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Formatowanie dziecka i dziecinstwa
Kontrowersje wokét rozumienia rozwoju
w diagnostycznym paradygmacie
pedagogiki'

Wprowadzenie

Rozwdj jest kategoria o specyficznym sposobie funkcjonowania teoretycznego
na gruncie nauk pedagogicznych i psychologii. W wiekszosci przypadkow jego re-
konstrukcja semantyczna kaze go wigzac z pozytywnie nacechowanymi charak-
terystykami, takimi jak: potencjal, rozkwit, spetnienie, polepszenie sie, wejscie
na wyzszy poziom. To zapewnia rozwojowi wysoka pozycje jako potencjalnemu
przedmiotowi zainteresowan badaczy i praktykoéw, a wsrdd tych ostatnich zaréw-
no nauczycieli, jak i diagnostow oraz terapeutéw. Ale to réwniez wycisza ewen-
tualne niepokoje i krytycyzm, niweluje kontrowersje, wygasza krytyczna refleksje.
Tymczasem pojecie rozwoju dobrze wpisuje sie¢ w grupe ,,pulsujacych kategorii”,
jak J. Rutkowiak okredlila te pojecia, ktdre sg silnie teoriotworcze, a ktérych zna-
czenie zmienia si¢ w zaleznos$ci od kontekstu, w jakim wystepuja. Odzwierciedlajg
one aktualng mape mysli pedagogicznej z naciskiem na jej tymczasowos¢ i otwar-
cie na - metaforycznie méwiac — wielo$¢ drog i podejmowanie nowych kierunkdw
wedrowki (Rutkowiak, 1995). Jedyne, co w takim ujeciu jest oczywiste, to nieoczy-
wisto$¢ przyjmowanych za pewnik znaczen. Ich kontekstualizacja moze prowa-
dzi¢ nawet do radykalnej zmiany rozumienia, przewrotu teoretycznego, nowego
obrazu ,,oswojonej” rzeczywistosci.

1 Tekstzostal napisany jako rozwiniecie wystapienia o tym samym tytule na Konferencji
»Dziecko i wezesna edukacja. Horyzonty konstruktywistyczne i kognitywistyczne” w dniach
15-16.05.2017 roku w Lodzi.
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Pulsowanie, niejednoznacznos$¢, uwiklanie aksjologiczne stanowia kuszace
zaproszenie do ujawnienia kontrowersyjnosci i problematyzacji pojecia rozwoju
w tej postaci, w jakiej buduje ono racjonalno$¢ dominujacych obecnie nurtéw pe-
dagogiki wczesnej edukacji. Tq kategoria jest rozwoj definiowany w semantyce
normatywnego ukierunkowanego przyrostu. To ujecie w powszechnej percepcji
spolecznej utracilo swoj kontekst paradygmatyczny, w to miejsce wprowadzajac
bezdyskusyjnie wysoki status tak rozumianego rozwoju i definicji konstruowa-
nych w jego granicach teoretycznych.

Takie jego rozumienie prowadzi do okreslonych konsekwencji diagno-
styczno-praktycznych. Jest to przede wszystkim nacisk na ustalanie wymaga-
nych podobienstw miedzy dzie¢mi dotyczacych tresci, zakresu i czasu wyste-
powania tak zwanych zmian rozwojowych. Roznice s3 rejestrowane wylacznie
w ukladzie wertykalnym, prowadza wiec do hierarchizowania charakterystyk
dzieci. Wskazniki zachowan, ktérym nadano range ,zwigzanych z rozwojem”,
odnoszg si¢ do arbitralnie wybranych obszaréw, zakreslajac w ten sposob kie-
runki i limity zakresow aktywnosci sugerowanych dzieciom oraz monitoruja-
ce i intensyfikujace te aktywno$¢ starania pedagogiczne. Innymi stowy, to, co
majg rozwija¢ dzieci, zostaje ustalone i oprzyrzadowane warsztatem stymula-
cji edukacyjnej, za pomoca ktorej przyjeta za pozadang (za istotng rozwojowo)
aktywnos¢ wyzwala sie i wzmacnia, a t¢ uznang za nieistotna ignoruje lub wy-
gasza. W rezultacie dazy si¢ do uksztaltowania wszystkich dzieci zgodnie z za-
tozona i ujednolicona sylwetka poznawcza, emocjonalng oraz spoteczng. Logika
upodobniania gleboko filtruje catoksztalt spotecznego rozumienia i budowania
trajektorii biograficznej dzieci, organizujac i mobilizujac praktyki kulturowe
ztym zwigzane.

W swoim artykule, podobnie jak w kilku wczesniejszych (Klus-Stanska, 2013,
2015a, 2015b, 2016), wlaczam sie do prowadzonej na $wiecie, cho¢ w Polsce nie-
mal niezauwazonej, dyskusji z tg perspektywa i podejmuje probe ukazania ,,ciem-
nej strony” tego, co nazywamy rozwojem, a co stalo si¢ obowigzujaca matryca dla
ksztaltujaco-wdrozeniowych dzialan pedagogicznych, przyjmujac nawet postaé
zadekretowanego przymusu wywieranego przez struktury rzadowe?.

2 Podstawa prawna: Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 roku Prawo o$wiatowe (Dz.U.
z 2017 r., poz. 59) — art. 35 ust. 2, art. 36 ust. 1; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodo-
wej z dnia 9 sierpnia 2017 roku w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach (Dz.U. z 2017 r.,
poz. 1591) — § 20 ust. 2 pkt 1; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 stycz-
nia 2017 roku w sprawie $wiadectw, dyploméw panstwowych i innych drukéw szkolnych
(Dz.U. 22017 r., poz. 170) — § 3 ust. 4, § 4 ust. 7.
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Inspiracje teoretyczne

W podjetej analizie przenikajg si¢ znaczace dla mnie inspiracje teoretyczne:

o koncepcja normalizacji Michela Foucaulta (1998a; 1998b) wraz z jej odnie-
sieniami do edukacji najmtodszych (Dahlberg, Moss, Pence, 2013) i ksztal-
cenia ich nauczycieli (Mac Naughton, 2009);

o psychologia krytyczna, a zwlaszcza przeprowadzana w niej dekonstruk-
cja psychologii rozwojowej (Burman, 2008; Morss, 1996), oraz krytyczna
psychologia edukacji (Williamsiin., 2017), w ktdrej zakwestionowano nor-
matywne rozumienie kategorii, w tym takich jak ,,dziecko” czy ,szkota”;

o idee wolnorynkowe edukacji, ktadgce nacisk na konieczno$¢ uwolnienia
ksztalcenia spod wladzy panstwa (Shotton, 1993; Tokarz, 2008)°.

Pojecie normalizacji zyskalo zupelnie inne od dotychczasowych wymiary

i tre$¢, gdy utworzylto kombinacje z wiadzg w koncepcji M. Foucaulta, ktory w ten
sposéb wskazal nowa perspektywe dla rozwijania teorii spoteczenstwa, a w niej
takze teorii edukacji. Formowanie podmiotéw poprzez uruchamiane praktyki
spoleczne, zawsze jest zwigzane z rozproszona wladza, a wiec w tym sensie dys-
kursywne i pozbawione ,niewinnosci” ideologicznej. Wladza rozproszona w sie¢
relacji stanowi mechanizm podtrzymywania tadu spotecznego. Mechanizm nor-
malizacyjny, zmierzajacy do utrzymania okres$lonego tadu spolecznego, wyni-
ka ze §cislej relacji wtadzy z polem wiedzy (zaréwno tej upowszechnianej, jak i tej
przemilczanej, stanowigcej rodzaj dystrybucji niewiedzy). W ten sposob wladza
wyznacza tre§¢ naszego rozumienia $wiata, konstruuje nasza rzeczywisto$c.

