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W strone filozofii dzieciistwa
Adultystyczna wizja dziecka i dziecinstwa
1 Arystotelesem w tle

Dziecifistwo dawno przestato by¢ kategorig zdefiniowang jednoznacznie. Od chwili swego pojawienia sig
w obszarze kultury, na skutek roznorakich gtebokich jej przemian zostato wielokrotnie zdekonstruowane.
Prezentacja tej kategorii z pominigciem owej wielosci i pulsowania znaczen, kidre towarzyszq jej istnieniu
od stuledi, jest dzi prawie niemozliwe. Mozliwosci odczytania tych senséw i znaczen dostarcza filozofia
dziecifistwa (rozumiana joko prolegomena do kazdej przysztej filozofii dziecka). Celem ninigjszego tekstu
jest ukazanie jednego z mozliwych filozoficznych odczytar adultystycznej wizji dziecka i dzieciristwa, kidrej
poczqtki siegajq Arystotelesowego obrazu cztowieka. To dziedzictwo do dzi§ wptywa na spofeczno-kulturowe
sposoby myslenia o dziecku i dzieciristwie, chociaz rdwnolegle funkcjonujg inne ich odczytania, akcentujgce
izonomiczny i/ lub autonomiczny charakter relacji migdzy dziecmi i dorostymi.

Prezentujgc nauki o dziecku oraz stawiane przed nimi zadania Aniela Szycowna postuzyta sig pigkng
metaforg drogi i niekodczqcej sig wedrowki, gdzie kazdy krok otwiera przed oczami badacza nowe, czgsto
niespodziewane horyzonty. Pisata:

,Postepy w dziedzinie wiedzy — to wedréwka, ktdra wydaje sig krotkg tym tylko, co jedynie z okien swego

pokoju patrzg na drogg, lecz nie mogg objoc jej catej wzrokiem, ani ocenic odlegtosci. Ktokolwiek jednak

zapragnie drogg te przeby¢, rychto pozna, w jakim byt biedzie! Kazdy krok uczyniony odstania przed oczyma
podrdznika coraz to nowe widoki, kidrych istnienia nie przypuszczat nawet wychodzgc z domu, a skoro
wreszcie sfanie fam, gdzie wzrok jego siegat najdalej, przekonywa sig, ze poznat zaledwie drobng czgstkg

swej okolicy; teraz bowiem spostrzeze liczne Sciezki, rozchodzqce sig w rézne strony, i ma prawdziwg

trudnos¢ w wyborze, bo wszystkie go necq, a na zwiedzanie wszystkiego nie starczytoby sit, moze nawet

7ycia catego” (Szycowna, 1925, 5. 9).

Poczynione przez nig porownanie doskonale oddaje sytuacjg, w ktrej sig znalaztam joko autor niniej-
szeqo tekstu, bowiem zapowiedziana w tytule filozofio dziecifstwa jest zaledwie jednym z licznych tropow,
ktorym moze podgzy¢ badacz poruszajgcy sig w ztozonej przestrzeni studiow skoncentrowanych na dziecku
i dziecinstwie. Jej granice sq tak obszeme i bogate w tresci, ze w tym migjscu nie sposob dokonac pefnego ich
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rozpoznania i penetracji. Zmuszona do wyboru, uwage swojg koncentruje na Arystotelesowej wizji czfowieka,
kitrej obecnos¢ odnajduig w adultystycznym modelu wychowania wypracowanym przez szwaicarskiego filo-
zofa i pedagoga Hansa Sanera (Saner, 1988) i skomentowanym przez Bogustawa Sliwerskiego (Sliwerski,
2007,5.101).

Wokot filozofii dziecinistwa

Filozofia dziecifistwa jest dyscypling stosunkowo mtodg, ktdra od niedawna rozpoznawana jest joko
obszar zapytan analogicznych do tych, ktdre pojowiajg si¢ w innych, uwazanych za prawowite, obszarach
namystu filozoficznego. Chociaz termin filozofia dziecifstwa jest jeszcze stabo ugruntowany nawet
wsrod filozofow, to jego miejsce w przestrzeni tego namystu sgsiaduje  filozofig nauki, historii, sztuki, jezy-
ka, religii, polityki i innymi im podobnymi, ktre — zdaniem Amo Anzenbahera — przynalezq do tzw. filozofii
praktycznej (Anzenbaher, 1987, 5. 56-57) .

Gareth B. Matthews wyjasnia, ze filozofia dziecifistwa stanowi aplikacie filozofii joko takiej w obszar
namystu nad dziecifistwem, tak jak filozofia sztuki moze by¢ uwazana za jej aplikacg do namystu nad sztukg.
Podczas gdy filozofia sztuki formutuje wazne 7 filozoficznego punktu widzenia pytania o sztuke, filozofia
dziecifistwa w centrum swoich rozwazan stawia filozoficznie wazkie pytania o dziecifistwo. Zapytuje o geneze
i istotg dziecifistwa oraz o to, w jaki sposob ludzie dorosi je pojmuig, definivjq i jakie sensy i znaczenia mu
nadajg; bada nastawienia i postawy dorostych zardwno wzgledem dziecinstwa, jok i dzieci, na tle kidrych
analizuie teorie dotyczgce miejsca przyznawanego dzieciom i zajmowanego przez nie w spofeczefistwie.
Swoimi rozwazaniomi wkracza w obszar historii dziecifstwa (w tym historii praw dzieci i dyskursy foczone
wokot nich) oraz pordwnawczych studiow dziecifistwa w rdznych kulturach. Podejmuje trud nomystu nad
roznorodnymi teoriomi dziecifistwa i dziecigcym rozwojem (szczegolnie za$ teoriami kognitywnego i mo-
ralnego rozwoju dziecka). Inferesujg g rowniez kwestie dotyczqgce stanu i znaczenia sztuki (i twdrczosci)
dziecka i dla dziecka (Matthews, 2006, 5. 5). | choc niekiedy, z racji owych zainteresowan, bywa sytuowana
w obrebie szerszej wobec niej zakresowo i znaczeniowo filozofii edukacji, to jak wskazuje literatura przedmio-
tu, w ostatnich latach coraz wyrazniej wyodrgbnia sig ona jako samoistna dyscyplina naukowa majgca coraz
szerszq reprezentacie w rozlicznych studiach i kursach uniwersyteckich oraz systematycznie rosngcej liczbie
publikacji z tego zakresu.

Filozofia dzieciistwa moze by¢ jednak rozumiana tokze joko wielo$¢ odmiennych konkurencyjnych
filozofii dziecka, ktdre stanowig koherentne koncepcje dziecifistwa. W ujeciu takim jest traktowana jako
prolegomena do kazdej przysztej filozofii dziecka. Na kazdg mozliwg do uzasadnienia i obrony filozofig dzie-
cifistwa, zdaniem Matthewsa, sktadaig sig nastepujgee ogniwa: T — koncepcja tego, , czym jest dziecko?”,
2 — koncepcjo whasnosci dzieciistwa, 3 — koncepcjo tych zainteresowan i celow poznawczych, ktdre sg
wazne dla rozwoju kognitywnego dzieci, 4 — ocena moralnych kompetendji dziedi, oraz 5 — analiza struktury
praw i obowigzkdw dziedi, jok rdwniez praw i obowigzkow wobec dzieci (Matthews, 2006, s. 6).

