetnosci na terenie przedszkola oraz podczas regularnych wycieczek do
lasu. Naturalna potrzeba dzieci do tego typu zabaw nie jest hamowana badz bloko-
wana (z zachowaniem zasad bezpieczenstwa) (Kilanowska 2016: 339).

Podczas badan terenowych zdarzyto sie nam w kilku miejscach (koto szkoty,
przedszkola, w szkole lesnej) ogladac¢ drzewa, na ktére mozna sie wspina¢. Na te-
renie jednej ze szkdt uczennica drugiej klasy, mieszkajgca w Norwegii od dwdch lat,
z dumg pokazywata ulubione drzewa do wspinania, znajdujgce sie nieopodal boiska
szkolnego. Wszystkie drzewa byty tatwo dostepne, nisko osadzone, z wyrobionymi
miejscami do chwytania i stawiania stép. Uczniowie moga tam is¢ na kazdej przerwie,
wiedza, ze moga sie tam swobodnie bawi¢. Nauczyciele sg dostepni, maja dyzury
na boisku, chodza po okolicy, jednak nie pilnujg dzieci. Dzieci mogga sie zwréci¢ do
nich o pomoc, jesli taka jest konieczna. W kazdym miejscu, ktére byto przez nas
odwiedzone, obowigzywaty jasno wyrazone zasady, kiedy i jak mozna sie wspinac

3 Majac $wiadomo$c zwiekszajgcego sie zréznicowania przedszkoli w Polsce w ostatnich dekadach,
powstawania przedszkoli ,alternatywnych”, najczesciej prywatnych, np. waldorfskich, montessorianskich,
wyznaniowych, lesnych, demokratycznych, ktére promujg pewne okreslone wartosci i idee, w tekscie
odwotujemy sie do doswiadczen i wiedzy rozméwczyn o przedszkolach publicznych, najczesciej bardziej
Jtradycyjnych”.
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na drzewa. Na krzak bzu, rosnacy przy jednym z przedszkoli w Oslo, przedszkolaki
moga sie wspinag, jesdli jest obecnych dwoje nauczycieli. Byta to zasada respektowana
przez wszystkich.

Dzieki udostepnieniu do wspinania niektérych, uwazanych za odpowiednie do
bezpiecznej wspinaczki, drzew, dzieci obcuja z przyroda, uczg sie doswiadczaé swo-
ich wtasnych sit, rozwijajg umiejetnosci fizyczne, ¢wiczg koordynacje ruchowg, co
korzystnie wptywa na ich rozwdj psychofizyczny, a nawet tworzenie wiekszej liczby
potaczen miedzy prawa i lewg pétkula mézgu (Zylinska 2013).

Mama 7-letniego chtopca, mieszkajaca od 6 lat w Oslo, pracujaca jako doradca
finansowy, przyznaje, ze wychowujac dziecko w Norwegii dostrzega réznice miedzy
norweskim a polskim wychowaniem, ale tez docenia odmienne podejscie do rozwoju
dzieci. Podkresla, ze jej syn nauczyt sie w przedszkolu samodzielnosci, w Polsce takie
podejscie jest zupetnie niezrozumiate:

— Czyli taka nauka samodzielnosci [jest] juz w przedszkolu?

— Samodzielnosci, juz w przedszkolu, juz ta samodzielno$¢, inaczej jest niz w Polsce,
zeby sie nic nie stato nie chodz tam, bo spadniesz, tutaj ma wszystkiego proé-
bowac dziecko, i co mi sie podoba, nie ma feminizacji chtopcdw, to, co jest w polskich
szkotach usigdZz masz by¢ grzeczny, siedziec teraz. Tutaj chtopak ma sie wyszale¢, ma
poskakac, ma wejs¢ na drzewo (...) w ogdle nie ma tutaj zakazu, jak biega, to ma sie
wybiegad, jak sie przewrdci, to sie przewrdci i sie nic nie stanie. [w51]

