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Streszczenie: W artykule przedstawiono koncepcje wlasnej logiki wychowania i oparta
na niej specyficzng normatywno$¢ pedagogiczng. Autor identyfikuje wychowanie jako
kierowane zasadami przyczynowosci oddzialywanie edukacyjne, w ktérym dokonuje
sie transformacja wplywow zewnetrznych na wewnetrzne. Powodzenie lub niepowodze-
nie wychowania zalezy od przestrzegania transformatywnego charakteru wychowania.
Rozwazania teoretyczne poparto przyktadem, w ktérym uwyrazniono réznice miedzy
dzialaniem pedagogicznym i terapeutycznym.

Slowa kluczowe: wychowanie; normatywnos$¢; przyczynowos¢ pedagogiczna; transfor-
macja; terapia.

Niemalze wsze¢dzie spotykamy sie z roszczeniami o charakterze normatywnym.
W pewnym sensie sg one nie do unikniecia. W ostatnim czasie przypomniat o tym
Christoph Mollers w swoim studium zatytutowanym Moéglichkeit der Normen
(2015). Na normy i normatywnos$¢ natrafiamy nie tylko w przyrodzie, czy nauce,
lecz takze w zyciu codziennym i - cho¢ ostatnie w kolejnosci, ale nie co do znacze-
nia - w wychowaniu. Réwniez gloszona przez Maxa Webera niezalezno$¢ nauki
od ocen warto$ciujacych jest w gruncie rzeczy postulatem normatywnym, ktéry
nie jest wcale neutralny ani wolny od wartosciowania.

Wobec powyzszego nie powinno wlasciwie nas dziwi¢, ze w spoleczenstwach
(po)nowoczesnych ciggle od nowa rozpalaja sie dyskusje na temat normatywnosci
wychowania. Punktem wyjécia s3 w nich zazwyczaj pytania, stany rzeczy czy prob-
lemy wigzace si¢ zaréwno z prywatnym wychowaniem rodzinnym, jak i edukacja
publiczng. Krytykujacy wychowanie, a wérdd nich rowniez odbiorcy systemu

1 Przektad artykutu pt. Uber die eigenlogische Normativitit der Erziehung und ihre Beziige zu an-
deren Normativitditsanspriichen, opublikowanego przez autora w czasopi$mie ,,Vierteljahrsschrift
tiir Wissenschaftliche Padagogik”, 95 (2019), s. 317-332. W cytatach i przypisach postuzono si¢
tekstami w polskiej wersji jezykowej, o ile istniejg [D. S.].
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wychowania i ksztalcenia, zarzucaja obu niewypelnianie zadan powierzonych im
przez panstwo i spoleczenstwo.

Wspomniani powyzej odbiorcy tzw. ustug edukacyjnych twierdza przyktadowo,
ze wychowanie w niewystarczajacym stopniu przygotowuje dzieci i mtodziez do
wejscia w rédznorodne sfery Zycia spolecznego. Szkota nie daje sobie rady z wyma-
ganiami, ktére samo zycie stawia przed nia, i dlatego musi zosta¢ zreformowana.
Dzialaniom reformatorskim przypisuje si¢ nie tylko autorytet reprezentowania
nowych norm, lecz takze moc przeksztalcenia niesatysfakcjonujgcego stanu rzeczy
na lepszy.

Na tego typu krytyke i zadania zasadniczych zmian pedagodzy-praktycy cze-
sto odpowiadaja wyznaniem, Ze oni sami chcieliby mie¢ do czynienia z dzie¢mi
i dorastajacymi, ktdrzy byliby lepiej przygotowani do wychowania i ksztalcenia
w instytucjach pedagogicznych, takich jak przedszkole czy szkota, nie pomijajac
placowek ksztalcenia zawodowego, a nawet uniwersytetow. W kontekscie wycho-
wania przedszkolnego ich zdaniem rodzice nie uczg swoich dzieci prawidtowego
modwienia ani wlasciwego zachowania wobec innych. Nierzadko trzeba obarczy¢
wing za taki stan rzeczy réwniez telewizje, internet i przemyst rozrywkowy, ktére
wspolczesnie sprowadzaja na manowce i demoralizujg juz nie tylko mlodziez, lecz
nawet matle dzieci. Obwinianie wylacznie wychowawcdéw, nauczycieli i wyktadow-
cow akademickich za to, ze mlode pokolenie wykazuje tyle brakéw i niedomagan,
jest niesprawiedliwe. Odpowiedzialnos$cig za taki stan rzeczy muszg podzieli¢ sie
wszyscy dorosli, a nawet cale spoteczenstwo.

Jedyng bodajze grupg, ktdrej najtrudniej wykrecic sie z powyzszych zarzutow,
sg rodzice. Przez nich dzieci przyszly w ogdle na $wiat i dlatego wlasnie oni pono-
szg w pierwszym rzedzie odpowiedzialno$¢ za ich slowa, zachowania i postawy
(Prange 2010, s. 51-67). Jednak rodzice zrzucaja wing¢ na wyposazenie genetyczne,
ktore przejeli po swoich rodzicach, lub na zle wychowanie, ktérego sami doswiad-
czyli w swoim dziecinstwie i mlodosci, i ktére teraz, chcac nie cheac, przekazuja
swojemu potomstwu.

Ten spér chyba nigdy si¢ nie skonczy. W gronie krytykéow zawsze beda tacy,
ktérzy powiedzg, ze w ostatnich latach wychowanie stalo si¢ znacznie gorsze i ze
wczesniej byto o wiele lepiej. Niekiedy majg oni racje, niekiedy za$ nie. Mnie nie
chodzi jednak o to, Zeby rozstrzygna¢, komu i kiedy nalezy sie stusznos¢, lecz
o to, ze jak dotychczas miedzy krytykujacymi wychowanie i krytykami wycho-
wania nie ma porozumienia, réwniez w sensie wymiany zdan. Wymowny dowéd
tego braku stanowi moim zdaniem wyemitowany w 2018 roku w Niemczech film
dokumentalny pt. Elternschule (Szkota dla rodzicow). Pokazano w nim placowka
terapeutyczng, w ktorej wychowuje sie ,,od nowa”. Rodzice bowiem tak wychowali
swoje dzieci, ze przykladowo nie chcg one wieczorem i$¢ spa¢, nie umiejg si¢ pra-
widlowo porusza¢ ani je$¢ w kulturalny sposéb. Zeby by¢ dobrze zrozumianym
- cirodzice/opiekunowie nauczyli swoje dzieci wzbraniania sie przed zasypianiem,
pozostawania w bezruchu przez caty dzien, wypluwania jedzenia z ust wprost przed
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siebie, cho¢by na inne osoby, i w koncu niezno$nego tyranizowania otoczenia,
ktdrego teraz oni sami, tj. rodzice/opiekunowie, nie s w stanie juz dtuzej znies¢.
Ich wychowanie poniosto ewidentnie kleske i trzeba zacza¢ wszystko od nowa.

