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© pedagogicznym rozumieniu ,dobra dzieck

Pedagogical definition of “best int

Wprowadzenie

Analizy dotyczace dobra dziecka rozpocznijimy ad uwag o charalaerzs imetodo
Jogicznym, tworzacych formalne (leczistotne) ramy dla podjetych cksploracji Ciro
dzi o doprecyzowanie przedmiotu, a w konsckwendji specytita przedsiawionych
w ninicjszym tekscie badait, Juz na wstg pie nalezy dokonaé rozroznienia w aspel-
cie zakieséw zainteresowari hadawczych pedagogiki. Zauwaziny mianowicie, ze
¢ do

w jej pole wehodza dwa obszary preedmiotowe: pierwszy 7 nich odnosi
edukacji (wychowania), drugi - dotyczy samej pedagogiki Pierwszy 7 przedimio-
téw bada, tzn. zjawiska okreslane mianem wychowania (lub zaleznie od tradycjiz
edukaciy). mozna uznaé za podstawowy, naturalny” i powszechny w pedagopice
(naukach edukacyjnych). Badania dotyczace pedagogiki jako nauki prowadzone
53 natomiast jedynie w ramach niektérych subdyscyplin pedagogicznyeh (jak np.
pedagogika ogdlna) | mimo ze niespecyhczne (mo7na wreez powiedziec 1zadkie
czy niepopularne?) sqniezwyklc istotne dla niej samej Pojawienic sig oraz stopien
zaawansowania badaf tego typu decvduje o metodologicznej i teoretyezncj spoj-
nosci wiedzy pedagogicznej. Dzieki nim okreslane sa talkae aspekty (elementy)
nauki jak: cele, struktura, metnd badawcze, czy jezyk. Ostatecznie, badania meta
nik éwiadczacy o dojrzatosci metodalogicz

przedmiotowe uznawane 3 za wska
nej kazdej nauld  w tym pedagogila (zob. Magicr, 2012: 31-49).

Jak wspomniuno wyzej, wprowadzona uwaga nie ma jedynie charakteru ogdl
nego, lecz jest istotna dla niniejszego artvkutu. Chodzi mianowicie o to, ze hadania
dotyczqce dobra dziecka prowadzone byé moga na dwoch, wymienianych wyvej
poziomach. Bada mozna zaréwno zZiawiska - adpowiadajac na pytanie: czymn jest
dobro dziccka?; jak i pojecie (pojecia) - opisujac funkcionowanie kategorii do
bra dziecka” na teremie (jqzyka) pedagogiki. Pierwsze podeiscie jest podejsciem

10 opotaieniu w rozwoju badad meta przedmiotowych w stosunku 66 postepu wiedzy przea
miotowej w pedagogice mawi np A S2ul2 (2005: 2527, 35)



Dr Piotr Magier

przedmiotowym, drugie metaprzedmiotowym. W pierwszym chodzi o opis, wyja-
$nienie i/lub uzasadnienie dobra dziecka; w drugim o odpowiedz na pytanie: jak
w jezyku pedagogiki termin ten jest rozumiany, jakie posiada pojecia i jakie petni
funkcje w strukturze wiedzy pedagogicznej (w jakim celu jest uzywany).

Niniejszy tekst pozostaje na drugim z wymienionych wyzej poziomdw. Nie
chodzi w nim o opis i wyjasnienie zjawiska, lecz o zdanie sprawy z rozumie-
nia i funkcjonowania kategorii ,dobra dziecka” w pedagogice {a wiasciwie
o sformutowanie uwag dotyczacych tej kategorii). Autor, jako pedagog ogdlny,
uznaje swe kompetencje w tej wias$nie dziedzinie, cho¢ i w tym zakresie, pre-
zentowane tresci maja charakter elementarny, wprowadzajacy.

Innym powodem uzasadniajacym przyjete rozwigzanie sg trudnosci z okresle-
niem metody badan. Juz na wstepie stwierdzi¢ mozna, ze badanie dobra dziecka
przysparza niejakich komplikacji. Préba okreslenia adekwatnej wzgledem niego
metody badan napotyka szereg probleméw. Trudnosci metodologiczne pozostaja
konsekwencja dos¢ specyficznego przedmiotu, jakim jest dobro dziecka. Przy zato-
zeniu, Ze w podjetej analizie chodzi o poznanie istoty? zjawiska okreslanego ,dobro
dziecka” - co, wydaje sie odpowiada¢ oczekiwaniom Czytelnika - stwierdzi¢ nalezy,
Ze przedmiot ten sytuuje sie w zakresie zainteresowan filozofii. Ujecie takie wpro-
wadza koniecznos¢ zastosowania metod badawczych wiasciwych dla filozofii (np.
metody fenomenologicznej), ktérych zakres zastosowania w pedagogice wydaje
sie ograniczony, zaréwno ze wzgledu na specyfike badawcza obu nauk jaki i dlate-
go, ze wymaga od pedagog6w posiadania kompetengiji filozoficznych3.

2 My za$ chcemy poszukiwac takich cech, ktére sa wspdlne dla wszystkich Wymienionych okre-
séw i ktore wspdlnie oddaja cechy dziecifstwa i wieku dzieciecego” (Nowak, 2001: 165).

3 Autor wyraza przekonanie, iz kazda dziedzina wiedzy jako specyficzny typ aktywnosci badawczej wy-
maga gruntownego przygotowania. Sceptycznie ocenia sytuacje, w ktorych przenosi si¢ w prosty (na-
iwny) sposob kompetencje z jednej dziedziny na inng. Sytuacja zwrotnej (dwukierunkowej) interpolacji
kompetencji ma niewatpliwie miejsce w przypadku relacji miedzy pedagogika a filozofig a ich zasadnos¢
wymaga uzasadnienia: ,,O ile heurystyczna obecnos¢ filozofii w pedagogice nie nastrecza watpliwosci,
o tyle pytania moze wywota¢ obecno$¢ systemowa, kiedy pedagog wykorzystuje merytorycznie tezy
(i rozumowania filozoficzne) we wtasnych rozwazaniach. Odmawianie pedagogice prawa do podejmo-
wania na gruncie wilasnej dyscypliny rozwazan filozoficznych, oznaczatoby wprowadzenie czesciowo
przeciez umownych barier miedzy problematykg filozoficzna i pedagogiczna, co wiecej, bytoby — 2e
wazgledu na tradycyjnie bliskie zwigzki pedagogiki z filozofig — przedsiewzigciem poznawczopzkodliwym,
Chodzi o to, ze uprawomocnienie wykorzystywania przez pedagogow pogladéw (tez) filozoficznych na-
lezy do dyscypliny filozoficznej, z ktérej zostaty zaczerpniete, a wiec nie ma on kontroli nad ich prawdzi-
woscia. Chodzi takze o to, by w sytuacii, kiedy pedagog usituje na wiasng reke rozwijac problematyke
filozoficzna, powstajace pod szyldem pedagogiki teksty filozoficzne spetniaty warunki istotnosci: nie
powielaty znanych filozofii pogladéw, przyswajanych wtornie, lecz wnosity nowe tresci, stawiajac ory-
ginalne wiedzotwdrcze pytania i znajdujac dla nich uprawomocnione odpowiedzi” (Bronk, 2005: 24).
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Ponadto wstepnie sadzi¢ mozna, iz badania empiryczne (typowe w przy-
padku pedagogiki) posiadaja tu ograniczony zasieg. Dobro dziecka nie istnie-
je bowiem fizycznie, nie jest zespotem czynnoéci (jak wychowanie) faktem lub
procesem. Stanowi konstrukt teoretyczny, natomiast zdania (tezy) przypisujace
dziecku okreslong warto$¢, jako teoretyczne (ogdlne) nie posiadajg wprost sen-
su empirycznego (por. Bronk, 2010: 65-68; Bocheniski, 1992: 68-69). Rzec zatem
mozna, ze dobro dziecka nie jest (z trudnoscia jest?) uchwytne empirycznie.