Niektére mamy przyznawaty, ze poczatkowo trudno byto im sie przemdc i za-
akceptowac fakt, ze dzieciom daje sie tyle swobody w zabawach, ktére z polskiej
perspektywy wydaja sie niebezpieczne. Takie rozmowy o dzieciach, o uczeniu sie
norm norweskich, dostosowywaniu sie i akceptowaniu swobody z jednej strony lub
trudnosci w zrozumieniu takiego podejscia okreslanego jako ,niedbalstwo” pojawiaty
sie najczesciej na spacerach z dzie¢mi i placach zabaw. Kobiety ostroznie wypowia-
daty sie w tych kwestiach, ttumaczac wtasne zachowanie oraz norweskie podejscie.
Jedna z mam, a zarazem nauczycielka przedszkolna, opowiadata o tym jak pierwszy
raz poszta z grupga dzieci do lasu, zeby sie mogty wspinac¢ na sosny. Byta bardzo
przejeta, wrecz przerazona, zupetnie nie wiedziata jak ma reagowad, na co pozwalac
dzieciom. Bata sie, ze cos sie stanie, jakie$ dziecko spadnie. Zadecydowata, ze bedzie
obserwowac zachowanie asystentek (Norwezek) i bedzie starata sie nie siac , polskiej
paniki.” [w24]

Niektore kobiety byty zaskoczone lub zadziwione, ze nauczyciele w przedszkolach
zgadzaja sie na takie ,niebezpieczne zabawy”, inne akceptowaty takie podejscie.
Rozmowczynie, ktdre byty pracownicami przedszkoli, musiaty opanowac swoéj wtasny
strach i pilnowac dzieci pokonujace przeszkody terenowe. Kluczowe pojecia ,, bezpie-
czenstwo” i ,opieka” sg zupetnie inaczej rozumiane w obu placéwkach. W polskiej
instytucji bezpiecznie jest, gdy dziecko jest kontrolowane przez nauczyciela (i zazwy-
czaj dzieci nie chodza po drzewach). W norweskiej instytucji bezpiecznie jest, gdy
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dziecko samo decyduije sie, kiedy wspia¢ na wyzszg gataz drzewa i czy potrafi z niego
zejs¢. W budowaniu poczucia bezpieczenstwa wzmacnia sie role nauczyciela (Polska)
albo role dziecka (Norwegia).

Samodzielnos$¢ podczas przygotowania positkéw

Drugim przyktadem sytuacji rozwijania samodzielnosci u dzieci jest kwestia positkdow
i jedzenia w przedszkolu. Dzieci przynosza z doméw jedzenie w pudetkach zwanych
matpakke. Pudetko ma zwykle kilka przegrédek: na owoce, warzywa, pieczywo, ser
itp. Dzieci samodzielnie komponujg sobie positek w czasie wskazanym przez na-
uczycieli, wraz z innymi dzie¢mi. Poczagwszy od wyboru skfadnikéw jedzenia przez
dziecko, samodzielnego komponowania sobie kanapek, az do decydowania, kiedy
i co zjedzg z produktéw wiozonych do pudetka $niadaniowego — nawet najmtodsze
dzieci przygotowujg sobie jedzenie i same sie posilajg. Starsze dzieci przedszkolne
zaczynaja takze gotowad, np. pomagaja robi¢ pizze, gotowac makaron, kroi¢ pro-
dukty do satatek czy soséw. Ciepte positki sq ograniczone do minimum w norweskim
przedszkolu, natomiast wsparcie w samodzielnym przygotowaniu positkdw jest mak-
symalne. W niektérych przedszkolach dzieci nie muszag przynosi¢ swoich kanapek,
produkty sg oferowane przez przedszkole.

Stosunek mam pochodzacych z Polski do takiej organizacji zywienia w przedszko-
lu jest zréznicowany. Te same sytuacje bywajg przez nie zupetnie inaczej odczytane.
Prowadzac badania wséréd Polek, wielokrotnie styszatySmy narzekania na jedzenie —
najczesciej na brak cieptych positkdw w przedszkolu. Cho¢ niekiedy tgczyto sie to
Z opinig, ze jedzenie serwowane w przedszkolu (o ile jest), i tak jest stabe jakosciowo,
co pogtebiato rozgoryczenie mam.

