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UZASADNIENIE KIERUNKU ANALIZ

Artykut jest probg problematyzacji dominujgcego nurtu myslenia o dziecku i wezes-
nej edukacji, opartego na logice linearnego rozwoju, mierzonego z odwotaniem do
zewnetrznie ustalonych standardéw i norm'. Prowadzona analiza odnosi sie do przed-
szkola i szkoly, a wiec instytucji, w ktorych dzieci spedzaja znaczng czgé¢ kazdego dnia,
a po wyjsciu poza prog szkolny przedluzaja niejako ten pobyt, wykonujac codziennie
w domu zlecone im przez nauczyciela zadania. Oddzialywanie tych zrytualizowanych
instytucji dzieci odczuwajg w kazdej regulacji ich przedszkolnego i szkolnego zycia.
Jednoczesnie ranga spoleczna i biograficzna przedszkola, a tym bardziej szkoly jest
dzieciom nieustannie przypominana przez otoczenie spoleczne, chocby przez gratula-
cje, ze zostalo si¢ przedszkolakiem lub uczniem, dopytywanie o osiagnigcia itd. W re-
zultacie wplyw tych placéwek na psychospoleczng konstrukeje dziecka ma charakter
zasadniczy i rozlegly w skutkach. Jest on powszechnie postrzegany jako dobro spolecz-
ne i - poza negatywnym stosunkiem do przypadkéw rozproszonych patologii — trakto-
wany jako niezbedny dla zapewnienia rozwoju jednostki.

! Tekst jest kontynuacja watku podjetego przeze mnie w ostatnim okresie w nastepujacych publika-
cjach: D. Klus-Stanska, K. Gawlicz, Powrét do wyzwolonego dziecitistwa. Wstep do wydania polskiego,
w: G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence, Poza dyskursem jakosci wczesnej edukacji i opieki. Jezyki oceny,
thum. K. Gawlicz, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2013, s. 7-17;
D. Klus-Stanska, Myslenie poza diagnozg i ewaluacjg. Pytanie o mozliwos¢ zmiany logiki tworzgcej
edukacje, ,Czlowiek — Terazniejszos¢ — Edukacja” 2013, nr 4(64), s. 71-90; D. Klus-Stanska, Wyjs¢
poza rezim imperatywu rozwojowego. Miedzy inspiracjami Rousseau a wptywem mysli Foucaulta na
wspélczesne studia nad dziecifistwem, ,Problemy Weczesnej Edukacji” 2015, nr 1(28); D. Klus-Stanska,
Odwrét od rozwoju: kontrowersyjna czy obiecujgca zmiana paradygmatu wezesnej edukacji, (w druku).
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Z drugiej strony w pedagogice od lat mnozg si¢ sygnaly o niekoniecznie korzyst-
nym oddzialywaniu wczesnej edukacji na objete nig dzieci>. Co istotne, autorzy tych
badan nie méwig o patologicznych incydentach czy lokalnych dysfunkcjach, ktore
wystepuja na marginesie dobrze dzialajacego systemu. Nie poddajg tez krytyce przed-
szkoli i szkot za odstepstwa od systemowych zalozen i obowigzujacych metodycznych
rekomendacji. Przeciwnie: wskazuja niekorzystne skutki dzialania placowek funkcjo-
nujacych zgodnie z modelem przyjetym, wdrazanym i podtrzymywanym przez resort
o$wiaty, akceptowanym przez wielu pedagogéw i traktowanym jako ,,stuszny” przez
szerokie rzesze spofeczenstwa. Kwestionuja dobro edukacyjnej oferty (tej zalecanej lub
wymuszanej prawem), legitymizowanej z uzyciem réznorodnych normalizujacych na-
rzedzi eksperckich, takich jak podstawy programowe, system diagnoz gotowosci szkol-
nej, kwestionariusze oceny rozwoju, inwentarze zachowania w klasie szkolnej, arkusze
przystosowania dzieci do przedszkola lub szkoly itd.

Celem mojego tekstu jest wiec podjecie polemiki z pewnym stanem rzeczy, nader
czesto w Polsce i wielu krajach uwazanym za naturalny i niezastgpiony czy wrecz do-
broczynny, oraz ukazanie jego dyskusyjnosci. W zakonczeniu sygnalizuje takze przy-
kiady obiecujacych alternatyw i kontrpropozycji realizowanych na $wiecie.

