Piotr Piotrowski

Jak mozna wspiera¢ zamiast wychowywac?

Na przetomie lat 60/70 XX wieku ukonstytuowal si¢ nurt stojacy
w mocnej opozycji do tradycyjnych metod wychowania, zwany antypeda-
gogika. Gléwnym postulatem wyrazajacym t¢ koncepcje jest hasto ,,unter-
stiitzen statt erziechen” — wspiera¢ zamiast wychowywac. Antypedagodzy
zwracajg uwage na blad polegajacy na pomijaniu w metodzie pedagogicz-
nej odpowiedzialnoséci i $wiadomosci dziecka, wyrazania przez nie pra-
gnien, wolnosci i jej ekspresji oraz umniejszaniu praw dzieci w stosunku
do dorostych. Taki model postawy dorostych wzgledem dzieci jest przyjety
powszechnie i uznawany za niewymagajacy krytyki. Jednak ze wzgledu na
nowy typ etyki, jaki przedstawiaja antypedagodzy, podejscie to okazuje si¢
bledne. Jest ono ugruntowane tylko w tym, ze ludzie doro$li, pojmuja (czy
przyjmuja) silnie oddzialywujace na nich idee jako istniejace ,,od zawsze”
i ,na zawsze” w tej postaci, w jakiej sa znane obecnie. Idee bowiem same
zaczynajg dziala¢ jak narzedzia przemocy wobec $wiadomosci, ktéra nie
widzi dla nich alternatyw.

W proponowanym studium zamierzam zinterpretowa¢ i poddac
krytycznej analizie przede wszystkim stanowisko etyczne tego nurtu. Chce
pokazad¢, jaki system etyczny kreuje antypedagogika oraz jak system ten
jest oceniany ze wzgledu na normy etyczne. Wychodze bowiem z zalozenia,
ze rdzen kazdego systemu pedagogicznego stanowi zalozona w nim etyka,
a antypedagogike traktuje jako system nalezgcy $cisle do pedagogiki.

Poniewaz w tym wypadku etyka jest pochodng przyjmowanej an-
tropologii, przedstawie najpierw koncepcje podmiotu, jaka zaktadaja an-
typedagodzy, zwracajac uwage na zagadnienie autonomicznosci dziecka.
Pokaze, ze zaréwno ta koncepcja podmiotu, jak i etyka antypedagogéw
ugruntowane sg w epistemologicznej tezie o subiektywnos$ci poznania. Na
tym tle przedstawie wnioski i zaproponuje pewna oceng antypedagogiki.

55



Piotr Piotrowski

Autonomiczna koncepcja podmiotu wobec koncepcji socjocentrycznej

Wobec zalezno$ci spotecznych i utartych zasad wychowania nurt an-
typedagogiki podnidst problem niezawistosci modelu wychowania dzieci
od norm uznanych przez dorostych. Nastgpito to w zwigzku z sytuacja kul-
turowa, bedaca pochodng wydarzen spoteczno-politycznych, ktéra spra-
wila, Ze do podstawowych cech systematycznych antypedagogiki nalezy
sprzeciw wobec spojrzenia na dziecko ze wzgledu na potrzeby spoleczen-
stwa i wartos$ci uznawane przez to spoleczenstwo w danym momencie hi-
storii za absolutne. Spojrzenie takie, zwane socjocentryzmem, antypedago-
gika zastepuje antropocentryzmem. Polega on na postawieniu akcentu na
wlasne, indywidualne potrzeby cztowieka, jego zdolnosci i potencjal oraz
zwiazane z tym perspektywy’.

Antropocentryzm przywolywany w antypedagogice posiada swoiste
cechy. Podstawowg z nich stanowi diagnoza sformulowana przez H. Kupf-
fera (1974), zgodnie z ktéra konflikt pokolen (miedzy starszymi a mlodszy-
mi generacjami) wynika przede wszystkim z intencjonalnych oddziatywan
wychowawczych, jakie generujg dorosli za sprawg pedagogiki®. Intencjonal-
no$¢ oddzialywan oznacza tutaj, ze dorosly wchodzi w relacje z wycho-
wankiem majac socjocentrycznie wyznaczony cel dzialania. Zaklada to,
ze wychowawca wie, czego wychowanek potrzebuje lepiej niz ten ostatni.
Wiedzy tej nie czerpie od wychowanka, ale z zewnetrznie ustalonych norm.
Zdaniem antypedagogéw, intencjonalno$¢ taka zafalszowuje od poczatku
relacje i sprawia, ze jedna z jej stron poddana zostaje reifikacji. Oznacza to,
ze relacje okresla zakamuflowana przemoc, aby cztowiek poddany wycho-
waniu osiagnal cel wyznaczony przez wychowawce. Antypedagodzy mo-
wig np. o opresjonowaniu dziecka, etykietowaniu oraz mistyfikowaniu jego
przezyc. Z opresjonowaniem mamy do czynienia najczesciej wowczas, gdy
z relacji dorosly-dziecko zostaje wyeliminowane przekonywanie, dostoso-
wane do wieku dziecka i mozliwosci rozumienia przez nie $wiata. Przybiera
ono rézne formy: od opresji psychicznej do fizycznej. Zakazy i kary, krzyk
i ponizanie stowem, grozba uzycia przemocy fizycznej — wszystko to moze
sprawi¢, ze dziecko bedzie si¢ czulo jak w potrzasku, nie widzac wyjscia
z sytuacji, w ktdrej zostalo postawione, zwlaszcza gdy wymienione tu czyn-
niki bedg nieproporcjonalne np. do nieakceptowanego przez wychowawce
zachowania dziecka. Oczywiscie w rozwazanych okolicznosciach nalezy
bra¢ jeszcze pod uwage réznice indywidualne. To, co dla jednego dziecka

! Por. J. Gérniewicz, Teoria wychowania (wybrane problemy), Torun-Bydgoszcz
1996, s. 32.