Narzekam tez na jedzenie (...), chociaz jest jedno przedszkole, takie sportowe przy ba-
senie i oni tam majg ciepte positki codziennie, a u nas jest tylko raz w tygodniu, a tak to
tylko na kanapkach. A w niektérych przedszkolach, rodzice musza robi¢ kanapki. Przykro
mi jest, bo A. idzie do przedszkola i sobie mysle, co on tam je. Sam chleb, masto i ta
najtansza wedlina i tyle. Mnie wkurza, ze nawet nie potoza dzieciakom pomidora, ogérka
czy papryki, zeby to caty czas byto. [w69]

Wyglada na to, ze wartoscig nadrzedng dla niektérych polskich matek jest za-
dbanie o ciepty positek w ciggu dnia, podczas gdy w norweskiej placéwce wieksze
znaczenie przywigzuje sie do jakosci jedzenia niz jego formy i ilosci. Z tego wtasnie
powodu wierzy sie dziecku, ze jedli bedzie gtodne, to zje tyle, ile potrzebuje. Oczy-
wiscie stwarza sie mu do tego okazje. Dlatego dos¢ typowym rozwigzaniem jest
wychodzenie z przekaska na zewnatrz, gdzie bawig sie dzieci i moga siegna¢ po
jabtko w przerwie na zabawe. Opinie na temat jakosci jedzenia w przedszkolu byty
podzielone — tym bardziej, ze dzieci w wiekszosci jadty przyniesione z domu produkty.
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Niektore rozméwezynie byty zadowolone z tego, ze dziecko uczy sie samodziel-
nego przygotowywania positkdw w przedszkolu i nie przeszkadzato im, ze positki
nie s ciepte. Sylwia jest zadowolona z praktycznego podejscia do zycia w placow-
kach edukacyjnych w Norwegii. Twierdzi, ze pracujac z dorostymi Polakami widzi,
ze ,nie zostali nauczeni samodzielnosci, a teraz bedac za granicg nie potrafig sami
maila wysta¢” [w51]. Uwaza, ze norweskie przedszkole bardziej przygotowuje do
samoobstugi.

M. wiedziat od zawsze, ze on musi sobie sam przygotowac jedzenie. Nie ze kto$ mu poda
i to jest... znowu takiej samodzielnosci go to nauczyto. On dostawat, teraz [w szkole] ma
tez tak, ze ma suchg kanapke osobno, jakis tam serek, szyneczka i on musi sobie sam to
pouktadac i sobie zjes¢, w tym i maja tez takie zajecia, ze przygotowuja jedzenie razem
z nauczycielami. [w51]

Inna mama przedszkolaka — Klaudia — deklarowata, ze jest bardzo zadowolona,
ze jest on uczony samodzielnosci w przedszkolu:

— Mdwitas, ze O. sobie sam nalewa wode?
— tak, sam nalewa wode [do picia]... [w50].

Jednak, z obserwacji w domu Klaudii, zamieszkatym przez trzypokoleniowa rodzi-
ne, w catosci pochodzacg z Polski, wynika, ze positki przygotowuja i podajg babcia
oraz mama, a chtopiec nie bierze w tym udziatu. Klaudia nie chciata zmieni¢ (lub
nie mogta ze wzgledu na swojg matke) zwyczajéw domowych. , Projektowanie dzie-
cinstwa” w norweskim spoteczenstwie moze by¢ pozytywnie oceniane przez matki
i uznane za wazne w wychowaniu dzieci, ale same matki jednocze$nie moga nie
zmieniac swoich przyzwyczajen, np. wynikajgcych z relacji miedzypokoleniowych.
W tych sytuacjach dziecko otrzymuje sprzeczne komunikaty (cho¢ mozna tez przy-
puszczad, ze z czasem niektére matki stang sie bardziej otwarte na zmiany w stylu
wychowania czy edukadgji).

W jeszcze innej polskiej rodzinie zaobserwowatam kilkakrotnie, ze dzieci fak-
tycznie same przygotowywaty sobie kanapki i przekaski, a przestrzen w kuchni byta
do tego dostosowana. 4- i 6-latki dobrze wiedziaty, w ktérej szufladzie znajduja sie
kromki chrupkiego i zwyktego chleba, braty talerze, z lodoéwki ser lub tubke z pasta
z tososia. Same przygotowywaty w kuchni kanapki i zanosity do jadalni, samodzielnie
nalewaty sobie wode, zabieraty jogurt z lodéwki. Rodzice oferowali pomoc i czasem
dzieci z niej korzystaty, ale najczesciej radzity sobie same. Kiedy pytatam o brak cie-
ptych positkéw w przedszkolu, jeden z ojcéw* stwierdzit, ze skoro tyle norweskich
dzieci przezyto w ten sposéb to i jego dzieciom nic sie nie stanie [w1]. Rodzice
dwdjki dzieci urodzonych w Norwegii, ktérzy sami deklarowali, ze nie przywigzujg

4 Mimo ze nie planowatysmy rozméw z ojcami, zdarzato sie, ze byli obecni i wigczali si¢ do rozmoéw,
tym bardziej, ze rozmowy w wiekszym gronie niejednokrotnie rozwijaly interesujace nas watki.
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wiekszej wagi do gotowania w domu (co potwierdzita obserwacja), w petni akcep-
towali podejscie do positkdw reprezentowane w przedszkolu i sami zachecali dzieci
do samodzielnosci w kuchni.