Aktualizujace wiedze stowa, opisujace rzeczywisto$¢, maja wladze nad czlo-
wiekiem i jego my$leniem, wytwarzajg praktyki spoleczne i narzucajg okreslony
model cztowieka, wywotujac dazenia dyscyplinujace i samodyscyplinujace. W ten
sposéb pozbawione przeciez wladzy dysponujacej centralnym oérodkiem i jakich-
kolwiek sit porzadkowych wzorce normalizacyjne pochodzace z decyzji eksperc-
kich prowadza do sytuacji, w ktdérej zbedne staje sie wywieranie bezpo$redniego
nacisku: ludzie samodyscyplinuja si¢ i sami dazg do osiggniecia znormalizowane-
go wzorca. Mozna rzec: ,Kazdy chce by¢ normalny”.

Mimo ze normalizacja dziata w obszarze calego spoleczenstwa, to jednak dzie-
ci stanowig grupe o najbardziej stezonym wplywie norm, z ktérych znaczna czesé
obwarowana jest dodatkowo $rodkami bezposredniego przymusu, zwigzanymi
gltéwnie z systemem edukacji. Cho¢ przyjmuje sie, ze czlowiek rozwija sie przez

3 Ten trzeci element nie pojawial si¢ w moich dotychczasowych analizach i, co istotne,
nie jest on akceptowany przez tych krytykéw powszechnego podejscia rozwojowego, ktorzy
sg silnie zwigzani z neomarksowskimi nurtami krytycznymi (w tym w rozleglym zakresie
z pedagogika krytyczna).
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cale Zycie, Zadna inna grupa wiekowa nie jest poddana normalizacji i formowa-
niu z taka sila i w tak wielu obszarach. Dodatkowo wobec tej czgsci spoleczenstwa
dochodzi do swoistego ,,zaburzenia” Foucaultowskiej relacji wiedzo-wtadzy. O ile
bowiem stosunki dominacji i podporzadkowania spotecznego dopelniaja si¢ i wza-
jemnie aktywnie wzmacniaja, gdyz ludzie poddani dominacji realizujg ja sami,
podporzadkowujgc innych, o tyle dzieci podlegaja regulom podporzadkowania
totalnego, a jednocze$nie s3 niemal pozbawione mozliwo$ci realizacji wzorcow
dominowania. Uczg si¢ ich jednak w procesach socjalizacji, co gwarantuje wyzwo-
lenie potencjalu dominacji w dowolnej nadarzajacej sie okazji.

Koncepcje M. Foucaulta pozwolily zobaczy¢ edukacje dzieci w krytyczno-
-emancypacyjnej perspektywie, umozliwiajac powstanie nieobecnych wczesniej
dyskurséw w polu interpretacji pedagogicznych. Te ostatnie szybko ujawnity nie-
uzasadniony obiektywizujacy status psychologii rozwojowej, ktéra swoja narracja
i przyjetym modelem diagnostycznym zawlaszczylta obszar refleksji pedagogicz-
nej i edukacyjnego projektowania, wyciszajac wrazliwo$¢ na konteksty spoteczno-
-polityczne oraz kulturowa relatywnos$¢ ustalanych wzorcow.

Zauwazmy w tym miejscu, ze Polska jest przykladem panstwa, w ktérym moca
dekretow rzadowych ten model zawezonego mys$lenia jest ukonstytuowany jako
obowiazujacy. Dokonuje si¢ tego przez nazwanie podstawowego elementu zawodu
nauczyciela — zaréwno we wskazanych efektach ksztalcenia nauczycieli, jak i jego
modutach - przygotowaniem psychologiczno-pedagogicznym, a wiec takim,
w ktorym nie tylko psychologia stanowi pierwszy czton przygotowania, ale w kto-
rym pominieto aspekt socjologiczny i polityczny*. Jednocze$nie srodowisko aka-
demickie psychologéw nie dopuscito do tej pory do ttumaczenia ani jednej ksigzki
z zakresu psychologii krytycznej. W ten sposéb nie wprost, ale nieuchronnie zde-
finiowano jako ,,oczywiste” oczekiwanie, ze nauczyciel ma wiedzie¢, jak osiagaé
wyznaczone cele i jak diagnozowac stopien ich osiggniecia, ale juz nie musi rozu-
mie¢ spoteczno-politycznego sensu tego, co robi.

Jak pisze G. Dahlberg wraz ze wspotpracownikami: ,Nadawanie pytaniom
pedagogicznym charakteru naukowego, gtéwnie przez wykorzystanie psycho-
logii, oznacza [...] oderwanie jej od kwestii spolecznych i dotyczacych warto-
$ci” (Dahlberg, Moss, Pence, 2013, s. 88). Drugim, podkres§lanym przez nich po-
waznym skutkiem takiego podejscia jest swoista eliminacja obrazu dzieci z pola
refleksji pedagogiki i nauczycieli. ,,Teorie wykorzystywane do opisu rozwoju
dzieci czesto zaczynaja funkcjonowac tak, jakby byly «prawdziwymi» modela-
mi rzeczywistoéci, stajac si¢ swojego rodzaju abstrakcyjng mapg rozciagnieta

4 Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 roku
w sprawie standardow ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela
(Dz.U. 22012 r., poz. 131).
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nad faktycznym obszarem rozwoju wychowania i dzieci. Teorie te, zamiast by¢
postrzegane jako spotecznie konstruowane reprezentacje zlozonej rzeczywisto-
$ci, jako jeden z mozliwych sposobéw opisywania §wiata, same staja sie teryto-
rium. Opierajac si¢ na tych abstrakcyjnych mapach dziecigcego Zycia, a tym sa-
mym wyjmujac dziecko z kontekstu, tracimy z oczu dzieci i ich zycie: konkretne
doswiadczenia, faktyczne umiejetnosci, tworzone przez nie teorie, ich odczucia
i nadzieje. W rezultacie wszystko, co wiemy, to jedynie to, jak bardzo to lub inne
dziecko dopasowuje sie¢ do norm wpisanych w mapy, z ktérych korzystamy. Za-
miast konkretnych opiséw dotyczacych tego, co dzieci robig i mysla, tworzonych
przez nie hipotez i teorii na temat §wiata, fatwo zadowalamy sie tworzeniem pro-
stych map zycia dzieci, ogélnych klasyfikacji dziecka typu «dzieci w tym i w tym
wieku sg takie i takie»” (Dahlberg, Moss, Pence, 2013, s. 88-89). W ten sposob
koncepcyjnie ukonstytuowanemu modelowi nadaje si¢ status Prawdy, a ta - jak
lapidarnie okresla to G. Mac Naughton (2009, s. 23), jest autorytatywna. Tak uj-
mowana prawda o rozwoju przyjmuje autorytatywny dyskurs, ustalajac sposoby
moéwienia, postrzegania, my$lenia, odczuwania i oddzialywania na dzieci i dzie-
cinstwo (Mac Naughton, 2009, s. 24).

Przyjecie Foucaultowskiej koncepcji ,,reziméw prawdy” i wynikajacej z tego
perspektywy w rozumieniu dzieci, ich zasobow i przezywanego przez nie dzie-
cinstwa pozwala zidentyfikowa¢ glebokie uprzedmiotowienie dzieci przez presje¢
zabiegow unifikacyjnych i rezygnacje z rozpatrywania tego okresu biografii jako
warto$ci samej w sobie na rzecz jego podporzadkowania wybranym, kulturowo
chwiejnym i wybidrczym modelom przyjmowanym za wygodny wzorzec, i za-
pewniajacy dobrostan nie dzieciom, ale zbiurokratyzowanym instytucjom.

