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ABSTRACT: In this article | answer the question whether the child has the right to his or her rights. | take
into consideration contemporary knowledge in cultural, pedagogical and law anthropology. The child is not
only a subject of change in herself or himself, but he or she is a subject of social, cultural and educational
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STRESZCZENIE: W artykule odpowiadam na pytanie, czy dziecko ma prawo do swoich praw, uwzgledniajac
wspotczesng wiedze z antropologii kulturowej, pedagogicznej i prawniczej. Dziecko jest podmiotem zmian
w sobie, zmian spotecznych, kulturowych i edukacyjnych, ale ze wzgledu na relacje z dorostymi ulegajg one
réznym konfiguracjom. Proponuje cztery modele badan tych relagji: adultystyczny, ,pajdocentrycznie toksyczny”,
izonomiczny i wykluczajacy.

SLOWA KLUCZOWE: Prawa czlowieka, prawa dziecka, przemoc, toksyczne zwigzki, pajdocentryzm, ekskluzja
(wykluczenie), wychowanie, republika dziecieca, autosocjalizacja.

Poszukujac odpowiedzi na pytanie, czy dziecko ma prawo do swoich
praw, uwzglednie wspodlczesng wiedze z antropologii kulturowej, pedagogicz-
nej i prawniczej. Dziecko jest podmiotem, ale i przedmiotem zmian w sobie,
przemian spolecznych, kulturowych, edukacyjnych. Chociaz Migdzynarodo-
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wa Konwencja o Prawach Dziecka zamknela pozadang faze politycznej woli
panstw ja ratyfikujacych, to jednak samo otwarcie formalnego zabezpieczenia
praw dziecka nie zmienito zbyt wiele w jego $wiecie. Dla zapewnienia dzie-
ciom korzystania z uznanych i przypisanych im praw ,,...muszg by¢ spelnione
pewne elementarne warunki: jednostka musi posiada¢ prawa, jednostka musi
by¢ poinformowana o swoich prawach, jednostka musi mie¢ mozliwos¢ reali-
zacji swoich praw, jezeli zajdzie taka koniecznos$¢, jednostka musi mie¢ moz-
liwos¢ egzekucji swoich praw, musi istnie¢ spoleczno$¢ zainteresowana tym,
by stanag¢ w obronie praw jednostki” (Verhellen 2006, s. 187-188)

JesteSmy naiwnie przekonani, ze wystarczy ratyfikowanie przez wladze
prawa, by ono niejako automatycznie zaistnialo w praktyce. Cztery z pieciu
warunkow, o ktdérych pisze Eugeen Verhellen (dyrektor belgijskiego Osrodka
Praw Dziecka), nie jest spelniona w krajach uznajacych powyzsza Konwencje
i nawet wdrazajacych niektore z jej norm do ustaw odpowiadajacych réznym
sferom zycia dziecka. Badania socjologiczno-pedagogiczne oraz mig¢dzynaro-
dowe raporty s3 tego jednym ze wskaznikéw (por. Jarosz 1998; Matyjas 2012;
Polska dla Dzieci 2003; Prawa Dziecka. Dokumenty ONZ 2015; Szanowac...
2013). Zaden z tych warunkéw nie zaistnieje, jezeli nie nastgpi zmiana kulturo-
wa, mentalna w spoleczenstwach, ktdre nawet wpisaly okreslone prawa dziecka
do Konstytucji, réznych ustaw i kodeksow. Nie wystarczy powolanie Rzecznika
Praw Dziecka. Musimy bowiem nieustannie powraca¢ do obecnych w naszych
krajach ideologii czy doktryn, z ktérych obecnoéci w przestrzeni publicznej
nie wszyscy zdajg sobie sprawe, a to one ksztaltujg postawy dzieci i dorostych
wobec praw i prawa do korzystania z nich tak przez jednych, jak i drugich.

Ludzie ,,...korzystajg z idei i koncepcji politycznych za kazdym razem,
kiedy wyrazajg swoje opinie lub méwia o swoich przekonaniach” (Heywood
2007, s. 15). Nie istnieje przy tym naukowo obiektywny standard prawdy, we-
diug ktérego mozna byloby je ocenia¢, gdyz kazda z nich uosabia okreslony,
czesciowo odmienny, system wartosci, sposob ich pojmowania, kontekst zaist-
nienia, a te wykluczajg ich stricte naukowg legitymizacje. Ideologia rozumia-
na jako rezim prawdy jest zawsze powigzana z wladza. Tak o tym pisze Hey-
wood: ,Nikt nie jest w stanie »dowies¢«, ze jedna teoria sprawiedliwosci jest
lepsza niz inne. Podobnie jak rywalizujace ze soba koncepcje natury ludzkiej
nie moga zosta¢ sprawdzone chirurgicznie, by pokazac¢ raz na zawsze, ze isto-
ty ludzkie posiadajg zasady, maja prawo do wolnosci czy tez sg z natury ego-
istyczne albo naturalnie spoteczne” (Heywood 2007, s. 28). Nie mozna by¢
bezstronnym, obiektywnym badaczem, obserwatorem ideologii, gdyz dla kaz-
dego z nas staja si¢ one zrédtem sensu zycia, wzbudzajac w nim do nich sym-
patie czy satysfakcje z ich spolecznego obowigzywania. Kto$, kto jest przeko-
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nany o metafizycznej wyzszosci, przewadze czy prawdzie preferowanej przez
siebie idei, ideologii czy doktryny wychowawczej, jest do niej ,,...gleboko prze-
konany, kto mocno wierzy, moze tylko znajdowa¢ argumenty na poparcie swej
wiary, nie moze natomiast z ciekawoscig platoniczng przypatrywac sie swej
wierze” (Pieter 1937, s. 150).

Odpowiedz na tytulowa kwestie osadze we wspolczesnej mysli peda-
gogicznej i psychologii stosunkéw miedzyludzkich. Polska pedagogika ma
tu wspaniale tradycje i osiagniecia, czego dowodem jest III Miedzynarodo-
wy Kongres Praw Dziecka i VII Miedzynarodowa Konferencja Korczakowska
w Warszawie w 2017 r. Wlasnie ukazata si¢ na polskim rynku wydawniczym
rozprawa japonskiego filozofa — Ichira Kishimi, ktéry w pasjonujaco zapisa-
nym dialogu ze swoim uczniem - Fumitake Koga podkresla, ze ,,...wszystkie
problemy s3 problemami interpersonalnymi’, a ,czltowiek staje si¢ jednostka
tylko w kontekstach spolecznych” (Kishimi, Koga 2017, s. 46). Jezeli chce-
my zy¢ w $wiecie wzajemnego szacunku ludzi do siebie, czy - jak okreslal to
$w. Jan Pawel II - w ,,cywilizacji milosci’, a nie ,,cywilizacji $mierci” (Jan Pawet
II, 2005), a Erich Fromm moéwit o $wiecie ,,biofilii” lub ,,nekrofilii” (Fromm
1994), to musimy zacza¢ od samych siebie. Nie da si¢ zmieni¢ $wiata pelne-
go przemocy, takze tej wobec dzieci, jezeli tego $wiata si¢ boimy. ,,Paradoks
polega na tym, ze zmiany i tak si¢ dokonuja - my mozemy jedynie zdecy-
dowac, czy damy sie im ponies¢, czy tez napiszemy wilasny scenariusz” (Kur-
dwanowska 2017, skrzydlo okfadki). Transponujac te perspektywy na troske
o prawa dziecka nie tylko do posiadania praw, a wiec zycia we Frommowskim
modusie MIEC, ale takze do mozliwego ich egzekwowania, a wiec modusie
BYC (Fromm 1989), musimy ,,...przesta¢ przejmowac si¢ tym, co ludzie po-
wiedzga. Wolni od barier, wreszcie bedziemy w stanie rozwing¢ skrzydla” (Kur-
dwanowska 2017, jw.).