Dl potrzeb niniejszych rozwazan zalgzkow pigciv wspomnianych elementow upatrywac bedg za Mat-
thewsem w pismach filozoficznych Arystotelesa, ktérego ten uznaje za twérce jednej z najbardziej wpty-
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wowych w kulturze europejskiej wizji dziecinstwa. Fakt, ze wskazuje ich obecnos¢ w Arystotelesowej wizji
cztowieka, nie oznacza bynajmniej, ze wizje te uwaza za satysfakcjonujgeg. Wrecz przeciwnie, wytyka jej
liczne stabosci, bedgce nastgpstwem obecnych w niej fatszywych przeswiadczen, jak chocby tych dotyczgeych
niepetnosprawnych i kobiet, ktorych Stagiryta traktowat juko ,naturalnych niewolnikow”. Zwraca jednoczes-
nie uwage, Ze mimo owych stabosci, jego poglgdow na istote i wartosci dziecifistwa nie nalezy lekcewazyc,
poniewaz na wiele stuleci zdominowaty one ksztatt obecnych w kulturze obrazow dzieciristwa.

Wypada przypomniec krdtko, ze centralng osig swojej doktryny uczynit Arystoteles ideg czterech przy-
czyn: przyczyny materialnej (causa materialis), formalnej (causa formalis), sprawczej (causa efficiens) oraz
celowej (causa finalis). Dowodzit, ze: a — rzecz powstaje z materii, b — rzecz powstaje przez uksztattowanie
materii przez forme, ¢ — powstanie rzeczy musi by¢ okreslone przez czynnik dzitajgcy wezesniej, oraz
d — powstanie rzeczy musi stuzy¢ pewnemu celowi. Ideg powyzszq dopetniata teza, Ze rozwdj polega na
ruchu materii od mozliwosci (potencialnosci) do urzeczywistnienia formy. Dzigki modyfikacii pojgcia formy,
o ktdrej sqdzit, Ze jest ona sitq dziatajgeg celowo, trzy zasady ze wspomnianych czterech zredukowat do jed-
nej. Podczas, gdy przyczyne celowq Zywego organizmu traktowat jako funkcje, ktrg organizm pefni zwykle
w chwili, kiedy osigga dojrzatos, przyczyne formalng rozumiat jako forme (lub strukture), ktdra umozliwia
mu prawidtowe wypefnianie owych funkeji i ktorg posiada on juz w okresie dojrzatosci (Tatarkiewicz, 1988,
5. 113-120).

Przesigknigta tg ideg Arystotelesowska wizjo cztowieka oznacza wigc, ze w petni dojrzata (dorosta)
istota ludzka (w rzeczywistosci zas dorosty mezczyzna) stanowi przyczyng celowq. Jest zatem ostatecznym
i szczytowym osiggnigciem wszystkiego, co pojawia sig w ludzkim rozwoju.

W tej optyce dziecko postrzegane jest jako jedynie potencjalny dorosty. Jako jedna z form cztowieka
jest ono w swoiej istocie bytem niedokoriczonym i niegotowym, co wydaie sig bardziej zrozumiate w Swietle
tego, czym ma sig sta¢ w przysztosci, w swojej petnej i ostatecznej formie. Dziecko (a dokfadniej biorge
— chiopiec) jawi sig tu joko nieadekwatna do dorostego , ludzka poczwarka”, petna niedoskonatosci i brakdw,
a rdwnoczesnie wyposazona w potencie przeobrazenia sig w peten doskonatosci okaz dorostego, posiadajgcy
strukture, forme i funkcje typowej osoby doroste].

Jedng z implikacji takiej wizji dziecka jest stwierdzenie, ze whasciwosci dziecifistwa nie sg wartosciowe
same w sobie, lecz mogg nimi by¢ pod warunkiem udziatu w dorostosci w tym sensie, iz aktualizuig one
mozliwos¢ powstania i rozwoju tego, co charakteryzuje dorostos¢. Jedyng jasng strong dziecifistwa stanowi
fakt, iz jest ono stanem odnoszgcym sig do przysztosci, doktadniej za$ — do udziatu w przysztej dorostosci
(Szczepska-Pustkowska, 2011, 5. 24-25).

Poglgdy Arystotelesa znalazty wielu sympatykow i nasladowcow. Rozpowszechnity si¢ w czesto nie-
uswiadamianych potocznych poglodach dorostych na temat dziecka i dziecifistwa (ktorych elementem jest
zwykle jakis ich obraz) oraz w wynikajgcych z nich pedagogiach potocznych (Rodziewicz, 1993, s. 15). (o
jednak wazniejsze, ich wptywow upatrywac mozna réwniez w uznanych przez Swiat nauki teoriach rozwoju
poznawczego i moralnego cztowieka.

U schytku XIX wieku pojawity sig dwie istotne proby aplikacji Arystotelesowskiej koncepcii dziecifistwa
do rodzqcych sig wowczas teorii rozwoju cztowieka. Pierwszq z nich byta dziewigtastowieczna idea, Ze onto-
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geneza rekapituluje filogeneze (por.: Piaget, 1933; Freud, 1950); druga dotyczyta idei, Ze rozwdj polega na
dobrze rozpoznawalnych zmianach strukturalnych, ktére zachodzg w kolejnych stadiach wiekowych.

Pierwocin tej drugiej mozna upatrywac juz u myslicieli antycznych, np. stoikow, czego w swoich publike-
cjach dowodzq Susan Tumer i Gareth B. Matthews (por.: Tumer, Matthews, 1998). Mozna jg takze odnalez¢
u r6znych myslicieli Sredniowiecznych, ktdrzy postrzegali dziecinistwo jako podzielone na dobrze zdefiniowane
etapy (por.: Shahar, 1990). Wreszcie, idea ta znalazta swoje miejsce w mysli nowozymej w dzietach Jeana
Jacques'a Rousseau (por.: Rousseau, 1995). Jednak pierwszym, ktdry pogfebit i rozwingt ztozong wersjg
rozwoju stadialnego cztowieka i uczynit z niej dominujgcy paradygmat w mysleniu o dziecku i dziecifistwie
drugiej potowy XX wieku, byt Jean Piaget (por.: Piaget, 1968), pozniej zas jeden z kontynuatorow jego mysli
— Lawrence Kohlberg (por.: Kohlberg, 1984).

Piaget pracujgc nad swojg niezwykle wptywowgq do czaséw obecnych teorig rozwoju poznawczego, ze
szczegdlnym szacunkiem odnosit sig do Arystotelesowskiej koncepcii rozwoju biologicznego. Rozpoczynaigc
swoje badania z psychologii dziecka, ideg dojrzewania biologicznego przenidst do tworzonych przez sigbie
teorii rozwoju poznawczego i moralnego czfowieka. Rozwdj kognitywny cztowieka potraktowat jako strukture
quasi-biologiczng, w ktdrej — podobnie juk Arystoteles — miarg i standardem rozwoju dziecka uczynit doroste-
go (w normie intelektualnej) i z takiej perspektywy oceniat dziecko i jego rozwaj.

Filozofia Arystotelesowska poprzez réine jgj interpretacie i zastosowania teoretyczne, gtownie za spra-
wg Piageta, zostata na dhugo i trwale zaaplikowana do odpowiedzi na pytania o obraz dziecka (i dziecifstwa),
whasciwosci dziecinstwa oraz charakferystyczne dlari intelektualne i moralne mozliwosci. W znaczqcy sposob
wptywa rowniez na dzisiejsze sposoby myslenia o dziecku, jego réznorodnych mozliwosciach i kompetencjach,
jego edukacji, prawach, migjscu, ktdre mu sig przyznaje w $wiecie zdominowanym przez dorostych, czego
przyktadem jest postrzeganie go w kategoriach projektu i produktu.