Wiasnie dlategb przyjetym w tekScie rozwigzaniem, stanowigcym prébe
zajecia stanowiska ,posredniego” w aspekcie metody badawczej, jest zasto-
sowanie analizy pojeciowej. Co prawda opis (rekonstrukcja) pojeé ,dobra
dziecka” uzywanych w pedagogice, nie stanowi prostej odpowiedzi na pyta-
nie o istote tegoz dobra, niemniej analiza znaczeniowa pozwala na charakte-
rystyke istniejacych pogladéw na ten temat. Umozliwia dodatkowo nazwanie
argumentéw uzywanych w dyskusjach oraz wskazanie teoretycznych trud-
noéci jakie wiagzg sie z przyjeciem okreslonego rozumienia (pojecia) ,dobra
dziecka”. Badanie tego typu respektuje takze jedno z podstawowych wyma-
gan metodologicznych — a mianowicie postulat precyzji. Wydaje sie wrecz, ze
analizy znaczeniowe sg w tym aspekcie bliskie podej$ciu empirycznemu (po-
zyfywistycznemu?)“, cho¢ dotycza specyficznego przedmiotu (tekst i zawarte
w nin pojecia, sensy, tezy) (por. Magier, 2012: 44-45).

Badanie kategorii ,dobra dziecka” wymaga sformutowania dalszych, ele-
mentarnych rozréznienn meta-terminologicznych. S3 one istotne zaréwno ze
wzgledu na przedmiot niniejszej wypowiedzi, jak i szerszy kontekst - miano-
wicie obserwowang u pedagogéw niechec do ,dywagacji” tego typu®. Zwréémy
mianowicie uwage na rozréznienie miedzy terminem (nazwg, symbolem) a po-
jeciem (inaczejznaczeniem lub rozumieniem terminu) (por. Kaminski, 1992:11;
Bronk, 2010: 58). Zazwyczaj, w danej nauce funkcjonuje wspdlny, powszech-

nie uznawany zbiér terminéw. Niestety, sytuacja taka nie istnieje w aspekcie

4 Jak sadze, o bliskosci postulatéw (kryteriéw) filozofii analitycznej z postulatami (kryteriami) em-
piryzmu (czy wrecz pozytywizmu?), zajmujacej sie odkrywaniem znaczer zawartych w jezyku
nauki z pisze J.M. Bocherski (1993a: 138-146).

5 Na niefrasobliwoé¢ pedagogéw w (nie)uzywaniu okrelonych dystynkcji terminologicznych
zwraca m.in. uwage: A. Bronk (2010: 58, 59-61).

6 Cho¢ i tu pojawiajq sie pewne mody, trendy. Przykladem takiej sytuacii jest uiycie terminu
,edukacja” zamiast/obok ,wychowania” (por. Magier, 2011b: 158-159).

-nn|



Dr Piotr Magier

poje¢. Mimo (wzglednej) zgodnoéci na poziomie nazw (czyli symboli), czesto
nie ma zgodnosci co do znaczen im przypisywanych. Wieloznaczno$¢ jest cecha
nie tylko jezyka potocznego (gdzie nie wydaje sie tak grozna), lecz takze jezyka
nauki - zwtaszcza nauk humanistycznych (spotecznych), gdzie powoduje roz-
liczne trudnosci poznawcze. Prostg konsekwencja nierozrézniania terminu od
pojecia (lub odwrotnie) jest naiwne przekonanie, Ze partnerzy dialogu uzywa-
jac tych samych terminéw méwia o tym samym zjawfsku - tu: dobru dziecka.
Tymczasem tozsamo$¢ nazewnictwa niekoniecznie pocigga za sobg tozsamos¢
pojeciowa. Brak swiadomosci wieloznacznos$ci terminéw powoduje chaos
w komunikacji miedzy naukowcami oraz nieporozumienia na poziomie teore-
tycznym (por. Urbaniak-Zajac, 2013: 13). Jak sadzi autor, pedagodzy (czy inni
naukowcy) kierujac sie niechecig wobec pozytywizmu?, lub (skadinad istotng)
troska o ,dowartosciowanie” wiedzy (jezyka) potocznej w nauce?, de facto na-
razaja sie na klopoty z precyzja jezyka jakim sie postugujg. W konsekwencji,
sytuacja taka moze prowadzi¢ do podwazenia jednego z fundamentalnych kry-
teriéw naukowosci - a mianowicie postulatu intersubiektywnej komunikowal-
nosSci (zob. Kaminski, 1992: 219; Nowak, 2008: 62-65).

Pomijanie analiz semiotycznych (a zapewne niekiedy i braki w kulturze
semiotycznej) naraza pedagogéw na jeszcze (przynajmniej) jedno niebezpie-
czenstwo. Chodzi o uzywanie pewnego terminu (tu: ,dobro dziecka”) jako ,sto-
wa-wytrychu”, nagminne stosowanie go w réznych kontekstach i dla réznych
celéw (niekoniecznie poznawczych), przy niejasnym jego definiowaniu®. Sy-
gnalizowana trudnos$¢ wydaje sie by¢ konsekwencja nie rozréznia ejdetyczne-
go i operacyjnego sensu terminu (znaku). Poprawne syntaktycznie postugiwa-
nie sie okreslong kategoria nie jest rownoznaczne z precyzyjhym jej rozumie-
niem - czyli posiadaniem przez uzytkownika jasnego i ostrego pojecia, a tym

7 Jak wiadomo neopozytywizm postulowat precyzje, jednoznacznosé jezyka nauki. Uznawat ma-
tematyke (logike matematyczng) za wzor jezyka naukowego (Tatarkiewicz, 1993: 342).

8  Znaczenie wiedzy potocznej akcentuja zwtaszcza w przedstawiciele uja¢ humanistycznych, nie
traktujac jej jako ,gorszego” niz naukowy sposobu poznawania rzeczywistosci i komunikowania
sie. Problem relacji miedzy jezykiem potocznym a naukowym w pedagogice analizuje m.in.
T. Hejnicka-Bezwiriska (2008: 57-60, 258-265). —

9  Ostroznos¢ wzgledem popularnych, powszechnie akceptowanych terminéw i pogladow proponuje
J.M. Bocheniski ,piszac o humanizmie: ,Co prawda samo stwierdzenie powszechnosci tego wierzenia
zawiera juz jakby zaczatek ujemnego o nim sadu. Bo kiedy wszyscy, albo prawie wszyscy zgodnie
cos twierdzg owo cos jest z géry podejrzane. W kazdym razie nieufnos¢ wobec takich rozpowszech-
nionych wierzen jest jedng z kardynalnych zasad metody filozoficznej” (Bocherski, 1993b: 24-25).
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samym prawidiowego odnoszenia nazwy do wtasciwego typu desygnatow
(zjawisk). ,Stosunek miedzy tymi sensami znaku jest prosty: jezeli dany jest
sens ejdetyczny, wtedy zawsze obecny jest sens operacyjny, ale nie odwrotnie.
[...] mozna do znaku dotaczy¢ sens operacyjny nie dajac mu przy tym zadne--
go sensu ejdetycznego” (Bochenski, 1992: 49). Z ostroznos$cia zatem trzeba
podchodzi¢ do sytuacji, w ktérych utozsamia sie poprawno$¢ syntaktycznego
uzycia terminu ,dobro dziecka” z precyzyjnym jego rozumieniem. Mimo, sty-
listycznej poprawnosci (niekiedy ,kwiecistosci” jezyka) oraz wyraznie pozy-
tywnej konotacji, uzycie nazwy ,dobro dziecka” nie musi sie wigzac z precyzjg
i poznawczym pozytkiem jaki 6w termin, jak sie wydaje, ze soba niesie.

Podsumowujgc powyzsze uwagi stanowiace uzasadnienia wyboru proble-
matyki tekstu oraz wyjasnienie przyjetego podej$cia badawczego powiedzie¢
mozna, ze analizy terminologiczne stanowig istotny aspekt rozwoju nauki,
umozliwiajgc rozwdj badan i wiedzy naukowej (por. Nowak, 2008: 63-64,
190-196). ,Nauka jest dzietem pewnej wspdlnoty, moze dojs¢ do skutku tylko
dzieki trwajacej w czasie wsp6tpracy wielu ludzi. Wspétpraca ta wymaga jed-
nak dzielenia sie wiedzg, ktére realizuje sie poprzez znaki, szczegélnie przez
mowione i pisane stowa. Stowa nie s3 wiec tylko czym$ ubocznym, lecz sa
istotnym narzedziem nauki” (Bochenski, 1992: 42). Zatem zajmowanie sie
kategorig ,dobra dziecka” autor uznaje za istotny element badan pedagogicz-
nych, nie mniej znaczacy niz badanie samego zjawiska.