Jak wskazuja w swoich badaniach przedstawiciele nauk spofecznych
i humanistycznych wzajemne relacje migdzy dorostymi a dzie¢mi z powyz-
szej perspektywy nie s3 pochodng moralnej ewolucji dorostych, ale stanowia
rezultat udoskonalanego prawa przeciwstawiajacego si¢ przekraczaniu wobec
dzieci pewnych granic. O ile jednak prawa czlowieka sa gléwnym proble-
mem kazdej konstytucji, o tyle kwestia praw dziecka spychana jest do spraw
podrzednych, niewymagajacych wrecz takiego rozstrzygniecia. Nic dziwnego,
ze coraz silniej aktywizujg si¢ pozarzadowe ruchy i stowarzyszenia na rzecz
praw dzieci, by zapewni¢ im poszanowanie ich godnosci oraz wolng prze-
strzen do osobistego rozwoju. Mozna tu méwi¢ o rodzeniu si¢ pigtej gene-
racji w ewolucji praw czlowieka, jezeli przyjmiemy za historykami nastepu-
jaca ich kolejnos¢:
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— pierwsza - generacja praw politycznych i obywatelskich w postaci ame-
rykanskiej ,,Bill of Rights” (z 1776 r.) i francuskiej ,,Declaration des trits
de ’'home et du citoyen” (z 1789 r.);

— druga - generacja praw ekonomicznych, spolecznych i kulturalnych -
w konstytucji Republiki Weimarskiej i w konstytucji austriackiej z 1920 r.;

— trzecia - generacja praw pokojowych, rozbrojeniowych i ekologicznych
w ramach: Karty Atlantyckiej z 1941 r., Karty Narodéw Zjednoczonych
z 1945 r., Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka z 1948 r., Miedzyna-
rodowego Paktu Praw Obywatelskich i Politycznych oraz Praw Gospo-
darczych, Spotecznych i Kulturalnych z 1966 r;

— czwarta — generacja praw czlowieka ukierunkowanych na ochrone mniej-
szo$ci plemiennych, rasowych, narodowych, religijnych lub kulturalnych;

— piata za$ jest generacja praw dziecka, ukierunkowanych poczatkowo na
ich ochrone (Genewska Deklaracja Praw Dziecka uchwalona przez ULS.E
w 1923 r, Deklaracja Praw Dziecka uchwalona przez Zgromadzenie
Ogolne ONZ 20.11.1959 r. oraz Miedzynarodowa Konwencja o Prawach
Dziecka z 1989 r.), a od lat 70. XX w. dazacy do radykalnego zréwna-
nia wszystkich praw dorostych z prawami dzieci ruch anty- czy post-
pedagogiki (Balcerek 1988; Geremek 1991; Szkudlarek, Sliwerski 1991).

Prawa dziecka jako pochodna prawa naturalnego

Czy prawo nie pojawia sie¢ miedzy osobami w zwigzku z tym, ze kto$
realizuje swoj ukryty cel kosztem drugiej osoby, stosujac wobec niej przewa-
ge, sile, czerpiac z tego indywidualne korzysci? Konieczne jest uwzglednienie
potencjalnie i realnie zachodzacych stosunkéw miedzy dorostymi a dzie¢mi,
w $wietle ktérych tak jedni, jak i drudzy, komunikujg sobie wlasne oczeki-
wania, wyobrazenia o tym drugim, staraja si¢ je legitymizowac i podejmu-
ja adekwatng do tego wlasng aktywno$¢, rzutujac tym samym na zrdéznico-
wanie interakcji przez kazda ze stron. Nie zyjemy jednak po to, by spelnia¢
czyje$ oczekiwania, aczkolwiek dzieci tak sg traktowane przez dorostych - ja-
ko zobowigzane do spelniania oczekiwan, za ktdrymi kryje si¢ cel wychowa-
nia. ,Rodzice zadreczajacy si¢ relacja z pociechami czesto uwazajg, ze dzie-
ci sg calym ich Zzyciem. Taki rodzic traktuje zadania dziecka jako wlasne i nie
bedzie w stanie mysle¢ o niczym innym, tylko o potomku. Zanim si¢ zorien-
tuje, zatraci poczucie wlasnego »ja«. Jednak bez wzgledu na to, w jakim stop-
niu kto$ zdejmie z mlodej osoby cigzar jej zadan, ona nadal jest niezalezna
jednostka. Dzieci nie wyrastajg na ludzi, jakich upatrujag w nich rodzice [...]
i nie idg w ich $lady” (Kishimi, Koga 2017, s. 109).
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Jezeli powiada sie, ze prawa czlowieka (w tym i prawa dziecka) plyna
z jego natury, oznacza to, ze wywodzg si¢ one z tego, co nazywa si¢ prawem
naturalnym, prawem niepisanym, stojacym ponad prawem stanowionym przez
czfowieka. Z tego tez tytulu sa one nienaruszalne i niezbywalne. Wtadnie dla-
tego idea naturalnych praw czlowieka, do ktdrych tylko czgsciowo odwolujg
sie niektdrzy afirmatorzy praw dziecka, wyrosta z doswiadczenia wielu spofe-
czenstw, ze prawo przez nie stanowione bywa nieludzkie, toksyczne, a dzieci sg
jego bezbronnymi ofiarami. Kwestie moralnosci w stosunkach miedzyludzkich
mozna rozstrzyga¢ odwotujac si¢ wlasnie do prawa naturalnego, do praw uni-
wersalnych (osoby $wieckie) czy praw boskich (osoby wierzace). W ich $wie-
tle ludzie majg prawny obowiazek czynienia innym dobra. ,Prawo naturalne
zostalo cztowiekowi dane, i on sam, po ludzku, czyli rozumnie, moze to pra-
wo (ius) odczyta¢. Nie potrzeba tutaj w odczytaniu i rozumieniu dobra po-
s$rednictwa prawnikéw, bowiem zycie ludzkie i porzadek prawny jest starszy
od wszelkich form zorganizowanego Zycia spotecznego” (Krapiec 2004, s. 195).

Na te podstawe powinnosci odczytania przez dorostych nakazu czynie-
nia przez nich dzieciom dobra w ich relacjach z nimi powoluja si¢ zaréwno
obroncy praw rodzicow do stosowania wobec dzieci przemocy (,,bije¢ dziecko
dla jego dobra”), jak i zwolennicy podmiotowosci prawnej dzieci (,,nie sto-
suje wobec dziecka przemocy dla jego dobra”). W $wietle prawa naturalnego
»---W zadnym momencie swego istnienia czlowiek nie jest przedmiotem i ja-
ko taki nie jest czyjakolwiek wlasnoscig. Nie jest wlasnoscig ani matki, ani
obojga rodzicow - gdy jest maly. I nie jest wlasnoscig spoleczenstwa ani pan-
stwa — gdy jest dorosty. Jest on »swoja« wlasnoscig i wlasnoscig Boga. Osoba
niepowtarzalng, niewyceniang, posiadajagca w sobie i w swoim Stworcy zro-
dfo wiasnej godnosci. Nikt, az do $mierci, nie moze przyznawac lub odma-
wia¢ mu czlowieczenistwa, z chwilg gdy zaistnial biologicznie” (Musial 1990,
s. 1). Jesli wiec spoleczenstwo ludzi dorostych w sposdb istotny narusza owe
prawa (ogranicza je lub je neguje), to podtrzymuje nieustanny konflikt miedzy
dzie¢mi a dorostymi niszczac u tych pierwszych ich godnos¢, podmiotowos¢
i samemu reprodukujac Zlo. ,Czlowiek istnieje w porzadku prawnym rozu-
mianym jako miedzyosobowa relacja nacechowana powinnoscig dziatania lub
zaprzestania dzialania ze wzgledu na dobro czlowieka” (Kragpiec 2004, s. 195).

Typologia postaw dorostych wobec dzieci
a przystugujace im prawa

Sprébujmy zatem ujaé postawy dorostych wobec dzieci z uwagi na po-
wyzszy imperatyw moralny. Szwajcarski pedagog Hans Saner zaproponowat ty-
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pologie wzajemnych interakcji migedzy dorostymi a dzie¢mi wlasnie ze wzgle-
du na to, jak angazuja oni wobec ,,swoich wychowankéw” rézne oczekiwania,
wyobrazenia o dziecku i wlasng aktywnos¢, wplywajac tym samym na od-
mienno$¢ wzajemnych stosunkéw (Saner 1988). Autor uwaza, ze pojecia ,do-
rosli” i ,,dzieci” wchodzg ze sobg w trzy typy relacji: podporzadkowania, row-
nowaznosci lub autonomii. Nie dostrzega, ze jest jeszcze ich czwarty wymiar,
ktory w $wiecie globalnych rewolucji, wojen, migracji i lokalnych konfliktow
prowadzi do ekskluzji tak dorostych, jak i dzieci w ich wzajemnych relacjach
ze soba. Przyjrzyjmy si¢ zatem tym czterem perspektywom z punktu widze-
nia tego, czy, a jedli tak, to w jakim zakresie, dzieci maja w nich prawo do
swoich praw. Wyrézniam zatem w tej poszerzonej typologii cztery typy relacji:

1) ,adultystyczng’, w ktorej dziecko jest ,,bytem jeszcze niedorostym”. Waz-
ne jest tu dostrzezenie w dziecku stanu - ,,jeszcze nie”;

2) ,pajdocentrycznie toksyczng’, w ktorej dziecko jest ,bytem bardziej niz
dorosty” (,,bardziej niz”). Dotyczy to syndromu ,,malego tyrana” W tym
podejsciu jest jednak tez wariant pozytywnego, bo uspolecznionego paj-
docentryzmu, jaki ma miejsce w tzw. republikach dziecigcych, mlodzie-
zowych wspélnotach, komunach.