Dziecko jako projekt i produkt

Analizujgc réznorodnos¢ wzajemnych interakcji migdzy dorostymi a dziecmi Hans Saner zauwaza, ze
rozciggajq sie miedzy nimi relacje trojakiego rodzaju. Pierwsza z nich to relacja podporzgdkowania okreslana
mianem adultystycznej; druga to relacja rownowaznosci nazywana inaczej izonomiczng; wreszcie frzecia — fo
relacja wzglgdnej autonomii (niezaleznosci) (Sliwerski, 2007, s. 101).

Dla niniejszego tekstu szczegdlnie wazna jest relacja adultystyczna, ktora bycie dzieckiem ujmuie jako
bycie jeszcze niedorostym. To wiasnie w niej najsilniej daje o sobie zna omdwione wyzej dziedzictwo
poarystotelesowe, za sprawq kfdrego brak stat sig jednym z istotmych narzedzi pozwalajgcych dostrzec
istnienie dziecifistwa i jego zdefiniowanie.

Historia dziecifstwa bywa bowiem postrzegana w kategoriach przesuwania si¢ dziecka z jakiegos nie-
zdefiniowanego i nienazwanego miejsca w spotecznosci w takie, gdzie pojowia sig wreszcie mozliwos¢ jego
kategoryzacji, co wyznacza dziecku pozycje w granicach tak zwanego wspdlnego (z dorostymi) Swiata, za
ceng przypisania dziecku okreslonych wiasciwosc, kidre stanowig immanentne sktadniki tego $wiata (Jacyno,
Szulzycka, 1999, 5. 19-20).
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Spoglodajge na te kwestie z dystansu, zbior whasciwosci cechujgeych dziecko trudno jednak uznac za
spdiny czy logiczny. Przypisuje mu sig bowiem rownoczesnie szereg sprzecznych cech, jak chocby niewinnos
i zepsucie, ograniczenie whadzy umystu i zdolnos¢ do inwendji, kruchos¢ i odpomosc, czy tez bezbronnos¢
i okrucienstwo zarazem, a ich wspétobecnos¢ w charakterystyce dziecka znajduje odbicie w odczytywaniu
kulturowych sensow i znaczen przypisywanych dziecifistwu oraz w towarzyszgeych temu dyskursach, ktdre nie
zawsze dotyczq go bezposrednio. Sprawia to, Ze rowniez dzis kategorig dziecinistwa dotyka doswiadczenie
zredukowanego sposobu bycia we wspdlnym swiecie (Jacyno, Szulzycka, 1999, 5. 20-21).

Wspomniana ambiwalencja cechujgca obrazy dziecifistwa tworzone na réznych polach odstania jego luki
i braki, przez co downiejszq formute pomniejszania (czy nawet unicestwiania) tego wszystkiego, co przyjmuje
postac dziecka zastgpiono formutg nowg, ktdra zwraca sig ku probom poszukiwania i konstruowania roznicy
przez nazwanie dostrzezonego braku. Brak odkrywany, definiowany i nazywany na rézne sposoby jest wigc
tym, co wyrdznia dziecko od dorostego i sprawia, ze jest ono po prostu dzieckiem. W ten sposéb prawomocne
akty wskazywania braku(w) pefnig rolg narzedzia sprawowania polityki tozsamosciowej wobec wszystkich
kategorii i grup spotecznych (Jacyno, Szulzycka, 1999, s. 21-22), ktare porzgdkuje ow wspolny swiat (row-
niez w odniesieniu do dzieci joko jednej z najliczniejszych grup mniejszosciowych).

Poczgtkdw tego fenomenu, upatrywad mozna whasnie w filozofii Arystotelesowskiej, ktdra wykreowata
wizjg dziecifistwa bazujgeg na tym, czym dziecko jeszcze nie jest. 1 tej perspektywy nie byto ono co prawda
traktowane jako wartosciowe samo w sobie, jednak prezentowato pewng wartosc pod warunkiem, e joko
stadium przejSciowe prowadzi rozwijajgcego si czfowieka ku dorostosci.

Przyirzyimy sig teraz kilku nastepstwom arystotelesowskiego sposobu myslenia o dziecku i dziecifstwie.
Fakt, 7e dziecko ,jeszcze nie jest...” sprawia, i relacja dorosty — dziecko jest niesymetryczna i wyraznie
przechyla sig na strong tego pierwszego. Powoduje to, Ze jedynie dorostym przypisywane sq cechy pek-
nej dojrzatosci i wigzane z nimi r6znorodne uprawnienia. To dorosli sq ,,naprawdg” uspotecznieni, dojrzali
psychicznie, duchowo i fizycznie. To im nadaje sie legitymacie wychowawcow, zwyczajowo obdarzanych
szczegdlnym rodzajem autorytetu, podczas gdy dzieci mogg by jedynie wychowankami (Sliwerski, 2007,
5. 102). Rowniez dorosli definiujg granice, ksztatt i zawartos¢ Srodowiska wychowawczego, decydujg o obo-
wigzujgeych prawach i porzgdku (ekonomicznym, kulturowym, spoteczno-politycznym itp.). Do nich nalezq
decyzje obejmujgce socjalizacjg dziecka, selekcj i dystrybucjg informacii , definicie” przekazywanego mu tg
drogg Swiata. Na tej podstawie uzurpujg sobie prawo do kontrolowania, korygowania, formowania i zmiany
dzieciecej istoty w procesie wychowania, ktdre w tym przypadku bazuje na przymusie, autorytecie, polece-
niach, postuszenstwie i nierownosci wobec prawa (Szczepska-Pustkowska, 2011, 5. 70).

Dziecku, ktdre jeszcze nie osiggneto dojrzatosdi, , nie jest jeszcze madre, kulturalne, samodzielne i nie
moze uczestniczyc w spofecznym procesie pracy, a przez fo nie moze jeszcze wspétdecydowa o sprawach
spotecznych ani tez wiasnych” (Sliwerski, 2007, s. 102), przyznaje sig specyficzny, tymczasowy status
spofeczny, w czym Kluczowg rolg odgrywaijg zarzucane mu braki i niedoskonatosci.

Kategoria braku zatem posiada tu szczegdlne znaczenie, bowiem to brak whasnie wydobywa jednostke
7 nieklasyfikowalnej zbieraniny, przez wskazanie réznicy nadaje jej tozsamosc, a tego kogo dotkngt pod-
nosi do rangi bytu. Tym, co wyrdznia dziecigce niedostatki w aktualnym repertuarze ludzkich niedostatkow
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w ogole, jest niepetna ekspresja mozliwych przysztych brakow. ,Dziecko moze by¢ w przysztosc wszystkim
i Kazdym, dlatego teraz jest Nikim. Tozsamos¢ skonstruowana wokat «braku» przywraca zycie, bo daje tozsa-
mosc, ale sama rdznica pomyslana juko «brak» usmierca” (Jacyno, Szulzycka, 1999, s. 22).

1 opisu tego wytania sig dziecko jako ktos naznaczony stygmatem ,nie-gofowosci”, komu nadaje sig
pozycjg zaledwie niepetnej osoby (monm-person) (Jacyno, Szulzycka, s. 22-23) wykluczonej ze wspdlnego
Swiata tych, ktdrym przystuguje petne bycie-w-Swiecie. Wpisuje sie to w Goffmanowskg idee stygmatyzacii
(dziecka), a tym samym upolitycznia dzieciristwo nadajgc mu (lub potwierdzajgc) status wspomnianej wyzej
grupy mniejszosciowej.