2 B. Sliwerski, Wspolczesne teorie i nurty wychowania, Impuls, Krakéw 2005, s. 327.
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nie bedzie mialo wigkszego znaczenia na poziomie przezywanych emocji
i ksztaltowania si¢ osobowosci, u innego dziecka, bardziej wrazliwego czy
podatnego na stres, moze spowodowac szkodliwe i utrwalone zmiany. Mu-
simy wzig¢ pod uwage fakt, ze uwagi, do ktorych dorosli, nauczeni dystan-
su, nie przywiazuja zwykle wagi, sprzyjaja mistyfikacji przezy¢ dziecka. Nikt
sig tak nie zachowuje, jak ty — tego typu prosty komunikat moze (znéw:
z zastrzezeniem dotyczacym réznic indywidualnych) prowadzi¢ dziecko
do uznania samego siebie za dziwne, istotnie i niekorzystnie réznigce si¢
od innych. Dlatego mistyfikacja przezy¢ moze powodowac zanizenie samo-
oceny dziecka i niezdolnos¢ do wyrazania wlasnych emocji, a w przysztosci
takze wlasnych opinii.

Przeciw wychowawczemu opresjonowaniu, etykietowaniu i mistyfi-
kowaniu przezy¢ dzieci wypowiadaja si¢ zwlaszcza H. Ostermeyer i J. Holt.
Przedstawiajac ich stanowisko J. Bielski podkresla, ze najwazniejsza dla
nich stata sie idea rownouprawnienia dzieci i dorostych, bedgca podstawo-
wq plaszczyzng zapewnienia dzieciom poszanowania ich godnosci i stworze-
nia im wolnej przestrzeni dla rozwoju. Zabiegali o to, aby prawo traktowato
wszystkich swoich odbiorcow jednakowo, sprzeciwiali si¢ przedmiotowemu
podejsciu do dzieci. Upatrujgc Zrodet praw dziecka - cztowieka w najglebszej
tajemnicy bytu ludzkiego, nurt ten sprzeciwiat si¢ tworzeniu prawa w wyniku
umowy spolecznej bgdz tez jego uzaleznienia od jakiejkolwiek wladzy czy
grupy spolecznej, nie widzi tez potrzeby dokonywania podziatu praw na pra-
wa dziecka, prawa cztowieka dorostego czy prawa obywateli. Ten nurt w an-
typedagogice mocno akcentuje dziecko jako samodzielny byt ludzki, wolny
i samostanowigcy o sobie, czyli osobowy’.

W konsekwencji tych diagnoz antypedagodzy silnie postulujg od-
wrocenie sposobu rozumowania. Stwierdzaja, ze dziecko od poczatku
wie, co jest dla niego dobre. Przyjecie tego zalozenia powoduje, ze z rela-
cji dorosty-dziecko wyeliminowana zostaje intencja wychowawcza, wraz
z wszystkimi jej negatywnymi konsekwencjami. Hubertus von Schonen-
beck, jeden z cztonowych wspoétczesnych antypedagogdw, stwierdza, ze po-
zbycie si¢ intencji wychowawczej pozwala traktowaé mlodego cztowieka
w sposob wolny, a ten, kto zgadza si¢ na takie podejscie ma postawe petnego
poszanowania jego ‘humanumi’ i postawe przyjazni, temu otwiera si¢ nowy
Swiat, swiat ludzi samodzielnie stanowigcych o sobie'. Wraz z C. Rogersem,
E Leboyerem i W. Hintem podkresla Schoenenbeck wartos¢ wzajemnych,

* J. Bielski, Antypedagogika, ,Lider” 2007 nr 1, s. 3.

* H. von Schoenenbeck, Die Menschlichkeit der Schule. Eine Utopie? Tagebuch
eines kinderfreundlichen Lehrers, Verlag Dr. H.V. Schoenenbeck, Moulheim 1990, s. 221.

57



Piotr Piotrowski

osobowych relacji, ktére powinny zaja¢ miejsce wychowywania i intencjo-
nalnego oddziatywania na wychowanka. Rozszerzajac to zalozenie uznajg
oni, ze tylko wchodzenie z wychowankiem w naturalne interakcje umoz-
liwia usuwanie barier niesprzyjajacych procesowi wszelkiego uczenia sie,
takze uczenia si¢ norm i zachowan spotecznych®.

Rezygnacja z intencji wychowawczej nie oznacza postawienia mlo-
dego czlowieka samemu sobie, w samotnosci. B. Sliwerski zauwaza, ze
chodzi tu o [...] uswiadomienie sobie, iz poza wychowaniem sq jeszcze inne
formy kontaktow miedzyludzkich, jak m.in. bycie z nimi, towarzyszenie im
w drodze bez manipulacji, nawigzywanie z nimi kontaktu, poniewaz on sam
sprawia juz rado$¢ itp. Odrzucenie wychowania wigze sie z refleksyjng re-
zygnacjg z intencjonalnych aktéw pedagogicznych, ukierunkowanych na
zaplanowane i zamierzone zmiany w zachowaniach innych oséb®. Binarna
opozycja: wychowywanie-obojetnos¢ jest zatem, w mysl antypedagogiki,
takze mitem czy dogmatem przyjmowanym bezkrytycznie w pedagogice.

Wiele méwiacy przyklad praktycznej realizacji zasady wspierania
dziecka podaje H. von Schoenenbeck w ksiazce Antypedagogika w dialo-
gu. Czytamy w niej, ze Martin to antypedagogiczny ojciec Anny, a Klaus
- pedagogiczny ojciec Karin (wyrazenia Schoenenbecka). Nastepuja dwie
identyczne sytuacje na placu zabaw: kazda z dziewczynek chce zjezdza¢
po zasniezonej zjezdzalni. Obydwaj ojcowie nie zgadzajg si¢ na to i kazdy
z nich uniemozliwia swojej corce realizacje zamiaru. Sytuacje sg z pozoru
identyczne. Schoenenbeck podkresla jednak réznice zachodzaca migdzy
ojcami: Klaus, pedagogiczny ojciec Karin, dziala ze wzgledu na obiektyw-
ne dobro dziecka wiedzac, co dla niego najlepsze. Ton glosu, sposéb w jaki
wspina si¢ on po drabince, w jaki chwyta corke, jak wyglada jego twarz
- to bodzce, ktére docierajg do Karin psychologicznymi kanatami komuni-
kacji. Przez to dziewczynka zostaje uwiktana w agresje psychiczng i swojg
obrong, czuje Ze jej pozycja jest mniej warta, czuje si¢ zdemoralizowana’.
Martin nie ,wysyta” wszystkich tych negatywnych komunikatéw, ponie-
waz — zdaniem Schoenenbecka — po wewnetrznej stronie relacji dorosly
nie dysponuje obiektywna wiedza o tym, co lepsze dla dziecka. Dziala
po prostu z uwagi na subiektywne przyczyny, ktorych nie klasyfikuje jako

> Por. B. Sliwerski, Wspélczesne teorie i nurty wychowania, Impuls, Krakéw 1998,
s. 105-115.