Kolejny aspekt zwigzany z jedzeniem to kwestia poczucia kontroli rodzicéw przez
przedszkole. Mianowicie rodzice otrzymujg wytyczne, co powinno sie znalez¢ w pu-
detku $niadaniowym i w sytuacji nie dostosowania sie do tych wymagan moga zostac
pouczeni:

Na pewno jakbym mu wiozyta Kinder jajko, to by na pewno zostata zwrécona uwaga,
bo dzieci moga tylko stodycze jes¢ w sobote. Tak moéwie, tu duza grupa oséb po prostu
ma te przyzwyczajenia z Polski takie, i my myslimy, Zze to jest dobrze. Ja mam catkiem
inaczej, bo ja nie chce zeby moje dziecko jadto stodycze, bo cukier to jest narkotyk, jest
szkodliwy, lepiej ttuszcze zeby zjadt, ale nie ten cukier, M. zamiast chipséw to je mar-
chewki malutkie. [w51]

Mozna zatem zauwazy¢, ze sposdb zywienia dzieci w przedszkolu w oparciu
o produkty z pudetek sniadaniowych byt niejednoznacznie odbierany przez rodzi-
cdw — jako nauka samodzielnosci, ograniczenie do (uwazanego za mniej zdrowe)
zimnego pozywienia czy sposéb edukowania (i kontroli) rodzicow w kwestii realizo-
wania zasad zdrowego odzywiania.

Wspolnotowosé i umiejetnosé bycia w grupie

Kolejng wartoscig, ktéra jest przekazywana w przedszkolach, jest nauka czym jest,
jak dziata i jak powinno funkcjonowac spoteczenstwo demokratyczne — takie, w kto-
rym kazdy ma prawo gtosu, moze wspétdecydowac, proponowac nowe rozwigzania,
a takze ma prawo by¢ innym i nie zgadzac sie. Dzieci majg prawo decydowac o tym,
w co chcg sie bawic, kiedy i w jaki sposdb. Oczywiscie wazny jest szacunek do dru-
giej osoby bawigcej sie. Jednym z zadan dunskich przedszkoli jest socjalizacja dzieci
i nauka kontrolowania swoich czynéw oraz szacunku dla innych (Gullav 2017: 56),
co pokazuje podobne do norweskiego podejscie w innych krajach skandynawskich.
Jak pisze Katarzyna Jakubowska ,,Norweskie dzieci od najmtodszych lat wychowy-
wane s3 w duchu integracji z innymi, réwnosci, poszanowania drugiego cztowieka”
(2016: 149). Wazne jest takze wtaczanie do zabawy innych, nieSmiatych dzieci, ktore
niedawno dofaczyty do spotecznosci przedszkola, nie znajg jezyka. Tak opowiada
nauczycielka przedszkolna, Polka, ktéra od dwdch lat mieszka w Norwegii.

— I dzieci faktycznie wigczaja [inne do zabawy]?

— no wiaczaja, przy pomocy nauczyciela, wigczaja.

— I nauczyciel potrafi tak zacheci¢ inne dziecko...?

- no, tojest jedno stowo tak naprawde. Tu jest nacisk na spoteczne kompetencje. To jest
co$, o U nich jest pierwsze, za tym idzie cafe nauczanie i posiadanie tej wiedzy. (...)
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— czyli ty tez musisz zwracac na to uwage?