Intencjonalnie wywolywana erozja i kwestionowanie tej sytuacji w instytu-
cjach edukacyjnych wymaga innej orientacji w ksztalceniu nauczycieli i wyposaza-
nia ich w inne niz powszechnie wdrazane i podtrzymywane kompetencje. Prowa-
dzac badania w dzialaniu nad nauczycielami wczesnej edukacji G. MacNaughton
wskazata na koniecznos¢ zmiany centralnych pytan, jakie powinni sobie stawia¢
edukatorzy dzieci. Nalezg do nich miedzy innymi takie pytania, jak: ,Jakie jest
zrédlo wzordéw rozumienia i praktyk, ktdre traktuje si¢ jako wlasciwe w edukacji
dzieci?”, ,Kto jest zrédlem sankcji w przypadku, gdy nie bede sie do nich stoso-
wac?”, ,Jak inaczej moge rozumie¢ swojg prace z dzie¢mi?”. Dochodzi wigc raczej
do poszukiwania i ustalania, jaka jest wiedza o dzieciach, niz do wskazywania
prawdy o nich (Mac Naughton, 2009, s. 50).

Bardzo istotnym Zrédlem inspiracji dla zmiany mys$lenia o rozwoju wyznacza-
jacym bieg dziecinstwa jest psychologia krytyczna. Stanowi ona przede wszystkim
systematyczne badanie, jak pewne odmiany psychologicznych dziatan i doswiad-
czen sg uprzywilejowane w stosunku do innych, jak dominujgce wyjasnienia ,,psy-
chologii” dzialajg ideologicznie i stuza wladzy (Parker, 1999).
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To nurt zupelnie niedoceniany, czy wrecz ignorowany w Polsce, a silnie roz-
wijany na $wiecie, zwlaszcza w Niemczech (Klaus Holzkamp), Wielkiej Bryta-
nii (m.in. Ian Parker, Erica Burman, John Morss) i Stanach Zjednoczonych (Lois
Holzman). Psychologia rozwojowa (i czerpiaca z niej pedagogika) oparta na usta-
laniu norm i monitorowaniu zgodno$ci zmian z przyjetym standardem to mo-
del obecnie dominujgcy w praktykach diagnozy, terapii i edukacji. I wtasnie on
w ostatnich dekadach zostal w krajach zachodnich poddany dokonywanej z du-
zym impetem demaskatorskim dekonstrukcji przez psychologéw krytycznych.
Mainstream psychologii rozwojowej, ktory J. Morss (1996) nazywa ortodoksyj-
nym, zostal ukazany jako narzedzie umacniania i uzasadniania okreslonych stra-
tegii spoteczno-politycznych.

Psychologia krytyczna, czerpiac z inspiracji teorii krytycznych, stanowi nie
lada wyzwanie dla gléwnych nurtéw psychologii akademickiej. Ta ostatnia, do-
tychczas bezpieczna w nienaruszalnym nimbie naukowej obiektywnosci, jest opi-
sywana z perspektyw neomarksistowskich oraz mysli M. Foucaulta jako wyra-
stajaca z ideologii sprzyjajacej dominujacym grupom spotecznym, wytwarzajaca
opresje i niesprawiedliwo$¢ i przezywajaca gleboki kryzys teoretyczno-metodo-
logiczny, ktorego skutki I. Parker (2007) w tytule swojej ksigzki nazwat rewolucja
w psychologii. Psychologia - jak zakladaja reprezentanci my$li krytycznej - jest
rodzajem ideologii, ktéra przede wszystkim jest wykorzystywana w Zyciu pu-
blicznym dla ksztaltowania orientacji politycznych i uzasadniania rzagdowych de-
cyzji, ale takze wytwarza bardziej ogélny model naszych oczekiwan co do tego,
co chcemy o sobie wiedzie¢, z jakich zrodet chcemy czerpa¢ wyjasnienia na te-
mat nas i tego, co przezywamy, czynigc to z silnym naciskiem na indywidualne
traktowanie kazdej jednostki, oderwanej od historyczno-kulturowych warunkéw
i zdeterminowanej prawidlowosciami wymykajacymi sie spod jej kontroli, a na-
wet rozumienia, dostgpnego jedynie ekspertom (Parker, 2007). Psychologiczne
koncepcje rownowagi emocjonalnej, wskazywanie gniewu, przygnebienia, oporu
jako przejawdw zaburzen, wskazywanie akceptacji ogélnospolecznych warunkéw,
w jakich przyszto nam zy¢, jako prawidlowego rozwoju i dojrzatosci — wszystko to
jest narzedziem alienacji czlowieka, a przy wspolistnieniu niekomplementarnych,
konkurencyjnych wobec siebie koncepcji cztowieka proponowanych przez rézne
dzialy i teorie psychologiczne dowodzi niskiej samo$wiadomosci politycznej sa-
mej dyscypliny, jaka jest psychologia (Parker, 2007).

Mysl krytyczna zostala odniesiona miedzy innymi do psychologii rozwojo-
wej, czesto w $cistym zwiazku z refleksja pochodzacg z socjologii dziecinstwa, pe-
dagogicznych badan krytycznych nad edukacja i kwestii praw dzieci. E. Burman
(2008), podzielajac zalozenie, ze psychologia wytwarza spolecznie konstruowana
rame pojeciowa, ktéra — po nadaniu jej statusu naukowego — konstruuje opresyjnie
narzucany model rozumienia funkcjonowania dzieci i zmian w ich zachowaniu,



Formatowanie dziecka i dziecinstwa. Kontrowersje wokdt rozumienia rozwoju... 19

podkresla szczegdlng pozycje psychologii rozwojowej. W poréwnaniu z innymi
subdyscyplinami psychologii ma ona bowiem znaczaco wiekszg sife oddzialywa-
nia na codzienne zycie ludzi zaréwno w publicznym, jak i prywatnym wymiarze
codziennosci (Burman, 2008). Siegajac po impulsy plynace z prac M. Foucaulta,
mozna powiedzie¢, ze potezna spoleczna mobilizacja wyraza sie w intensywnym
przyczynianiu si¢ do tego, by dzieci byly normalne, czyli dokladnie takie, jak re-
komenduje to psychologia rozwojowa, wraz z jej wszystkimi wzorcami rozwoju,
jego wskaznikami wyrazonymi precyzyjnie w centylach i krzywych normalnych
oraz mniej lub bardziej wymuszang terapig w przypadku osiggania warto$ci spo-
zanormy.

W odniesieniu do okresu spsychologizowanego dziecinstwa krytyka skoncen-
trowana jest szczegolnie wyraznie na sposobach i skutkach przyjecia w psycho-
logii teorii J. Piageta. Jako kontrkoncepcje wskazuje sie konstruktywizm L. Wy-
gotskiego®, a w wielu przypadkach dokonuje sie rekonstrukcji obu tych teorii,
wskazujac nowe sposoby rozumienia relacji migedzy koncepcja Piageta i Wygot-
skiego (Burman, 2008).