Znajdujac sie w sytuacji bez wyjscia, rodzice z przedstawionymi powyzej
problemami zwrdcili sie z prosba o ratunek i pomoc do pewnej kliniki psycholo-
gicznej. Ich dzieci majg w niej nauczy¢ si¢ zasypia¢ normalnie, poruszac sie, jes¢
positki kulturalnie i tak samo rozmawiac z innymi, a nastepnie zostang przeka-
zane z powrotem rodzicom/opiekunom. Wspomniany film wywotat w Niemczech
wzburzenie, ktdére osiggneto swoje apogeum wdéwczas, gdy jeden z przedstawicieli
Kinderschutzbewegung (Ruchu Obrony Praw Dziecka) zaskarzyl klinike i zatrud-
nionych w niej psychologéw przed sagdem, domagajac sie niezwlocznego zamkniecia
placowki z powodu famania w niej praw dziecka.

W ponizszym artykule zamierzam rozwazy¢ wychowanie z perspektywy trze-
ciej drogi, ktéra ukazuje si¢ moim zdaniem wéwczas, gdy zestawi sie z jednej
strony normy i normatywnos¢, pochodzgce z innych sfer zycia niz pedagogika,
z drugiej za$ wlasng logike wychowania. Na postulowanej przeze mnie drodze
nie chodzi o to, zeby powatpiewaé w normatywno$¢ pozapedagogiczng, lecz zeby
bada¢ zalezno$¢ zachodzacg miedzy nig a normatywnos$cia oparta na wiasnej
logice wychowania.

Analiza wskazanego problemu zostala podzielona na trzy czg¢sci. W pierwszej
wyjasniam, czym wedlug mnie jest normatywnos¢ specyfikujagca wychowanie jako
swoisty, tzn. obdarzony wlasna logika, sposob ludzkiego dziatania i jaka struktura
wychowania z tego wynika. Druga czes¢ jest poswigcona trzem przyczynom dzia-
fania pedagogicznego i potrojnej transformacji norm, ktéra dokonuje sie w tym
dziataniu. Na zakonczenie, w trzeciej czesci, wprowadzam rozrdéznienie miedzy
normatywnoscig pedagogiczng i terapeutyczng, ktéra moim zdaniem umozliwia
ustosunkowanie si¢ do przedstawionego powyzej przykltadu.

Wilasna logika, normatywnos¢ i struktura wychowania

W historii mys$lenia i konkretnego dzialania pedagogicznego rywalizujg ze soba
dwie koncepcje. W pierwszej postrzega si¢ wychowanie jako narzedzie umozliwia-
jace realizacje roszczen, ktore dotycza wychowania i ksztalcenia (Bildung) mlodej
generacji i pochodzg ze sfer — ogdlnie méwigc — pozapedagogicznych, takich jak
polityka czy ekonomia. Zgodnie z drugg koncepcja dzialanie wychowawcze jest
miedzypokoleniowg praktyka, ktdra ma na celu nie tylko przekazanie tradycji,
lecz takze jej transformacyjne przeksztatcenie. W tym drugim ujeciu wychowaniu
nalezy si¢ wlasna logika, a dalej odrebna normatywnos¢. Wynika to stad, ze wy-
chowanie przestaje by¢ instancja wykonawczg obcych rozporzadzen i zmuszone
jest posiada¢ wlasne zasady.

W obu wymienionych koncepcjach momentem wspélnym jest to, zZe dzialanie
wychowawcze odczytuje sie jako praxis (,,praktyka”), ktéra przebiega miedzy
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dorostymi i dorastajacymi, nie przyjmujac charakteru wzajemnosci. W dzialaniu
tym dorosli ponoszg zawsze odpowiedzialnos¢ za powodzenie swoich interwencji,
natomiast dorastajacy sg uzaleznieni od ich pomocy i wsparcia.

Jak dlugo wychowanie zachodzito w bezposrednich interakcjach zyciowych
miedzy pokoleniem dorostych i dorastajacych, tak dtugo bylto traktowane jako
zwykle narzedzie do przekazywania zastanych praktyk kulturowych i spofecznych
oczywistosci. W tych warunkach nie moglo w ogole by¢ mowy o wlasnej logice
dziatania pedagogicznego, gdyz dzialanie to sprzegalo sie nierozerwalnie z innymi
rodzajami dziatania, w szczegdlnosci z praca.

Pytanie o odr¢bng i w tym sensie wlasng logike wychowania mogto powstac
dopiero wtedy, gdy miedzypokoleniowa koegzystencja znalazta si¢ w kryzysie.
Zazwyczaj nastepowalo to z powoddéw niezwigzanych z wychowaniem. Nastepstwem
tego bylo zastgpienie dotychczasowej jednostronnej podleglosci wychowania od
norm spotecznych nowym rodzajem zaleznosci, gdzie normatywnos¢ spoteczna
zdana jest na transformacje¢ pedagogiczna (Benner 2015, s. 118-129).

W drugiej z wymienionych powyzej faz mozna z fatwoscia zauwazy¢ w relacjach
miedzypokoleniowych specyficzng roznice, ktéra odnosi sie do zwigzku miedzy
wychowaniem a spoleczenstwem. Roznica ta nie wystepuje w sytuacji tozsamosci
norm spolecznych i wychowawczych. Roztam miedzy nimi powoduje, Ze prob-
lematyczne staje si¢ zaréwno wychowanie pokolenia dorastajacych, jak i to, kim
sg ci, ktorzy pelnig funkcje ich wychowawcow. Mowiac wprost, chodzi o to, jakie
wychowanie maja oni za soba.

Whbrew pozorom, powyzsza kwestia nie zostata dostrzezona i zwerbalizowana
dopiero pod koniec europejskiego oswiecenia, tj. na przetomie X VIII i XIX wieku
(Kant 1995, s. 43), lecz znacznie wcze$niej — w platonskiej opowiesci o jaskini (Platon
1990, 514a-517a; Benner, Stepkowski 2012). Nie jest to kwestia wylacznie europejska.
Mozna na nig natrafi¢ np. w dyskursie pedagogicznym w Chinach. Rozwazania na
ten temat siegaja swoimi korzeniami az do Konfucjusza. To podobienstwo sklania
do wniosku, ze w obu, kulturowo jakze odmiennych spoleczenstwach, wychowa-
nie intepretowano w do$¢ podobny sposob, a mianowicie jako specyficzng troske
o wychowanie dorastajacych, ktérg powierzono dorostym przedstawicielom spo-
teczenstwa. Troska ta musi by¢ jednak realizowana przez nich w taki sposéb, zeby
dorastajacy nauczyli sie sami troszczy¢ o swoje wlasne ksztalcenie i majac to na
wzgledzie, aktywnie wspolpracowali na rzecz rozwoju i pomyslnosci spoleczenstwa,
w ktérym zyja (Peng 2017).

Oczywiscie, w tekscie Platona nie ma jeszcze mowy o postawieniu pod znakiem
zapytania relacji miedzy dorostymi i dorastajacymi, lecz o peknieciach w od-
niesieniach miedzy samymi tylko dorostymi. Platon opisal je we wspomniane;
opowiesci o jaskini, ktérg umiescit w szerszym kontekscie rozwazan na temat
panstwa. Jak pamietamy, opowiadanie to traktuje o podziemnej grocie, w ktdrej
od lat przebywaja skuci na rekach i nogach kajdaniarze. Wszyscy oni moga jedynie
patrzec przed siebie, na §ciane, na ktérej obserwuja przedmioty pojawiajace si¢
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w nieregularnych odstepach czasu. Z widokiem tych przedmiotéw sa tak oswojeni,
Ze uwazajg je za rzeczywiste.