¢ B. Sliwerski, Antypedagogika, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, T. Pilch
(red.), Warszawa 2003, s. 430.

7 H. von Schoenenbeck, Antypedagogika w dialogu, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakow 1994, s. 25-27.
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obiektywnie wigcej wartych niz przyczyny dzialania Anny. W ten sposdb
- zdaniem Schoenenbecka — Martin oszczedza Annie demoralizacji, jakg
przezywa Karin. Jak wida¢, akcja fizyczna podejmowana przez dorostego
o przekonaniach pedagogicznych jest identyczna z akcja fizyczng doro-
stego o przekonaniach antypedagogicznych. Réznica dotyczy wyltacznie
wymiaru psychicznego. Dlatego zasada zastgpienia wychowywania wspie-
raniem dziecka wyglada przede wszystkim na dyrektywe psychologicz-
na. Aby ja wlasciwie zrozumie¢, nalezy interpretowac ja $cisle: jako opis
wewnetrznego odniesienia doroslego do dziecka, z ktérego musi zdawac
sobie sprawe przede wszystkim dorosty.

Zwrdcenie uwagi antypedagogéw na problem relacji dziecko-do-
rosly, doprowadzilo do reinterpretacji podmiotowosci. W refleksji nad
koncepcja czlowieka antypedagodzy podnosza zwlaszcza problem statusu
dziecka. Podstawowg kategoria, do ktorej si¢ w tym kontekscie odwoluja,
jest podmiotowo$¢. Definiuja te kategorie w $cistej zaleznosci osobowej au-
tonomii. Oznacza to, ze podmiotowos$¢ osoby jest zachowana wtedy i tylko
wtedy, gdy osoba ta pozostaje autonomiczna. Przez autonomie¢ rozumie sig
tutaj przede wszystkim zdolno$¢ do samostanowienia o sobie.

Zasadnicze znaczenie dla antypedagogéw ma formalne uznanie
takiej autonomii dzieci. Swiadczy o tym polaczenie dyrektywy wspierac
zamiast wychowywad, okreslajacej indywidualne relacje dziecko-dorosty,
z postulatem réwnouprawnienia dzieci wzgledem dorostych réwniez na
poziomie prawa stanowionego. Zaréwno bowiem wskazana dyrektywa,
jak i zwigzany z nig postulat, same w sobie nie sa wypelnione zZadng kon-
kretng trescig. Czysto formalne ujgcie problemu podmiotowosci dziecka
zwigzane jest z tym, ze podmiotowos¢ ta moze by¢, zdaniem antypedago-
gow, tylko uznana. Nie moze by¢ przyznana na mocy jakiego$ zewnetrz-
nego kryterium (np. osiaggniecia odpowiedniego wieku), co skutkowatoby
mozliwos$cia przesadzania o jej tresci. Stanowisko takie jest nastepstwem
przyjecia pewnika stanowigcego, ze dziecko cieszy si¢ podmiotowg auto-
nomig od poczgtku.

Antypedagodzy zdaja sobie sprawe, ze powszechnie panuje prze-
$wiadczenie przeciwne: czlowiek nie ma autonomii od poczatku, ale ja
osigga. Ich zdaniem jednak przekonanie takie jest wynikiem bledu antro-
pologicznego. W procesie historycznego rozwoju spoleczenistw biad ten
zostal szkodliwie utrwalony bardzo gleboko, bo na poziomie potocznej
swiadomosci ludzi. Polega on na przyjetym w koncepcji czlowieka jak juz
wspomniano socjocentryzmie.

Antypedagodzy daza do eliminacji antropologii socjocentrycznej,
dokonujac na gruncie wlasnej koncepcji zwrotu antropocentrycznego.
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Wyrazaja swe stanowisko w radykalny sposéb: dziecko od poczgtku wie,
co jest dla niego dobre. W ten sposdb uzupelniaja tez¢ o dajacej sie jedynie
uznaé, a nie przyzna¢, autonomii dziecka. W calosci stanowisko antypeda-
gogdw, przedstawiane przez nich jako antropocentryczna koncepcja czlo-
wieka, sklada sie wiec z dwdch pewnikow:

1) dziecko od poczatku wie, co jest dla niego dobre;

2) poniewaz dziecko od poczatku wie, co jest dla niego dobre, to od
poczatku cieszy si¢ podmiotowq autonomig.

W tym sformulowaniu antropocentrycznego podejscia antype-
dagogow najbardziej wieloznaczna okazuje sie teza wyjsciowa: dziecko
od poczatku wie, co jest dla niego dobre. Zawiera ona mocne zalozenie,
ktére moze by¢ rozumiane w sposéb zmienny. Ten fakt jest intuicyjnie
uchwytny. Mozna bowiem zapyta¢, co to wlasciwie znaczy, ze dziecko
wie, co jest dla niego dobre? Co moze wiedzie¢ np. niemowle? I skad
moze cokolwiek wiedzie¢?