3) izonomiczng, symetryczna, w ktorej wzajemne relacje sa konstruowane
na zasadach ,,bycia przez dziecko takim samym czlowiekiem jak doro-
sly”. Dzieci sg suwerennymi podmiotami, tak jak dorosli, cho¢ w innym
zupelnie wymiarze i zakresie;

4) ekskluzyjna, eskapistyczng — wzajemnego wykluczania i zarazem zycia
w osamotnieniu lub ucieczki od Zycia w spoleczenstwie lub zycia w ogole.
Dzieci nie sg calkowicie uwolnione od relacji z osobami dorostymi,

a tym samym nie ma sytuacji, w ktorej mialyby one prawa do wylacznie im
przystugujacych praw. Nawet w republikach dzieciecych to one staja si¢ pra-
codawcami dla oséb dorostych i korzystaja z ich ustug, pomocy czy wspar-
cia. Mozliwa tylko w wyjatkowych okolicznosciach bylaby sytuacja, w ktorej
dziecko - jak Robinson Crusoe - zyloby samotnie na wyspie tworzac i egze-
kwujac prawo tylko dla siebie, by zy¢ w harmonii z ... naturg, a tym samym
takze z sobg. Te perspektywe musimy odrzuci¢, majac swiadomos¢ potencjal-
nego jej zaistnienia w wyjatkowych okolicznosciach, np. katastrofa lotnicza
w gorach lub na morzu, ktéra przezyje tylko dziecko.

Model relacji bazujacy na tym, czym dziecko ,jeszcze nie jest”

W $wietle dominujacej wcigz na $wiecie tradycyjnej, konserwatywnej,
»adultystycznej” (postfiguratywnej) relacji dorostych z podopiecznymi bycie
dzieckiem oznacza nie tylko ,,bycie jeszcze niedorostym” czy ,bycia kims in-
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nym niz dorosly’, ale takze pozbawianiem jego - rzekomo dla jego dobra —
prawa do wlasnych praw, do korzystania z nich. Kluczowe wobec tego staje
sie pytanie o to, jak w tej interakcji zapewniane s3 dziecku jego prawa? Od-
powiedz jest prosta — w okresie pierwszej socjalizacji moze to zaistnie¢ tylko
dzieki dobrej woli rodzicow lub prawnych opiekunéw dziecka, za§ w okresie
instytucjonalnej socjalizacji i wychowania obowigzek ten spada na dorostych-
-nauczycieli, pedagogdw, terapeutdw, ksiezy, instruktoréw itp., jako ich powin-
no$¢ zawodowa powiazana z moralng odpowiedzialnoscig za dziecko. W tej
relacji zdolno$¢ dziecka do samostanowienia zostaje mu odmoéwiona, gdyz
kryje w sobie odwieczng tradycje panowania nad czlowiekiem, kolonizowania
jego egzystencji. Za uzaleznianiem dzieci od wspaniatomyslnosci ich pedago-
géw, od ich dobrej badz zlej woli kryje si¢ — nieuswiadamiana zapewne przez
wigkszo$¢ — pogarda, brak szacunku i zaufania do dzieci, co jest uzasadniane
poczuciem obowigzku wobec nich i odpowiedzialnoséci za nie. Ten model re-
lacji cechuje to, ze to tylko dorosli:

— s3 naprawde uspolecznieni (zsocjalizowani) oraz dojrzali psychicznie,
duchowo 1i fizycznie;

— s3 a priori legitymizowanymi wychowawcami, za$ dzieci s3 ich wycho-
wankami;

— dorosli okreslajg ramy kulturowe pierwszego $rodowiska wychowawcze-
go dziecka, jakim jest rodzina i stanowig takze o prawach, czasie pracy
i porzadku w szkole;

— kierujg od poczatku procesem socjalizacji oraz ograniczajg juz bardzo
wczesnie dalsze szanse zycia dziecka przez negatywna selekcje. Wplywa-
ja posrednio na zycie wychowankéw jako pdzniejszych dorostych. Oni
wiedza, co to znaczy, by¢ dorostym.

— formuja i zmieniajg dziecigcg istote, uwazajg, ze maja prawo ,zrobi¢
z dziecka cztowieka”. Oni je wychowuja.

Stan ,jeszcze nie..” lub ,bardziej niz..” jest dowodem na to, ze dziecko
nie osiggnetlo jeszcze form dojrzalosci do bycia czlowiekiem, ono nie jest jesz-
cze doroste, nie jest jeszcze madre, kulturalne, samodzielne i nie moze uczest-
niczy¢ w spolecznym procesie pracy, a przez to tez nie moze jeszcze wspol-
decydowa¢ o sprawach spotecznych, ani tez o wlasnych. To stan stygmatyka,
znajdujacego sie w pozycji niepelnej osoby (non-person), a wigc wykluczonej
ze ,wspolnego swiata” tych, ktérym przystuguje pelne bycie-w-swiecie. W tym
podejsciu ma miejsce aprioryczne zalozenie, ze pedagog jest zawsze, nieja-
ko a priori, podmiotem w stosunku do wychowanka, a ten jest przedmiotem
jego oddzialywan. Skutkuje to przywlaszczaniem sobie przez doroslych pra-
wa do decydowania o losie wychowankéw i oferowania im jedynie stusznych
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rozwigzan i ich uzasadnien, interpretacji, doprowadzajac do efektu adiafory-
zacji, ,...czyli ustawiania pewnych typéw dziatan lub pewnych obiektéw, na
jakie dziatania sie kieruja, jako moralnie neutralnych i niepodlegajacych oce-
nie w kategoriach moralnych” (Bauman 1995, s. 46). Proces ten polega za-
tem na wylaczeniu okreslonych gatunkéw ludzi (w tym przypadku dorostych)
ze zbioru podmiotéw moralnych, a tym samym odseparowaniu od dorostych
czynow i ocen moralnych. To, co jest zabronione dla jednych, dozwolone jest
dla drugich.

Tabela 1. Cztery modele relacji dorosty—dziecko—dorosty

Dzieci
Mam prawo Nie mam prawa
[ZONOMIA ADULTYZM

kultura kofiguratywna toksyczne relacje dorostych wobec dzieci

dialog kultura postfiguratywna

wzajemno$¢ jeszcze NIE podmiot

Mam prawo | partnerstwo ulegtos¢
wewnatrzsterowno$¢ postuszenstwo
0sobowos¢ zyroskopowa uzyteczno$¢ dziecka dla dorostego
Dorodli wyzbycie sie wlasnego ,ja"
zewnatrzsterownos¢
osobowos¢ radarowa
PAJDOKRACIA NEGATYWNA EKSKLUZJA, OSAMOTNIENIE ESKAPIZM

zastepcza opieka

kultura prefiguratywna resocjalizacja

Nie mam submisja dorostych wobec dziecka wzajemna wrogos¢, alienadja
prawa dziecko-,maty tyran”, juz NIE przedmiot | ani dzieci, ani dorosli nie majg do siebie

zaniechanie, porzucenie intencjonalnych | praw

oddziatywan

dorosty ma by¢ uzyteczny dla dziecka | PAJDOKRACIA POZYTYWNA — republika dzie-

wyzbycie sie wiasnego ,ja" cieca

Zrodto: opracowanie wiasne.

Podstawowym atrybutem tozsamosci dziecka jest jaki$ ,brak’, ktory jest
odkrywany na rézne sposoby, odrdzniajac dziecko od dorostego i sprawiajac,
ze dziecko jest po prostu dzieckiem. ,»Brak« wydobywa dang jednostke z nie-
klasyfikowanej zbieraniny konca pochodu, poniewaz ustala tozsamo$ciows,
a wiec zyciodajng roznice. »Brak« podnosi tego, kogo dotknal, do rangi bytu.
Tym, co wyrdznia dzieciecy »brak« w aktualnym repertuarze ludzkich »bra-
kéws, jest niepelna ekspresja mozliwych przysztych »brakéw«. Dziecko moze
by¢ w przyszlosci wszystkim i Kazdym, dlatego teraz jest Nikim. Tozsamo$¢
skonstruowana wokot »braku« przywraca zycie, bo daje tozsamos¢, ale sama
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réznica pomyslana jako »brak« usmierca” (Jacyno, Szulzycka 1999, s. 22). Ca-
ly katalog praw czlowieka jest skrywany przed dzieckiem z wyjatkiem prawa
do zZycia. Jest ono istotg bierng, wprawdzie korzystajaca z praw, ale nie w ca-
lej pelni. Nie jest tez jednostka, ktéra by miata czynne prawa osobiste. Uwa-
za sie, ze dziecku nie mozna przypisac pelnej sprawczosci jego dziatan, a tym
samym pociaga¢ je do odpowiedzialnosci za niepowodzenia lub przypisywac
mu nagrody za nie (tylko) swoje zastugi.