Te skrotowo tylko naszkicowane stosunki miedzy kajdaniarzami i §wiatem,
w ktérym przebywaja od dziecinstwa, burzy pewne niespodziewane wydarzenie.
Ot0z jeden z nich zostaje wyzwolony z okéw i zmuszony nie tylko do odwrécenia
sie i skierowania wzroku w stron¢ wnetrza pieczary, lecz opuszczenia jej i wyjscia
na zewnatrz, gdzie poznaje §$wiat opromieniony blaskiem storica. Mimo to - a moze
wlasnie dlatego — niedawny kajdaniarz dobrowolnie decyduje si¢ wrdci¢ do pieczary.
Wraca tam i chce podzieli¢ si¢ swoimi doswiadczeniami. Niedawni towarzysze nie
rozumiejg go jednak i sadzg, ze wrécit do nich ,,z zepsutymi oczami” (Platon 1990,
517a). Gdy nie daje za wygrana, planujg go zamordowac.

W zrekonstruowanej powyzej opowiesci przeswieca niewatpliwie historia
Sokratesa, ktory zostal skazany przez mieszkancéw swojego rodzinnego miasta
Ateny na $mier¢. Wspdtziomkowie nie mogli go juz dluzej znies¢, a w szczegolnosci
tego, ze w swoich rozmowach z przechodniami stawiat pod znakiem zapytania
normy obowigzujace w polis. Oskarzono Sokratesa o zaprzeczanie istnienia bostw
i demoralizowanie mtodziezy. Z wydarzen przedstawionych powyzej i losu, ktory
spotkal Sokratesa, Platon wycigga w opowiesci o jaskini wniosek, ze nikt nie jest
w stanie przekaza¢ innym swoich doswiadczen w taki sposob, zeby mogli oni pojac
to, co przekazujacy widzial na wlasne oczy. Ksztalcenie i paideia (,wychowanie
i ksztalcenie”) zalezy od umiejetnos$ci pedagogicznych, ktére Platon nazywa sztuka
zmiany kierunku patrzenia. Sztuke te moga wykonywac tylko ci, ktérzy nauczyli sie
zmienia¢ kierunek swego rozumienia i dzigki temu beda w stanie wspiera¢ innych
w ich zmianach kierunku patrzenia (Platon 1990, 518b-d; Benner iin. 2018, s. 43-55).

Juz na podstawie Platonskiej opowiesci o jaskini i przedstawionego w niej rozu-
mienia pojecia paidei mozna rozrézni¢ oddzialywania edukacyjne i (samo)ksztal-
ceniowe (Bildung). Te pierwsze pochodza od oséb, ktdre sklaniaja, a w pewnym
sensie rowniez zmuszajg innych do zmiany kierunku patrzenia. Ta zmiana jednak
moze dokonac si¢ wylacznie przez dziatania wlasne adresatow ich interwencji. To
wlasnie oznacza (samo)ksztalcenie.

Do wyodrebnionych przez Platona dwdch rodzajéow oddziatywania i sprzeg-
nietych z nimi przyczynowos$ci wrdcit w czasach nowoczesnych Jean-Jacques
Rousseau. W swojej powiesci edukacyjnej pt. Emil, czyli o wychowaniu opisal od-
dzialywania edukacyjne jako ,,wychowanie przez ludzi” (éducation des hommes),
oddzialywania (samo)ksztalceniowe natomiast jako ,wychowanie przez rzeczy”
(éducation des choses). Dodatkowo pozwigzywat je ze sobg nowym rodzajem od-
dzialywania o charakterze metodycznym, ktére opatrzyl mianem negatywnego
wychowania (éducation négative; Rousseau 1955, s. 90; Blankertz 1990). Zdaniem
Dewey’a (1988, s. 33-36), oddzialywania metodyczne opierajg si¢ na irytacjach
i negatywnych doswiadczeniach uczacego sig, ktdre jest on w stanie przezwyciezy¢
jedynie dzieki interwencjom edukacyjnym, przygotowanym i przeprowadzonym
przez wychowawcow i nauczycieli w warunkach nauczania szkolnego. Irytacje
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i negatywne doswiadczenia wywolujg przerwy w dotychczasowym procesie uczenia
sie i zmuszajg do odroczenia sadzenia i warto$ciowania, ktorych nie da sie dtuzej
przeprowadzac ,tak samo jak do tej pory”. Konieczna okazuje si¢ zmiana kierunku
patrzenia na siebie samego i $wiat (Benner, English 2004; English 2013).

W odniesieniu do przedstawionych powyzej proceséw wychowania i (samo)
ksztalcenia mozna stwierdzi¢, ze sg one w $cisty sposéb skorelowane ze zmianami
norm w zakresie myslenia, sadzenia i dziatania. Zmiany te nie lezg jednak bezpo-
$rednio w mocy rodzicoéw/wychowawcéw/nauczycieli ani nie sg jakims$ widzimisie
uczacych sie. Nowe doswiadczenia i ich interpretacje s pochodng procesu ksztal-
cenia, ktory nie tylko zaklada, lecz skazany jest na wsparcie edukacyjne. Powinno
ono przebiegac na zasadzie wzajemnosci, jako swobodne, dynamiczne i wielorakie
oddzialywania zachodzace miedzy nauczajacymiiuczacymi si¢ (Benner i in. 2018,
s. 211-215). Oddzialywania te przybierajg posta¢ metodycznego uczenia si¢ i do-
ksztalcania, ktore zmierzajg do punktu niewymagajacego juz zadnych interwencji
edukacyjnych’.

W nawigzaniu do Platona, Rousseau i Dewey’a mozna powiedzie¢, ze wlasna
logika wychowania znajduje uzasadnienie w oddzialtywaniach edukacyjnych, ktore
umozliwiajg (samo)ksztalcgce relacje migedzy uczacym si¢ a $wiatem, i z tego wlas-
nie powodu nie da sie ich niczym zastapi¢ ani zlozy¢ na barki samego uczacego
sie (Prange 2010, s. 87-101). To wlasnie wyraza obraz jaskini, w ktérym wsparcia
edukacyjnego nie jest w stanie wytworzy¢ na wlasna reke ten, kto ma zmieni¢ swoj
kierunek patrzenia, ani nie lezy ono w mocy samych wychowawcow/pedagogow,
ktérzy rowniez przechodzili podobny proces ksztalcenia. Tak wiec w procesach
wychowania i ksztalcenia mamy do czynienie z trzema rodzajami przyczynowosci:
edukacyjna, ksztalceniowg i metodyczng (Benner 2018). Ta pierwsza dotyczy czyn-
nosci pedagogdw jako inicjatoréw i kreatorédw procesu (samo)ksztalcenia dorasta-
jacych. Ta druga oznacza zmiang kierunku patrzenia, ktérg moze przeprowadzié
w sobie tylko sam uczacy si¢. Trzecia i ostatnia — przyczynowo$¢ metodyczna —
opiera si¢ na obu wczesniejszych i wszedzie tam, gdzie si¢ dokonuje, posredniczy
w przejsciu od edukacyjnie wspomaganych proceséw (samo)ksztalcenia do uczenia
sie zupelnie samodzielnego, ktore dokonuje si¢ juz poza granicami wychowania.