Nakreslony obraz dziecka akcentuje ponadto szczegdlng jego biemos¢ i niemoc wobec Swiata. Jest
ono bowiem jedynie bierym beneficjentem praw, poniewaz nie posiada jeszcze czynnych praw osobistych
(tak zwanych zdolnosci do czynnosci prawnych), a w jego interesach przemawia¢ muszg uprawnieni do tego
dorogli. Dzieciom nie przyznaje sie takze petnej decyzyinosdi, sprawczosci i odpowiedzialnosci za popetnione
czyny, a ich udziat w kulturze odczytuie sig w kategoriach biemego korzystania z jej zasobow (czesto po-
strzegajqc je joko jej ofiarg), nie dostrzegajqc i nie doceniajgc zas faktu, Ze dzieci sq nie tylko jej uczestnikami
i konsumentami, lecz rowniez aktywnymi jej (wspdf) twarcami.

Dziecigca droga Zycia i rozwoju naznaczona jest wiec przez dorostych selekcjg negatywng, w ktdrej
szczegolnie mocno akcentuje sie fo, czego dziecko jeszcze nie potrafi. W tworzonym spotecznie obrazie
dzieciristwa na pierwszy plan wysuwa sig cechujgce je niedojrzatos¢ i niegotowosc, zas instrumentalne zabiegi
wokat niego uzasadnia sig i usprawiedliwia ptyngcg z nich bezsilnosciq dziecka (Sliwerski, 2007, . 102)
oraz staraniami o jego dobro.

Rownoczesnie jednak dorosli nie sq konsekwentni wobec tworzonej przez siebie wizji dziecka i dziecir-
stwa. Z jednej strony bowiem mianem , dziecinnego” okreslajg to, co w ich mniemaniu charakteryzuje sig
jakgkolwiek staboscig i odrzucajg gorliwie krytykowane i wytykane niedostati; z drugiej zas sposrad cech
przypisywanych zwyczajowo miodziedczosci, chetnie siggajg po te, kdre tradycyjny obraz dojrzatego i racjo-
nalnego dorostego, dopetniajg o wartosci witalne, silnie akcentowane i cenione w dzisigjszym Swiecie kultu
ciota i mtodosci (por.: Melosik, 1996).

Ten schizoidalny i naznaczony wybidrczoscig sposob traktowania dzieci prowadzi nie tylko do wspomnia-
nej ich stygmatyzacii, lecz rowniez do marginalizacii pod niewypowiadanym publicznie hastem, ze ,nie sg one
jeszcze ludzmi, chociaz zyiq jok ludzie” (Sliwerski, 2007, 5. 103). Zawsze dominuig nad nimi dojrzalsi, ktg-
rych jedynie z racji wieku, cho czgsto bezrefleksyinie i ze zbyt wielkq ufnoscig, obdarowuie sig autorytetem,
co nierzadko konczy sig bardziej lub mniej Swiadomymi prébami zawfaszczania przez nich dziecifistwa.

Omawiany sposob myslenia o dziecku (i dziecifstwie) oraz wynikajgcy zef model relacii dorosty dziecko
posiada rowniez inne konsekwencje pedagogiczne. W stwierdzeniu, 7e dziecko ,jeszcze nie jest” dostrze-
gam ukrytg zapowiedz, ze dziecko bedzie. Pozwala to, jok sqdze, rozwazy¢ jego portret juko projektu,
zawierajgcego modelowy wzorzec cztowieka dorostego, ktorym ma sig ono stac w przysztosci juko produkt
socjalizacji i wychowania.
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Dziecko traktowane w kategoriach projektu ma swojq bogatg historig, kidra w interpretacii trzeciego po-
kolenia spadkobiercow historiograficznej szkoty Annalés oraz szeroko pojetej antropologii historycznej, sigga
mentalnosci wiekow Srednich.

0d sredniowiecza bowiem po poczgtki XX stulecia, w kulturze funkcjonowat ambiwalentny obraz dziecka
rozciggajqcy sie migdzy istotg zbrukang grzechem pierworodnym, a réwnoczesnie czystq i niewinng. Wobec
tak , definiowanego” dziecka dorosli przybierali roznorodne — bywato, Ze biegunowo odmienne — postawy.

Teologowie katoliccy i protestanccy opieke nad dziecmi i ich wychowanie wigzali gtownie z obowigz-
kiem wobec Boga, nakazami realizacii przykazan religiinych oraz zbawieniem. To ostatnie jednak dotyczyto
bardziej dorostego sprawujqcego opieke i wychowanie nad dzieckiem niz samego dziecka. O ile jednak ko-
tolicyzm upatrywat swojej misji w umiejetnym pomaganiu cztowiekowi w dokonywanych przez niego wybo-
rach moralnych i pomyslnym pokonaniu drogi ku zbawieniu (prawie nie interesowaty go natomiast te cechy
charakteru cztowieka,/dziecka, ktdre stanowily o jego umiejetosciach funkcjonowania w zyciu spotecznym),
0 tyle protestantyzm proponowat szersze spojrzenie na jego wychowanie. Uwage swojg ogniskowat nie tylko
na zhawczych probach wyplenienia zta tkwigcego w duszy noworodka, lecz przede wszystkim na whasciwym
uksztattowaniu jego charakferu oraz stworzeniu lepszego cztowieka, ktdry zyje i dziata nie tylko na rzecz whas-
nego zbawienia, lecz rowniez na rzecz whasnej doczesnosci. Powyzsza wizja dziecka zmienita sig diometralnie
wraz z pojawieniem sig w XIX stuleciu idei, ze mozna je ksztattowac i zmieniac oraz wpajac mu spotecznie
pozqdane cechy moralnosci (Buliriski, 2003, s. 9-12). | chociaz nie oznaczato to, Ze zaniechano realizacji
religiinego celu wychowania zwigzanego ze zbawieniem, to obok niego zaczeto wprowadzac inne prioryte-
ty, ktdre stopniowo przemieszczaty sig w hierarchii celow wychowania, az wreszcie zdominowaty religiine
przestanki edukacji. Doprowadzito to wreszcie do narodzin przekonania, Ze dziecko mozna bezkamnie urabiac
i przerabiad, czego nastgpstwem staty sig praktyki wychowawcze nacechowane bgdz to powsciggliwoscig,
ascezq, surowym trakfowaniem, karami fizycznymi i psychicznymi (por.: Tazbir, 1995), bodz tez (od chwili
whgczenia dziecka i dziecifistwa w dyskurs naukowy) instrunentalno-funkcjonalne wysitki, ukierunkowane na
to, by poznac je juk najlepiej i dzigki temu, jok najskuteczniej kierowac jego rozwojem, wykorzystujgc w pefni
dostrzegany w nim potencjat (Buliiski, 2003, s. 4).

Tak ofo dziecko stato sig ,,kamieniem wegielnym” zmiany spotecznej, co akcentowata takze Ellen Key.
W Stuleciv dziecka czytamy:

,Przez potomkaw, kidrych sami urobimy, mozemy do pewnego stopnia wplyng¢ na przyszte losy pokolen.

(...) wiek XX bedzie stuleciem dziecka. Bedzie nim podwdinie, raz dlatego, Ze rodzice wnikng nareszcie

w duszg dziecka, nastepnie dlatego, ze dusza ta udzieli dorostym swej czystosci i prostoty. Wowczas dopiero

spofeczenstwo odrodzic sig moze” (Key, 1905, s. 112-113).