Aby nie popadac¢ reductio ad absurdum, trzeba rozgraniczy¢ miedzy
wiedzg w sensie psychologiczno-poznawczym, a wiedza, o jakiej méwi sie
na poziomie zalozen filozoficznych. ,Wiedza dziecka’, o ktérej mowig an-
typedagodzy, moze by¢ interpretowana z tego ostatniego punktu widzenia,
i to przynajmniej na dwa sposoby. Mozna przyja¢ w odniesieniu do niej
interpretacje natywistyczng typu sokratejskiego. Przekonanie, ze dziecko
wie, co dla niego dobre, oznaczaloby w takim ujeciu, ze wiedza ta ma cha-
rakter powszechny i wrodzony - ale nie jest w pelni uswiadomiona. Ta jej
charakterystyka nie zmienia si¢ wraz z rozwojem czlowieka. W zwigzku
z tym zadaniem calego jego zycia jest rozpoznanie, czy tez przypomnienie
sobie (anamneza) tej wrodzonej wiedzy, ktora jest ostatecznie znajomo-
$cig dobra. Rozpoznanie takie moze ulatwia¢ towarzyszenie innych ludzi,
ktérzy, na zasadach okreslonych przez sokratejska majeutyke, niczego
nie narzucajg, ale pomagaja w ,zrodzeniu” wiedzy obecnej w czlowie-
ku uprzednio niz jakikolwiek akt poznania. Alternatywna interpretacja
byltoby przyjecie naturalistycznie - w duchu koncepcji np. J.J. Rousseau.
W koncepcji Rousseau historia ludzkosci to dzieje odchodzenia od stanu,
w ktérym byla ona doskonata. Rzecz jednak w tym, by — uswiadomiwszy
sobie, ze dobrze juz bylo — powrdci¢ do pozadanego stanu pierwotnego.
A jest si¢ od niego tym dalej, im jest si¢ starszym i bardziej zaangazowa-
nym w konwencjonalne formy zycia. Stad wniosek, ze dziecko zna mozli-
wie najlepiej podstawy i pozytywny stan natury.

Jednak zaréwno natywizm jak i naturalizm sa jeszcze glebiej uwa-
runkowane. Natywizm wymaga bowiem przyjecia platonskiego idealizmu
ontologicznego. W ontologii tej zaklada si¢ dostep duchowego pierwiastka
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czlowieka do stanu idealnego. Ostateczny sens ludzkiego istnienia wyzna-
cza uwolnienie si¢ duszy z ciala, rozumiane jako powrét do istnienia do-
skonatego polegajacego na kontemplacji bezposrednio dostepnych idei,
od ktérych pochodzi wrodzona wiedza czlowieka. Inng ontologi¢ presu-
ponuje naturalizm. Jest to ontologia tzw. ,,stanu natury” jako pierwotnej
réwnowagi bytu, w ktérg wkomponowany jest takze byt ludzki. Ontologia
»stanu natury” jest wiec takze idealistyczna. ,,Stan natury” zakladany jest
jako wyjasnienie etiologiczne, czyli nie ma empirycznych potwierdzen jego
istnienia, ale przyjecie takiego stanu wyjasnia znacznie wiecej niz zaklada.

Etyczne konsekwencje antropologii

Jak w koncepcji cztowieka podstawowa dla antypedagogdéw jest ka-
tegoria autonomicznosci, tak w teorii moralnej zasadnicze jest pojecie od-
powiedzialnosci. Wyznacza ono sposéb rozumienia przez antypedagogow
warto$ci i norm oraz wzorcow. Pojecie odpowiedzialnosci jest jednak rozu-
miane inaczej niz w wigkszosci koncepcji etycznych.

Uznanie kategorii odpowiedzialnosci za centralng w etyce antypeda-
gogow przebiega nastepujaco:

1. dziecku od urodzenia przystuguje status podmiotu;

podmiotowos¢ ukonstytuowana jest w autonomii;

3. kto jest autonomiczny, ten stanowi sam o sobie, w tym o podej-

mowanych dzialaniach;

4. podejmowane dziatania majg swoje konsekwencje;

5. kto sam stanowi o podejmowanych dzialaniach, ten posrednio

sam stanowi o ich konsekwencjach;

6. kto sam stanowi o konsekwencjach dzialania, ten jest za nie od-

powiedzialny;

7. dzieckostanowiokonsekwencjachswojegodzialania,zatemjestza

nieodpowiedzialne.

Powyzsze rozumowanie pokazuje, ze etyka antypedagogéw wyni-
ka z ich koncepcji podmiotu. Zdaniem antypedagogéw dotychczasowe,
wychowujace podejscie do dziecka, zakladalo, ze przechodzi ono dopie-
ro proces doskonalenia poprzez wychowanie. Dlatego tez zdejmowano
z dziecka odpowiedzialnos$¢ za podejmowane dzialania, poniewaz zadne
dziatanie dziecka, ktére mogloby mie¢ zasadnicze konsekwencje w jego
zyciu, nie bylo przez dziecko podejmowane autonomicznie. To dorosty
je ,nakazywal” lub ich ,zakazywal”, realizujac w ten sposéb co najwyzej
wlasny cel wyéwiczenia dziecka w odpowiedzialnosci. Sytuacja taka byta
dalece sztuczna, bo w istocie to wychowawca bral odpowiedzialno$¢ na
siebie, a dziecku dawal do zrozumienia lub pozwalal odczuc taki cigzar
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brzemienia odpowiedzialnosci, jaki arbitralnie uznat za wilasciwy. Nie-
trudno si¢ domysli¢, ze raz brzemie to okazywalo sie za ciezkie, a innym
razem dziecko w ogole nie miato doswiadczenia odpowiadania za swoje
czyny. Trudno byloby to do$wiadczenie okresli¢ jako adekwatne do rze-
czywistej sytuacji dziecka dzialajacego autonomicznie, na ktérg sklada sig
natura czynu i jego nastepstwa.

Zdaniem Schoenenbecka, traktowanie dziecka jako nieautonomicz-
nego i, co za tym idzie - zdejmowanie z niego odpowiedzialnosci bierze
poczatek w strukturze przekonan moralnych dorostego. Na ogét ten ostatni
jest przeswiadczony, ze dysponuje obiektywng wiedzg o tym, co dobre dla
dziecka. Przeswiadczenie to obecne jest po wewnetrznej stronie jego relacji
do dziecka i nie musi by¢ nigdy zwerbalizowane. Mimika dorostego, jego
gesty, ton glosu, ujawniajace sie zwlaszcza wtedy, gdy dziecko postepuje
niezgodnie z rzekoma obiektywna wiedza doroslego. Wystawione na ta-
kie bodzce, dziecko broni swej autonomii w aktach protestu wlasciwych
dla jego wieku, nazywanych zwykle przez dorostych ,,ztym zachowaniem”.
Niemniej proces jego deautonomizacji juz zachodzi. Proces ten ma kon-
sekwencje siegajace dalej, niz wydawalo si¢ wychowawcom. Jesli bowiem
czlowiek jest podmiotem tylko wéwczas, gdy cieszy si¢ autonomia, czyli
moze sam stanowic o sobie, to odméwienie cztowiekowi autonomii réwna
sie jego uprzedmiotowieniu. Zatem zakladana w wychowujacym podejsciu
do dziecka jego nieautonomiczno$¢ sankcjonowata przedmiotowe trakto-
wanie dziecka.