Jako tymczasowy bilans dotychczasowych rozwazan mozna stwierdzic, ze przy-
czynowos$¢ edukacyjna odpowiada za przygotowanie do (samo)ksztalcenia, ktdre
bynajmniej nie dokonuje sie na linii wychowawca/nauczyciel-wychowanek/uczen,
lecz polega na w petni samodzielnym uczeniu si¢ podmiotu z kontaktu ze Swiatem
rozumianym jako pewna obiektywna rzeczywistos¢. W tym procesie dochodzi
do dwdch transformacji - edukacyjnej i ksztalceniowej, z ktérych powstaje jesz-
cze jedna. Te trzecig nazwano powyzej metodyczng. Obejmuje ona, mdéwigc po

2 W sprawie réznicy miedzy przekwalifikowywaniem (niem. umlernen) i doksztalcaniem zob.:
Meyer-Drawe (1986). Odnos$nie finalnosci wychowania i jej antycypacji w dziataniu pedago-
gicznym zob.: Benner (2018, s. 46-47).
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Platonisku, ,,sztuke zmiany kierunku patrzenia” - z jednej strony, z drugiej za$
kompetencje powstajace w jej wyniku w podmiocie. Wzrastanie owych kompe-
tencji nie tylko przybliza koniec wychowania, tj. interwencji pedagogicznej, lecz
takze otwiera droge do catkowicie samodzielnego uczenia si¢ i doksztalcania,
w ktorych uczacy sie daje sobie juz rade bez wsparcia edukacyjnego. Taki stan
rzeczy, w odniesieniu do relacji miedzy normatywnoscia pedagogiczng a innymi
rodzajami normatywnosci, oznacza, ze transformacje dla (samo)ksztalcenia nie
sa wlasciwie mozliwe bez wsparcia pozapedagogicznego i ze przeksztalcajg one
zaréwno podmiot uczacy sie, jak i poznawany przez niego swiat w taki sposéb,
ze normatywno$¢ zewnetrzna przeobraza sie w wewnetrzng. To przeobrazenie
wyjasnie w nastepnej cze¢sci niniejszego tekstu.

Trzy podstawowe transformacje normatywnosci w procesach wychowania
i ksztalcenia

Jezeli by zapytad, czym rdzni sie normatywno$¢ wynikajaca z wlasnej logiki
wychowania od tej, ktéra zawiera si¢ w koncepcjach dzialania wychowawczego,
nabudowanych na normach pozapedagogicznych, nalezaloby, moim zdaniem,
zwroci¢ uwage na trzy rodzaje transformowania normatywnosci zewnetrznej
(pozapedagogicznej) na wewnetrzng (pedagogiczng). Ich punktem odniesienia sg
trzy klasyczne formy pedagogicznej praxis, a mianowicie: wychowanie dyscypli-
nujace, wychowanie przez nauczanie i wychowanie jako kierownictwo (Benner
2015, S. 233—350; Benner i in. 2018, s. 174-189). Wskazanym formom wychowania
towarzysza nastepujace transformacje: (1) od dyscyplinowania przez innych do
samodyscypliny; (2) od nauczania przez innych do samouctwa’ i (3) od kierowania
przez innych do samosterowania.

Intuicje i wyobrazenia co do wymienionych transformacji nie powstaty dopiero
w nowozytnosci, lecz z calg pewnoscig rozpowszechnily sie dopiero w XX wieku
w praktyce edukacyjnej. Przykltadowo, Arystoteles wyznaczal calemu dziataniu
pedagogicznemu funkcje rzadzenia dorostych nad dorastajgcymi. Rownoczesnie
jednak zdawal sobie sprawe z tego, Ze racjonalne wychowanie musi mie¢ za cel
wywolanie w dorastajacych przejscia od bycia rzagdzonym do rzgdzenia samemu
(Arystoteles 2001, 1332b). W pdZniejszym okresie Rousseau wyréznit w tym kon-
tek$cie przej$cie w sensie pedagogicznym i politycznym. To ostatnie powigzat
z legitymowaniem transformacji politycznych, ktére nie powinny wprowadza¢
trwatego rozdziatu miedzy rzadzgcymi i rzadzonymi, lecz gwarantowaé kazdemu
obywatelowi podwojny status — bycia zarazem poddanym i réwnocze$nie suwere-
nem wobec prawa, przez co bedzie mial on mozliwos¢ aktywnego partycypowania

3 Termin ,,samouctwo” w pedagogice polskiej ma specyficzne znaczenie - ,,nauczanie siebie
samego” [D. S.].
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w rzadzeniu, przyktadowo - przez wspoldecydowanie o konstytucji (Rousseau
2009, s. 20—28; Benner i in. 2018, s. 108-112).

Jak przedstawiono powyzej, w okresie pomiedzy starozytnoscia a czasami no-
wozytnymi dokonala sie transformacja w zakresie normatywnosci. Nie mozna
wiec juz odczytywac wychowania dyscyplinujacego jako dzialania normowanego
przez sfer¢ pozapedagogiczng, w tym przypadku polityke. Odkad prawodawstwo
panstwowe stalo si¢ zakresem dziatania politycznego, w ktérym obywatelom
przysluguje prawo wspotdecydowania o wszystkich sprawach zycia zbiorowego,
niedopuszczalne jest, zZeby orientacja polityczna obywateli byla determinowana
przez wychowanie. Tym samym wspolna normatywnos¢ dla czynnosci politycz-
nych i pedagogicznych przestata istnie¢. Co wiecej, normatywnosci pedagogicznej
nie nalezy podporzadkowywac sferze politycznej ani jej z tej sfery wyprowadzac.
Od wspolczesnych rodzicéw/wychowawcdw/nauczycieli oczekuje si¢ sSwiadomosci
nie tylko tego, na czym polega réznica migdzy obydwoma rodzajami dziatania:
politycznym i pedagogicznym, lecz takze w zakresie wlasnej logiki wychowania
rozumianej jako czynno$¢ dyscyplinujaca, z odrebng normatywnoscig. W zwigzku
z tym zakazane jest w wychowaniu to, co w ustroju feudalnym uwazano za jego
podstawowy obowiazek, a mianowicie - normatywne narzucanie kazdemu czlowie-
kowi formy zycia, stanu spolecznego i sposobu dziatania (Benner 2015, s. 216-240).
Zmiang w tym zakresie wyartykulowat jako jeden z pierwszych Rousseau, w for-
mie wskazania pedagogicznego. Twierdzil on, Ze jedynym przyzwyczajeniem, do
ktérego wychowanie powinno zaprawiaé dzieci i mlodziez, jest brak jakichkolwiek
przyzwyczajen. Oczywiscie, mozna to zalecenie interpretowac antypedagogicznie,
jako wezwanie do zaniechania wychowania w ogdle. Rousseau przys$wiecal jednak
zupelnie inny cel, a mianowicie - Zeby da¢ dorastajagcym w warunkach ancien
régime szans¢ na myslenie i dzialanie pochodzace nie z powielania zastanych kon-
wencji spotecznych i przyzwyczajen ich rodzicow/wychowawcdw/nauczycieli, lecz
z refleksji nad tymi konwencjami i przyzwyczajeniami. Nieuchronnie prowadzi
to do transformacji w normatywno$¢ nowego typu (Rousseau 1955, s. 8). W swo-
ich rozwazaniach na temat ,,rzagdzenia dzie¢cmi” Herbart doszedt do wniosku, ze
wychowanie dyscyplinujace nie moze stawia¢ sobie ,,zadnych celéw konkretnych
wzgledem umystowosci dziecka” (Herbart 2007, s. 35), a jedynie chronic je przed
dzialaniami nierozwaznymi i niebezpiecznymi dla niego samego i jego otoczenia.