Wiek XX, jak sugerowata, miat nalezec do dziecka nie tylko ze wzgledu na odkrycie go i dostrzezenie, ze
posiada ono duszg, wiasne potrzeby, zainteresowania, zamitowania i pasje, oraz Ze nalezg mu sig okreslone
prawa. Miat on naleze¢ do dziecka rowniez dlatego, Ze to whasnie ono otoczone po raz pierwszy Swiadomg
ztozonosci jego natury i praw opiekq i wychowaniem miato zmieniac przysztos¢ Swiata. Poglod ten wiec,
mimo pajdocentrycznej koncentracji na dziecku, sprawiat, ze ono sumo pozostawato nadal uprzedmiotowione,
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jako narzedzie czy tez Srodek stuzqcy przebudowie istiejgcego Swiata uznawanego przez dorostych za nie
dos¢ dobry (Szczepska-Pustkowska, 2009, s. 90).

Dziecko jako projek rzutujgcy w przysztosc przeszto, juk widac, istotng ewolucie. Zaczynajgc od dziecka
jako narzedzia stuzgeego zbawieniu wpisanego w przysztosc dorostego, przez proby wypleniania zta z duszy
dziecka oraz formacjg pozgdanych cech jego charakteru w celu stworzenia nowego cztowieka, przybrato
wreszcie ksztatt nowoczesnej wizji narzedzia przebudowy Swiata. Postrzegano je zatem przez pryzmat celow,
jakie przed nim stawiano i w nim teZ — juko specyficznym instrumencie zmiany — upatrywano pomysinej ich
realizagji.

Idea, 7e mtode pokolenia mozna zmieniac i umoralniac, do poczgtkowej formuty, méwigcej Ze dziecko
jeszcze nie jest... dopisata zatem nowy wazny watek, ktory uimuje rozwojowe aspekty oczekiwanych zmian.
Przyimujgc ideg dziecka joko projektu, zaktada bowiem, ze dziecko bedzie... i probuje ow projekt wypetnic
odpowiedziami na pytania ,Kim bedzie?”, ,Jakie bedzie?” i ,Jak bedzie?” w Swiecie. To za$ prowadzi do
postrzegania go jako produktu planowanych oddziatywani (Szczepska-Pustkowska, 2011, s. 74).
~ Motliwos realizacii tak pomylanego projektu mozna poszukiwac w socjalizadii i wychowaniu, co czyni
Sliwerski poddajgc analizie dostrzegane w nich rozwigzania autorytame bgdz ascetyczne (Sliwerski, 2007,
5. 103-104). Mozna tez przyjrzec sig zagadnieniu z psychologicznego punktu widzenia, by scharakteryzowac
dziecko jako istote rozwijajgeg sig ku dorostosci, odwotujgc sie chochy do piagetowskiej teorii stadialnego
rozwoju kognitywnego, ktdra wsrod pedagogow zyskata niezwykle silng pozycje.

Piaget uwazat dzieci za jeszcze niegotowe i niezdolne do rozumienia idei i pojg¢, ktorymi bez trudu
postugujg sig na co dzien dorosli, a zatem definiowat je w kategorii braku. Mimo ze postrzegat je jako istoty
myslgce, to uwazat, ze myslg odmiennie i nieadekwatnie w stosunku do tego, jok czyni to dojrzaty cztowiek
dorosty w normie intelektualnej. Pisat: , (W)yjasni najpierw, czym dziecko rozni sig od dorostego, tj. czego
brak matemu dziecku, by mogfo rozumowac jok normalny dorosty o przecigtmej kulturze (...)" (Piaget,
1966, s. 78). Zarzucat im miedzy innymi prelogicznos¢, egocentryzm, brak obiektywizmu, nieodwracalnos¢
operaci, ktore sprawiajg, Ze rozumowanie dziecka dotyczy stanow lub statycznych konfiguracii, nie zas ich
przeksztatcen — fo bowiem wymaga operacji odwracalnych, ktdre pojawiajg sie w mysleniu czfowieka dopiero
w ostatniej fazie rozwojowej. Dziecko postrzegane jest ponadto jako istota pozbawiona zdolnosci whasciwych
dorostym (przede wszystkim za$ autonomii, racjonalnosci i odpowiedzialnosci), psychologicznie i emocjonal-
nie zalezna i bezbronna oraz ,uzalezniona” rozwojowo od szczegdlnych doswiadczen i okazji obcowania
7 dorostymi (brak ktorych moze zaburzac prawidtowy jej rozwaj) (Piaget, 1966, s. 78-82). Obraz ten tak
dalece przenika myslenie , pedagogiczne”, ze z rownym powodzeniem stosowany jest nie tylko w odniesieniu
do dzied, lecz rowniez miodziezy, niestusznie sprawiajgc wrazenie uniwersalnego w odniesieniu do wieku,
czasu, kultury itp.

Wracajge do gtownego watku rozwazan, zauwazmy, ze w prezentowanej optyce, droga dziecka, k-
re ,jeszcze nie jest...” prowadzi ku dorostosci przez socjalizacje (i wychowanie), ktdre w tym przy-
padku rozpatrywac mozna w duchu durkheimowsko-parsonowskim, gdzie spoteczenstwo traktowano
jako system (spdjng catosc), w ktdrej kazdy element posiada okreslone miejsce i petni okreslone
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istotne funkcje. Tak rozumiane nabierajg znaczenia pierwszoplanowego, jako przestrzenie i migjsca
zapewniajgce aktualizacje dziecka joko projektu.

W ujgciu tym kluczowym warunkiem prawidtowego funkcjonowania i trwania spoteczenistwa jest spraw-
ne dziatanie kazdego z tworzgcych je elementéw sktadowych, stratyfikacja 1ol oraz jej spoteczna akcepto-
cjo. Dzigki nim moZliwe jest zaistnienie solidamosci spotecznej, przyjecia konsensusu norm czy réwnowaga
systemu spotecznego. Podstawowym elementem tak rozumianego systemu jest czfowiek, ktory realizujgc
przyjmowane i przyznawane mu role, bez wzgledu na wiek ma obowigzek udziatu w stabilizowaniu sytemu
spofecznego. Przy tej okazji moze jednoczesnie zaspokajac swoje potrzeby.

Nic tez dziwnego, Ze przyjmujgc powyzsze stanowisko, celu socjalizacji upatrywano gtownie w dobrym
przygofowaniu go do pefnienia mozliwych rdl spotecznych. Odwotujgc sig do stow Klausa-Jirgena Tillmanna,
mozna stwierdzic, ze socjalizacja fo nic innego jak , spoteczne formowanie dyspozycji co do potrzeb, ktdre sg
zaspokajane przez konformistyczne dziotanie w rolach” (Tillman, 1996, 5. 126), cho¢ w rzeczywistosci istota
socjalizacii siega gtebiej zwazywszy, 7e jest ona procesem, w ktdrym jednostka nabywa rowniez fundamental-
ne orientacje, co do wartosci, niezbednych dla skutecznego dziatania w rolach.

Dostrzegamy tu nie tylko odejscie od indywidualizmu, lecz przede wszystkim akcentowanie podpo-
rzgdkowania jednostki wymaganiom i oczekiwaniom adresowanym do niej przez spoteczeristwo. Komentu-
fac krytycznie wspomniane ujgcie socjalizacii, Denis H. Wrong zauwaza, ze w teoriach socjalizacji z jednej
strony funkcjonuje wizjo bezkonfliktowego przeintegrowanego spoteczenistwa podlegtego kontroli, z drugiej
20§ przesocjalizowany obraz cztowieka, ktdry bezrefleksyinie petni role i realizvje zadania wynikajgce ze
spofecznego dobra (Wrong, 1984, s. 47).