Podejmujac sprawozdawczg refleksje meta przedmiotowa dotyczacg ka-
tegorii ,dobra dziecka” sformutuje uwagi*® dotyczace kolejno: dziejow zainte-
resowania dzieckiem (historycznym kontekstem rozwoju pojecia , dziecko”);
terminu i pojecia (pojec) ,dobra dziecka”, ich typéw, koncepcji w ramach kté-
rych s3 uzywane; oraz funkgji jakie petni ta kategoria w pedagogice.

Uwagi historyczne

Historycznie rzecz biorac kategoria , dobro dziecka” i jego bliskoznaczniki
(synonimy), zwtaszcza: ,dziecko’, ,dziecinstwo” - jako kategorie pozytyw-
nie wartosciujace (1) - sa okresleniami pojawiajgcym sie stosunkowo pézno
w kulturze europejskiej, w tym w pedagogice. Sadzi¢ mozna, ze powszechne

10 zgodnie z pogladem A. Salamuchy (2010: 120), teksty naukowe moga mie¢ charakter syntetyzu-
jacy, postulatywny bad? analityczny, problemowy. Niniejszy tekst stawia sobie cele analityczne.
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ich uzycie przypada na XVIII i XIX wiek, a ich upowszechnienie warunkowane
byto rozwojem stanowisk naturalistycznych. Za nosnik przekonania o wyjat-
kowej wartosci dziecka, jego odrebnosci i specyfice - gtéwnie psychicznej (nie
zawsze okreslanych terminem ,dobro dziecka”) - uzna¢ mozna zaréwno natu-

ralizm romantyczny (XVIII wiek) jak i przyrodniczy naturalizm XIX-wieczny.

Niezaleznie i uprzednio wzgledem naturalistycznych stanowisk, sprzyjajacy
Jklimat intelektualny” dla pozytywnie wartosciujacego rozumienia ,dziec-
ka” i ,dziecinstwa” stwarzato chrzescijanistwo, formujac moralne i religijne
aspekty mentalnosci europejczykow (zob. Magier, 2011a: 210-221).
Przekonanie dotyczace specyficznej wartosci dziecka pojawiato sie juz
w starozytnosci zydowskiej oraz czesciowo (w pewnych okresach) w starozyt-
nosci greckiej. W okresie starozytnosci tres¢ interesujgcego nas przekonania
obejmowata przede wszystkim $wiadomo$¢ odrebnosci, specyfiki psychicznej
dziecka oraz uznania jego (wzglednej) podmiotowosci w relacji do cztowieka
dorostego. Specyficzny typ pojecia, dziecka”, bliskiego dzisiejszemu rozumieniu
.dobra dziecka” wytworzyta kultura starozytnego Izraela. Tu kategoria ,dziec-
ko” posiadata wyrazne pozytywne konotacje. Wartos¢ dziecka uzasadniata tra-
dycja i przekaz religijny. Istote dziecinstwa taczono z taska, darem Boga, btogo-
stawienistwem. Za cel rozwoju dziecka uznawano poboznosé oraz madrosé, ro-
zumiang zaréwno jako sprawno$¢ w wykonywaniu zawodu, jak przede wszyst-
kim znajomo$¢ Tory i postuszenstwo nakazom religijnym zwtaszcza w aspekcie
obrzedowym i moralnym (Adamski, 2002: 87-91, 92-94; Wilk, 2003a: 39).
Pozytywne przekonanie o warto$ci dziecka w okresie nowozytnym niosto
ze sobg chrzescijanstwo. Chrzescijanskie rozumienie ,godnosci dziecka” (,,do-
bra dziecka”) warunkowane bylo zaréwno eschatologicznie jak i personali-
stycznie. Pozytywne warto$ciowanie dziecka!® warunkowane byto zaréwno
starotestamentalnym przekonaniem o symbolicznej wartosci dziecka (znak
taski Boga), zyciem i wypowiedziami Chrystusa, ktore $wiadczyty o Jego sza-
cunku dla dziecka i dziecinstwa, dogmatem o stworzeniu cztowieka na obraz
Boga, jak i troska o powszechne zbawienie, zatem takze dzieci. Chrzescijan-

11 Chrzescijanstwo natomiast wyraznie charakteryzuje sie postawa respektu wobec dziecka.
Taka postawa wynika z faktu przyjecia nauki Jezusa Chrystusa. Jezus nauczat o tym, aby dziec-
ko i w ogdle dziecifstwo przyjac za wzorzec. Postawit dziecko wsrod Apostotéw zwasnionych
w sporze o pierwszenstwo, zachecajac ich aby stawali sig jak dzieci: «Jesli nie staniecie sig jak
dzieci, nie wejdziecie do Krélestwa»” (Nowak, 2001: 174).
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skie rozumienie dziecka skutkowato zaréwno rozwojem dziatalnosci chary-
tatywnej i edukacyjnej adresowanej do dzieci, jak i aktywno$cig ewangeli-
zacyjng wplywajaca na zmiane przekonan o dziecku jako istocie nie w petni
wartosciowej (Ferry, 1998: 100-101; Krapiec, 2003: 20; Wilk, 2003a: 40-41).
Mimo ze podstawy formowania si¢ doktryny praw cztowieka siegaja okresu
starozytnej Grecji, Rzymu (por. Szacki, 2007: 35-37), a przekonanie o godnosci
cztowieka stanowito tres¢ religijnej kultury Izraela i chrze$cijanstwa, wyda-
je sie ze nowozytna cywilizacja europejska do XVIII wieku nie specyfikowata
dziecinstwa i w zwigzku z tym, zasadniczo nie okres$lata tresci ,dobra dziec-
ka” (Wilk, 2003a: 27-32). Sadzi¢ mozna, ze*dziecko w tym okresie podlegato
zasadniczej instrumentalizacji. Nie stanowito ono wartosci autotelicznej, lecz
jego warto$¢ byta podporzadkowana interesom rodu, spoteczenstwa, indywi-
dualnej korzysci czy przyjemnosci (Magier, 2011a: 211-215). Nawet humani-
styczne przekonania Renesansu, stawiajace cztowieka w centrum $wiata, nie
przekladaly sie wprost (zawsze, czy czesto) na uznanie autonomii dziecka'.
Wydaje sie, ze zdecydowany zwrot w sposobie rozumienia i wartosciowa-
nia dziecka, nastapit dopiero w XVIII i XIX wieku?®. Wptyw na jego powstanie
miaty zaréwno stanowiska na terenie nauki (filozofii) jak i zmiany spoteczne
tego okresu. Naturalistyczna idea, méwigca o pierwotnej dobroci cztowieka,
wprowadzita przekonanie, ze dziecko jako najmniej zmienione przez wpty-
wy spoteczne, jest najblizsze ideatowi doskonatosci i dobroci natury ludzkiej.
Rozwdj naturalizmu scjentystycznego w XIX wieku, doprowadzit natomiast
do zainteresowania sie psychiczng specyfika dziecka. Konsekwencja tego byt
lawinowy rozwdj badan z zakresu psychologii, skutkujacy na terenie peda-
gogiki rozwojem pajdocentrycznych przekonan okreslanych jako tzw. Nowe
Wychowanie (Kunowski, 2001: 113-116; Sliwerski, 2007: 33-39; Wilk, 2003a:

12 mitos¢ rodzicielska nie byta sprawa pierwszorzednej wagi, jak to jest w wiekszosci dzisiejszych par
matzeriskich. Musiato uptynac sporo czasu, aby tak sie stato. Swiadczy o tym nastepujaca anegdota,
krotka i dobrze znana, lecz najlepiej ukazujaca mentalnosé, ktéra miedzy XVI a XVIII wiekiem zmie-
niata sie bardzo powoli: Montaigne, nasz wielki humanista, przyznawat, iz nie pamigta doktadnej
liczby swych dzieci zmartych w wieku niemowlecym! Wiele to mowi o przepasci jaka oddziela nas od
Renesansu. Zwlaszcza ze ta niepamied, jak nalezy sie domyslac, nie byta rezultatem jakiejé wiasciwej
filozofowi oschtosci serca. Jego postawa ma raczej znaczenie jako symptom dominujacego wowczas

_ stosunku do tych jeszcze «potencjalnych» bytow, jakimi sq dzieci” (Ferry, 1998: 100).