Redefinicja zadan wychowania odnos$nie dyscyplinowania i rzagdzenia dzie¢mi,
o ktdrej byla mowa powyzej, pociagnela za sobg dalsze zmiany w pedagogicznej
praxis w ostatnich trzech dekadach XX wieku. Do powszechnej praktyki weszlo
wychowanie przeciwdzialajace i wspierajace, ktdre postulowali juz na poczatku
XIX wieku Herbart (2007, s. 30) i Schleiermacher (1957, s. 85 i nast.), a ponadto prze-
stano uwazac za dopuszczalne w wychowaniu kary cielesne i psychiczne (de Mause
1977; Aries 1995). To z kolei doprowadzilo w naszych juz czasach do zakazu ich
stosowania przez prawo panstwowe. Przykladowo, w Bawarii prawo mezéw do
cielesnego karania swoich malzonek zostalo zniesione w 1928 roku, natomiast
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mozliwo$¢ podobnego karania uczniéw zostala oficjalnie wykreslona z prawodaw-
stwa szkolnego w 1983 roku. Zakaz karania dzieci przez rodzicéw wszedl w zycie
w pierwszym roku nowego millenium.

Jak przedstawiono powyzej, zgodnie z regutami nowozytnego wychowania,
dorastajagcym nie mozna wpaja¢ zdeterminowanych orientacji za pomocg wycho-
wania przyzwyczajajacego, rzadzacego i dyscyplinujacego. Wiasciwym miejscem,
w ktérym takie orientacje powinny zosta¢ ujawnione i poddane refleksji, jest
wychowanie przez nauczanie i nast¢pujace po nim wychowanie w formie kie-
rownictwa/doradztwa pedagogicznego. W tych nowoczesnych formach dziatania
wychowawczego dorastajacy majg przez refleksje przyswoic sobie unormowania
spoleczne i indywidualne i przetransformowac je do swojej sytuacji Zyciowej. Warto
w tym kontekscie zauwazy¢, ze zniesienie owych tradycyjnych praw i obowigzkéow
rodzicielskich (np. do karania dzieci) stalo si¢ mozliwe dopiero wowczas, gdy
wlasng logike nowozytnego wychowania odniesiono réwniez do okresu zdobywa-
nia przez mlodziez samodzielnosci Zyciowej, co wymusito zmian¢ w rozumieniu
kierownictwa/doradztwa pedagogicznego i relacji miedzy dorostymi i dorastajg-
cymi. Niemalze jednoglo$nie rewizji pogladéw pedagogicznych w tych sprawach
domagali si¢ w swoich teoriach wychowania i ksztalcenia na przelomie XVIII
i XIX wieku Rousseau, Humboldt, Kant, Herbart i Schleiermacher. Swoje zagdanie
uzasadniali tym, ze w warunkach nowozytnosci przysztos$¢ dorastajacych jest za-
kryta nie tylko przed nimi samymi, lecz takze przed ich dorostymi opiekunami,
ktérzy jeszcze do niedawna byli uwazani za depozytariuszy wiedzy o przyszlosci
swoich podopiecznych.

Miejsce tradycyjnej relacji miedzypokoleniowej, w ktérej dominujaca role od-
grywalo ubezwlasnowolnienie dorastajacych przez dorostych, zastapit stosunek,
w ktérym decyzje podejmowane przez dzieci odnosnie ich wlasnego stylu zycia
nie nalezg juz do obowigzkéw rodzicoéw, co wiecej — bezposrednie ingerowanie
w te sprawy zostalo zakazane nie tylko przez obowigzujace zwyczaje, lecz przepisy
prawa stanowionego. Jako przykiad moze postuzy¢ wydany w 1794 roku dokument
pt. Allgemeine Landrecht fiir die Preuflischen Staaten (Ogélne Prawo Landowe
dla Panstw Nalezgcych do Prus), w ktérym expressis verbis zabroniono rodzicom
podejmowania decyzji w sprawie przysztego zawodu ich dzieci i zwigzkéw mal-
zenskich, ktore majg zawierad.

Nowy charakter relacji miedzypokoleniowych powoduje, ze konca wychowania
nie mozna odracza¢ az do momentu osiggnigcia przez dorastajacego pelnoletnosci
prawnej, jak to mialo miejsce w poprzednim okresie, lecz trzeba go zagwaranto-
wac przez odpowiednie dzialanie pedagogiczne. Jak ma si¢ to dokonywac, mozna
zobrazowac¢ przykladem odnoszacym sie do ,,petnoletnosci” w komunikowaniu sie
za pomocg mowy. Zgodnie ze wspoélczesnym stanem wiedzy glottodydaktycznej,
warunkiem koniecznym do osiggniecia pelnoletnosci czy samodzielnosci w za-
kresie komunikacji jezykowej jest opanowanie jezyka ojczystego. Kompetencje
dziecka poglebiajg si¢ i poszerzajg dzigki wychowaniu przedszkolnemu, w ktérym
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coraz wigcej osob nalezy do jego partnerdw rozmoéw. Dalszy postep w tym zakresie
przynosi edukacja szkolna, kiedy jezyk stanowi jedno z gtéwnych narzedzi juz
nie tylko komunikowania si¢ z otoczeniem, lecz nauczania i uczenia si¢ (Benner
2015, 8. 317-323). Obserwujac w tym kontekscie rodzicow, nalezy stwierdzi¢, ze ich
rola ulegta znaczacej modyfikacji — od pierwszych nauczycieli jezyka ojczystego
do partneréw rozmowy. Tej zmianie po stronie dziecka odpowiada przejscie od
niesamodzielno$ci do swoistej petnoletnosci jezykowej. Oczywiste si¢ wydaje,
ze bez odpowiedniego wsparcia edukacyjnego, tzn. wychowania na wszystkich
wymienionych etapach, osiggniecie tej pelnoletnosci nie byloby w ogéle mozliwe.