— ja zwracam. Mocno. (...) To nie byto nic trudnego do przeprowadzenia. To wymaga
tylko jakiejs obserwacji. | tego, ze nie tylko gadasz na tym placu zabaw z innymi [nauczy-
cielkami]. Tylko patrzysz, ktére dziecko bawi sie samo. | wtedy pytasz: co robisz? Jak sie
bawisz? a z kim sie bawisz? No, z nikim. A chciatabys sie z kim$ pobawi¢? Nie, no w za-
sadzie takiego pytania nie ma, bo ono zawsze chce. No to chodz, poszukamy ci jakiegos
przyjaciela. Zobacz Emma stoi tam, chciatabys sie z nig pobawi¢? Tak. No to chodz, ja ci
pomoge, zapytamy sie. [w24]

Dorosty, czyli nauczyciel przedszkolny, petni role moderatora, nie narzuca sie, nie
kaze bawic sie z innym dzieckiem, tylko dopytuje, wstuchuje sie w potrzeby dziecka,
proponuje i ewentualnie wspiera w inicjowaniu zabawy. Zabawa petni kluczowa role
w rozwoju dzieci — stymulowaniu ich aktywnosci, umiejetnosci rozwigzywania proble-
mow, skupienia uwagi na wybranym zadaniu (Synodi 2010: 188). Swobodna zabawa
umozliwia dzieciom wdrazanie sie do funkcjonowania w norweskim spoteczenstwie.
Dziecko uczy sie wchodzi¢ w nowe $rodowisko (tak jak w nowa zabawe, albo do
nowej grupy przedszkolnej), w ktérym panujg ustalone zasady, w ktérych kazdy ma
prawo zabrac gtos, uczy sie takze rozpoznawania swoich potrzeb i troszczenia sie
o innych, w praktyce ¢wiczy, czym sg empatia i emocje.

Joachim Bauer, zajmujacy sie psychosomatyka, wyjasnia, ze

Empatia to umiejetnos¢ wyobrazania sobie, co sami odczuwalibysmy w sytuacji, w ktérej
znajduje sie obserwowany przez nas inny cztowiek (...) Empatyczne podejscie do drugiego
cztowieka wymaga statego brania pod uwage jego aktualnej sytuacji i dostosowania do
niej wiasnego postepowania (Bauer 2015: 138).

W norweskim przedszkolu dzieci uczg sie o emocjach — istotna jest umiejetnosc
nazywania wtasnych uczu¢, dostrzegania ich u innych oraz uczenie sie radzenia sobie
z nimi. W jednym z odwiedzonych w trakcie badan przedszkoli wszystkie dzieci korzy-
stajg z zaje¢, na ktérych ucza sie, czym sg emocje, dlaczego tak dziataja. Dowiaduja
sie, ze sg ,zielone mysli” i ,,czerwone mysli”, ktére prowadzg do napie¢. Uczg sie jak
wychodzi¢ z tych sytuacji. Maja maskotki — miski w tych kolorach. W innych przed-
szkolach osoby pracujace z dzie¢mi opowiadaty, ze emocje sg jednym z czestszych
tematéw rozmow i pracy z dzie¢mi.

Swobodna zabawa, wspierana przez nauczycieli i asystentéw w norweskich przed-
szkolach, podczas ktérej dzieci samodzielnie ¢wiczg wchodzenie w interakgcje, nie jest
jednak doceniana przez niektérych polskich rodzicéw. Oceniajg jg czesto bardzo kry-
tycznie jako czas niezagospodarowany, kiedy nauczyciele nie zajmuja sie dzie¢mi, tyl-
ko wypuszczajg je na zewnatrz, a sami majg spokdj. Ola, asystentka w przedszkolu
w okolicy Oslo podkresla, ze podejscie do swobodnej zabawy zalezy od przedszkola:

W wielu przedszkolach jest tak, ze dzieci biegajg sobie i robig co chcg, a dorodli sie zbie-
rajg w grupki i gadaja o pierdofach. U nas tak nie moze by¢. Dorosli sobie wedruja, patrza
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i bawig sie z dzie¢mi, najczesciej w to, co dzieci zaproponuja. Ale czasami jak sg dzieci,
ktére nie moga sobie nic znalez¢, to dorosty wtedy co$ podpowiada. Wiosng to jest szu-
kanie dzdzownic, podnosimy kamienie, wsypujemy dzdzownice do wiaderek, dzieci sie
bardzo z tego ciesza [w126].