W konsekwencji poddane procesowi wychowania dziecko do$wiad-
czalo na wlasnym przykladzie, ze z pewnych wzgledéw mozna niektérych
ludzi traktowa¢ przedmiotowo. Co wiecej, wzgledy uzasadniajace taka
reifikacje moga by¢ nieustannie kwalifikowane jako moralnie dobre albo
przynajmniej neutralne (bo tak kwalifikowane jest wychowanie). Zmiana
tej sytuacji uwarunkowana jest rekonstrukcja moralnych przekonan do-
rostych. Dorosli powinni przyja¢, ze podejmuja swe dzialania w relacjach
z dzieckiem po prostu z uwagi na subiektywne przyczyny. Z réwnie subiek-
tywnych przyczyn dzieci podejmujg swoje dzialania. Dlatego zadne z tych
przyczyn nie moga by¢ kwalifikowane jako obiektywnie wigcej warte niz
inne. W ten sposob dziecko i dorosty znajda sie we wzajemnych odnie-
sieniach na tym samym poziomie. Jedynie takie rozumowanie, uwazaja
antypedagodzy, umozliwia zachowanie podmiotowego statusu obydwu
stron tej relacji.

Przedstawiona przez antypedagogéw podstawa koncepcji moral-
nej, stuzacej zmianie odniesienia dorostych do dzieci, jest subiektywistycz-
na. Konsekwencjg subiektywizmu jest relatywizm. Ten z kolei wyklucza
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istnienie hierarchii warto$ci, poniewaz polega na ukonstytuowaniu war-
tosci za kazdym razem w konkretnej sytuacji moralnego dziatania, przez
co wartosci okazujg si¢ zmienne. Nastepstwem sytuacjonistycznego kon-
stytuowania si¢ wartosci jest przekonanie, zgodnie z ktéorym w dwoch bar-
dzo nawet podobnych sytuacjach dzialania moralnego powinno$¢ moralna
moze by¢ rézna. Zatem nie ma ogélnej, nawet reguly, zgodnie z ktdérg na-
lezatoby bezwyjatkowo postepowa¢. Dlatego tez powinno$¢ moralna kon-
kretyzuje si¢ zawsze w danej sytuacji, i to zaréwno co do formy, jak i co do
tresci. Konsekwencje $cistego powigzania powinnos$ci moralnej z konkret-
ng sytuacja znajdujemy u H. von Schoenenbecka. Rozpoczyna on wyktad
antypedagogiki nie od teorii, ale od prezentacji przykladow swojego dzia-
tania w konkretnych sytuacjach, w jakich znalazl sie¢ prowadzac badania
z udzialem dzieci. Wezmy pod uwage kilka epizodow?:

(A) Schoenenbeck godzi si¢ na przechowanie nastolatkom paczek
papierosow (jego zdaniem to kwestia zaufania), by nie znalezli ich
rodzice zabraniajacy swym dzieciom pali¢. Innym razem doklada
kilka fenigdéw na brakujaca paczke (to przyjacielski gest). Ale nie zga-
dza sie kupi¢ nastolatkom papierosow (to dla mnie za wiele. Wiem,
Ze postepuje niekonsekwentnie, lecz akceptuje swéj opor, a dzieci mnie
rozumiejg)®. Uznaje on tez za znak zaufania fakt, Ze przy nim nasto-
latki nie obawiajg sie pali¢ papieroséw, ale gdy pojawiaja sie obcy
(nieznane nastolatkom przyjaciotki Schoenenbecka), to obawa na-
stolatek powraca. Komentuje: dostrzegam, ze ich zaufanie jest bardzo
cenng rzeczq. Nie obdarzajg nim nikogo tak tatwo, dotyczy to takze
moich przyjaciot”.

Z punktu wiedzenia etyki bioracej za podstawe rozstrzygniecia
o moralnej jakosci czynu tzw. naturalng celowos¢ aktu — w kazdym z epizo-
dow przytoczonych w (A) chodzi ostatecznie o czyn moralnie zly, jakim jest
szkodzenie sobie na zdrowiu poprzez palenie papieroséw. Juz tylko z tego
powodu postawa Schoenenbecka jest moralnie naganna. Dodatkowo na
jej negatywna kwalifikacje wptywa udzial w oszukaniu rodzicéw, ktory ma
prowadzi¢ do zachowania dla siebie zaufania dzieci. Z punktu wiedzenia
etyki, moralnie zte srodki nie moga prowadzi¢ do dobrego celu, bo jesli tak
jest, to dzialanie jest w calo$ci moralnie zle. Z analogicznych wzgledéw zte

8 H. v. Schoenebeck, Antypedagogika, by¢ i wspieral zamiast wychowywad, War-
szawa 1994, s. 16-30.

K Tamze, s. 25.

10 Tamze, s. 18.
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moralnie jest dotozenie mlodym ludziom brakujacych pieniedzy na zakup
papierosow. Jednak epizod odmowy kupna paczki papieroséw pozwala za-
uwazy¢ istote subiektywizmu stanowigcego podstawe moralnego dzialania
antypedagogow. Schoenenbeck nie uzasadnia w racjonalny sposob swej
odmowy. Pisze tylko, ze spelnienie prosby zakupu paczki papieroséw to
dla niego za wiele. W ten sposob okazuje si¢, ze mamy do czynienia z etyka
irracjonalistyczng, w ktorej moralny namyst nad jakoscig czynu zastepu-
je analiza wlasnych uczu¢. Stanowisko takie zblizone jest do emotywizmu.
Ale nawet z tej perspektywy trudno zrozumieé, dlaczego Schoenenbeck
myli wstyd z zaufaniem, zamiast zauwazy¢, ze jego wlasna postawa daje
nastolatkom doswiadczenie permisywizmu. Pozostaje przyznaé, ze ma on
racje, gdy stwierdza, Ze nie postepuje konsekwentnie. Z zastrzezeniem, ze
stwierdzenie to nie odnosi si¢ jedynie do epizodu, w zwigzku z ktérym zo-
staje wypowiedziane. Ma ono zastosowanie do calosci proponowanej przez
antypedagogéw koncepcji dzialania moralnie dobrego, ktéra, jako oparta
na subiektywizmie i z zalozenia nie moze by¢ konsekwentna.