W Polsce zdarzajg si¢ dobre przyktady poglebionego uprawiania teorii Wygot-
skiego w pedagogice wczesnej edukacji, ale niestety nie przenikneta ona do my-
$lenia nauczycieli (podobnie zreszta jak my$l Piagetowska, gdyz obie jako nie-
behawiorystyczne nie s3 w stanie przebi¢ si¢ przez spetryfikowany model polskiej
metodyki nauczania opartego na dominacji nauczyciela i narzucaniu strategii my-
$lenia i dzialania). Piszac o dojrzalym, a nie jedynie deklaratywnym przywoty-
waniu Wygotskiego, mam na mysli przede wszystkim bydgoskie ,zaglebie” ba-
dan i praktyk socjokulturowych, jakie stworzyta prof. E. Filipiak. Niemniej jednak
mamy u nas do czynienia raczej z ,,pokojowym wspotistnieniem” na gruncie aka-
demickim obu tych paradygmatoéw, tj. konstruktywizmu rozwojowego Piageta
i konstruktywizmu socjokulturowego Wygotskiego), niz z ich merytoryczna kon-
frontacja. Medykalizacja rozwoju dzieci nie jest poddawana analizie krytycznej;
jej dyskursywnos¢ jest calkowicie ignorowana przez psychologéw akademickich,
a studenci poznajg konstruktywizm rozwojowy i socjokulturowy jako koncep-
cje niejako ,,oboczne”. W przeciwienstwie do pedagogiki, dla ktérej fundamen-
talne zastugi w zakresie wprowadzania mysli krytycznej miat prof. Z. Kwiecinski,
polska psychologia pozostala §lepa wobec tych $wiatowych trendéw. Na naszym

5 Nie oznacza to, ze teoria L. Wygotskiego nie jest rowniez poddawana krytyce. Zarzuca
si¢ jej niejasno$ci zwiazane z podstawowymi kategoriami, takimi jak na przyktad strefa naj-
blizszego rozwoju (Chaiklin, 2003), zbyt duzy nacisk na aspekty kolektywne z pomijaniem
kwestii indywidualnosci, ktorag tak silnie eksponowal J. Piaget (Lui, Matthews, 2005) czy
kontrowersyjne przekonanie, zZe przyjety w niej model uczenia si¢ i nauczania jest uniwersal-
ny kulturowo (Rogoff, 1990).
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rynku wydawniczym nie ukazalo si¢ ani jedno tlumaczenie kluczowych prac
z tego zakresu, a psychologia i wywiedziona z niej diagnostyka rozwoju sg wcigz
postrzegane jako niezalezne politycznie i ideologicznie. Psychologia krytyczna
wladciwie w Polsce nie istnieje.

Wobec presji normalizujacego mainstreamu pojawiaja sie dwa rozbiezne kie-
runki krytyki i szukania alternatyw (nazywane przez niektorych awersem i rewer-
sem tej samej liberalnej kwestii). Jeden to neomarksizm jako podstawa pedagogi-
ki krytycznej i psychologii krytycznej. Drugi to stabo w Polsce zaznaczony nurt
libertarianski. Dlatego zdecydowatam si¢ poszerzy¢ horyzont problematyzacji
o swego rodzaju przeciwwage dla opcji krytycznych, uruchamiang wobec tego sa-
mego ,,przeciwnika”, jakim jest unifikujace myslenie o rozwoju i edukacji, i w in-
spiracjach dla dyskusji nad rozwojem jako kategoria spolecznie konstruowang
uwzglednié tez idee edukacji proponowane przez nurty libertarianskie®.

Neomarksowskie opcje krytyczne (zorientowane na ide¢ réwnosci) zarzuca-
ja wolnemu rynkowi ograniczanie wptywu rzadu na zycie obywateli i wmawia-
nie im, ze sami sag odpowiedzialni za swoja sytuacje zyciowa. Zdaniem neomark-
sistow to do panstwa nalezy regulacja rynku i obowiazek opieki nad obywatelami.
Stad tez wynika poparcie dla rzadowej interwencji za pomocg szczegétowych re-
gulacji prawnych wszelkich zjawisk i probleméw spotecznych.

W przeciwienstwie do tego wolnorynkowe idee libertarianskie (zorientowa-
ne na wlasnos¢ prywatna i wolno$¢ osobista) opowiadajg si¢ za radykalng reduk-
cja wladzy panstwowej i prawem czlowieka do swobodnego zarzadzania swoim
zyciem. Wobec wiladzy rzadowej formutujg zarzut wmawiania obywatelom, ze
nie sg zdolni poradzi¢ sobie samodzielnie i potrzebuja opieki centralnie sterowa-
nej przez panstwo, ktoére — na wzér rodzica - kieruje ich dzialaniami, decydujac
o tym, co jest dla nich dobre, a co nie, w jakiej formie maja realizowa¢ swoje za-
mierzenia zyciowe, jak dba¢ o siebie, swoja edukacje, przyszlos¢, zdrowie itd. Ze-
stawienie dwdch ujec jest tym bardziej intrygujace, Ze za standaryzacje i unifi-
kacje w edukacji neomarksisci obwiniaja wolny rynek, a libertarianie dzialanie
zbiurokratyzowanego panstwa, co dobitnie pokazuje, Ze we wskazywaniu tego
samego zjawiska jako patologicznego jedna ze stron tej debaty widzi skutek tam,
gdzie druga widzi przyczyne.

W odniesieniu do szkolnictwa libertarianie wystepuja przeciwko ingeren-
cji panstwa w edukacje i neguja szkolnictwo panstwowe. Nie zajmuja sie pedago-
giczna oceng owej formacyjnej konstrukeji, ktora realizowana jest wychowawczo

6 Pomijam tu wskazywanie wewnetrznych zréznicowan w tym nurcie i trudnosci,
na jakie napotykaja proby generalizacji wptywow libertarianizmu na model uczenia si¢ i na-
uczania (Shotton, 1993, s. 194-195), pozostajac jedynie przy jego gtéwnych rekomendacjach
edukacyjnych, w ktorych wystepuje si¢ przeciwko jakiejkolwiek formie edukacji panstwowe;j.
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i dydaktycznie. Proponuja za to nieograniczong rzgdowymi regulacjami, wolnoryn-
kowg oferte edukacyjna, odpowiadajacg na indywidualne potrzeby i wartoéci.

Idee oddolnego tworzenia edukacji i wolnorynkowego zapewniania warun-
kow do organizowania jej zréznicowanej oferty w odpowiedzi na zindywiduali-
zowane potrzeby spoteczne moga w efekcie dawa¢ bardzo réznorodne szkoty: od
bardziej tradycyjnych (jesli bedzie na nie zapotrzebowanie) do najbardziej rady-
kalnych i wolnosciowych. Jednak najwyrazniejsza edukacyjng odpowiedzig na
libertarianskie postulaty dotyczace szkolnictwa sa placowki wolne od wplywéw
panstwa. Sa to rozwiazania ideologicznie dobrze wpisujace sie w zalozenia anty-
pedagogiki (Schoenebeck, 2007; Sliwerski, 2003). Szeroki wybér ich opiséw zawie-
ra ksigzka J. Shottona pod znamiennym tytulem No Master High or Low, w ktorej
przedstawia on kilkadziesiat przyktadéw takich szkot w Wielkiej Brytanii (Shot-
ton, 1993). Edukacja nie jest w nich regulowana zadng wspolna, odgérnie narzu-
cong koncepcja programu ani lezaca u jego podstaw koncepcja rozwoju. Przy
czym nie chodzi o brak koncepcji, ale o prawo do jej swobodnego wyboru i per-
sonalizacji. W Polsce w podobnym duchu powstaje obecnie ruch tzw. szkét demo-
kratycznych, cho¢ w naszych warunkach prawnych nie sa one wolne od regulacji
rzagdowych, co moze w niektdrych przypadkach prowadzi¢ do trudnych do prze-
zwyciezenia wewnetrznych sprzeczno$ci programowo-dydaktycznych. W od-
niesieniu do wczesnej edukacji na podobnych zalozeniach opiera si¢ dynamicz-
nie rozwijajacy sie w Europie Zachodniej i PéInocnej, zainicjowany i pierwotnie
opracowany przez L. Malaguzziego, ruch pedagogiczny Reggio Emilia (Dahlberg,
Moss, Pence, 2013) z kluczowsq ideg nieinterweniowania nauczyciela w aktywno$¢
dzieci i progettazione jako programu ptynnego, budowanego wrazliwie i elastycz-
nie poprzez obserwacje¢ zainteresowan dzieci.