Wracajac do normatywnosci wychowania, nalezy zauwazy¢, ze réwniez w for-
mie, ktérg nazwalem powyzej wychowaniem przez nauczanie, mamy do czynienia
z charakterystyczna transformacja. Jak wiadomo, zasadniczym zadaniem nauczania
szkolnego jest poszerzanie u uczgcych sie wiadomosci pochodzacych z wlasnego
doswiadczenia i interakcji spolecznych o wiedze¢ okreslang jako naukowa. To
poszerzanie nastepuje w formie nauczania pogladowo-opisowego, analitycznego
i syntetycznego. W kazdej z tych form mozna zaobserwowa¢ w odniesieniu do
normatywnosci specyficzng transformacje. Poczucie tej transformacji nie jest
niczym nowym, wprost przeciwnie — od poczatku nauczania w formie, ktérg
wspolczesnie definiujemy jako nauczanie szkolne, byto ono obecne. Bez cienia
przesady mozna powiedzie¢, ze we wszystkich czasach i epokach wychowanie przez
nauczanie odréznialo si¢ od wychowania dyscyplinujacego, ktérego dominujacym
rysem jest normowanie zachowania. Za gléwny powdd tej réznicy nalezy, moim
zdaniem, uzna¢ fakt, ze w wychowaniu przez nauczanie odbiorca oddzialtywan
edukacyjnych uczy sie i przyswaja sobie to, czego nie jest w stanie samemu na-
uczy¢ sie bezposrednio z Zycia i przez zycie, a mianowicie: mowy pisanej, algebry,
geometrii, a w pdzniejszych latach edukacji szkolnej réwniez innych przedmiotéw
i propedeutyki wiedzy naukowej. Szkolne nauczanie i uczenie sie cechuje sztuczny
charakter, w tym znaczeniu, Ze opiera si¢ ono na swoistej i wtasnej normatywnosci.
Znacznie wczesniej, zanim w wychowaniu przez rzadzenie dzie¢mi i kierownictwie/
doradztwie pedagogicznym zaczeto odwolywac sie do prawa dorastajacych do sa-
mostanowienia, wychowanie przez nauczenie koncentrowalo si¢ na przygotowaniu
przejscia od bycia nauczanym do samouctwa.

Bez wskazanej powyzej swoistej i wlasnej normatywnosci dzialanie edukacyjne,
nazwane tutaj wychowaniem przez nauczanie czy krdcej — nauczaniem, nie byloby
w ogole mozliwe. Jednak w przeciwienstwie do wychowania dyscyplinujgcego,
podstawg owej normatywnosci nie jest relacja zachodzaca miedzy rodzicem/wy-
chowawca/nauczycielem i dzieckiem/wychowankiem/uczniem, lecz przedmiot
nauczania i uczenia si¢. Ten przedmiot determinuje i w tym sensie réwniez na-
rzuca okreslone normy, ktére muszg by¢ respektowane zaréwno przez czynnosci
edukacyjne — nauczanie i uczenie sig, jak i nieedukacyjne - (samo)ksztalcenie.

W niemalze wszystkich przedmiotach szkolnych kluczowa role odgrywa wie-
dza naukowa (Benner 2019). Mozna nawet zaryzykowa¢ twierdzenie, Ze bez niej
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nauczanie i uczenie si¢ szkolne traci w ogole swoj sens. Przekazywanie i przyswa-
janie sobie wiedzy i umiejetnosci byloby niemozliwe, gdyby nie istnialy one juz
uprzednio w formie dajacej si¢ nauczy¢ i uczy¢. Na tej podstawie da si¢ stwierdzic,
ze normatywno$¢ zawierajgca sie implicytnie w przedmiocie czy tresci ksztalcenia
przeksztalca si¢ dzieki procesom nauczania i uczenia si¢ w normatywnos¢ expli-
cytna, czyli uswiadomiong. W tej transformacji kluczowg rolg odgrywa klasyczne
dzialania dydaktyczne, takie jak: formulowanie pytan, dyskutowanie, interpre-
towanie itp. Nie bez znaczenia jest stwierdzenie, ze wiedzy naukowej nie da si¢
nauczaé ani uczyc¢ sie w sposéb dogmatyczny. Nierzadko si¢ zapomina, ze to, co
z pomocy lekeji szkolnej ma by¢ przekazane przez dziatanie, okreslane tutaj mianem
wychowania przez nauczanie, podlega przygotowaniu nie tylko ze wzgledu na to
nauczanie, lecz takze uczenie sie. Tylko wtedy mozna miec¢ nadzieje, ze nauczanie
i uczenie si¢ dostarczg uczacemu si¢ podstaw do (samo)ksztalcenia, ktdrego nie
nalezy mylnie utozsamiac z samouctwem.

Koniecznos¢ rownoczesnego wziecia pod uwage nauczania i uczenia sie, a na-
stepnie skorelowania dziatan nauczajacego i uczacego si¢ prowadzi moje rozwazania
do trzeciej i ostatniej transformacji. Transformacja ta jest $cisle zwigzana z omo-
wiong w poprzedniej czgsci przyczynowoscia metodyczng. Juz Arystoteles zwracal
uwage na to, ze (wychowanie przez) nauczanie osigga swoj cel tylko wtedy, gdy
uczacy si¢ opanowali przekazywany im przedmiot w takim stopniu i w taki sposob,
ze s3 w stanie — oczywiscie nie jako profesjonalni nauczyciele - naucza¢ innych
i wprowadza¢ ich w wyuczone zagadnienia. Wydaje sig, Ze dotyczy to nie tylko
wychowania przez nauczanie, lecz takze obu pozostatych form oddzialywania edu-
kacyjnego, a mianowicie: wychowania jako rzadzenia dzie¢mi i jako kierownictwa/
doradztwa pedagogicznego. Miarg sukcesu jest to, ze dorastajacy w takim stopniu
i w taki sposdb przyswoil sobie przekazywane w tych formach wychowania czyn-
nosci - dyscyplinowanie i miedzypokoleniowe konsultowanie, ze nie potrzebuje juz
oddziatywan edukacyjnych, i spelnia je samodzielnie i w peini dobrowolnie. Nie
oznacza to bynajmniej, Ze przeanalizowane trzy rodzaje wychowania (wychowanie
dyscyplinujace, nauczanie i kierownictwo/doradztwo pedagogiczne) nie nakladaja
sie ani nie warunkujg. Wprost przeciwnie, refleksyjno-performatywna struktura
nauczania i uczenia si¢ nie tylko moze by¢ punktem odniesienia dla obu pozosta-
tych typow interwencji edukacyjnej, lecz nawet powinna by¢ celowo przerywana,
zeby poddac je krytycznemu namyslowi, jak rowniez rewizji.

Rozréznienie miedzy normatywnoscia pedagogiczng i terapeutyczna
na przykladzie dyskusji na temat filmu pt. Szkota rodzicow

Tym, co moim zdaniem cechuje jako wspdlne przedstawione w poprzedniej czesci
trzy transformacje normatywnosci pozapedagogicznej (zewnetrznej) na pedago-
giczng (wewnetrzng), jest fakt, ze transformacje te dokonuja si¢ w oparciu o nega-
tywne i pozytywne dos§wiadczenia, ktore towarzyszg czynnosciom edukacyjnym
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i nieedukacyjnym. Jak pamietamy, te pierwsze obejmujg trzy rodzaje wychowa-
nia — przez rzadzenie dzie¢mi, przez nauczanie i jako kierownictwo/doradztwo
pedagogiczne, w ktérych sprawcami s rodzice/wychowawcy/nauczyciele, te drugie
polegaja zas na (samo)ksztalceniu, rozumianym jako formowanie siebie samego
przez dzieci/wychowankéw/uczniow. Obie strony, oczywiscie kazda w odrebny
i sobie wlasciwy sposob, konfrontowane sg z tymi doswiadczeniami i musza przez
nie przej$¢ (Benner 2003).