Problematyzowanym przeze mnie ,naturalnym dobrodziejstwem” jest oferta
ksztalceniowa edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej budowana na trzech zaloze-
niach, gloszacych:

- linearng nature rozwoju (czyli przechodzenie czlowieka ze stanu nizszego po-

ziomu rozwoju do stanu wyzszego),

- zasadno$¢ normalizacji tego rozwoju (przez przyjecie uogélnionych, wystanda-

ryzowanych norm rozwojowych),

- nieuniknionoé¢ instytucjonalizacji rozwoju (a wigc wymogu jego realizacji w wa-

runkach instytucji jako koniecznej i optymalnej dla osiagniecia powodzenia).

? ]. Batachowicz, Style dziatar edukacyjnych nauczycieli klas poczgtkowych. Migdzy uprzedmiotowieniem
a podmiotowoscig, Comandor, Warszawa 2009; D. Klus-Stanska (red.), (Anty)edukacja wczesnoszkolna,
Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2014; K. Gawlicz, Konstruowanie nieudacznika. Praktyki norma-
lizacji i wykluczania w przedszkolu, ,Zeszyty Etnologii Wroclawskiej” 2008, nr 1(10), s. 37-54; D. Klus-
-Stanska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Wydawnictwo Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego, Olsztyn
2000; D. Klus-Stanska, Mitologia transmisji wiedzy, czyli o koniecznosci szukania alternatyw dla szkoly,
ktéra amputuje rozum, ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2008, nr 2(8), s. 35-44; D. Klus-Stanska, Dziecko
w pulapce wezesnej edukacji - perspektywy krytyki adaptacyjnej i emancypacyijnej, ,Kwartalnik Pedagogicz-
ny” 2008, nr 4; H. Sowinska (red.), Dziecko w szkolnej rzeczywistosci: zatozony a rzeczywisty obraz edukacji
elementarnej, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, Poznan 2011; B. Murawska,
Segregacja na progu szkoly podstawowej, Instytut Spraw Publicznych, Warszawa 2004; A. Nowak-Lojew-
ska, Od szkolnego przekazu do konstruowani znaczen. Wiedza spoteczna mlodszych uczniow z perspektywy
nauczyciela, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielonogérskiego, Zielona Géra 2011; M. Nowicka, Socja-
lizacja na lekcjach w klasach poczgtkowych. Praktyki - przestrzenie — konceptualizacje, Wydawnictwo Adam
Marszatek, Torun 2010; E. Siarkiewicz, Ostatni bastion, czyli jawne i ukryte wymiary pracy przedszkola, Ofi-
cyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2000; M. Stawinska, Konstruowanie wiedzy na zajeciach w przedszkolu,
Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2010; B. Sliwerski, Toksyczna polityka MEN wobec (wczesnej) eduka-
cji, »Problemy Wezesnej Edukacji” 2013, nr 2(21), s. 6-16; M. Wisniewska-Kin, Dominacja a wyzwolenie.
Wezesnoszkolny dyskurs podrecznikowy i dziecigcy, Wydawnictwo Uniwersytetu Lddzkiego, £6dz 2013.
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Motywem przewodnim podjetej polemiki czynie standaryzacje, oprzyrzagdowana ar-
bitralnie przyjmowanymi wskaznikami rozwoju dzieci oraz dekretujaca i ujarzmiajaca
normalizacje (w rozumieniu Foucaultowskim), ktéra przenika wplywy socjalizacyjno-
-dydaktyczne, umacniane autorytetem instytucji o§wiatowych i psychologii rozwojowe;j.

Chodzi zatem o normalizacje¢ dyscyplinujaca zachowanie, myslenie, emocje itd.,
ktéra Michel Foucault utozsamia z tworzeniem ,,optymalnego modelu skonstruowane-
go w kategoriach okreslonego rezultatu™, ktory moze by¢ osiagniety przez naklanianie
ludzi do dziatann majacych na celu dopasowanie sie do tego wzoru. Przy czym status
normalnego uzyskuje dokladnie to, co jest w stanie dopasowal si¢ do tego modelu,
a nienormalne jest to, co do takiego dostosowania jest niezdolne*.