Opinia, ze swobodna zabawa nie jest najlepiej wykorzystanym czasem jest jednak
powtarzana przez rodzicdw oraz pracownice przedszkoli, opowiadajgce o innych
placéwkach. Nauczycielka przedszkolna o swojej pracy opowiada w superlatywach,
o doswiadczeniach cérki w swietlicy szkolnej krytycznie: ,,| one nic tym dzieciom nie
organizuja. One tylko wypychaja je na dwér” [w24]. Pokazuje to rézne oczekiwania
wobec instytucji i brak autorefleksji na temat roli swobodnej zabawy.

Gdy do niezrozumienia znaczenia swobodnej zabawy dochodzi jeszcze niechec
polskich rodzicéw do wychodzenia na zewnatrz podczas deszczowej pogody, praktyki
norweskich nauczycieli przedszkolnych przez wiele oséb oceniane sg negatywnie.
Rozmoéwczyni mieszkajgca od 7 lat w Kristiansund, nie majac swojego dziecka, wiedze
na temat funkcjonowania norweskiego przedszkola uzyskata od znajomych Polek,
ktére miaty dzieci w wieku przedszkolnym:

W przedszkolu sie niczym nie przejmuja, niezaleznie od jakiej pogody, to mi méwita zna-
joma, ze jak jest deszcz czy co$, to dlatego majg dzieci kombinezony, bo oni je potem ze
szlauchu ptuczg z btota. [w66]

Mamy tutaj do czynienia z niezrozumieniem norweskich norm spotecznych, prak-
tyk przedszkolnych oraz afirmacjg wtasnych (polskich) norm i praktyk, ktére uwazane
s za lepsze i skuteczniejsze.

Wspotpraca: rodzic — instytucja

Z naszych badan wynika, ze wielu polskich rodzicéw zaktada, ze norweskie przedszkole
bedzie tylko troche inne niz polskie. Staraja sie spetniac wszystkie wymagania, dosto-
sowac do oczekiwan im stawianych: kupuja niezbedng wyprawke przedszkolng, szy-
kuja $niadaniéwke. Mamy znajg ogdlne zasady, wedtug ktérych funkcjonuja norweskie
przedszkola, wiedzg tez — czesto z opowiadan znajomych lub foréw internetowych —
jakie sg réznice miedzy przedszkolami. Pomimo to, wielu rodzicéw jest zdumionych
praktykami w norweskim przedszkolu, gdyz oceniajg je z perspektywy przedszkola
w Polsce. Wiedze o polskich przedszkolach rozmdéwczynie czerpaty z doswiadczen
wtasnych, najblizszej rodziny lub przyjaciétf, ktérych dzieci uczeszczaty lub nadal
uczeszczajg do tych placowek, ale takze wspomnien, obiegowych opowiesci o przed-
szkolach, utrwalajacych sposéb funkcjonowania przedszkoli z ostatnich kilku dekad.

Norweskie przedszkola, podobnie jak polskie, starajg sie wspodtpracowac z rodzica-
mi. Codziennie przy odbiorze dziecka nauczyciele i asystenci opowiadaja, co dziecko ro-
bito, jak spedzito czas, chetnie odpowiadajg na pytania. Pomagaja tez w przygotowaniu
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wyprawki dla nowego przedszkolaka, wyjasniaja, jaki rodzaj kombinezonu oraz bieli-
zny bedzie dziecku potrzebny, podpowiadajg co wiozy¢ do pudetka $niadaniowego.
Powstaty m.in. kolorowe broszurki, ktére sg przekazywane rodzicom nie majgcym
pomystdw na mattpake. Matki opowiadaty nam, ze przedszkola organizujg dwa (lub
wiecej w razie potrzeby) indywidualne spotkania nauczycieli z rodzicami z udziatem
dzieci, czasem psychologa czy pedagoga, by opowiedzie¢ o sytuacji konkretnego
dziecka (sukcesach, potrzebach, trudnosciach itp.). Na podstawie tych rozméw po-
dejmowano decyzje np. o dodatkowym wsparciu jezykowym lub logopedycznym czy
konkretnych sposobach pracy z dzieckiem w przedszkolu.