Wskazane transformacje moga powies¢ si¢ po obu stronach, moga w czesci
sie nie uda¢, a nawet zakonczy¢ sie zupelnym fiaskiem. O takiej ewentualnosci
wlasnie traktuje wspomniany we wprowadzeniu film pt. Elternschule (2018). Jego
tworcy przedstawili na kilku przyktadach konsekwencje nieudanego wychowania
rodzinnego, w ktérym oddzialtywania pedagogiczne staly si¢ niemozliwe. Stan
ten zostal spowodowany przez rodzicéw i dzieci, ktorzy urobili miedzy sobg takie
zachowania i sposoby komunikowania sie, ze nie pozostala w nich jakakolwiek
juz przestrzen na wychowanie ani nadzieja na jej wytworzenie.

W filmie przedstawiono bezradnych dorostych i dzieci w wieku przedszkolnym,
z ktérymi nie da si¢ rozmawiac. Obie strony znajduja si¢ w sytuacji bez wyjscia.
Tworcy filmu pokazali jako przyklady wydarzenia codzienne, w ktérych rodzice
lub opiekunowie starajg si¢ nakarmi¢ dzieci, skloni¢ je do zasnigcia lub ruchu.
Za kazdym razem natrafiaja jednak na opor nie do przezwyci¢zenia. Co prawda,
dzieci wskazujg na zaproponowane im potrawy, ktdre chcialyby zjes¢, i nawet
biorg je do ust, jednak wkrdtce zwracaja je lub wypluwaja. Analogicznie dzieje
sie przy ukladaniu dzieci do snu. Dzieci wyszukuja sobie miejsce do spania przy
swoich rodzicach lub opiekunach, ale gdy tylko ci oddalg si¢ cho¢by na moment,
wybuchajg ptaczem i krzykiem. Nic dziwnego, ze w tych okolicznosciach rodzicom
coraz czgsciej nie udaje sie usypianie dziecka i pora snu przesuwa si¢ na pdzna pore
nocng. Jeszcze jeden przyklad dotyczy piecioletniej dziewczynki, ktéra zamiast
biega¢, co jest wlasciwie dla jej wieku, odmawia jakiegokolwiek ruchu. Polega to
na tym, ze rzuca si¢ natychmiast na podloge, gdy kto§ méwi jej o chodzeniu czy
zacheca jg do poruszania sie.

Sportretowani w filmie rodzice zwrdcili si¢ do renomowanej kliniki psycho-
logicznej w Gelsenkirchen z prosbg o wsparcie i pomoc terapeutyczng. Zostala
przygotowana dla nich oferta terapeutyczna zlozona z dwdch czgsci, tak przy-
najmniej przedstawiono to w filmie. Pierwszg czes¢ stanowily konsultacje i po-
rady, w wyniku ktérych wydajace sie nie do rozwigzania problemy z jedzeniem,
zasypianiem i poruszaniem si¢ mialy zosta¢ poddane interwencji terapeutycznej
i nastepnie z pomocg srodkow terapeutycznych rozwigzane. W filmie opisy po-
szczegolnych zaburzen zostaly sformulowane przy uzyciu kategorii ewolucyjno-
-biologicznych i psychologicznych, w ktérych zaznacza si¢ mozliwos¢ ponownego
przejscia od dziatan terapeutycznych do interakeji pedagogicznych. Réznica miedzy
nimi wynika z przekonania, ze podlegaja one odmiennym normom i celom dzia-
tania. W filmie tworcy nie wyjasniaja tej sprawy szczegétowo, a jedynie obrazujg
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przykltadowymi sytuacjami, komentowanymi przez terapeutdw, zgodnie ze stoso-
wang przez nich terminologia. Niewatpliwie ten mankament przyczynit sie do tego,
ze film natrafit na wieloraka krytyke, m.in. ze strony niemieckiego stowarzyszenia
Kinderschutzbewegung (Ruch Obrony Praw Dziecka), ktére podjeto przeciwko kli-
nice dziatania prawne, zarzucajac terapeutom zne¢canie si¢ nad dzie¢mi. Obecnie,
jak wiem, postepowanie zostato zamknigte.

Sytuacje przedstawione w omawianym filmie nie sg wcale nieobecne w naukowej
literaturze pedagogicznej. Od czaséw Rousseau rozwaza si¢ w niej pytanie o normy
w wychowaniu i o wlasng logike dziatania pedagogicznego, o czym byla mowa
powyzej. W pierwszej ksiedze Emila Rousseau podaje interpretacje placzu dziecka
(1955, s. 511 nast.). Interpretacja ta rdzni si¢ zasadniczo od tej, ktorg postuzono sig
w filmie. Nie ma w niej mowy o naturalnym egoizmie, ktéry wywoluje w matym
dziecku mechanizm ewolucji. Gdyby zastosowa¢é sposob myslenia Rousseau do
tego, co zostalo pokazane w filmie, to nalezaloby mowi¢ wowczas o pewnych za-
chowaniach matych dzieci, ktérych zostaly one nauczone w procesie wychowania,
i od ktérych trudno je odzwyczaic¢ (czytaj: oduczy¢). W swojej interpretacji placzu
dziecka Rousseau przekonuje, ze wskutek catkowitego braku wychowywania, lub
blednego sposobu wychowania, dzieci najpierw pozwalaja sobie ustugiwa¢, wkrotce
jednak zaczynaja rzadzi¢ swoimi wychowawcami, w tym przypadku rodzicami.
To wywoluje jedng z dwoch mozliwosci: albo dorosli nie wydaja zadnych polecen
i dzieci nikomu nie sg postuszne, albo dzieci wydajg polecenia i odbierajg ustugi
od dorostych. Jedyna droga wyjscia z tej $lepej uliczki polega na tym, zeby przez
wychowanie przeciwdziata¢ wytworzeniu si¢ miedzy stronami takiej relacji pano-
wania, w ktdrej dziecko nie bedzie traktowane jako uksztalcalne, tzn. zdolne do
podejmowania dzialan stuzacych wlasnemu rozwojowi, ktére wymagaja wsparcia ze
strony rodzicéw/opiekundw, lecz rzekomo bedzie obdarzone prawdziwa wolnoscia
i pelng niezaleznoscig, ktore przynaleza mu z natury.

Jezeli zinterpretuje si¢ omawiany film z punktu widzenia teorii dzialania peda-
gogicznego i zaproponowanego w niniejszym tekscie rozréznienia migdzy trzema
rodzajami wychowania, a mianowicie: wychowania dyscyplinujacego, przez na-
uczanie i jako kierownictwa/doradztwa pedagogicznego, dla ktérych wspdlnym
fundamentem jest wlasna logika dzialania pedagogicznego, to woéwczas mozna
rozpoznac¢ w przedstawionych na filmie zachowaniach dzieci i ich zrozpaczonych
rodzicow skutki nieudanej praxis pedagogicznej, w formie btednych czynnosci
pedagogicznych i socjalizacyjnych. Czynnosci te nie tylko doprowadzity do opta-
kanego stanu, lecz raczej go spowodowaly. Zeby mdc wyjéé z niego, konieczne
jest siegniecie po dziatania, ktére sprawig, ze wychowanie stanie si¢ ponownie
mozliwe. Takie odczytanie sedna problemu zaprezentowanego na filmie jest jednak
obce jego tworcom. Skupiajg sie oni raczej na szczegétowym ukazaniu interwencji
terapeutycznych bez odczuwania potrzeby dodania jakiegokolwiek wyjasnienia
pedagogicznego. To z kolei dalo asumpt do wielu ocen krytycznych omawianego
obrazu, jak réwniez do wnioskowania, ze dzialanie terapeutyczne z samej juz swojej
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natury znajduje si¢ na pograniczu zn¢cania si¢ nad dzie¢mi, a dalej — pociagneto za
sobg paradoksalng w gruncie rzeczy ocene filmu przez publiczno$¢. Pedagogiczna
bowiem geneza przedstawionych przypadkdow zostala zupelnie zmarginalizowana
przez terapeutow.