13 jeéliza wskaznik formowanie sie pojecia (idei) dobra dziecka uzna¢ mozna pojawienie sie $wiadomo-
$ci obowigzkow wzgledem dzieci, to: ,Idea tych obowigzkéw pojawia sie bardzo powoli i niesmiato
poczawszy od XV| wieku, a rozpowszechnia sie dopiero w wieku XVIIi” (Ferry, 1998: 101).
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32-34; Smoliniska-Theiss, Theiss, 2003: 89-91). Zainteresowania dziecka, jego
potrzeby, uzdolnienia i predyspozycje, rozwoj staty si¢ gtéwnymi kategoriami
opisujacymi dziecifistwo, a przez to weszly w zakres okreslenie istoty dziecka
(pojecia ,dobro dziecka”). Problematyka badawcza dotyczaca dziecka przy-
brata w pedagogice tego okresu forme ustrukturalizowanej dyscypliny wie-
dzy, okreslanej jako pedologia (Sliwerski, 2007: 29-32).

W aspekcie spotecznym, powszechne zainteresowanie dzieckiem pojawito
si¢ jako konsekwencja nieludzkiego traktowania dzieci w zaktadach przemy-
stowych, przypadkéw zaniedbywania oraz przemocy (w tym rodzinnej) wobec
dzieci. Rozwdj przemystu spowodowat zwrdcenie uwagi na dzieci jako grupe
zawodowa, nadmiernie wykorzystywang do pracy w kopalniach (Anglia) czy
hutach (Szwajcaria). Dostrzezenie wyzysku jakim podlegaty dzieci jako grupa
pracownicza, doprowadzito do szeregu uregulowan prawnych ograniczaja-
cych mozliwosci zatrudniania dzieci oraz nakladajacych na parnstwo obowia-
zek elementarnego ich ksztatcenia (Grocholewski, 2003: 56-57).

Podobnie, zainteresowanie losem dzieci inspirowane byto aktami przemo-
cy fizycznej jakim podlegaty, ich porzucaniem, zaniedbywaniem - zwtaszcza
w okresie klesk naturalnych i gtodu. Przypadki maltretowania dzieci prowo-
kowaty dyskusje spoteczne oraz postulaty ochrony przed nieograniczonym
prawem rodzicéw. Makabryczne losy dzieci osieroconych, gtodujacych, zja-
danych, wykorzystywanych seksualnie, nie majacych prawa do edukacji pro-
mowaty rozwdj dziatan na rzecz dzieci oraz teoretyczng refleksje nad dobrem
dziecka (zob. Kuzma, 2003: 73-74; Grocholewski, 2003: 61-63; Surdacki,
2011: 273-290; Mazur, 2011: 401-421).

Rozwdj pedagogiki wspoétczesnej, niezaleznie od innych inspiracji teore-
tycznych ukierunkowany zostat przez wspomniane idee, promujace zaintere-
sowanie dzieckiem oraz,dobrodziecka”. Wspotczesnym skutkiemzaistniatych
zdarzen jest prze$wiadczenia, ze ,dobro dziecka” stanowi naczelng kategorig
pedagogiki, a na plaszczyznie praktycznej gtéwny cel edukacji. Nie sposéb
jednak nie zauwazy¢, ze mimo zgody pedagogow i wychowawcdéw, co do nad-
rzednosci opisywanej kategorii, nie istnieje zgoda codo jej rozumienia, istoty.
Wiasnie w imie dobra dziecka kazde ze stanowisk pedagogicznych piomuje
wiasne jego rozumienie, prowadzac niekiedy zagorzate polemiki z przedsta-
wicielami stanowisk odmiennie pojmujacych jego istote (Kunowski, 2000: 70-
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-71). Mozna zaryzykowac¢ twierdzenie, iz pluralizm pedagogiki wspotczesnej
pozostaje skutkiem wielu sposobéw rozumienia ,dobra dziecka”. Co wigcej
uwagi historyczne wskazuja, iz kategoria ta tworzona byta gtéwnie w kontek-
$cie negatywnych spotecznie odniesien do dziecka, w sytuacji niesprzyjaja-
cych warunkow dla dziecka i jego rozwoju. W zwigzku z tym, ze powstata dla
ochrony dziecka wydaje sie stanowic¢ szczegdlnie drazliwg kategorie pedago-
giczng. Tlumaczy¢ to moze zaangazowanie pedagogéw w obrone wtasnego
stanowiska (poglquc')w) w aspekcie definiowania istoty dziecka, dziecinistwa,
dobra dziecka, zgode na wyrazne konotacje wartoSciujace i emocjonalne oraz
jednoczesng nieche¢ dla uznania odmiennych pogladéw za réwnoprawne -
postrzeganie ich jako zagrazajace ,prawdziwemu” dobru dziecka'.

Termin

Zgodnie z zasadg mdwiacg, iz w przypadku nazw ztozonych (wzgledem
terminu podstawowego) zachodzi zawezanie zakresu oraz poszerzenie tresci
nazwy - zakres i tre$¢ sg wzgledem siebie odwrotnie proporcjonalne (Hajduk
2007: 33) - wnioskowa¢ mozna, iz, dobro dziecka”, jako termin ztozony okre-
$la specyficzny rodzaj dobra. Jako typ dobra - jest wezsze niz dobro ,,w ogéle”,
lecz ma bogatszg od ,dobra” tre§¢. Chcgc zatem odpowiedzie¢ na pytanie: jaka
jest tre$¢ terminu ,dobro dziecka”, trzeba wpierw okresli¢ znaczenie terminu
»dobro”, a nastepnie doprecyzowac o jaki typ dobra chodzi, czyli co oznacza
rzeczownik ,dziecko” (tu uzyty w dopetniaczu: ,dziecka”).

,Dobro” podobnie jak inne terminy z zakresu humanistyki nie jest jedno-
znaczny a jego rozumienie uwikiane jest w réznego rodzaju poglady (koncep-
cje) - gtéwnie filozoficzne'. Podstawowe (bodaj najczesciej uzywane) uzycie
terminu ,dobro” odnosi sie do aspektu moralnego. W etyce funkcjonuje on jako
kategoria oznaczajgca pozytywng warto$¢ czynu, oceniang wzgledem kryterium
godnosci osoby - adresata bgdz autora tegoz czynu. Niemniej kategoria ,dobro”

14 Wydaje sie, ze jako przykiad takiej zaangazowanej polemiki wskaza¢ mozina teksty B. Sliwer-
skiego (por. np. 2007, s. 135-192).

15 Do gtownych koncepcji warunkujacych rozumienie (istote, geneze) dobra nalezg: relatywistycz-
na koncepcja dobra — wedtug ktdrej cztowiek kreuje dobro, stanowi jego zrédto i miare (sofi-
$ci); emanacyjna koncepcja dobra — gdzie dobro stanowi najwyzsza miare, stanowi istote bytu
(Platon, Plotyn); teleologiczna koncepcja dobra — gdzie dobro rozumiane jest jako ,przyczyna
i cel wszelkiego dazenia” (Arystoteles); realistyczna koncepcja dobra — podkreslajaca tozsamosé
bytu i dobra (Tomasz z Akwinu) (Maryniarczyk, 2001: 614-619).
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funkcjonuje takze w metafizyce, ekonomii czy mowie potocznej. W metafizyce
okresla ceche (wtasno$¢) bytu -jest jednym z transcendentaliéw. W znaczeniu
ekonomicznym - funkcjonuje jako okreslenie przedmiotu lub stanu posiadania,
jako czyjas wlasnos¢. Wreszcie ,dobro” uzywane jest w szerokim (potocznym)
znaczeniu, jako synonim wartosci, czego$ cennego, pozgdanego (por. Maryniar-
czyk, 2001: 614-619; Drabik i in., 2007: 141; Diugosz-Kurczabowa, 2005: 104;
Herbut, 1997: 116-117; Morszczynska, 2001: 387-389). Wtasnie w takim uzy-
ciu ,dobro” pojawia si¢ czesto jako sktadnik terminéw ztozonych. Jest dookre-
$lane przez przymiotnik wskazujacy na dziedzine (przedmiot, tre$¢) dobra.
Uzyte dookreslenia ttumacza o jaki rodzaj dobra (wartosci) chodzi, np. dobro
materialne, biologiczne, psychiczne, duchowe, przyjemnosciowe, utylitarne,
etc. (Herbut, 1997: 116; Morszczyniska, 2001: 383-387).