Wykluczajaca moc znormalizowanej diagnostyki

Te trzy fundamenty (koncepcja normalizacji wyprowadzona z prac M. Foucaulta,
argumenty psychologii krytycznej oraz doswiadczenia szkoét libertarianskich) do-
starczaja silnej podstawy do zmiany statusu pojecia rozwoju i budujacych je teorii
na - co najmniej — kontrowersyjny. Osig problematyzacji i kontestowania pojecia
rozwoju rozumianego w kategoriach znormalizowanego przyrostu kierowane-
go przyjetym odgdrnie wzorcem jest zakwestionowanie neutralnoéci nurtu dia-
gnostycznego i wskazanie jego zwigzku z warunkami spoleczno-politycznymi,
na ktore w rzeczywistosci jest odpowiedzig i ktérych ukrytym wymaganiom stuzy.

Postuzmy sie egzemplifikacja i zwr6¢my uwage na specyfike wykorzystywania
teorii Piageta jako na pewien symptom polityczno-,uzytkowego” wykorzystywa-
nia teorii psychologicznych. Koncepcja stadiéw rozwoju zyskala zmasowang apro-
bate na $wiecie w przeciwienstwie do stabszej popularnosci jego idei swobodnej
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eksploracji dzieciecej. W panstwach o centralnie regulowanym rynku i ograni-
czonych swobodach obywatelskich ten ostatni aspekt zostal catkowicie zignoro-
wany. Jednocze$nie, na co zwraca uwage E. Burman, Piagetowska metoda badania
dzieci przez obserwacje, po jej absorpcji przez nauki spoleczne, zostala przeksztal-
cona w standaryzowane formy oceny rozwoju, czyli co$, przeciw czemu Piaget
gwaltownie oponowal. Okreslajac to jako powazne nieporozumienie, Burman
wyjasnia, ze ta selektywna inkorporacja jest nie tyle btednym odczytaniem Piage-
ta, co koniunkturalnym jej dopasowaniem (Burman, 2008, s. 246).

Ten i podobne zabiegi politycznie uzytecznej selektywnosci i modyfikowania
wycinkdw teorii psychologicznych w polaczeniu z agresywna tendencja w zakre-
sie narzucania scentralizowanego porzadku umysléw i biografii doprowadzity
do rozkwitu sektora diagnostycznego, opartego na zatozeniach, ktdre przenikaja
takze codzienne nauczycielskie ocenianie oraz ogélnospoleczng percepcje dzieci
i dziecinstwa, przez co nabierajg cech ,,oczywisto$ci” i staja si¢ hermetyczne wo-
bec kwestionujacych pytan i catkowicie odporne na krytyczna refleksje. Gtéwne
z tych zalozen sg nastepujace:

1) dzieci rozwijajg si¢ wedtug uniwersalnego wzorca, ktéry pozwala ustali¢ norme;

2) ich rozwdj daje sie diagnozowaé przez ujednolicony pomiar okre§lonych
zmiennych;

3) pomiar jest dobra podstawa grupowania, selekgji i czynnosci wyréwnawczych.

Pomiar oznacza, ze uznanym za wazne réznicom miedzy dzie¢mi nadaje si¢
wymiar pionowy. Nie s3 one znaczone horyzontalnie przez obserwowanie bogac-
twa indywidualno$ci dzieci, lecz wertykalnie, jako rangi w stopniu opanowania
oczekiwanych sprawnosci, umiejetnoséci i wdrozenia w publicznie zdefiniowane
role spoteczne. Rozwdj dziecka, na wzér produktu technologicznego, zostat zde-
finiowany jako mierzalny i podlegajacy unifikujacym normom. Innymi stowy, nie
chodzi o to, ze ,dzieci s3 rézne”, ale o to, ze ,,jedno dziecko jest wyzej, inne nizej”,
»jedno mniej, inne bardziej”. Dzieciom przypisywane sg wielko$ci wartosciujace,
a ich potencjal kanalizowany jest wedlug arbitralnych ustalen na wzor inzynierii
spoteczne;.

W ten sposdb norma pelni podwdjna funkcje wykluczajaca: wyklucza
uczniéw spoza normy, ale tez — o czym sie zapomina — wyklucza z pola spoteczne-
go zainteresowania zachowania i cechy, ktorych nie obejmuje.

Ustalanie norm i wskaznikéw ma bowiem swoje powazne metodologiczne
ograniczenia i spoteczne skutki. Jest tak, gdyz kwestionariusze mierza tylko to,
co mierzg, usuwajac z pola widzenia wszystkie inne elementy rzeczywistoéci. Na
pozdr to banalna konstatacja. Oznacza ona jednak, ze kwestionariusze wskazu-
ja cechy uznane za przejaw rozwoju, a wykluczaja wszystkie inne. Podobnie jak
w przypadku oficjalnego programu szkolnego i programu wyzerowanego (Kwie-
cinski, 2004), takze w zakresie diagnostyki tego, co zostalo nazwane rozwojem,
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tworzona jest mapa uksztaltowan pozadanych i tych usunietych z pola troski spo-
tecznej. Te pierwsze staja si¢ przedmiotem intensywnych praktyk edukacyjnych,
te drugie sa zaniedbywane. W ten sposob dochodzi do negowania przez norme
wartosci rozlegtych obszaréw funkcjonowania cztowieka, co nazywam wytwa-
rzaniem stref nieobecnos$ci rozwojowej.

Jezeli na przyklad uznamy, ze wskaznikiem rozwoju dziecka jest sprawnos¢
grafomotoryczna, a nie - powiedzmy — umiejetno$¢ prowadzenia prostych ekspe-
rymentéw, to kwestionariusze beda mierzy¢ grafomotoryke, a rodzicie i nauczy-
ciele beda koncentrowa¢ uwage na rysowaniu przez dzieci szlaczkéw, nie za$ na
robieniu eksperymentéw. Jesli standard oceny wymaga pamietania nazw (np. dni
tygodnia, miesigcy, warzyw i owocow itd.), a nie wyjasniania procesow, to nauczy-
ciel czesto siega po pytanie: ,,A jak nazywamy...?”, pomijajac okazje do analizowa-
nia przez uczniéw proceséw zmian i zaleznosci.

Innymi stowy, normy diagnostyczne nie tyle pozwalaja ustali¢, jak rozwinig-
te sg dzieci, ile okreslajg, na czym rozwéj ma polegaé. W tej perspektywie norma
traci swoja ,,obiektywno$¢”. Nie jest juz odzwierciedleniem $§wiata. Ona go tworzy.
A rézne normy prowadza do odmiennych praktyk edukacyjnych, ktére - z kolei
- wytwarzaja innych ludzi.