Aktywnos¢ dziecka nie przyczynia sie do powiekszania stanu kultury, ale
stawia je na pozycji jedynie korzystajacego z niej, uczestniczacego w niej bier-
nie. Nawet kiedy méwimy o kulturze dziecigcej, to mamy na uwadze te, kto-
ra dorosli kreujg dla dzieci. Dziecko na kazdym kroku dos$wiadcza tego, czego
mu jeszcze nie wolno lub czego jeszcze nie potrafi. Negatywna selekcja okre-
§la jego droge zycia i rozwoju. To, czego ono nie potrafi, jest wazniejsze niz
to, co potrafi. To negacja okresla i potwierdza podstawowe opinie dorostych.
Spoteczenstwo klasowe czy warstwowe tworzy si¢ stosownie do wieku zycia.
Wykluczenie dzieci z wspotdecydowania w spoteczenstwie nie jest jednak no-
wym fenomenem spolecznym. Dziecko nie dysponuje takimi samymi prawami
co doroéli ani w domu, ani szkole, ani w spoleczenstwie. Wszystkie ich obo-
wigzki wynikaja z troski o nie. Wprawdzie dziecko ma prawo do tych obowigz-
koéw, ale nie moze si¢ na nie skarzy¢, jesli nie sg spelniane. W szkole do$wiad-
cza negatywnej selekcji, za§ w rodzinie grozi mu zeslanie za niepostuszenstwo.

Swiat jest niemal schizofreniczny, bowiem to w nim mlodziez jest ubd-
stwiana, przy czym bardziej ma to znamiona rekompensaty za stan swoistego
rodzaju zniewolenia, niz forme¢ okazywania jej szacunku. Jedni chcieliby by¢
juz starsi, ale nie chcg by¢ zbyt starzy; inni chcieliby by¢ mlodzi, pod warun-
kiem, ze nie beda musieli zy¢ jak dzieci czy mlodziez. Dostrzega si¢ i wybie-
ra dla siebie takie cechy mlodzienczosci, jak wysportowanie, sprawno$¢ (fit-
ness) czy dorazng przygodnos¢ z intencja podejmowania czegos od poczatku.
To wlasnie w tym modelu wychowanie jako ,jeszcze nie” bazuje na jasnym
modelu znaczacego autorytetu. Wychowawca, juz z racji swojego wieku, jest
- w $wietle tego modelu - autorytetem, ktdry jest zarazem formg sprawowa-
nia wladzy. W tym tkwi wlasnie problem, ze nie mozna dysponowac autory-
tetem ponad kims, mozna za to by¢ dla kogo$ autorytetem dzigki uznaniu,
szacunkowi.

Kiedy dorosli postrzegaja dzieci jako obiekty wychowawcze, przestaja
traktowac je jak naturalng rzeczywisto$¢, ale postrzegaja ja w kategoriach trud-
nych do pokonania trudnos$ci czy zaktocen. Mysla, planuja i dzialaja ponad
glowami dzieci i s3 zdziwieni, ze one stajg si¢ im coraz bardziej obce, ze si¢
zamykajg lub reaguja nieprzyjaznie lub wrogo na ich metody, ktére przeciez
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motywowane byly miloscia i troska o dzieci. Umyst pedagoga kieruje si¢ wow-
czas podwdjng strukturg myslenia, z ktérych jedna pozwala na doswiadczanie
rzeczywistosci, druga za$ stanowi swoistego rodzaju ,ideologie wychowania’,
symptom ekstremalnego myslenia zyczeniowego i wladztwa pedagogicznego,
ktorych nie da si¢ skorygowa¢ w praktyce tak dlugo, jak dlugo odwoluje si¢
do owej falszywej idei czy teorii.

Pedagodzy krytyczni demistyfikujg jednak tak rozumiany proces socja-
lizacji we ,wspdlnym s$wiecie’, jako swoistego rodzaju klamstwo, nabieranie
dziecka przez wpisywanie we wzajemne relacje ,ukrytego programu” adulty-
stycznego wplywu. ,»Nabieranie« polega bowiem na »wcielaniu« $wiata, tj. na
wdrozeniu struktur poznawczych i zapisaniu w techniki ciata wiary we »wspol-
ny $wiat«” w taki sposob, ze zadna forma zréznicowania nie jest i nie stanowi
zagrozenia dla jakiej$ formy wspolnosci” (Jacyno, Szulzycka 1999, s. 69). Wy-
chowanie jest w $wietle tego pochodng wysokich ambicji rodzicéw, najczesciej
pochodzacych z klas $rednich i wysokich, ktdrzy traktuja swoich podopiecz-
nych tak, jakby byli zawodnikami w wyscigu po sukces. Kreuja oni $wiat,
w ktérym samocho6d-transporter ludzi staje si¢ drugim domem dla przewo-
zonych nim z zaj¢¢ na zajecia dzieci, aby ich przyszly cv robit jak najlepsze
wrazenie.

Godnos¢ dziecka jest bardzo tatwo naruszy¢ pomimo tego, ze Konwen-
cja czy prawo zabraniajg tego. Kiedy bowiem wychowawca upokarza dziecko,
izoluje je, bije, szykanuje, to sprawcy tego ttumacza, ze nie zostala naruszo-
na godno$¢ dziecka, poniewaz mialo to stuzy¢ jego dobru. Dorosli tak nie-
chetnie méwig o godnosci dziecka, poniewaz mylg godnos¢ czlowieka z god-
noscia, na ktorg trzeba zastuzy¢. Tymczasem godnos¢ czlowieka przynalezna
jest kazdej istocie ludzkiej, niezaleznie od tego, jakie ma ona osiggniecia, czy
w jak ,niegodnych” warunkach ona lubi zy¢. Jesli zatem w prawie wystepuje
zakaz stosowania metod, ktdre naruszajg godno$¢ dziecka, to ze wzgledu na
to, by je chroni¢ przez niegodnymi tej roli rodzicami. W plaszczyznie god-
nosci ludzkiej wszyscy ludzie sa sobie rowni. Skoro w $wietle polskiej Kon-
stytucji kazde dziecko posiada przyrodzong i niezbywalng godno$¢ cztowie-
ka, a te stanowia zrodlo jego wolnosci, praw czlowieka i obywatela, to nie
powinna ona by¢ naruszana, a jej poszanowanie i ochrona staja si¢ obowigz-
kiem wtadz publicznych.

Na portalu polskiego Rzecznika Praw Dziecka pojawia si¢ pytanie: Dla-
czego mowi sig o prawach dziecka? - a Rzecznik tak na nie odpowiada: ,0t6z,
ze wzgledu na to, ze czlowiek przed i po urodzeniu (zwany dzieckiem) nie jest
w stanie funkcjonowa¢ samodzielnie, uznano, iz do pewnego momentu swo-
jego zycia musi pozostawa¢ pod opieka dorostych” (Prawa dziecka 2017). In-
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nymi stowy, dziecko ma prawa, ale bez prawa do korzystania z nich bezpo-
$rednio. One jemu przystuguja, ale ono nie moze stanowi¢ samo o sobie, gdyz
dorosli lepiej wiedza, niz dziecko, co jest dla niego dobre. Dziecko ma pra-
wa niejako w zawieszeniu i odroczeniu do momentu samostanowienia wraz
z ukonczeniem 18 roku zycia. Jego prawo do praw zostaje przeniesione na ro-
dzicéw lub dorostych opiekunéw. W takim podejsciu wychowawcy albo od-
woluja si¢ do strategii bycia zwyciezcg nad dzieckiem przez opanowanie jego
potrzeb, aspiracji, oczekiwan i mozliwosci, albo przyjmuja postawe toksycz-
nych rodzicéw, albo uleglych dziecku, ktére kosztem ich zniewolenia odzy-
skuje swoje prawo do samostanowienia.