(B) Schoenenbeck pozwala trzyletniej dziewczynce hustac sie i sta¢
przy tym na hustawce przeznaczonej do hustania si¢ na siedzaco: je-
stem szczesliwy, ze udato mi sig przebic przez lgk przed niebezpieczen-
stwem — stwierdza w konkluzji''. Pozwala tez jezdzi¢ nastolatkom na
tylnym zderzaku swojego samochodu podczas przejazdzek polnymi
$ciezkami: w naszej zabawie jestesmy sobie rowni, wszyscy dzielimy
ryzyko i kazdy jest odpowiedzialny za siebie. Ufam, Ze jezeli ,,cos sig
stanie” nie bedg mi robi¢ Zadnych wyrzutow. Nie boje sie ich i dlatego
moge by¢ sobg: pozwalam im jeZdzi¢ na zderzaku. Gdy jedno z dzieci
(11 lat) spada ze zderzaka i rani si¢, Schoenenbeck zwraca w komen-
tarzu uwagg, Ze nie upadek byt dla niego problemem, ale przewidy-
wana reakcja rodzicow (,bedzie awantura”). Aby jej unikna¢, zgod-
nie z wolg dziecka, Schoenenbeck zawozi je do Matyldy, ktéra jest
zwolenniczka jego podejscia do dzieci i opatrzy rany bez awantury'

Przedstawione w (B) trzy epizody pozwalaja usystematyzowac spoj-
rzenie na odpowiedzialno$¢. Nie jest ono przedstawione systematycznie
i konsekwentnie, podobnie jak koncepcja dzialania moralnie dobrego.
Mozna jednak zauwazy¢, ze koncepcja odpowiedzialnosci réwniez w tym
przypadku ma charakter emotywistyczny. Schoenenbeck czuje si¢ szczgsli-
wy, wolny od leku, wierny sobie — a w tym wszystkim otwarty na pragnienia

1 Tamze, s. 17.

12 Tamze, s. 20.
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dzieci (np. jedzie z dzieckiem, ktére uleglo wypadkowi do swojej znajo-
mej, by to uniknelo ono ,,awantury” ze strony rodzicéw). Warto zwrocié
w tym konteks$cie uwage, ze pragnienia dzieci, ktdrych realizacja to jedyny
sposob zachowania autonomii dzieci, nie s3 tutaj poddawane krytycznemu
osadowi. Zamiast tego zostaje idealistycznie przyjete, ze dziecko jest w sta-
nie, bez wzgledu na swdj wiek rozwojowy, tak samo sprawnie jak dorosty
okresli¢, czego chce. I to, czego chce, jest dla niego dobre. W konsekwencji
odmowa realizacji pragnienia dziecka ze strony dorostego jest mozliwa, ale
powoduje wyrzuty sumienia (por. przyktad (A) - Schoenenbeck w formie
wyrzutu pisze o wlasnej niekonsekwencji, a wystepujace u niego z tego po-
wodu poczucie winy zostaje ztagodzone zrozumieniem, jakie okazuja mu
dzieci). Wskazane idealistyczne zalozenie pozwala tez dookresli¢ stanowi-
sko antypedagogéw w sprawie sktadowej aksjologiczno-agatologicznej ich
tezy, ze dziecko od poczatku wie, co jest dla niego dobre. Powoduje ono,
ze antypedagodzy nie biora pod uwage elementarnych ustalen psycholo-
gii empirycznej i myla wystepujace u dziecka pragnienia i emocje z tym,
co ono wie o dobru. Zatem sugerowana przez nich ,wiedza o dobru’, jaka
ma posiada¢ dziecko, nie wystepuje. Postuzenie si¢ terminem ,wiedza” jest
naduzyciem ze strony antypedagogdw.

(A) Schoenenbeck uwaza uczestnictwo w zabawie polegajacej na
calowaniu sie z nastolatkami za wlasne przebudzenie si¢ ze stuletnie-
go snu, dzigki ktéremu czuje on obecnos¢ wszystkich tych zakazanych
spraw - fizycznego kontaktu i erotyki - rowniez wtedy, gdy jak pisze
po prostu przebywam wsréd dzieci. Dzieci, tak samo jak dorosli, po-
siadajq ten wymiar i jesli ufam sobie i one mi ufajg, to cos z tego staje

sig réwniez moim udziatem®.

Przyktad (C) jest najtrudniejszy z punku widzenia interpretacji. Do-
chodzi w nim do jaskrawego pomieszania kategorii etycznych (zaufanie)
z estetyzacjg doznan instynktownych (obecnosé wszystkich tych zakazanych
spraw - fizycznego kontaktu i erotyki). Podejscie takie mozna usilowaé wy-
jasni¢ naturalistycznym zalozeniem, ze wszystko w nas jest pochodzenia
ewolucyjnego. Dlatego nie zachodzi jako$ciowa réznica miedzy kategoria-
mi etycznymi, doznaniami zmyslowymi i ich estetycznym opisem. Innymi
stowy: zaréwno nasze dzialania moralne, jak i instynkty oraz narzedzia je-
zykowe, ktérymi postugujemy sie w kategoryzacji, s3 wytworami ewolucji.
Schoenenbeck moze budowa¢ koncepcje moralng na takich zalozeniach,
przyjmowanych chocby tylko implicite. Wowczas kategorie racjonalne

13 Tamze, s. 28.

65



Piotr Piotrowski

uznawac moze za tyle samo warte, co instynkty biologiczne. W praktyce,
jak pokazuje (C), tak wlasnie czyni, niezaleznie od stopnia wlasnej $wiado-
mosci w tej sprawie.