W powyzszej optyce dziecko stawiane w opozycii do racjonalnego, mgdrego doswiadczeniem i dojrzatego
w rolach dorostego ponownie postrzegane jest raczej przez pryzmat posiadanych stabosci i brakéw niz potencii
i mocy. Dziecifistwo opisywane z uzyciem standardow wywiedzionych ze Swiata dorostych juko brak /niedo-
statek, pefne jest rdznorakich ograniczen, dziecko natomiast stanowi staby tryb/ogniwo spoteczeristwa joko
catosci. 7 tej racji nalezy je przygotowac i zahartowac do optymalnego wejscia w role. Im wiecej i im wigksze
stabosci zarzuca sig dziecku, tym silniejsza staje sig potrzeba wypracowania bardziej efektywnych sposobow
oddziatywania na nie w celu uspotecznienia go dla $wiata. Jako niedoskonate inne-niz-dorosty aspirujgce jed-
nak do wspdlnego $wiata, ma sig ono uczy¢ i przygotowywac do tego, by kiedys w przysztosci bezkonfliktowo
wkroczy¢ w jego progi joko petnowartosciowy dorosty i pefnic w nim przeznaczone mu role. W tym przypadku
powody zainteresowania dzieckiem (i dziecifistwem) majg wyraznie pragmatyczny charakter, jako ze v ich
podtoza lezy nie tyle chec uczenia si czy przejmowania od niego wartosci, co raczej pragnienie efektywnego
urabiania, korygowania i reformowania go wedtug zaplanowanego projektu. Z tej tez przyczyny dziecka nie
traktuje sig jako petnowartosciowego i kompetentnego podmiotu zdolnego do szeroko pojgtego wspdtdziato-
nia w $wiecie, widzgc w nim raczej biemy przedmiot oddziatywan socjalizacyjno-wychowawczych.

Wydaie sie wigc, ze w tych warunkach relacja migdzy wychowawcg a wychowankiem musi by¢ niesy-
mefryczna z natury rzeczy. ZarGwno przymus Cwiczenia, jok i przymus abstynencii okreslajgce jej charakter
sq pochodzenia zewngtrznego, poniewaz sq ,.zadawane” dzieciom przez Swiat dorostych, ktdrzy juz sq
i wiedzq (Szczepska-Pustkowska, 2011, s. 75).
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Socjalizacyine aspekty takiej relacii zostaty wnikliwie przeanalizowane przez antropolog Margaret Mead,
ktdra okresla je mianem kultury postfiguratywnej, zwanej tez kulturg nieocenionych przodkéw (Mead, 2000,
5. 24).

Kultury postfiguratywne to kultury zorientowane na przesztos¢ oraz jgj stabilng kontynuacjg, czego gwa-
rantami s doswiadczenie i mqdros¢ starszych pokolen oraz fakt, Ze dzieci uczq sie tu gtownie od dorostych.
W kulturach takich, ktdre bazujg przede wszystkim na autorytecie pochodzgcym z przesztosci, zachowana zo-
staje ciggtos¢. Wielkg wage przywigzuje sig w nich do tradycji, a mtodsze pokolenia przyswajajq sobie wzorce
kulturowe od pokolen starszych. Panuje w nich bowiem przekonanie o niezmiennosci sposobu Zycia i statosci
obowigzujgcej konwencji kulturowej. Mtodzi zobowigzani sq do realizacii oczekiwan pokolenia starszego,
w zwigzku z czym ich dojrzewanie rozumiane jest joko stopniowe przejmowanie zastanych rol dorostych.
Rodzice wychowujg swoje dzieci tak, jok somi byli wychowywani przez dziadkéw, ci zo$ robili to wedle
wzorcow zaczerpnigtych od swoich rodzicow. Zycie dorostych stanowi wigc w tym przypadku gotowy wzor dla
2ycia mtodych i nawet kontakt z innymi i dostrzezenie réznic migdzy tym, co ,swoje” i ,.0bce” nie zaktdca
w nich poczucia bezczasowosci zycia; wzmacnia poczucie whasnej odrgbnosci i tozsamosci a takze podkresla
i umacnia poczucie ciggfosci. W ten sposob kazdy bez wzgledu na wiek, pte¢, inteligencig czy tfemperament,
staje si sfopniowo nosnikiem catej kultury (Mead, 2000, s. 25).

Starzy tworzgc wersjg kultury, ktorg zomierzajg przekaza¢ mtodym zwykle zaprzeczajg zmianom lub je
mitologizujg. To zas sprawia, Ze w kulturach postfiguratywnych zmiany wszelkiego typu sq niezwykle powol-
ne i trudne do uchwycenia. Ciggtos¢ kulturowa zachowywana jest przez wyparcie z pamieci wszystkiego, co
w jakikolwiek sposéb zaktdca poczucie tozsamosci i trwatosci (Mead, 2000, s. 53). Efekt ten wzmocniony
z0staje przez charakferystyczne zamkniecie jednostek w matych spotecznosciach, co utrudnia bgdz catkowicie
uniemozliwia komunikacjg i wymiang informacji w obrebie odrgbnych kulturowo grup, w wyniku czego wyrwa-
nie sig spod ich wptywu jest niezwykle trudne — jesli nawet nie niemozliwe (Mead, 2000, . 37).

W spotecznosciach typu postfiguratywnego projekt dziecka i dziecko jako produkt sg wigc wyraziscie
i dos¢ jednoznacznie zdefiniowane przez obowigzujgce w nich uniwersum kulturowe. Odnajdujemy w nich
bowiem gotowe odpowiedzi na pytania: ,kim jestem?”, ,na czym polega moje Zycie joko jednostki w mojej
kulturze?”, ,jak mam mowic i chodzic, jes¢ i przyjgc Smier¢?” i w zasadzie nic nie zwalnia jednostki z bycia
takim samym cztonkiem kultury jok pozostali.

Zjawisko to przybiera postac treningu indoktrynacyinego, ktdry moze dotyczy¢ nie tylko tresci znaczen,
lecz takze procedur intelektualnych, ktdre stajg sig ,naturalne” dla jednostki (Klus-Stariska, 2004, s. 35).
Stac sig cztowiekiem, zrozumiec Swiat i prowadzi¢ w nim godng egzystencie mozna wigc jedynie dzigki prze-
wodnictwu tych, ktdrzy sztuke zycia i pojmowania go juz posiedli (Klus-Stariska, 2010, 5. 173).

Charakterystyczne cechy kultury postfiguratywnej, jok: brak zmian oraz skuteczne wdrazanie kazdego
dziecka do bezwzglednego uznania przekazywanych mu form kulturowych, totalna i bezwarunkowa iden-
tyfikacja, sprawiajg, Ze nie ma w niej miejsca na dziecigey indywidualizm, refleksyinos¢ (joko narzedzie
sprawowania kontroli nad whasnym Zyciem) czy proby samodzielnego namystu nad wiatem, kidrego definicje
podawane sg dziecku w gotowej autorytamej formie.

44



Maria Szczepska-Pustkowska: W strong filozofii dzieciristwa. Adultystyczna wizja dziecka i dzieciristwa...