Od matek dowiedziatysmy sie, ze informacje przekazywane rodzicom (ustnie
i pisemnie) dotycza kwestii praktycznych, nie wyjasniaja zatozen wychowawczych
i edukacyjnych. Takie pomoce dla rodzicéw siegaja tylko czubka goéry lodowej — nie
odpowiadajg na pytania o wartosci, ktére stojg za tymi wszystkimi przedmiotami.
Rodzice wiedzg jak przygotowac pudetko z jedzeniem, ale nadal nie rozumieja, ze
dzieki temu dziecko bedzie sie stawato bardziej samodzielne, bedzie podejmowato
decyzje, co i kiedy chce zjes¢, ze dzieki mozliwosci komponowania wiasnych kanapek,
dzieci rozwijajg rézne kompetencje, a nie tylko najadaja sie. Niektérzy rodzice sami
odczytywali przyczyny i cele tych praktyk, jednak wiekszos¢ badanych migrantek ich
nie rozumiata i oceniata krytycznie.

Komunikacja rodzic — przedszkole odbywa sie na zasadzie wymiany praktycznych
i technicznych informacji na temat potrzeb przedszkola i dziecka, a zupetnie nie sie-
ga do kwestii stanowigcych baze (i zaplecze) tej instytucji. Z tego rowniez powodu,
mozna ogdlnie powiedzie¢, ze na poziomie praktycznym komunikacja przedszko-
le — rodzic przebiega sprawnie, natomiast dla zadnej ze stron nie jest zrozumia-
te, dlaczego tak do konca sie nie rozumiejg. Dobra komunikacja miedzy rodzicami
a nauczycielami przedszkolnymi jest wazna dla wzajemnej wspotpracy, jednak — jak
pokazuja badania — moga utrudnia¢ jg takie czynniki jak pochodzenie z mniejszosci
etnicznych czy spotecznosci migracyjnych, niski status spoteczny, bariery jezykowe
oraz niezrozumienie zasad instytucjonalnych (Goshen 2016).

Zakonczenie

Z przeprowadzonych przez nas badan wynika, ze polscy rodzice opierajg sie na wtas-
nych wyobrazeniach na temat przedszkola, tego jak powinno wyglada¢ i funkcjono-
wacd. Poréwnujg sposoby pracy norweskich przedszkoli, do ktérych uczeszczaja ich
dzieci, do wtasnych (polskich) doswiadczen oraz ustyszanych, a takze czesto powta-
rzanych opinii na temat norweskich przedszkoli. Wiele naszych rozméwczynh narzekato,
ze dzieci w norweskim przedszkolu nie jedzg cieptych positkéw, za mato wycinajg no-
zyczkami czy nie uczg sie liter. Twierdzity tez, ze nauczyciele przedszkolni wysytaja dzieci
na dwor, zeby tam sie same bawity a nauczyciele mieli spokdj. Zupetnie niezrozumia-
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ty jest dla wielu rodzicow fakt, ze dzieci wychodzg na zewnatrz, gdy pada deszcz. Nie
rozumiejg idei, dtugofalowego celu czy nadrzednej wartosci stojgcej za danym dziata-
niem, skupiajgc uwage jedynie na bezposrednim efekcie lub natychmiastowym skutku.

Polskie nauczycielki przedszkolne w Norwegii, majac blizszy kontakt z instytucja
norweskiego przedszkola, korzystajg z tego samego wyobrazenia. W niewielkim tyl-
ko stopniu idg o krok dalej w refleksji nad zasadami i funkcjonowaniem norweskich
przedszkoli. Zauwazajg, ze dzieci majg mozliwos¢ decydowania czy chcg spac i jak
dfugo, co chcg jes¢iile, w co chcg sie bawi¢, co wynika z zatozen norweskiego przed-
szkola. O ile polscy rodzice staraja sie zrozumiec te zasady, pracowniczki przedszkoli,
nasladujgc norweskich kolegéw i kolezanki, muszg te zasady wcieli¢ w zycie.

Na podstawie analizy wypowiedzi matek, nie zwigzanych zawodowo z przed-
szkolami oraz nauczycielek i asystentek przedszkolnych stwierdzamy, ze stopien apro-
baty dla zasad funkcjonowania norweskich przedszkoli jest rézny. Gtosy afirmujgce
zwracaly uwage na to, ze ,dorosli sa po to, zeby pomdc dzieciom (...). Przedszkolaki
traktowane sg powaznie, ich zdanie sie liczy (...). Ich problemy nie s3 banalizowane.”
Stowa te sg powtarzane przez kobiety, ktére akceptujg norweskie wartosci, nieza-
leznie czy pracuja w przedszkolach czy wychowujg witasne dzieci. Warto zacytowac
wypowiedz Ewy, ktéra mieszka z mezem i dwojka dzieci w Bergen od 8 lat, pracuje
w przedszkolu jako asystentka, a z wyksztatcenia i zamitowania jest pedagozka:

— to, o czym opowiadat nasz Korczak, to nie jest nic nowego.