Przyklady podawane przez H. von Schoenenbecka ukladajg sie w pe-
wien schemat. Pozwala on stresci¢ stanowisko etyczne przyjmowane przez
antypedagogéw. Subiektywistyczna interpretacja dzialania moralnie do-
brego ma na gruncie tej koncepcji podwdjny skutek. Po pierwsze subiek-
tywizm wprowadza relatywizm. Po drugie wymusza idiograficzne ujecia
zagadnienia powinnosci moralnej oraz odpowiedzialnosci, co przeklada
sie na ich emotywistyczne rozumienie. Emotywizm jest stanowiskiem irra-
cjonalistycznym i naturalistycznym. Zatem cala koncepcja jest irracjonali-
styczna i ugruntowana implicite w naturalizmie.

Teoriopoznawcze ugruntowanie subiektywizmu

W wyniku przeprowadzonej analizy mozna syntetycznie przedsta-
wic stanowisko antropologiczno-etyczne antypedagogéw. W antropologii
podejmuja oni przede wszystkim problem statusu dziecka. Przyjmuja bez-
warunkowo, ze dziecko jest podmiotem od poczatku. Oznacza to w szcze-
gblnosci, ze ono samo wie, co jest dla niego dobre. W ten sposéb pojecie
autonomii, definiujace podmiotowos¢, zamyka koncepcje antropologiczng
antypedagogéw. Réwniez ono inicjuje ich refleksje etyczng. Autonomia
wyraza si¢ wszak nie inaczej, jak w dzialaniu moralnym z kolei dzialanie
takie ma konsekwencje skutkujace odpowiedzialnoscia.

Najwazniejsze ustalenie dotyczy jednak tego, ze antypedagodzy
przyjmuja subiektywistyczng interpretacje autonomii podmiotu. Oznacza
to, ze podmiot moralny jako taki (doro$li i dzieci) nie ma obiektywnych
ograniczen swej autonomii. Wtasnie ten subiektywizm eliminuje koniecz-
no$¢ logiczna przyjecia konkretnego dookreslenia uzywanych w systemie
kategorii. Wprowadza on relatywizm etyczny i sprawia, Ze emotywistyczna
interpretacja powinnosci i odpowiedzialnosci wydaje si¢ arbitralna. Su-
biektywizm jest w istocie stanowiskiem teoriopoznawczym. Oznacza on,
ze trescig wiedzy sq wrazenia (doznania) i przezycia konkretnego cztowie-
ka, zatem obraz swiata i prawda o rzeczach jest sprawg prywatng kazdego
z nas". Stanowi on ograniczong wersje sceptycyzmu epistemologicznego,
ktory, w skrajnej postaci, odrzuca mozliwos¢ istnienia wiedzy lub nawet
racjonalnego przekonania®. Jak widaé, ogolne ograniczenie sceptycyzmu
polega w subiektywizmie na zrelatywizowaniu uzasadnienia poznania do

4 Zob. Powszechna Encyklopedia Filozofii, t. VIII (P-S), wyd. KUL, Lublin 2007.
158, Blackburn, Oksfordzki stownik filozoficzny, Ksiazka i Wiedza, Warszawa 2004. s. 360.
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uwarunkowan podmiotowych. Ograniczenie to moze by¢ silniejsze lub
stabsze, w zaleznosci od tego, jakiego typu subiektywizm jest przyjmowany.
Wzmocnienie subiektywizmu przebiega na dwa sposoby. Pierwszy sposob
polega na zalozeniu, ze pewnos¢ wiedzy jest gwarantowana przez rzeczywi-
sto$¢ przedmiotows, chociaz wiedza jest rowniez uwarunkowana podmio-
towo'®. Drugi sposob polega na zalozeniu, ze pewno$¢ wiedzy gwarantuje
aktywna rola wrodzonych wladz poznawczych podmiotu, chociaz wiedza
jest rowniez uwarunkowana przedmiotowo".

Antypedagodzy moga jednak argumentowac na rzecz swego sta-
nowiska przede wszystkim poprzez odwolanie do szeroko rozumianego
pragmatyzmu. Argumentacja taka moze polega¢ na przestawianiu anty-
pedagogiki nie jako przede wszystkim stanowiska teoretycznego, ale jako
nowego typu praktyki w relacjach dorosty-dziecko, ktéra to praktyka przy-
nosi oczekiwane i pozadane rezultaty. Celem jest wykazanie, ze niespdj-
nos¢ teoretyczna nie jest wystarczajaca podstawa do oddalenia roszczen
antypedagogéw. To praktyka, a nie logiczna spdjnos¢, ma pokazywac, ze
antypedagogika ani nie upada, ani nie jest permisywna. Konkluzja argu-
mentu mogtaby by¢ nawet taka, ze cala wartos¢ antypedagogiki polega na
jej niespojnosci teoretycznej, ktora przeklada si¢ w praktyce na wolnoé¢
dorostego i dziecka we wzajemnych relacjach. Argument ten znajdujemy
np. u H. von Schoenenbecka, ktéry za przykiad praktycznej doniostosci
antypedagogiki podaje wlasna rodzing'®. Jesli ten argument bylby trafny, to
proby logicznego porzadkowania klasy podstawowych zalozen teoretycz-
nych antypedagogiki nalezatoby uzna¢ za wynik nieporozumienia.

Nietrudno wykaza¢ problematyczno$¢ tego argumentu, odwotujac
sie takze do praktyki. Wystarczy przeprowadzi¢ pewng analogie. Zalece-
nia wychowawcze pedagogiki wykazuja podobienstwo do przepiséw ruchu
drogowego w ruchu miejskim. Antypedagogika jest jak opis prowadzenia
pojazdu na torze wyscigowym: pozwala brawurowo i efektownie zdoby¢
puchar. Kazdy moze zorganizowa¢ sobie tor wyscigowy, jak zrobil Scho-
enenbeck w swojej rodzinie. Jednak zalecenie traktowania miasta jako toru
wyscigowego, czyli przeniesienie zalecen antypedagogiki na grunt upo-
rzadkowany przez zasady wychowawcze pedagogiki, nieuchronnie prowa-
dzi do kolizji. A postulaty zreorganizowania ruchu miejskiego tak, by stat

16 Por. K. Wilecki, Podmiotowos¢ w dobie kryzysu postindustrializmu. Migdzy indy-
widualizmem a kolektywizmem, Centrum Europejskie UW, Warszawa 2003, s. 188-189.