Pajdocentryczny
quasi-autonomiczny model relacji miedzy dzie¢mi a dorostymi

W literaturze pedagogicznej okresla si¢ ten rodzaj zwigzku miedzy do-
rostymi a dzie¢mi jako samowychowanie albo autosocjalizacja dziecka u bo-
ku wychowawcy, dla ktérego jest ono postrzegane jako ,wigcej niz...”. Saner
blednie ujmuje w tym podejsciu kwestie suwerennej autosocjalizacji dziecka
jako jego bycie obok dorostych, bez mozliwej ich ingerencji w jego rozwoj. Nie
wnika w rzeczywiste warianty i skutki spoleczne inwersyjnej postawy dziec-
ka wobec dorostych, a submisyjne dorostych wobec dziecka jako matego tyra-
na (Prekop 1993). To sa takze rodzice przyjmujacy role niedojrzalego dziecka,
czego konsekwencja jest odwrocenie relacji, w ramach ktérych dziecko staje
sie rodzicem swojego wlasnego rodzica (Forward 1992, s. 22-23). Odstapienie
od adultystycznych postaw dorostych ma swoje spoteczne zrodla i konsekwen-
cje. W tym modelu dzieci sg autorytetami we wlasnej sprawie. Nie sg juz po-
strzegane jako bierni odbiorcy wplywow spolecznych i pedagogicznych, lecz
jako podmioty kreujace te procesy dzieki wlasnej aktywnosci.

Jak wykazujg jednak badania psychoanalitykéw, w tym m.in. Jiriny Pre-
kop, ten typ relacji moze miec¢ toksyczny charakter. Dzieci stajg si¢ toksycz-
nymi wladcami rodzicéw przejmujac dominacje¢ nad najblizszym otoczeniem.
»Kazde zakwestionowanie wladzy odczuwane jest jako zagrozenie. Te afek-
tywne do$wiadczenia pozostaja w bardzo silnym zwigzku, gdyz poczucie bez-
pieczenstwa zostalo zrekompensowane wiadza. Jedynie opanowujac otocze-
nie, dziecko czuje si¢ bezpiecznie. Kazde odwrotne doswiadczenie, to znaczy
dostosowanie si¢ do cudzej woli, oznacza utrate bezpieczenstwa, co jest row-
noznaczne z egzystencjalnym zagrozeniem. Che¢ panowania dziecka nie jest
skutkiem samowoli, lecz wynikiem instynktu samozachowawczego” (Prekop,
s. 142-143). ,Mali tyrani” tworzg z rodzica niedojrzale dziecko, zaburzajac je-
go sfere emocjonalno-uczuciows.
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Submisyjni wobec dziecka rodzice dziataja pod wplywem glebokiego po-
czucia niezadowolenia z wlasnego Zycia. Zdarza si¢, Ze majg zaburzong toz-
samos¢ i poczucie wlasnej wartosci, a zarazem s3 pod wplywem silnego leku
przed byciem odrzuconymi przez wlasne dziecko. ,Nie tylko nie s3 w stanie
zaspokoi¢ potrzeb swoich dzieci, ale takze odwracaja porzadek pokolen i wy-
magaja, aby dzieci byly dla nich samych rodzicami i stuzyly im wsparciem
i pomocg. W ten sposob nieadekwatni rodzice okradajg swoje dzieci z dzie-
cinstwa, sprawiaja, ze w wieku dojrzalym stajg sie one w efekcie istotami uza-
leznionymi, nazbyt tatwo przywiazujacymi sie do oséb, ktére je gnebig lub
wykorzystujg. Nie umieja bowiem zachowa¢ wobec nich odpowiedniego dy-
stansu, potrzebnego dla ochrony - dlatego, ze nie poznaly wi¢zi uczuciowych
innego rodzaju” (Forward 1992, s. 22-23).

Wychowanie zachowujace réwnowage miedzy dorostym a dzieckiem

Izonomiczne relacje migdzy dorostymi a dzie¢mi eliminujg koncentra-
cje na roznicach miedzy tymi osobami i orientujg wzajemne relacje na to, co
jest dla nich wspolne, mianowicie to, ze dorodli i dzieci sa ludzmi. Niezalez-
nie bowiem od réznic rozwojowych miedzy nimi sg oni mimo wszystko sobie
réwni, gdyz sg ludzmi. To, co nazywamy dojrzaloscig, nie jest przeciez darem
okreslonego wieku zycia, ale nabytymi zachowaniami, ktére odmiennie ujaw-
niaja sie we wszystkich fazach naszego zycia. Postrzega si¢ w tym podejsciu
i traktuje relacje dzieci i dorostych jako zapewniajace poszanowanie réwnej im
godnosci, co oznacza otwarto$¢ i szacunek dla réznic miedzy nimi, dla ich od-
miennosci. Tu dziecko, podobnie jak dorosly, jest nosicielem i nauczycielem
wolnosci, zna jej warto$¢ z chwilg przyjscia na swiat. Trzeba tylko umie¢ od-
kry¢ te osobowa, suwerenng strukture bytu juz w dniu jego narodzin (Leboyer
1986) i umozliwi¢ mu ,,bycie sobg’, bycie podmiotem decydujacym o sobie tak
w sferze zycia indywidualnego, jak i spotecznego.

Model izonomii jest zorientowany na swobodny rozwoj osobowosci
dziecka, postrzegany jako ,potencjal nadziei”. Wychowawca rezygnuje z auto-
rytetu wladzy czy instytucji wymuszajacych na dziecku postuszenstwo i kon-
formizm na rzecz ksztaltowania dwustronnej interakcji z dzieckiem, w prze-
biegu ktdrej oboje si¢ wzajemnie szanuja, uznaja i ufaja sobie. Wspolpraca
miedzy nimi jest wynikiem symetrycznych relacji, wzajemnego dialogu, part-
nerstwa i gwarantowania poczucia bezpieczenstwa. Poczatek nowych interak-
cji o charakterze izonomii spoleczno-prawnej tkwi w kazdym z nas, w naszej
glebi. Trzeba si¢ tylko chcie¢ na nie otworzy¢. W $wietle antropologii filozo-
ficznej dzieci moga wchodzi¢ w kofiguratywne relacje z innymi, takze z doro-
stymi, jako osoby ontologicznie réwne miedzy sobg (inter pares) bez wzgledu
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na to, w jakim sg wieku Zycia i wieku rozwojowym. Bycie dzieckiem ozna-
cza ,,bycie takim samym czlowiekiem jak dorosly”, gdzie ,,réwno$¢”, izonomia
ma wymiar takze psychospoleczny i aksjologiczny. ,,Janusz Korczak powiedziat
kiedy$ »nie ma dzieci, sa ludzie«. I to jest prawda. »Dziecko to takze czlowiek
tylko, ze jeszcze maly...«. Przeciez kazdy dorosly kiedys rowniez byt dzieckiem.
Tak wiec, podobnie jak kazdy dorosty, dziecko jest wlascicielem pewnych praw
i wolnosci. Nazywajg si¢ one prawami cztowieka” (Prawa dziecka). Po stronie
dorostych konczy si¢ panowanie, jednostronna dominacja, po stronie dziec-
ka zaczyna si¢ bycie cztowiekiem. Dla Abrahama Maslowa 6w prosty model
obiektywnosci taoistycznej siega swoim rodowodem do fenomenologii bezinte-
resownej mitoéci i podziwu dla Bytu innych (milos¢ typu - B) (Maslow 1990,
s. 28). Kazde spotkanie dorostego z dzieckiem staje si¢ zarazem dla obu pod-
miotéw dialogiem z samym soba.

Rezygnuje si¢ w kontaktach miedzyludzkich z dazen do wzajemnego ry-
walizowania ze sobg, przewyzszania siebie poprzez ciagte udowadnianie po-
siadanej wladzy: ,moje jest lepsze niz twoje’, ,ja mam wiecej racji niz ty”
itp. (Schoenebeck 1986, s. 22 i n.). Tu nie ma ani zwycigzcéw, ani pokona-
nych. W ¢lad za psychologia humanistyczng nastgpuje konfrontowanie wie-
dzy o cztowieku z glebig jego natury, a tym samym ma miejsce respektowa-
nie prewerbalnych i subwerbalnych, mitycznych, archaicznych, symbolicznych,
poetyckich i estetycznych aspektéw natury kazdej osoby. Model poznawania
rzeczywistosci i transcendencji ludzkiego bytu nie lekcewazy wiedzy ekspery-
mentalnej, ale preferuje wiedze¢ zdobywang przez milos¢, tzw. wiedze taoistycz-
na. Jest to podejscie wciaz niestychanie trudne do zaakceptowania i — w sensie
wolicjonalnym - podejmowania adekwatnych dzialan. W niemieckiej pedago-
gice méwimy o ,,Kinderzentriertepadagogik’, czyli pedagogice skoncentrowane;j
na dziecku, za§ w polskiej — o pozytywnym pajdocentryzmie (Sliwerski 2007).
Dorosli w takiej perspektywie majg $wiadomos¢ réwnorzednosci ontologicz-
nej z dzie¢mi, totez ich podopieczni nie muszg si¢ o nig upominac z poczu-
ciem wstydu czy zazenowania. Ta perspektywa rzutuje na proces uswiadamia-
nia sobie przez dziecko wiasnych praw, odkrywanie wlasnego czlowieczenstwa,
godnosci i egzekwowania ich poszanowania ze strony innych - tak dorostych,
jak i réwiesnikow.