W przedstawiony model socjalizacji/wychowania wpisany jest ponadto powszechnie spotykany mit
posesywizmu, bedqcy réwnoczesnie silnym wzorcem kulturowym. Wyraza sig on najczgsciej stwierdzeniem:
To moje dziecko! (a w domysle — ono jest mojg whasnoscig i niczyjq inng). Uzywaig go nie tylko rodzice, by
zaznaczy¢ moc whadzy rodzicielskiej i prawo do jej sprawowania. Rowniez nauczyciele (wychowawcy) chetnie
postugujg sie frazq: To moj uczen (wychowanek), akcentujgc w ten sposéb fakt sprawowania whadzy nad
dzieckiem czy tez posiadania nad nim szeroko pojmowanej przewagi (kompetencyinej). Siegajgcy po nie tak
chetnie dorosli zdajg sig nie pamigta, iz dziecko z racji istoty bytu ludzkiego nie moze byc czyjgs whasnoscig
(Korczak, 1978, s. 94), mimo ze pozbycie sig postawy posesywnej wobec dzieci jest jednym z kluczowych
warunkdw aktualizowania si potenciatu dziecka jako istoty rozwijajgcej sie.

Opracowania antropologiczne i historiograficzne wskazujg, ze w réznych kulturach wystepowaty i wy-
stepujg wyrazne preferencie i uwarunkowania, ktdre stanowig podtoze relacji migdzy dorostymi i dziecmi,
rowniez dla tych, okreslanych mianem posesywnych.

Obok patriarchatu (oznaczajgcego whadztwo polityczne i obyczajowe mezczyzn), antropolodzy wyréz-
niajg spotecznosci matryfokalne (w centrum, kidrych usytuowane sg , matczynosc” i, kobiecosc”). Dokonujgc
takiego rozrdznienia, badacze stwierdzili wystepowanie zaleznosci migdzy typem spotecznosci a statusem
spofecznym dziecka i dziecigcoscig (rozumiang analogicznie do ,kobiecosc” i ,meskosci”). Podczas gdy
migdzy spotecznosciami patriarchalnymi a statusem spotecznym dziecka i dziecigcoscig istieje raczej relacja
uiemna, relacie miedzy nimi a spotecznosciami matryfokalnymi sq raczej dodatnie (Ostasz, 2000, s. 58). Nie-
zaleznie jednak od tego, przez kogo, w jakich okolicznosciach i w jokim celu wygtaszane sq deklaracie pose-
sywne oraz jakie intencie im przyswiecajg (czesto, bowiem wypowiadane sg one przez rodzicow i nauczycieli
prawdziwie kochajgeych dzieci), kazdorazowo mamy do czynienia z probg mniej lub bardziej Swiadomego
zawtaszczania dziecka i dziecifistwa, w celu urzeczywistnienia go jako projektu i produktu.

Lakonczenia stow pare

Przedstawitam zaledwie jedng mozliwg postac filozofii dziecifistwa — te, ktdra u podstaw swoich rozwa-
20 stowia filozofig Stagiryty. Omdwitam takze implikacie takiego podejscia dla wizerunku dziecka i dzieci-
stwa funkcjonujgcych w mentalnosci wielu dorostych oraz w idgcej za nimi socjalizacji/wychowaniv.

Nalezy przy tym pamigtac, Ze filozofia Arystotelesowska nie jest jedyng, ktdra pozwala odczytywac
sensy i znaczenia spoteczno-kulturowego konstruktu dziecifstwa. Zwrot ku innym ideom i koncepcjom (filozo-
ficznym) prowadzi ku wielosci koherentnych filozofii dziecka i dziecifstwa (Brooke, 2010), ktdre odmiennie
odpowiadajg na zaproponowane przez Matthewsa pytania. Inaczej zatem brzmig odpowiedzi na nie tych, kto-
rzy podgzajgc za myslg Arystotelesa, sktonni sq dostrzegac w dziecku jedynie potencjalnego dorostego, ktory
musi dopiero przejs¢ proces wielorakiej ,obrobki”, by w jej wyniku zakwalifikowa sig do Swiata dorostych,
inaczej zas tych, ktdrzy dostrzegajg w nim pefnego cztowieka.

Mozliwosci takie pojawiaq sig tam, gdzie gruntownym przeobrazeniom jakosciowym ulegty podstawo-
we relacie migdzy dorostymi i dziecmi, na co zwraca uwagg przywotywany wezesniej H. Saner.

45



[. STUDIA

Relacja izonomiczna stan bycia dzieckiem postrzega jako bycie takim samym cztowiekiem jok doro-
sty. Termin izonomia (tcovopia) o greckim rodowodzie oznaczajqcy pierwotnie ustrdj polityczny, ktory
zapewniat obywatelom rownos¢ wobec prawa oraz prawo do réwnego udziatu we whadzy, przeniesiony do
rozwazari nad wychowaniem, przynosi nowg jakos¢ w stosunku do omdwionego obszemie modelu adulty-
stycznego. Jest nim tzw. ,,izonomiczny” model wychowania/socjalizacji, ktory odrzuca kategorig braku jako
te, przez ktorg definivje sie dziecko. Rezygnujgc z prob akcentowania réznic rozwojowych migdzy dorostym
a dzieckiem (ktdre stajg sig po prostu nieistotne wobec faktu pozostawania cztowiekiem), ktadzie nacisk na
fgczqee ich podobieristwa. Przyjmuie, e to co dziecigce i niedojrzate pozostaje immanentng Zyjgcg czescig
kazdego czlowieka — nie tylko jako faza zycia, ktdra trwa, czy mingta, ale joko rdzer jego osobowosci
i tozsamosci (Szczepska-Pustkowska, 2005, s. 43-44). Dzigki takiemu podeisciu staje sig mozliwe postrze-
ganie dziecka joko partnera.

Siegajgc do mysli M. Mead w celu podjgcia analizy izonomicznych relacji migdzy dorostymi i dziecmi,
nietrudno dostrzec wyrazne ich podobieristwo do opisywanych przez nig kultur kofiguratywnych (okreslanych
takze mianem kultur odnalezionych rowiesnikow), ktdre poczqtek swoj biorg z rozpadu systemu postfigura-
tywnego i ktdre ukierunkowane sq na terazniejszos¢ oraz wymiang znaczen miedzy uczgcymi sig od siebie
pokoleniami (por.: Mead, 2000, s. 64-65).

Trzeci typ relacji wyrdzniony przez Sanera pozwala natomiast dostrzec w dziecku podobny dorostemu
suwerenny i w petni kompetentny podmiot, cho¢ suwerennos¢ owa posiada wyraznie inny wymiar i zakres
niz ma to miejsce w przypadku dorostych. Zwigzany z nim model wychowania okreslany jako autonomicz-
ny ukazuje dziecko joko wigce niz... Rezygnuje on zaréwno z dorostosci juko wzorcowego stanu dosko-
natosci, w opozycji do kférego w modelu adultystycznym stowiane byto dziecifistwo, jok i kategori braku
wypracowang w skutek bezustannych prob ich poréwnywania. W modelu tym dziecko uznawane jest za byt
autonomiczny i wartosciowy sam w sobie.