Wspomniani krytycy terapii zamiast rozrézni¢ miedzy orientacjami normatyw-
nymi w pedagogice i srodkami terapeutycznymi, a nastepnie uwzglednic i oceni¢
oddzialywania wychowawcze, ktory poprzedzily czynnosci terapeutow, przyjeli
jako punkt wyjscia narracj¢ opartg na prawach dziecka, zgodnie z ktérg racjom
dzieci nalezy si¢ takie samo poszanowanie jak ich rodzicom. Przez to jednak
uniemozliwione zostalo rozpatrzenie i zaopiniowanie niewatpliwych zaburzen
dzieci w ich podstawowych czynnosciach zyciowych z perspektywy pedagogiczne;.
Nalezy nadmieni¢, ze tej perspektywy nie da si¢ poming¢ ani niczym zastgpic.
Jesli bowiem w filmie ukazano rozréznienie migdzy dziataniami terapeutycznymi
i pedagogicznymi, to nalezato réwniez konsekwentnie wskaza¢ na réznice miedzy
terapeutycznie i pedagogicznie rozumianymi: dyscyplinowaniem, nauczaniem
i poradnictwem.

Jak przypomniano powyzej, dyscyplinowanie jest dozwolone w praktyce pe-
dagogicznej tylko wtedy, gdy przez wychowanie nie zmierza si¢ do narzucenia
umysltom dzieci i dorastajgcych jakichkolwiek pozytywnych (w sensie zdetermi-
nowanych) celéw, lecz tylko uniemozliwia si¢ im nieroztropne dzialanie, przez
ktore mogg zrobi¢ krzywde sobie samym lub/i innym. Czy to samo odnosi si¢
réwniez do dziatan terapeutycznych, z ktérych pomoca probuje sie wyjs¢ w sytu-
acji fiaska oddziatywan wychowawczych? Czy rzeczywiscie mozna postawi¢ znak
réwnosci miedzy dziataniami terapeutéw a tym, co zostalo ostabione lub nawet
zniszczone wskutek czynnosci rodzicow/opiekunéw naruszajacych wewnetrzng
logike dzialania pedagogicznego? W wielu przypadkach, jakie zostaly ukazane
w filmie Elternschule, wszystko przemawia za tym, ze dorosli wskutek wtasnych
zachowan wytworzyli u dzieci postawe bezradnosci. Dlatego tak trudno bylo
pozniej naprawic te dzialania poprzez samo tylko wychowanie.

W takich przypadkach, jak przedstawione w omawianym filmie, trzeba umozli-
wic¢ dzieciom, ktdre ptaczg ze wécieklosci, najpierw wybierajg sobie jedzenie, a po-
tem je wypluwaja przed siebie, nie chcg same zasng¢ i ktérym zadne juz dzialanie
pedagogiczne nie jest w stanie pomoc, skorzystanie z praktyk terapeutycznych.
Nie nalezy ich jednak legitymizowac jako pedagogiczne ani tez zréwnywac z in-
terakcjami pedagogicznymi, wskazujac jedynie na niewielka réznice, polegajaca
na tym, ze w tych pierwszych stosuje si¢ pedagogicznie niedozwolony przymus.
W omawianym filmie ukazano go w zachowaniach terapeutéw wobec dzieci, gdy
przykladowo pozostawiali oni placzace i krzyczace dziecko samemu sobie az do
wyczerpania jego sil, albo gdy dziecku, ktére przy wyborze positku i jego pory
kierowalo sie¢ wylacznie wlasnym widzimisie, a po jego zjedzeniu wypluwato
cze$¢ jedzenia, odmawiali przez pewien czas pokarmu, az do odczucia glodu, albo
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wreszcie — w przypadku dziecka, ktore nie chcialo zasng¢ o okreslonej porze, nie
pozwalali na zasypianie wtedy, gdy ma taka potrzebe.

Zasadno$¢ przedstawionych powyzej srodkow terapeutycznych stoi w sprzecz-
nosci z ich niedopuszczalnoscia z pedagogicznego punktu widzenia, a jednak jest
usprawiedliwiona, gdyz opiera si¢ na fakcie, ze zachowanie, ktére bedzie poddawane
dzialaniu terapeutycznemu, musi wpierw powstaé wskutek oddziatywania wycho-
wawczego, i w osiggnietym stanie nie moze by¢ naprawione przez oddziatywanie
pedagogiczne. To, czy rzeczywiscie w danym przypadku tak jest, podlega wnikliwej
kontroli. Tylko beznadziejnos¢ blednego wychowania zezwala na interwencje te-
rapeutyczne tego rodzaju, jak te przedstawione w filmie Elternschule. A nawet jesli
powyzszy warunek bedzie spelniony, mozna na podobne zachowania wzgledem
dzieci zezwoli¢ wylacznie wtedy, gdy istnieje uzasadniona nadzieja, ze po zakon-
czeniu terapii odzyskana jakos¢ wychowania nie stanie si¢ ponownie przedmiotem
lekkomyslnych i nieumiejetnych czynnosci wychowawczych ze strony rodzicow/
opiekundéw. Konieczne jest zatem zagwarantowanie, ze wychowanie, ktore dzieki
terapii otrzymalo szanse na rozpoczecie si¢ od nowa, bedzie przebiegalo dalej, ale
juz nie wedtug kryterium terapeutycznego, lecz specyficznie pedagogicznego. Do
jego istoty nalezy transformowanie zewnetrznej normatywnosci pozapedago-
gicznej w wewnetrzng normatywnos¢ pedagogiczng, ktdre dotyczy oddzialywan
wychowawczych we wszystkich trzech zakresach, a mianowicie - wychowania
jako rzadzenia dzie¢mi, wychowania przez nauczanie i jako kierownictwa czy
doradztwa pedagogicznego.

Niech mi bedzie wolno na zakonczenie wyrazi¢ przekonanie, ze najlepszym spo-
sobem ustrzezenia si¢ przed fenomenami, jakie pokazano w filmie pt. Elternschule,
jest respektowanie transformacyjnej logiki wychowania.

Przelozyl z jezyka niemieckiego Dariusz Stepkowski
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A CONCEPT OF A SELF-LOGICAL NORMATIVITY
OF EDUCATION AND THEIR RELATIONS TO OTHER
NORMATIVITY CLAIMS

Abstract: The paper develops the concept of a self-logical normativity of education. It
identifies pedagogical action as a transformational practice with its own forms of acting and
causality. The theoretical and practical significance of this concept is finally explained in
the film ,,Elternschule” by distinguishing between pedagogical and therapeutical thinking
and acting.
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