Przechodzac do drugiego cztonu terminu ,dobro dziecka” - tj. okreslenia:
»dziecko” - réwniez nie sposéb nie zauwazyd, ze jest on wieloznaczny, a przez
to nieostry. Teksty pedagogiczne niejednokrotnie zawierajg teze méwiaca,
ze dziecko jest ,tajemnicg”, ,istotg nieodgadniong”, ,nieodkryta” (por. Wilk,
2003a: 26, 34; Wojcieszek, 2001: 23-24), a zatem ,wymykajacg sie” zabiegom
definicyjnym, trudno uchwytng w sensie jezykowym - istnienia jednego, pre-
cyzyjnego pojecia , dziecka” (Waloszek, 2003: 883-884; 886-888).

Dodatkowo badanie dziecka i podjete w zwigzku z tym préby definiowa-
nia dziecka (dziecinstwa) skazane s3 na konieczno$¢ uwzglednienia réznych:
metodologicznych i teoretycznych perspektyw. W konsekwencji definiowanie
(istoty) dziecka przebiega wedtug réznych kryteriéw i w odniesieniu (na pod-
stawie) do réznych aspektow dziecinstwa (cech bycia dzieckiem). Do podsta-
wowych elementéw definicyjnych (definiensu) naleza kryteria: metrykalne
(wiek kalendarzowy), biologiczne (poziom dojrzatosci organizmu), psycholo-
giczne (poziom rozwoju, dojrzatosci psychicznej), spoteczne (typ petnionych
funkgji i rél spotecznych), kulturowe (zmienne historycznie i kulturowo ro-
zumienie cechy specyfikujacych dziecko) (por. Okon, 1992: 49; Nowak, 2001:
162-171; Waloszek, 2003: 883-895; Sliwerski, 2007: 23-26).

Powyisze stwierdzenia, mimo ze niewatpliwie istotne dla zrozumienia
,dobra dziecka”, nadal nie niweluja szeregu watpliwosci i pytar. Pozwalaja
zda¢ sobie sprawe z trudnosci definicyjnych jakie to zjawisko i przypisane
mu pojecie posiadaja. W kontekscie wyzej opisanych trudnosci uwage zwraca
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fakt, iz sama interesujgca nas nazwa wydaje sie szczegoélna. Jako nazwa zfozo-
na jest wyjatkowa: dookreslenie , dziecko” nie tyle odnosi si¢ do przedmiotu,
tresci ,dobra” (jak to miato miejsce w przypadku innych okreslen) - co wska-
zuje na ,posiadacza” tegoz dobra. To ono (dziecko) determinuje jego (dobra)
rozumienie (?). To, kto owo dobro posiada, decyduje o tresci, aspekcie dobra.
Sama nazwa nie pozwala jednak na precyzyjne okreslenie o jaki typ (tres¢)
dobra chodzi. Dodatkowo pojawia sie watpliwos¢, dlaczego okreslenie ,po-
siadacza” dobra jest istotne definicyjnie (analogicznie, czy istnieje: dobro ma-
rynarzy, dobro ksiezy, dobro dorostego, dobro kobiet itp.)? Dlaczego, na jakiej
podstawie roznicuje on (,posiadacz”) tres¢ dobra i jego zakres? Czy w zwiaz-
ku z tym, czym innym jest ,dobro cztowieka”, a czym innym ,dobro dziec-
ka"? - co, jak sie¢ wydaje okreslenie to wlasnie sugeruje (lub wrecz zawiera).
Czy w ogole istniej jakie$ dobro dziecka, ktére jednoczesnie nie jest dobrem
dorostych (nie-dzieci)? Co jest podstawg (uzasadnieniem) tej specyfikacji
(réznicowania miedzy dobrem, dobrem cztowieka a dobrem dziecka)? Czy
owa specyfikacja odnosi si¢ do wszystkich przypisywanych terminowi ,dobro
dziecka” znaczen lub aspektow, czy jedynie do niektérych? Czy dobro dziecka
ma charakter uniwersalny czasowo i kulturowo czy przeciwnie jest zmienne,
warunkowane kontekstem kultury i epoki?

Przyjmujac, ze o takg wiasnie zalezno$¢ chodzi (tzn. ze tre$¢, dobra jest
zalezny od tego komu ono przynalezy), przy rozstrzyganiu czym jest ,dobro
dziecka” decydujaca bedzie odpowiedZ na pytanie kim jest dziecko, a nie co
to jest dobro? Pytanie to bedzie w tym wzgledzie uprzednie i warunkujace
odpowiedz dotyczgca rozumienia ,,dobra dziecka™®.

Ponadto, precyzje w rozumieniu terminu ,dobro dziecka” utrudnia fakt,
iz w jezyku nauki (jak i potocznie) funkcjonuje on w kontekscie (w zwiazku
znaczeniowym, w rodzinie znaczeniowej, bliskoznacznie, analogicznie) wielu
innych termindw, takich jak: ,prawa dziecka", ,godnos$¢ dziecka”, ,istota dziec-
ka”, ,wartos$¢ dziecka”, ,podmiotowos¢ dziecka”, ,interes dziecka”, ,szczescie

»n

dziecka” czy wrecz ,dziecko” i ,dziecifistwo” oraz inne'’. Wydaje sie takze, iz
)

16 2 podobnymi problemami w trakcie badania istoty dziecka 2daje sie borykac¢ K. A. Wojcieszek

(2001: 23-24).
17 wymienione bliskoznaczniki uzywane sg w tekstach wykorzystanych do napisania niniejszego

artykutu a wykazanych w bibliografii.
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mimo, ze termin ,dobro dziecka” jest kluczowy dla pedagogiki, jego rozumie-
nie czesto nie jest okreslane wprost!® - explicite, lecz podlega definiowaniu
przez kontekst uzycia lub przez supozycje do innych terminéw, np. wymie-
nionych wyzej nazw bliskoznacznych?®.

Zauwazmy wreszcie, iz jak sie wydaje o co innégo chodzi, gdy ktos$ uzywa
terminu ,dobro dziecka”, niz wéwczas gdy kto$ méwi, ze dziecko jest dobrem
(stanowi dobro - niekiedy najwyzsze), np. dla spoteczenstwa, narodu, Koscio-
ta%, dla pedagogiki, edukacji itd. ,Dziecko bedgce wartoscig samg w sobie,
jest takze przedmiotem warto$ciowania dokohywanego przez poszczegélne-
go cztowieka oraz cate spoteczenistwa” (Kotodziej, 2001: 151). ,Dobro dziec-
ka” i ,dziecko jako dobro”, mimo ze wydaja si¢ posiada¢ wspélny rdzen zna-
czeniowy - przekonanie o wyjatkowos$ci dziecka - trudno uzna¢ za terminy
tozsame. W pierwszym wypadku dziecku przypisuje sie okreslona, autono-
miczng warto$¢ (cechy, wiasnosci), niezaleznie jak sie jg treSciowo definiuje.
W drugim przypadku dziecku przypisuje sie warto$¢ bagdZ wzgledu na interes
pewnego podmiotu (np. spoteczefistwa, narodu itp.) - a wiec ,dobro dziec-
ka” uznaje sie¢ za wzgledne, nieautonomiczne; badz dziecku przypisuje sie
warto$¢ autonomiczng (dobro), ktéra jest jednoczesnie pozadana, cenna dla
innego podmiotu - s3 wspolne, tozsame, analogiczne wzgledem siebie (por.
Kotodziej, 2001: 151-155).

Podobnie niejasne jest, czy okreslenie ,dobro dziecka” odnosi si¢ do cech
dziecka nadajacych mu specyfike, wyjatkowa wartos¢, czy do zjawisk swia-
ta materialnego, spotecznego, kulturowego, ktére odpowiadajg (respektuja,
afirmuja) przynalezne dziecku cechy, okreslajg warunki w jakich dziecko zyje
i sie rozwija, czy moze do obu aspektéw jednoczesnie (por. buczynski, 2008:
39). Odmienne pojecia ,dobra dziecka” wydajg sie zawiera¢ zdania, w ktérych

18 stownik pedagogiczny” W. Okonia (1992) nie zawiera odrebnego hasta: dobro dziecka, podob-
nie ,Encyklopedia pedagogiczna XX! wieku” (2003). ,Dobro dziecka” nie znalazto sig¢ rowniez
w opracowaniu J. Gérniewicza (2001) analizujgcym wybrane kategorie pedagogiczne. Hasto
dobro dziecka pojawia si¢ natomiast w ,Encyklopedii pedagogicznej” redagowanej przez W.
Pomykato (Brejnak, 1996: 109-110).