Dzieci wystgpujg w nim w roli qutorytetow we wtasnej sprawie i nie pozostajq jedynie biemymi odbiorca-
mi i konsumentami informacji spofecznych czy wptywow pedagogicznych. Traktuje sig je jako podmioty wpty-
wajgce dzieki whasnej aktywnosci na procesy socjalizacji i wychowania. Podgzajgc za myslg konstruktywistow
spotecznych, dostrzega sig rowniez, Ze sg one zdolne do (auto)socjalizaci w republikach dziecigcych oraz,
7e budujg one swojg spotecznos¢ na zasadzie silnej alternatywy w stosunku do istniejgcego spoteczeristwa
dorostych. Sg zatem aktywnymi podmiotami wtasnych zmian rozwojowych i kompetentnymi kreatorami tych
zmian w swojej codziennosci (Sliwerski, 2007, . 108). Co wigcej, idea dziecka kompetentnego podwazyta
rowniez znaczenie postfiguratywnych relacji migdzy dorostymi i dziecmi, gdzie za strong, ktdra zyskiwata
korzysci (rozwojowe) uznawano wytgcznie dziecko. Dostrzezono, ze nie tylko dorosi dla dziedi, lecz rowniez
dzieci dla dorostych mogg by¢ istotnymi ,informatorami” (Garbarino, 1992, s. XI- XII) czy , wychowawcami”
i ,nauczycielomi” (Szczepska-Pustkowska, 2004, s. 245-247).

W konfrontacji z permanentnie ewoluujgcg wizjg Swiata, ktora coraz szyhciej ulega przedawnieniu,
uniewaznieniu, zapomnieniu i réwnie szybko zastgpowana jest czym$ nowym, wiedza i doswiadczanie
dorostych tracg moc i okazujg si¢ juz niewystarczajgce i nieadekwatne w stosunku do stajgcych przed
nimi wymagan. Poniewaz dorosli nie dotrzymujg juz kroku tym przeobrazeniom, nieodzowna staje si
zmiana kierunku przekazu doswiadczen, znaczen i wartosci, wobec ktdrych sg znacznie bardziej bezradni
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i zagubieni niz dzieci. Te pozostajgc otwarte na wszystkie warstwy otaczajgcego je Swiata, radzg sobie
7 nimi duzo lepiej (Mead, 2000, s. 105).

1 tej perspektywy dodatni sens roznic miedzy dziemi i dorostymi jest wazniejszy niz ich istota. Wspo-
mniana odmiennos¢ dziecka (uznawana w modelu adultystycznym za brak i réwnoczesnie stygmatyzujgee
i marginalizujgce pigtno) tym razem jawi sig jako wazny atrybut jego mozliwosci i kompetencii dziecka. Stwa-
1za szansg na migdzypokoleniowe spotkanie, w ktorym $wiaty dorostych i dzieci mogg sig nie tylko stykac,
lecz takze otwierajg sig na siebie dokonujgc zyciodajnej wymiany zréznicowanych doswiadczen prowadzgce]
do wzajemnego uczenia sig siebie i rozwoju.

Spotkanie i wzajemne otwarcie sig na siebie Swiatow dorostego i dziecka sprawia, Ze uczy sig w sze-
rokim tego stowa znaczeniu nie tylko to ostatnie. Dziecko jest rownie aktywng i kompetentng strong tego
specyficznego ukfadu edukacyjnego co dorosty i wnosi wen nowe jakosci poznawcze, etyczne i pragmatyczne,
ktore majg moc inicjowania rdznorodnych zmian. Zatem rowniez nie-w-petnikompetentny dorosty w relaji
7 kompetentnym niedorostym zyskuje istotng szansg edukacying, dzigki ktdrej moze pogtebic wtasng wiedze,
zyskac takie informacje, ktore umozliwig mu odzyskanie kompetencji utraconych, nabycie nowych, zmiang
wzorcow zachowan i postaw, kidre w dzisiejszym $wiecie sg juz nieefektywne lub przestaty by¢ przezen
akceptowane. Taka prefiguratywna relacjo prowadzi dorostych do zmiany perspektywy i sposobow badania,
rozpoznawania i interpretowania rzeczywistosci, co zwykle skutkuje koniecznoscig reinterpretacii i restryktu-
ryzacii jej obrazu. Jest takze istotnym Zrodtem wiedzy o dziecku (jako tym, o ktdrym i od kidrego pragniemy
sig czego$ uczyC), o Swiecie widzianym z jego perspektywy oraz o dzieciecych sposobach jego odstaniania;
staje sig wreszcie istotnym Zrodtem zmian w sposobach komunikacji dorostych z dzieckiem.

W izonomicznym i autonomicznym modelu relacji dorosli uczq sig zatem od dzieci i dzigki temu nabywajg
nowe umiejgtnosci. Dzieci udzielajg bowiem dorostym swoich kompetencji stuzgcych poznaniu i zrozumieniu
niedostepnych im obszarow rzeczywistosdi, przy czym ich rola juko partnerow i kompetentnych przewodnikow
po $Swiecie nie ogranicza sig do codziennej warstwy jego zycia. Odgrywajg one wobec dorostych znacznie
powazniejszq role, jesli zwrcic sig w rozwazaniach ku klasycznej meadowskiej idei kultury prefiguratywnej
zogniskowanej na nieprzewidywalnej przyszfosci, w ktdrej dzieci reprezentujg to, co dopiero nastgpi. Paradok-
sem jest jednak fakt, Ze dorastajgc, dziedi tracg owg cudowng otwartos¢ na catos¢ $wiata i joko doroste muszg
liczy¢ na kompetencje i pomoc kolejnego pokolenia mfodych.

Nie oznacza fo oczywiscie, Ze dzieci wiedzq i rozumiejg wszystko, za$ fokt, iz doswiadczajg one ak-
tywnie bogactwa ofaczajgeej je rzeczywistosci, nie znaczy takze, Ze ich doswiadczenie i wiedza zawsze
przemawiajg tym samym jgzykiem, co wiedza i doswiadczenie dorostych. Dziecko Zyjgc na pograniczu Swic-
tow (dziecigcego, ktory zostat mu przeznaczony jako innemu-niz-dorosty oraz dorostego, w ktdrym pragnie
w pelni uczestniczyc), swojg wedrdwke ku Swiatu wspolnemu zawsze rozpoczyna w innym — z kulturowego
punktu widzenia — miejscu niz Zyjgcy przed nim dorosli. W procesie socjalizacii poznaje ono nie tylko dorobek
przesztosc, ktory ma przejoc od swoich poprzednikow, lecz takze roznorodne interpretacie zawartych w nim
znaczen i jokosci. To zas zmienia perspektywe, z ktdrej odczytuje ono $wiat, powoduie, Ze otaczajgea je
rzeczywistosc, ktorg dorosli traktujg jako juz znang i oczywistg, bo rozpoznang, zaskakuje dziecko na nowo
i zaczyna nabierac odmiennych znaczen, za ktdrymi kryjg sie nieznane, bo nierozpoznane (bgdZ niedostrze-
gane) dotgd jakosci.
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Summary
Towards the Philosophy of Childhood. An Adult-Dominated Concept of Childhood with Aristotle
in the Background

The childhood stopped a long time ago being a category defined explicitly. From the moment of one’s ap-
pearing oneself in the area of the culture, due to effect of different deep ifs transformations stayed repeatedly
deconstructed. The presentation, with omitting that mulfitude and pulsing of meanings which company exist-
ing of this category from centuries, is almost impossible today. Philosophy of childhood (understood as the
prolegomena to any future philosophy of the child) is delivering the possibility of reading all those (past and
confemporary) meanings of it. Portraying adultistic vision of the child and the childhood from one of possible
philosophical reading, which beginnings are dating back to Aristotelian image of the man, is a purpose of this
text. This Aristotelion legacy shapes the socio-cultural ways of thinking about the child and the childhood
up today, although parallel different philosophical ways of reading them out (stressing isonomic and/or
autonomous character of the relation beftween children and adult) are functioning.
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