Gotowosc¢ do (jakiej?) szkoty

Dobrg egzemplifikacja tych zjawisk jest kategoria gotowosci / dojrzato$ci szkol-
nej”. To swoisty fenomen diagnostyczno-biurokratyczny, zgodnie z ktérym to nie
profesjonalna instytucja powotana podobno na rzecz rozwoju dzieci i wyposazo-
na w wykwalifikowane kadry ma by¢ gotowa (sic!) do edukowania zréznicowa-
nych indywidualnie dzieci. To nie ona ma w sposob dojrzaty (sic!) wspiera¢ poten-
cjat dzieci i kompetentnie odpowiada¢ na ich potrzeby i mozliwoséci. Przeciwnie,
to na barkach malutkich dzieci spoczywa cigzar ,,przerobienia siebie” w sposéb za-
dowalajacy dla instytucji. To kilkulatek ma podja¢ wysitek, by osigga¢ standardy
w $cisle okreslonych zakresach, zdefiniowanej odgérnie formie i na znormalizo-
wanym poza nim poziomie. Czyz mozna sobie wyobrazi¢ co$ bardziej nieprofesjo-
nalnegoi... nienormalnego?

7 Uzywam w tym miejscu obu poje¢ jednoczesnie, zdajac sobie sprawe z roznic (meryto-
rycznych i ideologicznych), jakie zachodzg miedzy nimi, gdyz nie zmienia to faktu, ze w obu
zaklada si¢ okreslone uksztaltowanie dziecka dla celéw instytucjonalnych i w tym sensie
przynaleza one do jednego paradygmatu: normalizacyjno-diagnostycznego. Przy obecnym
stanie $wiadomos$ci teoretycznej i metodologicznej, jaki obserwujemy w naukach o edukacji,
spory o ich zakres i tres¢ stracily na znaczeniu i maja, w mojej opinii, charakter pozorny
i miatki.
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Cho¢ rozpoznawanie powaznych probleméw dzieci ma ogromne znaczenie dla
poszukiwania sposobdw wsparcia dzieci i modyfikowania warunkéw w taki spo-
sob, by im sprzyjaly, to w wymiarze oczekiwan szkoly uwaga jest kierowana na
wysrubowane kryteria umozliwiajace spetnianie oczekiwan tradycyjnej metody-
ki. Nie ulega watpliwo$ci, ze koncepcja dojrzatoséci / gotowosci szkolnej miata swo-
je istotne znaczenie dla pedagogiki wczesnej edukacji w jej wymiarze teoretycz-
nym i praktycznym. Bez watpienia, dobrze niegdys$ stuzyla uséwiadomieniu, jak
trudne dla wielu dzieci jest przekroczenie progu szkolnego. Zamiast jednak dzieki
tej Swiadomosci identyfikowac bariery, na jakie napotyka dziecko, i przeksztalcac
szkote w $rodowisko atrakcyjne poznawczo, spotecznie i emocjonalnie dla dzieci
oraz dostosowane do ich indywidualnosci, potencjatu, bagazu dotychczasowych
doswiadczen - cigzar zmiany zrzucono na dzieci.

Ale standard dojrzalosci / gotowosci szkolnej ma jeszcze jedng ciemng strone.
Opiera si¢ bowiem na banalizacji i prymitywizacji $wiata znaczen, okreslanych
jako rozwojowe. Dla dostrzezenia tego niepokojacego fenomenu wazne jest jed-
no rozroznienie. O ile bowiem w ustalaniu norm chodzi o uniwersalizacje jakie-
go$ zasobu pojec i kompetencji, ktére przypisuje si¢ dzieciom i traktuje jako ,,ty-
powe rozwojowo”, o tyle rozpoznawanie §wiata znaczen dzieci oznacza zaréwno
otwarte, dynamiczne ustalanie spontanicznie podejmowanych przez dzieci prob
rozumienia $wiata, jak i krytyczna analiz¢ oferty edukacyjnej, ktéra w warunkach
dydaktyki transmisyjnej pozostaje zdumiewajaco nieczuta na umystowe i biogra-
ficzne zasoby najmtodszych.

Na zdumiewajace rozbiezno$ci miedzy pochodzaca spoza szkoly wiedza
i umiejetnosciami dzieci a zato$nie okrojong ofertg polskiej edukacji, nieporow-
nywalnie ubozszej, ograniczonej i anemicznej poznawczo w stosunku do wie-
lu innych ofert wskazujg liczne badania. W zakresie wiedzy spofecznej demasku-
ja one przepasc¢, jaka dzieli wiedze i madro$¢ dzieci od uwsteczniajacej je plycizny
podrecznikéw szkolnych (Wisniewska-Kin, 2013), ktére upowszechniaja i utrwa-
lajg stereotypy tozsamosci i rol spotecznych, uwsteczniajg i biurokratyzuja systemy
warto$ci, drastycznie ograniczajg autonomie uczniow (Zalewska, 2013), stanowigc
odbicie zar6wno miernoéci podstawy programowej, jak i catkowitego zamknie-
cia nauczycieli na rzeczywiste kompetencje dzieci oraz odgérnie przyjmowanego
przez nich zalozenia o bardzo niewielkich mozliwo$ciach umystowych uczniow
klas poczatkowych (Nowak-Lojewska, 2011). Analogiczng pesymistyczng mitolo-
gie na temat intelektualnego potencjatu i bedace tego konsekwencjg limitowanie
obszarow aktywnosci uczniéow dowodza badania nad wczesng edukacja (Kalinow-
ska, 2010a; 2010b), podstawa programowa z matematyki jest systematycznie redu-
kowana przez zmniejszanie zakresu dziatan, liczb i zagadnien, ktére przewiduje
sie w pierwszych trzech latach nauki (Dabrowski, 2007), a metodyka jej naucza-
nia zaprzecza wlasciwosciom myslenia matematycznego i samej matematyki jako
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konstrukcji kulturowej (Dabrowski, 2014). Naiwnej formalizacji matematyki
towarzyszg podobne zabiegi w zakresie szkolnej edukacji jezykowej, ktdra pozosta-
je catkowicie zamknieta na mozliwosci, potrzeby i znaczenie jezyka dzieci i ich ko-
munikacji (Zytko, 2014), a ich my$lenie wyrazajace sie w dzieciecej pytajnosci i re-
fleksji jest - jak pisze M. Szczepska-Pustkowska (2006) — u$miercane przez szkofe.
W zakresie wczesnej edukacji przyrodniczej w szkole dochodzi do blokowania lub
calkowitej eliminacji naturalnych tendencji eksploracyjnych dzieci i ich sktonno-
$ci do eksperymentowania (Sobieranska, 2014), a podstawa programowa Zzalto$nie
odbiega od naturalnej wiedzy dzieci (Klus-Staniska, 2017), ktéra w zakresie przy-
rody ozywionej jest nieporéwnywalnie bogatsza i bardziej ztozona niz ta przewi-
dywana przez ustawodawcow jako tresci i efekty ksztatcenia w klasach poczatko-
wych (Rybska, 2017). Nie dostrzega sie tez poteznego potencjatu artystycznego
dzieci (Krauze-Sikorska, 2006), a typowa dla nich dynamika spoteczna i towarzy-
sko$¢ sa skutecznie wygaszane i eliminowane przez model lekcji opartej na dyscy-
plinie ciszy i zamieniana w postawy rywalizacyjne oraz biernos¢ (Nowicka, 2010).

Zakres mozliwosci umystowych, wiedzy osobistej o §wiecie, umiejetnosci po-
znawczych, zainteresowan, pytan nijak sie ma do niskiego putapu, jaki wyznacza
szkota. Do takiej szkoly ma by¢ gotowe dziecko i takaz gotowos¢ buduje sie w nim,
zabierajac czas i angazujac wysilek, ktory mogtoby spozytkowa¢ na inng aktyw-
no$¢ poznawczg; taki horyzont poje¢ i umiejetnosci wyznacza sie jako istotny
i taki buduje obraz waznej wiedzy.