13 szczegolnie czesto, termin ,dobro dziecka” uzywany jest w kontekscie prawnym i taczony jest
z ,prawami dziecka” lub ,interesem dziecka” (por. Brejnak, 1996; Kulczycka, 2005; Grocholew-
ski 2003; Kuzma, 2003).

20 stwierdzenia moéwigce o wartosci (dobru) dziecka w kontekscie rodziny, narodu, Kosciota za-
wieraja np. dokumenty Kosciota katolickiego poswiecone matzeristwie i rodzinie (por. np. Jan
Pawet I, 1999: 147-148, 162-163).
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kto$ twierdzi, ze dobro dziecka to przyktadowo jego wolno$¢, rozwdj; niz te,
w ktorych twierdzi sie, ze coé (np. zabezpieczenie materialne, przepisy pra-
wa) odpowiada (jest, stuzy) dobru dziecka?’.

Pojecie

Przechodzac na poziom analiz pojeciowych, zacznijmy od powtérzenia. Jak
wspomniano wyzej, wyjasnienie pojecia ,dobro dziecka” wymaga w pierw-
szej kolejnosci zdefiniowania samego ,dobra”, a dopiero nastepnie wskaza-
nia specyficznych elementow tresciowych ,dobra dziecka” - tj. odniesienia
do okreslenia ,dziecko”. Poniewaz terminowi ,dobro”, przypisuje si¢ cztery
podstawowe znaczenia: 1) szerokie, potoczne - jako warto$¢; 2) ekonomicz-
ne - jako stan posiadania; 3) metafizyczne - jako cecha bytu (jeden z trans-
cendentaliéw) - w przypadku ,dobra dziecka” raczej ontycznie; 4) etyczne -
jako warto$¢ moralna czynu; okreslenie ,dobro dziecka” moze funkcjonowa¢
w jednym z wyzej wymienionych znaczen.

Analizujac literature pedagogiczng - gltéwnie z zakresu teorii wychowa-
nia - nasuwa si¢ przypuszczenie, iz podstawowym (najczesciej spotykanym)
sposobem rozumienia terminu ,dobro dziecka” jest jego uzycie w znaczeniu
pierwszym - czyli jako typ wartosci, specyficznych cech przypisywanych
dziecku, nadajacych mu pewng wyjatkowos¢, cennosé lub/i odpowiadajace
im elementy otoczenia. , Dobro dziecka” znaczy tu tyle co ,warto$¢ dziecka”,
»specyfika dziecka”, ,godnos¢ dziecka”. Chodzi zatem o zespdt wiasciwosci,
nadajgcych dziecku wyrézniong, niepowtarzalng pozycje wérdd ludzi (by-
téw?) lub/oraz gwarantujjce te pozycje zjawiska, rzeczy, stany, procesy (por.

- Kuzma, 2003: 78-79).

Okreslenie to (,dobro dziecka” jako zbidr specyficznych, wyjatkowych wta-
snosci dziecka i afirmujgcych je zjawisk, stanéw) jest na tyle pojemne, iz obej-
muje szereg typdw dobr przynaleznych dziecku. Poczawszy od najbardziej

21 przyktadowo: ,Czymie wobec tego jest dobro dziecka? W przypadku dzieci bedzie nas intere-
sowac dobro jako dziatanie na ich pozytek, korzysé, szczescie i pomysinoéé oraz rézne $rodki
i wartosci sprzyjajace rozwojowi dziecka. Mozna postawic teze, ze czynienie dobra polega na
zaspokajaniu potrzeb rozwojowych dzieci: W waskim tego pojecia znaczeniu przez dobro dziecka
zwykle rozumiemy jego interes lub jakas ewidentng korzys¢. Natomiast Deklaracja Praw Dziecka
uchwalona przez Lige Narodéw w 1923 r. ujmuje dobro dziecka bardzo szeroko, a mianowicie
w 1923 r. okreslita na czym powinno polegac szczegdlne taktowanie dzieci — na ofiarowywaniu
wszystkiego co najlepsze, na uznaniu, ze «dziecko jest najwyzszym dobrem»” (Kuima, 2003: 78).
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podstawowych, wymieni¢ mozna dobra: materialne, witalne, psychologiczne,
spoteczne, kulturowe, duchowe, osobowe i religijne. Dobra te uktadane sa za-
zwyczaj hierarchicznie, w oparciu o uznanie okreslonego dobra naczelnego,
nadrzednego. Niemniej funkcjonuja réwniez takie ich systematyzacje, ktére
uwzgledniajac dominacje jednego z wymienionych typéw débr, pomijaja,
deprecjonuja inne, lub wprowadzaja ,demokratyczne” ich porzadkowanie.

Jesli utozsamimy kategorie ,dobra dziecka” z kategorig ,wartosci” promo-
wanych w procesie wychowania, zauwazy¢ mozna ze literatura pedagogiczna
zawiera wiele sposobéw porzadkowania débr, jakie przynalezg dziecku. Za
przyktad holistycznego i hierarchicznego modelu débr przynaleznych dziecku
(cztowiekowi) postuzy¢ moze warstwicowakoncepcja rozwoju reprezentowana
przez W. Flitnera, S. Hessena, S. Kunowskiego (zob. Kunowski, 2001: 194-203).
W jej ramach specyficzne cechy i potrzeby (dobra) dziecka opisuje sie w odnie-
sieniu do kolejnych etapéw rozwoju cztowieka, przy zatozeniu, ze nadrzedng
z nich jest pomysiny rozwéj, dojrzato$¢.Za podstawowe uznaje sie tu potrze-
by (dobra): witalne i fizyczne - dojrzato$¢ biologiczna organizmu, sprawnos¢
zmystéw; nastepnie psychologiczne, poznawcze - wiedza, krytyczne myslenie,
dociekanie, zabawa; spoteczne - socjalizacja, praca, wspélnota, grupa kolezen-
ska; kulturowe - akulturacja, tworczos¢; a konczac na duchowych i religijnych
- $wietosci, transcendencji, przezyciach swiatopogladowych (Kunowski, 2001:
203-215). W prezentowanym ujeciu realizacja dobra ostatecznego - a wiec du-
chowego - uzalezniona jest od realizacji dobr nizszego rzedu. Duchowe dobra
dziecka sa warunkowane siegnieciem débr nizszych, i w tym znaczeniu owe do-
bra zawieraja. W tym rozumieniu ,dobro dziecka” jest kategoria wewnetrznie
ztozong, stopniowalna, hierarchiczng, wartosciujaca.

Demokratyczny model uktadu nadrzednych kategorii (dobr) jakie powinno
uwzglednia¢ wychowanie, zawiera model M. Schiro (za: Nowak, 1999: 267-269).
Model ten stanowi préobe systematyzacji stanowisk w pedagogice z uwagi na
kluczowe wartosci jakie postulowane sg w ramach koncepcji réznych stanowisk
pedagogicznych. Utozone s3 one jako skrajne wartosci dwoch krzyzujacych sie
osi, tworzacych cztery pola. Skaranymi warto$ciami umieszczanymi na osiach s3:
wychowanie umystowe - wychowania pragmatyczne; rzeczywistos$¢ obiektywna
- rzeczywisto$¢ subiektywna. Pola utworzone przez krzyzujace sie osie opisuja
stanowiska wedtug przyjmowanych nadrzednych wartosci w wychowaniu. d
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Schemat l\Systematyzacia stanowisk we wspotczesnej dydaktyce we-
dtug M. Schiro.

poznanie

v I
kultura jednostka
wartodci wychowanek/wychowawca

podmiotowosé
rzZeczywistosé ' h ., rzeczywistos¢
obiektywna wychowanie subiektywna
1 Bt
przydam(?éc'/ﬁmkcjonalnoéc' przemiany spoteczne
spoleczeiistwo dzialamie  rozwéj/postep

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: M. Nowak. (1999). Podstawy wspétczesnej peda-

gogiki. Lublin: Wyd. KUL. 267.