Szwedzka psycholog Margaretha Brodén wydala w 1992 r. ksigzke pod
tytulem: By¢ moze to my sig mylimy — by¢ moze dzieci sqg kompetentne, do kto-
rej tez nawigzuje w oparciu o wieloletnie doswiadczenia praktyczne dunski te-
rapeuta rodzinny Jesper Jull, wydajac w 1999 r. prace pt. Kompetentne dziec-
ko (Juul 1999). Stwierdza w niej, ze jako doroéli popelniamy istotny btad, jesli
nie kierujemy si¢ w relacjach z dzie¢mi jako od urodzenia pelnymi istotami

49



Bogustaw Sliwerski

ludzkimi (richtige Menschen). Przyzwyczailismy sie do postrzegania i traktowa-
nia dzieci jako potencjalnie nieuspolecznionych jeszcze potludzi, ktérzy mu-
sz najpierw podlega¢ zmasowanym oddzialywaniom i manipulacjom ze stro-
ny dorostych. Dopiero kiedy osiagna okreslony wiek zycia, nabeda prawa do
réwnoprawnego poszanowania ich czlowieczenstwa. Nawet jesli wychowaniu
nadawano wymiar humanistyczny na skali od ,,swobodnego wychowania” az
po antyautorytarne wychowanie’, to jednak nikt nie kwestionowal prymar-
nej przestanki, ktéra jest dlan punktem wyjscia.

Pozwala takze dostrzec, ze dzieci s3 w stanie przekaza¢ dorostym takie
informacje zwrotne, ktére umozliwia im odzyskanie utraconych juz kompe-
tencji oraz mogg pomoc w wyzbyciu si¢ tych wzoréw postgpowania, ktére sg
nieefektywne albo nie s3 akceptowane. Ten nowy typ relacji generuje znacz-
nie wigcej, niz tylko przyczynienie si¢ do demokratyzacji dialogu pomiedzy
dzie¢mi a dorostymi. Kazdy moze dzieki temu odnalez¢ wlasng droge, choé¢
nie dla wszystkich bedzie ona tak samo dobra czy tez bedzie czym$ na wzor
»anything goes”. Centralng zasadg jest tutaj stworzenie przez kazdego dla sie-
bie samego i dla wszystkich razem tych samych kryteriéw, ktére pozwola na
oceng zachowan i ich nastepstw. ,,Dzisiaj wiemy juz duzo lepiej, ze dzieci s
kompetentne w nastepujacym zakresie:

— potrafig wyznaczaé tre$¢ i granice swojej integralnosci',

— s3 od urodzenia istotami spolecznymi,

— kompetentnie wspolpracuja, jesli ze strony dorostych spotykaja sie z ta
samg formg postepowania niezaleznie od tego, czy jest to konstruktyw-
ne czy destruktywne dla ich zycia,

— przekazujg rodzicom werbalne i niewerbalne informacje zwrotne, ktére
s3 zarazem kompetentnymi wskazéwkami o emocjonalnych i egzysten-
cjalnych problemach wlasnych rodzicow” (Juul 1999, s. 63).

Ten ,,nowy rodzaj interakcji” jest wyrazany w formule: ,,Beziehung statt
Erizehung” (wzajemne interakcje zamiast wychowania) albo ,,Freundschaft mit
Kindern” (przyjazn z dzie¢mi), traktujac prawo dzieci do wlasnych praw jako
sprawe ludzi dorostych. Oni nie majg chcie¢ czegos ze wzgledu na dzieci, ale

! Jest to zbiezne z pogladem Kazimierza Jankowskiego, ktory wskazuje na zasady utatwia-
jace wspodlzycie miedzy dorostymi a dzie¢mi w aspekcie rozwojowym na przykladzie terytorium,
czyli nalezacej do kazdej jednostki pewnej przestrzeni psychicznej, wewnetrznej czy fizycznej,
zewnetrznej. Oznacza ona, ze dziecko ma mozliwo$¢ decydowania i ponoszenia odpowiedzial-
nosci za wszystko, co dzieje si¢ w obrebie jego terytorium wewnetrznego (wlasne cialo, psychi-
ka, mysli, poglady, uczucia, postawy) i zewnetrznego (np. ubranie, przestrzen fizyczna,, cze$¢
mieszkania itp.). Szerzej: Jankowski 1980.
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ze wzgledu na samych siebie. W tym przypadku dorosli chcg i potrafia wcho-
dzi¢ w interakcje z samym sobg i z innymi przy pelnym poszanowaniu siebie,
réwnouprawnieniu i w przyjazni (Schoenebeck 1984, s. 17). Dziecko ma takie
same prawa jak osoba dorosta, co wcale nie jest takie tatwe do udzwigniecia
przez tych ostatnich, skoro sami byli socjalizowani i wychowywani przedmio-
towo. W $wietle tej antropologii psychologicznej dziecko/dorosty jest bytem
osobowym sprawujacym juz w lonie matki, a wiec w fazie prenatalnej, specy-
ficzng wladzg w stosunku do samego siebie, jaka jest samoposiadanie i samo-
stanowienie (Kornas-Biela 2009).

W izonomicznym modelu relacji autorytet nie jest jednostronng domi-
nacja kogo$ nad kims, kto powinien tego drugiego z tego tytulu szanowa¢, ale
jest relacja wymienng miedzy osobami, ktére moga by¢ (stawac sie) dla siebie
autorytetem — dorosly dla dziecka z racji jego wiedzy i tego, co bardziej potra-
fi i posiada, ale i dziecko dla dorostych, dzigki wigkszej umiejetnosci uczenia
sie, elastycznosci i spontanicznosci, co zreszta Margaret Mead okreélita mia-
nem kultury kofiguratywnej (Mead 1978). W takich relacjach:

— nie ma potrzeby wydawania polecen, ale przekonywanie w toku dialo-
gw

— nie ma potrzeby bazowania na uwarunkowanej wiekiem wtadzy, ale po-
trzebna jest autentyczna solidarno$¢ kazdego podmiotu jako ,wladzy”
w dojsciu do wspolnych ustalen, do konsensusu;

— nie ma tu negatywnej selekcji ze wzgledu na to, czego jeszcze nie po-
trafimy, ale wspiera si¢ rozwdj sil i dyspozycji;

— nie koncentrujemy sie na uzaleznieniu od siebie czy relegowaniu dziec-
ka przez dorostego czy dorostego przez dziecko, ale na mozliwosci two-
rzenia otwartej wspolnoty dla wszystkich.

Wychowanie nie jest tu ani prohibicjg, ani permisywne, ani autorytar-
ne, ani tez bez autorytetéw, ale komunikacyjne w rozpoznawaniu silnych stron
kazdej osoby. Ono jest solidarnym $rodowiskiem, w ktérym obie strony wza-
jemnie si¢ wychowujg i samowychowujg. Jest partnerska relacja dwustronng
réwnych miedzy sobg (inter pares). Obdarzanie przez rodzicéw czy innych
wychowawcow dzieci miloscig i szacunkiem otwiera dorostych na nowy, uni-
wersalny wymiar humanizmu, czynigc ich bardziej podatnymi na milos¢ bliz-
niego. Zdolnos$¢ do zycia w izonomii, pokoju, wzajemnej tolerancji i przestrze-
gania na co dzien wspolnych zasad wcale nie jest czym$ oczywistym. Szansg
zatem na ponowne odkrycie wartodci réwnowagi i pokoju miedzy ludzmi,
szansg dla wszystkich dzieci i dorostych, nie tylko tych profesjonalnie zajmu-
jacych sie dzie¢mi, stajg si¢ wcigz niedostrzegane, czgsto przemilczane wza-
jemne relacje miedzy nimi.
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Ten typ podejscia do relacji miedzyludzkich wymaga réwnouprawnie-
nia wszystkich ludzi i grup ludzkich oraz tolerancji migdzy nimi, ale nie tej,
za ktorg kryje sie mimo wszystko che¢ dominacji, zniewalania czy wykorzy-
stywania (Bohm, Braunmiihl 1994). Dziecko jest uczestnikiem wspdlnoty (ro-
dzinnej, szkolnej, srodowiskowej, religijnej), wnoszac do niej warto$¢ dodang
na miar¢ swoich sit i mozliwosci. Majac taki wkiad staje sie automatycznie
partnerem dorostych. Moze pertraktowac z nimi niemal we wszystkich spra-
wach, zakladajac pelng wzajemno$¢ i jawnos¢. Jest to prawdziwa szkola spo-
tecznego wspolzycia i wspdtdziatania (Jankowski 1980, s. 106-107). By¢ mo-
ze cywilizacja milosci, pokoju miedzy ludzmi nie jest stanem, ktéry mozna
w pelni osiagnaé, o czym przekonuje nas najbardziej pokojowa postawa czlo-
wieka, ktéry musi zy¢ we wrogim sobie otoczeniu. Sg takie ludzkie przyzwy-
czajenia, cechy, ktére uniemozliwiajg zaistnienie pokoju, nawet go blokuja, ale
tez istnieje wiele cech, ktére — nierozpoznane - sprawiaja, ze ludzie nie mo-
ga wejs¢ na Sciezke pokoju. Mozna zatem idee¢ ,,rownouprawnienia” potrakto-
wac jako pewna relacje miedzy teorig i praktyka, miedzy mysleniem i dziata-
niem. Nie jest ona tylko realng przestrzenia, w ktdrej si¢ dziecko porusza, ale
takze przestrzenig symboliczng, kulturows, tzn. istniejagca w umystach doro-
stych wypelnionych uczuciami, myslami i wyobrazeniami dotyczacymi dzieci.