Dla blizszego zobrazowania tego uwsteczniania dzieci przywotam tylko przy-
kiad listy typoéw zadan do wykonania w popularnym tescie gotowosci szkolnej.
Dziecko - jak czytamy w testach - ma do wykonania takie zadania, jak na przy-
ktad: odwzorowywanie lub poprowadzenie wzoru graficznego (zwanego popu-
larnie szlaczkiem) do konca linijki, pokolorowanie tych rysunkoéw, ktore zawie-
raja wskazana litere lub sylabe; policzenie wyrazéw w kilkuwyrazowych ciggach,
wykonanie przykladéw dodawania i odejmowania do 10, opisanie obrazka, udziat
w prostej zabawie ruchowej, odczytanie kilku wyrazéw, udzial w rozmowie (przy
czym jest ona prowadzona na temat wieku, miejsca zamieszkania, zajecia rodzi-
cow oraz charakterystycznych cech jednej z pér roku).

Pytanie, jaki obraz dziecka, jego umystowosci, horyzontu zainteresowan, sty-
lu aktywnosci poznawczej wytania si¢ z tych zadan, pozostawiam jako retorycz-
ne. Ale tego wla$nie wymaga sie od dzieci i na te obszary kieruje w przedszkolu ich
aktywnos¢, by byly gotowe do szkoty. Dzieci maja wiernie odtwarzac literopodob-
ne ksztalty, ale nie muszg konstruowa¢ uktadanek geometrycznych; nikt nie pyta
ich, do ilu licza, bo maja liczy¢ do 10; nie muszg rozwigzywaé famigléwek geome-
trycznych, bo w polskich klasach poczatkowych prawie w ogole nie ma geometrii,
a jesli jest, to wymaga podawania definicji i obliczania wedltug wzoréw, a nie wy-
obrazni przestrzennej; maja zapamietywac, ale nie muszg bada¢; maja by¢ opano-
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wane i skupione, a niekoniecznie muszg by¢ entuzjastyczne i pomystowe; powinny
odpowiada¢ na zadane pytanie, ale wlasnych pytan nie musza formutowa¢; maja
zna¢ nazwy dni tygodnia, ale juz nie jest wazne, by rozumialy zjawiska przyro-
dy nieozywionej (te zreszta wlasciwie wyeliminowano z polskiej podstawy pro-
gramowej); a $wiat interesujacych je znaczen powinien - zdaniem ustawodawcow
i wspétpracujgcych z nimi metodykéw — pozostawaé w granicach wyznaczonych
przez pory roku i miejsce zamieszkania. Dzieci nie tylko maja by¢ jednakowe;
maja by¢ jednakowo odtwoércze, podporzadkowane i niezbyt rozbudzone poznaw-
czo, by nie powiedzie¢ po prostu - glupie. W tym sensie norma ogranicza rozwoj
i zamyka drogi realizacji ,,przeoczonego” potencjatu.

Przystosowanie do (jakich?) wymagan

Znormalizowana diagnostyka w nasilony sposob wykorzystywana w stosunku
do dzieci objetych wezesng edukacja wyznacza nie tylko horyzont dostgpnych im
znaczen, ktory okresla ich wiedze (i niewiedzg), ale konstruuje tez ich osobowosci
i psychospoteczne funkcjonowanie. Te ostatnie osadzane sg na fundamencie cen-
tralnej ,,wartosci” socjalizacyjno-wychowawczej, stosowanej w opisie ,,0siggnie¢”
dzieci, jaka jest postuszenstwo i podporzadkowanie. Taka orientacja aksjologicz-
na nieuchronnie prowadzi do zniewolenia dzieci za pomocg instrumentu, jakim
staja sie nieustanne nauczycielskie instrukcje w pofaczeniu z jednoosobowym za-
rzagdzaniem komunikacjg i przestrzenia klasy oraz rozprzestrzeniajaca si¢ nuda
i wygaszaniem jakiegokolwiek dzieciecego oporu (Nowicka, 2010), oraz do trakto-
wania autonomii dziecigcej jako kategorii wewnetrznie sprzecznej lub co najmniej
kontrowersyjnej (Wawrzyniak-Sliwska, 2013).

Standaryzacja rozwoju w tym zakresie oznacza, ze dzieci, ktére dopasuja sie do
wymagan i zrezygnuja z wlasnej decyzyjnosci, dokonywania wyboréw, zglaszania
sprzeciwu i innych przejawdw elementarnej wolnosci cztowieka, beda ocenione
jako prawidlowo rozwiniete. A te, ktore bedg przejawiac zachowania autonomicz-
ne, zostang zaklasyfikowane jako dzieci z problemami rozwojowymi.

Dla wyjasnienia wykorzystajmy dwa fikcyjne przypadki. Dziecko A w szko-
le okazuje zainteresowanie ofertg programowa, cechuje je wysoka gotowo$¢ rea-
gowania na polecenia nauczyciela, jest wydajne w wykonywaniu zleconych mu
szkolnych zadan, dziata skrupulatnie wedlug podawanych instrukeji. Dziecko B
okazuje swoje niezadowolenie i znudzenie lekcja, ignoruje lub kwestionuje polece-
nia nauczyciela, chce zajmowac si¢ czyms$ innym, niz przewidziano w planie lekgji,
lub dziata¢ w inny sposob niz ten wskazany przez nauczyciela.

Whbrew pozorom i przyzwyczajeniu mozliwe sa tu dwie rozne diagnozy, wyni-
kajace z roznych standardéw, a w zasadzie z réznych koncepcji dziecka, jego rozwo-
ju, wiedzy i uczenia si¢. Nieco upraszczajac, jeden wariant to przypisanie dziecka A
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do wysokich wartosci na skali rozwoju spoteczno-emocjonalnego i przystosowania
oraz dostarczanie mu wyrazistej gratyfikacji, a dziecka B do wartosci dolnej grani-
cy normy lub ponizej, co wigze si¢ z dostarczaniem mu bodzcéw awersyjnych i in-
nych przejawow dezaprobaty. Jesli jego zachowania si¢ nasila, moze doj$¢ do prze-
mieszczenia dziecka w strukturze systemu edukacji (zajecia wyréwnawcze, terapia,
powtarzanie klasy itd.) w celu upodobnienia go do dziecka A.

Ale mozliwy jest tez inny opis tych przypadkéw. Zgodnie z nim dziecko A roz-
poznawane jest jako jednostka, ktéra fatwo sie podporzadkowuje oraz rezygnuje
z samodzielnosci i wlasnych celow na rzecz celéw innych oséb i zadan mu obcych,
lecz zalecanych w relacji wladzy, a takze wykazuje duzg zaleznos¢ od uzyskiwa-
nej z zewnatrz aprobaty. Natomiast B jest dzieckiem, ktére samodzielnie ocenia
i dokonuje selekcji sytuacji i zadan, wykazuje asertywnos¢ i nie poddaje sie naci-
skom, ma $wiadomos$¢ wlasnych celow, jasno komunikuje swoje odczucia. W ta-
kim $wietle okreslenie dziecka B jako dysfunkcyjnego nie wydaje si¢ juz takie
oczywiste.