W polu pierwszym mieszcza si¢ te koncepcje, dla ktérych podstawowa
wartoscia w wychowaniu jest jednostka, jej niezaleznos¢, wolnos¢, podmio-
towos¢. Pole drugie dotyczy tych koncepcji, ktére postuluja proces wychowa-
nia w oparciu o warto$ci: emancypacji, krytycyzmu, wyzwolenie z alienacji,
dialogu, umiejetnosci komunikacji. Pole trzecie zawiera stanowiska dowar-
to$ciowujace funkcjonalno$é spoteczna, adaptacje. Stanowiska umieszczone
w polu czwartym promuja natomiast wiedze, wychowanie umystowe, nauke
(Nowak, 1999: 268-269). W prezentowanym ujeciu ,dobro dziecka” rozumia-
ne jest nie jako jedna kategoria, lecz zbiér kategorii. Ma zatem charakter plu-
ralistyczny, wieloaspektowy, cho¢ takze dostrzec mozna wyrazne opozycje
miedzy typami débr proponowanymi dziecku w procesie edukacji (poznanie
vs dziatanie, $wiat obiektywny vs $wiat subiektywny).

Kategorie ,dobro dziecka” odnosi sie w pedagogice takze do dziedziny mo-
ralnosci (Morszczynska, 2001: 390). Problematyka dotyczaca etycznego rozu-
mienia ,dobra dziecka”, pojawia sie np. w kontekscie diagnozy pedagogicznej,
terapii pedagogicznej, etyki zawodu nauczyciela i wychowawcy, a takze wy-
chowania (metod i celéw), analiz koncepcji pedagogicznych. Dziecko jak kazdy
cztowiek (istota zywa) jest adresatem dziatan wiasnych lub innych ludzi, w tym
wychowania. Zgodno$¢, adekwatno$¢ czynu wzgledem godnosci cztowieka, po-
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zwala na ocene tegoz czynu jako dobrego, a wiec afirmujgcego godnos¢ osobo-
wa. Ocenie takiej podlega rowniez wychowanie, ktore jako typ dziatania moze
afirmowac lub niszczy¢ godno$é dziecka jako osoby (por. Kiere$, 2010: 96-97).

Specyficznym (i jak sie wydaje najrzadszym) sposobem uzycia okreslenia
,,dobro” w pedagogice jest jego uzycie jako kategorii ontycznej, z zakresu metafi-
zyki cztowieka (Kieres, 2010: 96). Ten sposob rozumienia interesujacego nas ter-
minu, pojawia sie w koncepcji pedagogiki personalistycznej inspirowanej tomi-
stycznie (pedagogika klasyczna, perennis), gdzie opisuje cechy dziecka jako bytu
ludzkiego (a wiec ogolnie): inteligiblilnego - podlegajacego poznaniu racjonal-
nemu, racjonalnego, potencjalnego - bedacego w trakcie aktualizacji wtasnych
potencjalnosci, stanowiagcego jednos¢ duchowo-fizyczng (Krapiec, 2003: 20-21).

Pluralizm stanowisk pojawia sie takze, jesli chodzi o wyjasnienia genezy
dobra dziecka - odpowiedz na pytanie: skad si¢ ono wywodzi, co je uzasad-
nia. W pedagogice nie istnieje jedno wspélne przekonanie ttumaczace owg
geneze. Wykorzystuje sie tu rozne stanowiska, zaleznie od preferencji autora,
koncepcji teoretycznej ktdrg reprezentuje, potrzeb czy ,mody”. Niemniej wy-
daje sie, ze dominuje poglad o istnieniu naturalnych, przyrodzonych wiasno-
$ciach dziecka decydujacych o jego specyfice - niezaleznych od okolicznosci
i czasu - przynajmniej w zakresie cech podstawowych, definiujacych dziecko
(Nowak, 2001: 165). Rozumienie to jest bliskie (zbiezne) ujeciu klasycznemu,
tomistycznemu, ttumaczacemu specyfike dziecka przez odwotanie do kate-
gorii natury ludzkiej i jej potencjalnosci (Kieres, 2010: 96-97). Trzeba jednak
przyznad, Ze jest ono niejednokrotnie nieuzasadniane, artykutowane w kon-
tekscie innych wypowiedzi, nie wypowiadane expressis verbis, lecz obecne
jako ,milczace zalozenie” w wypowiedziach pedagogéw.

Innym?? sposobem uzasadniania dobra dziecka jest odwotanie sie do ka-
tegorii ,potrzeb dziecka”, czy szerzej do specyfiki psychiki dziecka. ,Wszyst-
kie rozwazania na temat praw dziecka powinny uwzgledniaé ten oczywisty
fakt, ze kategorig wyjsciowa, niejako pierwotng pod wzgledem genezy czy
nawet tresci jest pojecie potrzeb” (Kuzma, 2003: 75). W tym rozumieniu ,do-

22 Wydaje sie, iz oba podejécia niekoniecznie musza si¢ wykluczaé, gdyz funkcjonujg na réznym
poziomie ogéInosci. Ujecie filozoficzne jest najbardziej podstawowe, elementarne, ogéine. Uje-
cie psychologiczne natomiast odwotuje sie do waskiego aspektu funkcjonowania cztowieka,
bazujacego na okreslonym opisie filozoficznym.
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bro dziecka” pozostaje konsekwencja specyfiki funkcjonowania psychiczne-
go dziecka. Jego potrzeby i dobro jest specyficzne, inne niz dobro dorostych
Z racji odmienno$ci poziomu rozwoju. Jest tez zmienne czasowo i kulturowo
- przynajmniej w pewnym zakresie. To stanowi dobro dziecka co umozliwia
rozwdj psychiczny dziecka, jego pomyslne dorastanie a elementy te zmieniajg

sie zaleznie od sytuacji i czasu.

Funkcja kategorii ,dobro dziecka” w pedagogice

Kategoria ,dobro dziecka” jako element koncepcji (teorii) pedagogicznych
petni¢ moze dwojakiego rodzaju funkcje: poznawcze lub/oraz praktyczne.
W zakres funkcji poznawczych wchodzi jej uzycie w celu opisu oraz/badz wy-
jas$niania zjawisk. Uzycie kategorii ,dobro dziecka” w funkcji praktycznej do-
tyczy warto$ciowania i postulowania (projektowania) okreslonych elemen-
téw procesu wychowania (por. Bronk, 2010: 68).

Uzycie okres$lenia ,dobro dziecka” w funkcji poznawczej dotyczy sytu-
acji, w ktorej chodzi o opis cech okreslonego zjawiska - tu pewnych wia-
snodci dziecka lub wtasciwosci Srodowiska. Poniewaz jednak kategoria ,do-
bro dziecka”, nie jest kategorig empiryczng, lecz teoretyczng i jednoczesnie
ogélna, trudno z caly pewnosci okresli¢ o jaka ,konkretng” rzeczywisto$é
chodzi. Jako okre$lenie ogdlne obejmuje zakresem swego znaczenia szereg
réznorodnych cech empirycznych. [ch zespdt wyznaczany jest przez kon-
cepcje w jakiej kategoria ta jest uzywana i trudno uznac ja w tym wzgledzie
za samozrozumiata. Jak inne kategorie ogélne wymaga operacjonalizacji.
Dopiero zabieg 6w pozwala na ukonkretnienie, doniesienie ,dobra dziecka”
do realnie istniejgcych elementdéw, nadajgc w ten sposéb interesujace;j nas
kategorii znaczenia poznawczego. W skrajnym ujeciu termin ten w funkeji
poznawczej znaczy tyle, ze dziecka posiada szczegdlng warto$¢. Natomiast
dalsze dookreslenia tre$ciowe wymagaja odniesienia do koncepcji, w ra-
mach ktérych termin ten jest uzywany.