— Co to znaczy?

— czyli, ze dziecko ma prawo powiedzie¢, to, ze dziecko ma by¢ widziane, stu-
chane i rozumiane. Na tej zasadzie. Czesto Polacy mylg to, ze dziecko moze decydowac
o sobie i decydowa¢, co ono chce. To nie jest tak do konca. [w76]

Podejscie Korczakowskie opiera sie na przekonaniu, ze ,,nie ma dzieci — s3 ludzie”
(Korczak 2013: 20) oraz na sprzeciwie wobec stosowania odmiennych kryteriow
w mysleniu o dziecku i dorostym.

W Norwegii priorytetem jest chronienie praw dzieci (od 1 roku zycia do doro-
stosci). Dziata tam Rzecznik Praw Dziecka (Barneombudet) i Urzad ds. Opieki nad
Dzie¢mi (Barnevernet) czyli instytucje, do ktérych dzieci mogg zwrdcic sie z pytania-
mi czy prosba o wsparcie i pomoc®. W kontekscie praw dzieci warto wspomnie¢, iz
Norwegia juz w 1987 r. wprowadzita zakaz stosowania kar cielesnych wobec dzieci
(a Polska w roku 2010) (Jakubowska 2016). Wspomniana wczesniej Ewa mowita,
przywotujgc Korczaka, ze

dziecko jest odrebng jednostka (...), nie jest witasnoscig rodzicow. Tutaj generalnie
jest to prawo przestrzegane w Norwegii, przy czym w Polsce — [dziecko to] moja wtasnos¢,
robie co chce, na tej zasadzie. [w76]

> Szerzej polska perspektywe na temat funkcjonowania systemu opieki nad i ochrony dzieci, zwtasz-
cza Barnevernet, omawia kilka opracowan (Czarnecki 2016; Jakubowska 2016; Bivand 2015).
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W trakcie naszych rozmoéw z kilkoma Polkami padato wrecz zdanie, ze w Nor-
wegii dziecko nalezy do panstwa a nie do rodziny. Przytaczano wowczas znane
z mass mediéw historie o odbieraniu dzieci rodzicom (choc¢ niektére matki uwazaty,
ze musiaty by¢ do tego podstawy). Najtrafniej na to stwierdzenie odpowiedziata
Zofia, ktéra przyjechata do Norwegii jako dziecko i spedzita tam wiekszos¢ zycia:
.dziecko jak dorosty ma te same prawa, jest obywatelem, nie nalezy do nikogo”
[w53]. Przedszkola sg jedng z pierwszych instytucji, gdzie dzieci w praktyce uczg sie
swoich praw i respektowania praw innych®.

Studium przemian rodzicielstwa wsrdd polskich migrantéw w Irlandii pokaza-
to, ze strategie wychowawcze rodzicéw nie sg stafe i sztywne (fixed and rigid), sq
negocjowane z dzie¢mi (Kempny-Mazur 2016: 11). Zblizone wnioski dotyczg rela-
¢ji miedzy stylami wychowania a etnicznoscig (polska i norweskg) — deklarowane
jako ,,norweskie” lub ,polskie” podejscie do dzieci nie jest w praktyce realizowane
przez rodzicéw (Odden 2016: 46). Rodzice majg wyobrazenia o wychowaniu dzieci,
ale pod wptywem migracji i kontaktu z mieszkancami oraz instytucjami w nowym
Srodowisku zmieniaja je, aby dostosowac sie do potrzeb dzieci i wymagan oto-
czenia. Uwazamy, ze to, na ile powierzchowne lub gtebokie sg te zmiany, zalezy
od indywidualnej otwartosci i wrazliwosci rodzicéw, checi wigczenia sie w nowa
spotecznosc i zrozumienia zasad dla niej istotnych. Z drugiej strony, instytucje przed-
szkola w Norwegii przekazujac rodzicom instrukcje, jak dziata przedszkole i jaki
jest niezbednik kazdego przedszkolaka, mogtyby uwzgledni¢ réwniez czes¢ wiedzy
dotyczacej wartosci, ktore stojg za praktykami przedszkolnymi oraz na temat praw
dziecka w Norwegii.
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