W badaniach biograficznych oséb w wieku 15-28 lat Ekkehard von
Braunmiihl sprawdzal, czy sa one zadowolone z tego, ze od swoich narodzin
byly traktowane przez rodzicéw jako osoby w pelni im réwnoprawne. Oka-
zalo sie, ze wszystkie sa z tego zadowolone i przekonane zarazem, ze jest to
nie tylko dobra i wlasciwa postawa rodzicielska, ale i stuszna przestanka dla
wzajemnych relacji miedzy pokoleniami. Nie wyobrazaja sobie tego, by mogly
by¢ traktowane przedmiotowo, odgdrnie, gdyz bytoby to naruszeniem ludz-
kiej godnosci. Same tez w przypadku stania si¢ rodzicami chcg zy¢ z wiasny-
mi dzie¢mi na plaszczyznie rdwnosciowej. Nie chcg poréwnywac sie z inny-
mi dzie¢mi, natomiast s3 przekonane, ze mialy szczesliwsze i pigkniejsze od
wielu innych réwiesnikow dziecinstwo oraz bardzo dobre relacje z wlasnymi
rodzicami (Béhm, Braunmiihl 1994).

Nie jest prawda, co usiluja wmoéwi¢ spoleczenstwu adultysci, ze dzieci
s3 tu pozostawione samym sobie. Juz Maria Montessori zwracata si¢ do doro-
stych komunikatem dziecka ,,Pozwol mi zrobi¢ to samemu” (Montessori 2014),
za$ Stanistaw Rucinski przekonywal wychowawcédw nastepujacym komunika-
tem dorostego do dziecka: ,,...chodz i sprobuj i§¢ obok mnie, ale staraj sie i$¢
sam i nie wzoruj si¢ na mnie. To, Ze ja ide obok, niech bedzie tylko twoim
zabezpieczeniem, bo chce, abys czul, ze nie jeste$ sam, ze nie bedziesz zdany
tylko na siebie, kiedy nie bedziesz wiedzial, co si¢ w tobie dzieje; kiedy zama-

52



Prawo dziecka do swoich praw

ci ci si¢ widzenie twojej sytuacji i czucie wartosci, ktére ci¢ ku sobie wzywa-
ja. Mozesz zwrdci¢ si¢ do mnie, bym pomogt ci wyrazniej zobaczy¢, glebiej
zrozumie¢. Nie pytaj mnie, co masz zrobi¢, czy co masz ceni¢, ale mozesz za-
wsze zapytaé, czy w tym, co chcesz zrobi¢, w twoim czuciu wartosci nie wi-
dze ztudzen, falszow czy zwyklej reaktywnosci. Powiem ci tylko, co sam widze,
co sam rozumiem. A i do ciebie zwrdce sie czasem z takim samym pytaniem
(Rucinski 1988, s. 191-192).

Relacja eskapistyczna, ekskluzji

Nalezy do tych stosunkéw spolecznych miedzy dorostym a dzieckiem,
w ktorych moze wystapi¢ ,,mur milczenia’, obojetnosci, znieczulica, dystans,
osamotnienie czy wzajemna wrogos¢. W takim srodowisku dzieci i dorosli
nie majg praw do siebie (rodzic pozbawiony praw rodzicielskich) lub je tra-
ca z mocy prawa. Niektdrzy nie chcg z tych praw korzystaé, np. porzucenie
dziecka, oddanie go pod opieke innym, lub sa wykluczani przez dziecko ja-
ko jego rodzice, wychowawcy czy opiekunowie. Ten typ relacji zachodzi wow-
czas, gdy dzieci pozostaja sierotami spolecznymi lub naturalnymi (tracg wiez
z rodzicami w wyniku rozpadu zwiagzkéw rodzicielskich, wojen, katastrof, emi-
gracji czy porzucenia, totez wybraly funkcjonowanie w $wiecie aspotecznym,
przestepczym, sekciarskim itp.), gdy rodzice sa calkowicie lub cz¢sciowo po-
zbawiani praw rodzicielskich, lub kiedy dzieci porzucajg ich $wiat w ucieczce
od niego i od samych siebie.

W wyniku niedostosowania spolecznego i wejscia przez dziecko na dro-
ge przestepcza lub w wyniku glebokiej traumy lub depresji w sytuacjach skraj-
nych, zdarza sie, ze siega ono po najbardziej drastyczng forme ucieczki od do-
roslego, jaka jest samobojstwo lub ucieczka do srodowiska, w ktdrym znajdzie
uznanie i wsparcie (np. grupa przestepcza, sekta). By¢ moze to wlasnie mysle-
nie pedagogiczne kreujace wychowywanie dzieci i mlodziezy wedlug odgor-
nie zalozonych celéw i zgodnie z wychowawczymi ambicjami doprowadzito do
permanentnego konfliktu pokolen, z ktérego jedynym wyjsciem jest zerwanie
relacji przez jedna ze stron (Braunmiihl 1988, s. 9; Griese 2001).

Do powyzszych sytuacji moze dojs¢ w wyniku pseudowychowania, kto-
rego nastepstwem moga by¢ gleboko okaleczone osobowosci autorytarne,
majace dychotomiczng, odpodmiotowiong strukture, poddajace si¢ prawom
sztucznie wywolywanych emocji (Filek 1984; Gurycka 1990; Miller 1999; Tar-
nowski 1993). Wychowanie negatywne bezposrednio szkodzi dzieciom, bloku-
jac ich dojrzalos¢, ale takze dorostym, hamujac ich rozwdj oraz wplywajac de-
struktywnie na interakcje miedzy nimi. W ten sposob tworzy si¢ bledne koto.
Jak pisat Theodor Adorno: ,Nie sadze, aby moglo wiele pomdc apelowanie do
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odwiecznych wartosci, na co ci, ktérzy sa wlasnie do takich zbrodni sklonni,
wzruszg tylko ramionami; nie przypuszczam tez, aby moglo si¢ tu okaza¢ po-
zyteczne tlumaczenie, jakimi to pozytywnymi cechami odznaczajg si¢ przesla-
dowane mniejszosci. Zrédta nalezy szuka¢ w przesladowcach, a nie w ofiarach,
zamordowanych pod najmarniejszymi pretekstami. Konieczne jest to, co mo-
wigc o tej sprawie nazwalem kiedy$ zwrotem ku podmiotowi. Trzeba pozna¢
mechanizmy, ktére sprawiajg, ze ludzie staja si¢ zdolni do takich czynéw, trze-
ba im samym te mechanizmy ukazac i przez rozbudzanie powszechnej $wia-
domosci tych mechanizméw stara¢ sie¢ nie dopusci¢ do tego, by ludzie znowu
mogli si¢ takimi sta¢ (Adorno 1978, s. 353-366).