Uzasadniona zatem wydaje sie teza, ze termin ,dobro dziecka” (i jego
synonimy, ekwiwalenty) peini przede wszystkim funkcje wartos$ciujgce
i postulatywne. Jego uzycie stuzy wprowadzeniu okreslonego kryterium,
wedtug ktérego oceniane s i postulowane dziatania wychowawcze, edu-
kacyjne, opiekuncze, a takze oceniane s3 cate koncepcje pedagogiczne.
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Praktyczna funkcja kategorii ,dobro dziecka” wydaje si¢ w tym zakresie
niezwykle szeroka. Polega ona na fundowaniu szeregu elementéw wcho-
dzacych z zakres procesu wychowania: celow, metod, tresci i srodkow,
podmiotéw i instytucji, a takze - co wydaje sie szczegélnie istotne uza-
sadnienia potrzeby wychowania (Nowak, 2001: 169-171; Morszczynska,
2001: 390; Luczynski, 2008: 39-40). Ponadto stuzy wyrazeniu zdecydo-
wanie pozytywnego odniesienia do dziecka i dziecinstwa zaréwno na po-
ziomie pogladéw jak i emocji. W takiej sytuacji kategoria ta nie zawiera
precyzyjnie okreslonych tresci (pojecia). Nie jest to jej zadaniem (por.
Kuzma, 2003: 79-80). v

Uzycie terminu ,dobro dziecka” w funkcji warto$ciujacej, mimo ze moze
budzi¢ obawy co do precyzji definiowania (ubéstwa tresci), a wiec i wielo-
znacznodci, nie jest w pedagogice zastosowaniem marginalnym, jedynym.
Pedagogika jako nauka opisowa i jednoczesnie wartosciujaca, nie rezygnu-
je z okreslen wprowadzajgcych (lub odnoszacych sie do) normy?:. Problem
polega jednak na tym, iz uzycie kategorii warto$ciujacych bywa pozbawione
gtebszej refleksji nad ich znaczeniem. Petnig one funkcje okreslen - wytry-
chéw, ktérych zastosowanie usprawiedliwia kazda (jakakolwiek) praktyke
wychowawcza, a takze pojawia sie jako argument (element argumentacii)
w réznorodnych dyskusjach. Jesli przyjmiemy, iz ,dobru dziecka” przystuguje
ranga kategorii tzn. terminu podstawowego, bazowego, niedefiniowalnego
(Bronk, 2010: 58) pojawia sie podejrzenie, ze stuzy¢ ona moze nie tyle wpro-
wadzeniu nowych tresci w dyskusje, lecz uzywana by¢ moze jako argument
ostateczny, rozstrzygajacy. Chodzi zatem nie tyle o rozwdj refleksji teoretycz-
nej w pedagogice, co o osiggniecie zwyci¢stwa w sporze - w takim ujeciu pet-

nig wytacznie funkcje ideologiczne.

Zakonczenie
Wychowanie jako ,sztuka sztuk” stanowi niewatpliwie szczegdlnie ,de-

likatny” typ dziatalnosci cztowieka. Podobnie pedagogika z racji ztozonosci
przedmiotu wtasnych badan zajmuje specyficzne miejsce wsérdéd dyscyplin
naukowych. Laczy ona w swej strukturze zaréwno wiedze z zakresu nauk

23 Okreélenie ,dobro dziecka” nie jest tu wyjatkowe. W podobny sposdb funkcjonujg inne kate-
gorie uzywane w pedagogice, np. ,godnos¢ cztowieka” (por. Bronk, 2010: 68-69).
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przyrodniczych, humanistycznych, filozofii oraz teologii. Sytuacja taka mimo
ze nadaje pedagogice cechy wyjatkowosci jednoczesnie prowokuje szereg
probleméw zaréwno natury tresciowej jak i metodologicznej. Zaprzeczanie
lub nieostrzeganie istnienia wspomnianych probleméw, prowadzace do za-
niedbywania badan metaprzedmiotowych sprzyja przekonaniom o kryzysie
pedagogiki oraz braku spéjnosci pedagogiki jako nauki.

W tym kontekscie ujawnia si¢ znaczenie badan ogélnych i metaprzed-
miotowych w pedagogice specyficznych m.in. dla pedagogiki ogdlnej. Dla
samo$wiadomos$ci i spdjnosci metodologicznej pedagogiki, nieocenione
wydaje sie takze zainteresowanie pedagogika przedstawicieli innych nauk -
zwlaszcza metodologéw oraz wspoétpraca badawcza jak w tym zakresie jest
podejmowana. Precyzja terminologiczna stanowi istotny aspekt, decyduja-
cy o autonomii naukowej pedagogiki. Dotyczy takze praktyki edukacyjnej,
przynajmniej w tym znaczeniu, Ze odzwierciedla poziom samoswiadomosci
i krytycyzmu wychowawcéw w aspekcie wykonywanych przez nich czyn-
nodci i sposobu o nich myslenia. W obu wypadkach badania metaprzed-
miotowe uswiadamiajg okolicznosci i kontekst funkcjonowania edukacji
i pedagogiki, w tym jej zalezno$¢ od tresci naukowych, $wiatopogladowych
i ideologicznych.

Analiza kategorii ,dobra dziecka” uwypukla typowe dla pedagogiki pro-
blemy, dotyczace precyzji terminologicznej oraz funkgji jakie sie im przypi-
suje. ,Dobro dziecka” bywa rozumiane w réznoraki sposéb, zaleznie od kon-
cepcji pedagogicznej. W ograniczonym zakresie petni funkcje poznawcze,
powszechnie natomiast jest uzywana dla celéw praktycznych - wartosciowa-
nia i postulowania. Ze wzgledu na specyfike pedagogiki jako nauki, trudno
kwestionowa¢é zasadno$¢ uzycia ,dobra dziecka” zar6wno w funkcji poznaw-
czej jak i praktycznej. Niepokéj natomiast budzi pomijanie analiz termino-
logicznych, préb doprecyzowania znaczenia i funkcji ,dobra dziecka”, czego
konsekwencje dotycza nie tylko teorii pedagogicznej, lecz przektadajg sie na
praktyke wychowawczg, tworzgc jej mentalne podstawy?.

24 Troske o precyzje w definiowaniu istoty dziecka warunkujaca rozumienie ,dobra dziecka” wy-
powiada J. Wilk, piszac: , 53 to pytania wazne nie tylko na koniec wieku, ale dla kazdego czasu
i miejsca, pytania, ktdre nie powinny pozwoli¢ przejs¢ obojetnie wobec losu dzieci, ktdre po-
winny naktaniaé wszystkich do szukania zawsze dobra dziecka” (Wilk, 2003b: 9).
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Streszczenie

Przedmiotem artykutu jest kategoria ,dobra dziecka”. Artykut stanowi
probe opisu pojec jakie przypisywane sg termu terminowi w pedagogice. We
wstepie autor formutuje podstawowe rozréznienia dotyczace jezyka pedago-
giki: odrdéznia termin od jego znaczenia (pojecia). Wskazuje na istotnos¢ tych-
ze dystynkcji, zaréwno dla funkcjonowania pedagogiki jako nauki (w aspek-
cie jezyka), jak dla analiz dotyczgcych dobra dziecka. Cze$¢ pierwsza zawiera
wprowadzenie historyczne. W cze$ci drugiej analizie poddany zostat termin
»~dobro dziecka” jako nazwy zatozonej. Scharakteryzowane zostaty: kategoria
dobrai kategoria dziecko. Opisane tez zostat historyczno-kulturowy kontekst
rozwoju zainteresowania dzieckiem jako autonomicznym podmiotem. Cze$¢
trzecia zawiera opis podstawowych poje¢ i koncepcji dobra dziecka. Autor
omawia rozumienie dobra dziecka w aspektach: spoteczno-kulturowym, mo-
ralnym, transcendentalnym. Wskazuje tez na gtéwne sposoby strukturalizacji
débr przynaleznych dziecku. W cze$ci czwartej autor poddaje analizie funkcje,
jakie petnie badana kategoria w strukturze wiedzy pedagogicznej. Wskazuje
na opisowe, wyjasniajace i wartosciujace uzycie kategorii ,dobro dziecka"

Summary
The subject of the article is the “best interest of the child” category. The

article attempts at describing concepts attributed to that term in pedagogy.
In the introduction the author formulates the basic differences visible in the
language of pedagogy; he differentiates between the term and its meaning
(concepts). He points to huge significance of the distinctions, both for peda-
gogy as science (in terms of the language) and for analyses concerning best
interests of the child. The first part contains the historic introduction. In the
second part the term “best interests of the child” is analysed in terms of its
complexity. The categories of best interests and the child are characterized.
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The historical and cultural context of developing interest in the child as an au-
tonomous subject is also presented. The part third includes the description of
basic terms and concepts of best interest of the child. The author discusses its
definitions when it comes to the socio-cultural, moral and transcendental as-
pects. He also demonstrates the main ways of structuralization of goods due
to the child. In the fourth part the author analyses the functions the category
under study fulfils in the framework of pedagogical knowledge. He shows the
use of the “best interest of the child” category that is descriptive, explanatory

and evaluative.
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