Cho¢ w tym przypadku préba utworzenia rewersu powszechnych diagnoz
opiera si¢ na przypadkach fikcyjnych, to w literaturze znajdujemy przyklady tego
rodzaju rozpoznan rzeczywistych sytuacji, cho¢ jest ich o wiele mniej w poréw-
naniu z oszatamiajacym rozmiarem ustalen diagnostyczno-normalizacyjnych.

Przykladami takiego odej$cia od koncepcji wystandaryzowanego dzie-
cinstwa moze by¢ wstrzasajacy opis wychowawczych praktyk przedszkolnych
w znakomicie zrealizowanych badaniach etnograficznych zawarty w teksécie
K. Gawlicz Konstruowanie nieudacznika: praktyki normalizacji i wykluczania
w przedszkolu (2008) czy zgromadzone i opisane przez A. Miller w ksigzce pod
wymownym tytutem Dramat udanego dziecka (2007) obrazy kliniczne pacjen-
tow, ktorzy bedac w dziecinstwie ,wzorowymi” dzie¢mi, nagradzanymi za do-
bre rozpoznawanie i spetnianie spotecznych oczekiwan, jako dorosli nie roz-
poznaja wlasnych potrzeb i pragnien, za to §wietnie wiedzg, co jest wazne dla
innych.

Podsumowanie. Czy jest alternatywa
dla wystandaryzowanego rozwoju?

Standaryzacji jako strategii ilo§ciowej nadaje si¢ status obiektywnosci, prze-
milczajac fakt, ze statystyka pozwala zobiektywizowa¢ wymiar matematycz-
ny pomiaru (jak mierzymy?), ale niczego nie méwi o tym, co mierzymy. Cho-
ciaz modernistyczny mit ,nagich faktéw” nie dal si¢ wspdlczesnie utrzymac
i w $rodowisku badaczy zjawisk spotecznych powszechna jest §wiadomos¢, ze
kazde ludzkie spostrzezenie, kazda mysl, pojecie, takze to formulowane w zdy-
scyplinowany metodologicznie sposob, wyrastaja z kulturowych narzedzi
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umystowych, socjalizacji, wartosci, wyobrazen fadu spolecznego itd., w szerokich
zakresach spolecznych przekonan, w tym tych odnoszacych si¢ do dzieci, na-
dal dominuje wiara w obiektywng prawde diagnostyczng. Taki obraz eksperc-
kiej mocy i wizja ludzkiego $wiata jako znormalizowanego psychologicznie dla
pelnienia ustalonych i zdefiniowanych instytucjonalnie rdl i zadan spotecz-
nych nie pozostaja w deklaratywnej prézni, ale penetrujg praktyki edukacyj-
ne: ich projektowanie, przebieg i ewaluacje. W ten sposdb konstruujg zycie dzieci,
ich umysty i tozsamos¢.

Chociaz na powierzchni tych zjawisk mozna zaobserwowa¢ nieustanne dzia-
tania tak zwane doskonalgce i reformatorskie, jednak - co, odnoszac si¢ do je-
zyka dyskursu opieki nad dzie¢mi i ich edukacjg, dowodzg G. Dahlberg, P. Moss
i A. Pence (2013, s. 44) - mimo zrdznicowania wypowiedzi na ten temat (z obsza-
ru polityki, edukacji, kultury, metodologii badan itd.) jezyk wypowiedzi pozosta-
je ten sam: ,,obfituje w wyrazenia z tego samego stownika: [...] zapewnianie goto-
wosci do uczenia si¢ i do szkoly, poprawa wynikdéw w nauce, wczesna interwencja
u dzieci uznanych za potrzebujace [...], pozadane rezultaty, modele i programy,
plany i oplacalnos¢, regulacja, standardy”. Ten jezyk kaze traktowaé dziecinstwo
jak czas wyréwnywania, upodabniania, a specyfice i odmiennosciom nadaje zna-
czenie brakow, ktdre podlegaja normatywnej terapii i eliminacji.

Obserwacja doskonalacych dokonan w zakresie oddzialywania na rozwoj
dzieci przywodzi na mys¢l psa z zapamietaniem gonigcego wlasny ogon. Szuka-
nie nowych rozwiazan w obrebie tego samego jezyka jest z gory skazane na po-
zornos$¢ i niepowodzenie, gdyz stanowi zastone dymna zgodnie z zasada jed-
nego z bohateréw powiesci Giuseppe Tomasiego de Lampedusy Lampart, ktora
do edukacji odnosi M. Dudzikowa, przywolujac stowa tej postaci: ,Jesli chce-
my, by wszystko pozostalo tak, jak jest, wszystko sie musi zmieni¢” (Dudzikowa,
2013, s. 28). Zageszczone i permanentne zmiany metodyki, regulacji prawnych,
struktur organizacyjnych, programow, sprawiajg wrazenie dzialan ,dla lepsze-
go jutra”. Pozorno$¢ tych zmian polega na tym, Ze nie pytamy, dla kogo 6w dzien
jutrzejszy ma by¢ lepszy i w czyim interesie rozgrywany jest ten spektakl diagno-
styczno-edukacyjny.

Dlatego tak duze znaczenie paradygmatyczne maja nowe perspektywy teore-
tyczno-metodologiczne, jakie pojawiajg si¢ w naukach spotecznych skoncentro-
wanych na dzieciach i dziecinstwie. Wedtug J. Flavella (1992) psychologia roz-
wojowa niewiele dowiedziala si¢ o do$wiadczeniach dziecigcych, cho¢ dokonata
imponujgcego postepu w zakresie badan nad rozwojem poznawczym dzieci. Przy-
czyne tego widzi badacz w rezygnacji z prob rozumienia, jak to jest by¢ dzieckiem
i jak $wiat dziecku sie¢ jawi. Dlatego wydaje sie, ze jedna z bardziej obiecujacych
drég jest badanie §wiatéw dziecigcych znaczen i sensu, jaki nadaja swoim do-
$wiadczeniom, co D. Hogan (2005) nazywa poszukiwaniem dziecka w psycholo-



Formatowanie dziecka i dziecinstwa. Kontrowersje wokdt rozumienia rozwoju... 29

gii rozwojowej. Chodzi wigc bardziej o — jak podkreslaja A. Clark i P. Moss (2001)
- badania z dzie¢mi w miejsce badan nad dzie¢mi.

Inng obiecujacy teoretyczna propozycja jest poststrukturalna koncepcja roz-
woju dzieci, jaka przez polska psychologie i wczesng edukacje zostata niezauwazo-
na. Wynika z niej — pisza F. Newman i L. Holzman (2006) - konieczno$¢ odejscia
od wystandaryzowanego modelu rozwoju na rzecz dostrzegania przeksztalcajacej
natury przezywania dziecinstwa i zdobywania nowych umiejetno$ci oraz sposo-
béw zachowan. W tym sensie, jak stwierdzaja badacze, na przyklad stawanie si¢
czlowiekiem moéwiacym (becoming a speaker) przestaje by¢ po prostu nabywa-
niem umiejetnosci jezykowych, staje sie gteboka, angazujaca dziecko we wszyst-
kich sferach przemiang, ktéra jest Zrodtem nowych mozliwosci bycia z innymi
w $wiecie.

J. Morss posuwa si¢ jeszcze dalej, kwestionujac ide¢ rozwoju jako taka. Cho¢
bowiem rozpoczyna przedmowe do swojej ksigzki od slow: ,Rozwoj czlowieka
jest zbyt wazny, by zostawi¢ go ortodoksyjnej psychologii” (Morss, 1996, s. vii), to
konczy ja zdaniem ,,Zapomnie¢ o rozwoju moze oznacza¢ pamietanie o dziecin-
stwie” (Morss, 1996, s. 158).
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