Jest jednak pozytywny aspekt takich relacji, chociaz ma niszowy cha-
rakter. Historia juz dowiodla, Ze dzieci potrafig same stworzy¢ spotecznos$c,
w ktdrej pojawi sie autonomiczny system samowychowawczy. W jego ramach
kreuja one srodowisko swojego Zycia, ktdre eliminuje dominacj¢ nad nimi lu-
dzi dorostych. W republice dziecigcej nie ma znaczenia, ze dzieci mniej wie-
dz3, mniej potrafig i majg mniejsze doswiadczenie niz dorosli, ale to, ze zy-
jac we wspolnocie rowiesniczej doswiadczajg, ucza si¢ i probuja samodzielnie
dziata¢. One zyja intensywniej, za$ to, iz czego$ nie potrafig lub nie umieja jest
dla nich szansg, aby zmusi¢ sie do czegos nowego. W poréwnaniu do $wia-
ta dorostych dziecko programuje si¢ instynktownie, odkrywajac otaczajacy je
swiat. Wychowanie jest tutaj rozumiane jako droga od naturalnego do reflek-
syjnego dysydenctwa, ktdre dzieci same wolg wyprobowac i powinny sobie sa-
me zorganizowa¢. One dystansujg si¢ od dorostych, korzystajac jednak z ich
doswiadczen czy wiedzy. W pozostatych, a powszechnie wystepujacych sytu-
acjach, to one przejmujg rzady prawa w $rodowisku rodzinnym, pozbawiajac
dorostych praw wobec nich czy praw obywatelskich wlasnych rodzicéw-doro-
stych opiekunéw.

Sa tez spotecznosci, w ktdrych to nie dorosli wychowuja dzieci, ale dzieci
wychowuja dzieci. Tak jest na przyktad w wielodzietnych rodzinach, w ktérych
powstaje swoistego rodzaju subwspdlnota funkcjonujgca na modelu rodzin-
nym, ale w tagodniejszej postaci. Starsze rodzenstwo wychowuje w niej mlod-
sze. Ma tu miejsce redukcja presji autorytetu formalnego, prawo do sprzeciwu
czy praktyka doradztwa i pomocy. W republice dziecigcej do rzadkosci nale-
23 akty kryminalne, prawie wcale nie ma w nich 0séb chorych psychicznie
i nie ma samobdjstw. Dzieci potrzebuja dorostych jako pomocnikéw: nauczy-
cieli, doradcow finansowych, pracownikéw itp. Dorosli nie majg w nich tylko
prawa glosu. Jest to zatem model odwrotny od adultystycznego, jak i toksycz-
nie pajdocentrycznego. Niektore dzieci potrafig egzystowac na zasadzie bardzo
silnej kontestacji, w oporze do istniejacego spoleczenstwa dorostych. Stajg sie
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wowczas aktywnymi podmiotami wlasnych zmian rozwojowych i s3 kompe-
tentnymi ich aktorami w swoim codziennym zyciu, skoro to one rozstrzygaja
o $rodowisku wlasnego zycia.

Zakonczenie

Trzy z powyzszych relacji: adultystyczna, pajdocentryczna i ekskluzyj-
na skutkuja w codziennym Zyciu negatywnymi, toksycznymi doswiadczeniami
u kazdej ze stron. Toksycznos¢ spoteczng odnajdujemy tu w szeroko rozumia-
nej przemocy, pogardzie dla drugiej osoby oraz destrukcji humanistycznych
wartodci, ktére wiaza sie z odczlowieczaniem. Jest to typ relacji krzywdzacych
co najmniej jedng ze stron (szczegdlnie osoby w wieku przed- lub poproduk-
cyjnym, dzieci, osoby starsze, kalekie, chore), kiedy to podmiot ,,silniejszy” na-
rusza prawa naturalne i spoleczne, a przez to takze godnos¢ osobows jednost-
ki ludzkiej. Ten typ relacji cechuje swoistego rodzaju choroba, patologia z tej
racji, ze upowszechnia on i wdraza do negatywnych postaw czy zachowan,
doprowadzajac wsrod oséb zniewalanych do co najmniej jednego z rodzajow
szkdéd — moralnych, spolecznych, fizycznych lub psychicznych. Ze wzgledu na
swoje wlasciwosci szkodliwy wplyw na osoby powoduje niekorzystne skutki
dla ich rozwoju lub stanu pozadanego wspotdzialania.

Wzajemne stosunki dorostych z dzie¢mi opieraja sie na swoistej grze
emocji, norm, sily fizycznej i materialnej (ekonomicznej) oraz intelektu, totez
ich nastepstwem s zwycigzcy lub pokonani (Gordon 1991). Jest to typ rela-
cji opartych na rywalizacji antagonistycznej migdzy dorostymi a dzie¢mi czy
dzie¢mi a dorostymi. Zyskuje w nich dorosty kosztem dziecka, albo dziecko
kosztem dorostego. Kiedy zobaczymy jak funkcjonujg w $wiecie ludzie doro-
8li, to mozemy bardzo atwo dojs¢ do wniosku, ze powinni oni by¢ tak samo
jak dzieci poddani procesom enkulturacji, cywilizowania. Ludzie sg bardzo
rézni, kazdy ma swoje idee, zamilowania, przyzwyczajenia, ktére dla niego sa
calkiem oczywiste, natomiast innym wydaja si¢ czym$ niemozliwym. Wazne
jest zatem, by przy tej réznorodnosci byli oni przynajmniej w jednym punk-
cie zgodni, mianowicie, zeby chcieli zy¢ ze soba w przyjazni, zeby zaakcepto-
wali to, iz nie wszyscy sg tacy sami. Powinni t¢ odmienno$¢ wzajemnie sza-
nowac, by¢ wobec siebie tolerancyjnymi, zy¢ i pozwala¢ zy¢ innym. Jesli zatem
ludzie s3 istotami, ktérym od urodzenia przystuguja okreslone prawa, to muszg
one obowigzywac wszystkich. Prawa czlowieka nie sg przywilejem ze wzgledu
na rase, ple¢ czy wiek. One powinny wszystkim gwarantowa¢ szanse na swo-
bodny rozwdj w ramach stwarzanych przez nie mozliwosci. ,Wierzymy w to,
ze musimy wychowywa¢, ale to przeciez jest wbrew réwnouprawnieniu, gdyz
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wychowanie stwarza nieréwne prawa dla wychowawcy i dla dziecka. Wycho-
wawcy wolno po prostu wigcej. Wychowanie jest pretekstem do pozbawia-
nia praw. Jezeli chcemy réwnouprawnienia, to musimy odrzuci¢ wychowanie.
Dzigki temu dzieci stang si¢ — z prowadzonych za reke i zniewalanych ofiar —
ludzmi, ktdrzy beda szuka¢ i odnajda wlasng droge (Ostermeyer 1977, s. 184).

Przed ludzkoscig jest jeszcze diuga droga do spowodowania, by dzieci
jako istoty ludzkie mialy prawa do swoich praw. Ona wcale nie musi zakon-
czy¢ sie powodzeniem, skoro cel nie przez wszystkich jest rozumiany i akcep-
towany. Czesciowo jest, bo dali temu dowdd pedagodzy reform, nowego wy-
chowania, ale i tu pojawialy sie skandaliczne naduzycia szyldu i wartosci jak
chociazby w Odenwaldschule w Niemczech (Sliwerski 2010). Musimy zatem
by¢ czujni i otwarci na kazdy sygnat dziecigcych odston nieprawosci, bezpra-
wia, szczegdlnie tam, gdzie ono w ogdle nie powinno mie¢ miejsca ze wzgle-
du na funkcje zalozone srodowiska, instytucji czy rol spolecznych. By¢ moze
wyjdziemy poza socjopedagogiczny punkt widzenia dziecka w relacjach z do-
rostymi i spojrzymy na nie jak na kogo$, kto jest w kazdym z nas. Uczulajg
nas na to poeci, bySmy dostrzegli, ze — niezaleznie od wieku zycia — podmio-
tem kazdej interakcji jest cztowiek (Das Menschenkind). Ta postawa ,dziecig-
ca’ ma oczywiscie dlugg tradycje w poezji, od Biblii przez barok, az po wiersze
ks. Jana Twardowskiego, ukazujac nam $wiat, ktory zaczyna si¢ od poczatku
i trwa do konca naszego zycia. Odkrywajmy wartos¢ podmiotowego dziecin-
stwa i réwnoczes$nie dziecka w sobie, by zadne dziecko poza nami nie bylo
juz wiecej pomniejszane przez dorostych. Korczakowi, jako jednemu z niewie-
lu na $wiecie pedagogéw, udalo si¢ odklama¢ w praktyce wychowawczej wza-
jemne stosunki miedzy dorostymi a dzie¢mi; zapewniajac realne warunki réw-
nouprawnienia, egzekwowania praw dialogowego wspolistnienia i autentycznej
samorzadnosci (Korczak 1984). Gdybym nie wierzyl w mozliwos¢ budowania
cywilizacji milosci w relacjach miedzypokoleniowych: dorosli-dzieci, by unik-
na¢ zastawianej i reprodukowanej wcigz pulapki pozbawiania najmlodszej ge-
neracji prawa do jej praw, nie podjalbym si¢ tego tematu.
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