17 Por. tamze, s. 190-191.

8 H. v. Schoenebeck, Antypedagogika, byc i wspieraé zamiast wychowywaé, War-
szawa 1994, s. 5-7.
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sie torem wyscigowym, napotykaja na oczywiste ograniczenia praktyczne.
Zatem to, ze komus udalo si¢ ,wytowarzyszy¢” (bo nie: wychowac) wlasne
dzieci nie pozwala na zadne praktyczne uogodlnienie.

Wpieranie w warunkach watpliwosci

Odpowiedz na pytanie zawarte w temacie budzi kontrowersje
w $wietle przedstawianych idei reprezentowanych przez antypeda-
gogéw. Z jednej strony bowiem antypedagodzy wyznaczaja calkiem
nowe spojrzenie na sposéb wychowania, zastepujac go wspieraniem.
Z drugiej nie podejmujg jednak refleksji krytycznej nad swoja metoda
wspierania, ani oceny jej skutkow. Ogdlne pytanie, jakie powinno sig¢
postawi¢ antypedagogom, a jakiego oni sami sobie nie stawiajg, brzmi:
jak, i czy w ogdle, mozna wspiera¢ zamiast wychowywac? Zamiast nie-
go w pismach antypedagogéw dominuje krytyka tradycyjnego modelu
wychowania. W konsekwencji takiego postepowania powstaje problem
oceny takiego stanowiska.

Jak pokazano, antypedagogika wznosi si¢ na subiektywizmie w teorii
poznania, ktéry w konsekwencji prowadzi do relatywizmu. Programowa
bezzalozeniowo$¢ epistemologiczna tego nurtu sprawia, ze na jego grun-
cie nie znajdujemy racjonalnych kryteriéw oceny, jakie obowiazuja np.
nauki empiryczne czy humanistyczne, by odnies¢ si¢ to tego nurtu w spo-
sob obiektywny. Nie pozwala na to zrelatywizowana koncepcja podmiotu.
Warto bowiem zauwazy¢, ze we wczesniejszych koncepcjach wychowania
subiektywizm przemawial tylko na korzys¢ dorostych. Zabieg ten dopro-
wadzil do zjednania statusu antropologicznego oraz etycznego dzieci i do-
rostych, co réwniez wydaje sie problematyczne, podobnie jak dyskusja na
temat praw dziecka, ktora, jak sie wskazuje, wynika z btedu psychologicz-
nego. Blad ten polega na nieuzasadnionym przeniesieniu ideatu czlowie-
ka dorostego jako cztowieka wolnego, w petni rozwinigtego, autonomiczne-
g0, tego z najwyzszego pietra rozwojowego wedtug Piageta, Kohlberga czy
Eriksona na dziecko (...). Bledne jest odwrdcenie owej piramidy rozwojowej
i zakwestionowanie sekwencji rozwojowych poprzez przeniesienie szczytu do-
rostosci na dziecko®.

Antypedagodzy wierzg, ze zalozenie relatywizmu w relacji dorosty-
dziecko prowadzi do wyzbycia si¢ bledéow wychowawczych, z jakimi ma
do czynienia pedagogika, takich jak intencjonalne wychowanie czy ogra-
niczenie indywidualnej natury. Takie podejscie nie zdejmuje z nich jed-
nak odpowiedzialnosci za uzasadnienie postulowanych zalozen na gruncie

19" B, Sliwerski, Wspotczesne teorie i nurty wychowania, Krakéw 2005, s. 344.
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teoriopoznawczym. Bezzatozeniowy model wychowawczy, jaki przyjmuja,
jest skutkiem tego, ze odzegnuja si¢ od stanowisk teoripoznawczych, ktdre
wlasnie sg podstawg do uznania ich metody za obiektywng w naukowym
rozumieniu tego stowa. W tym bezzalozeniowym podejsciu antypedagodzy,
jak si¢ wydaje, wlasnie popelniaja blad epistemologiczny zwigzany z uza-
sadnieniem wlasnych przekonan co do przyjetej metody. Antypedagodzy
zarzucaja ze pedagogika z gory przyjmuje zasady wychowania, nast¢pnie
wdraza je poprzez intencjonalne oddziatywanie na dziecko, co prowadzi do
opresjonowania dziecka. Z kolei Antypedagodzy uwazaja, ze podejscie bez
zalozen epistemologicznych jest uzasadnione i takie wlasnie stuzy uwalnia-
niu oraz rozwojowi indywidualnej natury dziecka. Trudno wobec tego od-
dali¢ wniosek, ze jedni i drudzy postuguja sie ta samg metodg i zalozeniem:
wiem, co bedzie dla dziecka dobre, a co najwazniejsze — wiem, jakg postawe
wobec niego przyja¢. Zalozenia antypedagogéw nie odnoszg sie wylacznie
do teorii, ale przede wszystkim, poprzez dzialania wychowawcze (wspiera-
nie), majg wymiar praktyczny. Antypedagogika jest tylko jednym z wielu
modeli wychowania, a jej status w pedagogice zalezy od tego, jak bardzo
jest otwarta na zewnetrzne kierunki wychowania, a przede wszystkim, jak
bardzo jest odporna na zewnetrzng krytyke. Jak wynika z przeprowadzonej
analizy, mimo najszczytniejszych zamiaréw, jakie sobie wyznacza, przez
niespdjnos¢ przekazu, niekonsekwencje w dziataniu, estetyzacje emocji
oraz relatywizm, trudno jest jej wypracowac spojng praktyke wychowania
czy wspierania.
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How can we support instead of educating?

This article contains a reconstruction and an attempt to assess the
ethical foundations of anty-pedagogics. The core idea of this trend is a re-
placement of parenting with a different type of relation, called supporting.
It was noted in the article that the implementation of this postulate is not
axiologically neutral, because it leads to a profound revision of ethics. Such
a revision is the consequence of the concept of subjectivity, that is accepted
by anty-pedagogists. However, the basic assumption of the anty-pedago-
gics is epistemological subjectivism. Presented article aims to answer the
question, whether in to these conditions is ethically possible to change pa-
renting in the relation of supporting children by adults, that is whether
anty-pedagogists are able to carry out their own postulates.
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