Mimo polemicznego charakteru artykutu nie twierdzg, ze placowki, o ktdrych mo-
wig, funkcjonujg ,,nieprawidtowo” (cokolwiek mialoby to znaczy¢). Wiele z nich jest
przyzwoitym miejscem dla dzieci, zapewniajacym uzupelnienie pozainstytucjonalne-
go zycia lub kompensacje¢ brakéw srodowiskowych. W niektorych wystepuja przeja-
wy aberracji i wynaturzenia, ale zdecydowana wiekszos¢ spetnia wymogi prawa i po-
wszechne wyobrazenia spoleczne.

Jednak ani powszechno$¢ spotecznych mnieman, ani stanowczos$¢ o$wiatowych re-
gulacji tworzonych przez kolejne polityczne formacje rzadowe, ani nawet — co wiemy
szczegdlnie dobrze od czasu opublikowania przez T. Kuhna ksigzki Struktura rewolucji
naukowych® — wysoki status teorii naukowych, w tym takze dydaktycznych®, nie jest
zrodtem wiedzy pewnej, a tym bardziej jedynej. Warto zatem dokonac¢ ogladu okreslo-
nych zalozen i kierunkéw dziatan, ktére sg charakterystyczne dla edukacyjnych prak-
tyk spolecznych, a jakim - pod szyldem niekwestionowanego dobra biograficznego
i spotecznego - poddawane sg kolejne generacje.

Punktem centralnym catego tekstu jest nastepujaca teza:

Dzialania instytucji dla dzieci, ich funkcje, pedagogiczno-psychologiczne przestanki teo-
retyczne lezace u podstaw ich misji, wizji i celow oraz zespoly norm kulturowych regu-
lujacych ich realizacje, powszechnie przyjmowane jako naturalne, oczywiste i stuszne, sa
nieoczywiste i dyskusyjne.

Nadawanie okre$lonym formom dzialan edukacyjnych i o$wiatowych statusu
»oczywistosci” prowadzi do przemilczania ich umownego i instytucjonalnie stronni-
czego charakteru, ich teoretycznej dyskusyjnosci, a takze istnienia alternatywnych mo-
deli myslenia o instytucjach dla dzieci. Waga przetamania tych przemilczen wydaje sie
znaczaca.

> M. Foucault, Bezpieczeristwo, terytorium, populacja. Wyklady z Collége de France 1977-1978,
ttum. M. Herer, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2010.

4 Tbidem, s. 57.

> T.S. Kuhn, Struktura rewolucji naukowych, ttum. H. Ostromecka, Aletheia, Warszawa 2009.

¢ D. Klus-Stanska, Paradygmaty wspotczesnej dydaktyki — poszukiwanie kwiatu paproci czy szansa
na tozsamos¢ teoretyczno-metodologiczng, w: Paradygmaty wspotczesnej dydaktyki, D. Klus-Stanska,
L. Hurlo (red.), Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2009.
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KILKA PRZYKEADOW NORMALIZUJACE] STANDARYZAC]I
W PRAKTYKACH PRZEDSZKOLA I SZKOLY

Szeroko rozumiana norma pelni z pewnoéciag wazne funkcje spoteczne. Wskazuje
zakres zachowan, parametrow i cech, ktére zapewniaja wzglednie bezkolizyjne funk-
cjonowanie spoleczne i szybkie, ,,ekonomiczne” poznawczo rozpoznawanie sytuacji.
Umozliwia porozumienie i wspolng realizacje celow.

Gdy jednak zapomina sie, Ze norma spoleczna jest wytworem majgcym swoje lo-
kalizacje kulturowe, umownym i zmiennym historycznie, czasem woluntarystycznym;
gdy zaczyna sie ja absolutyzowad, a jej pochodzeniu przypisywa¢ tzw. obiektywnos¢,
moze stac si¢ ona narzedziem opresji, zakreslajacym pola wykluczen oraz umozliwiaja-
cym manipulacje i uprzedmiotowienie.

Kategoria normy spolecznej obejmuje miedzy innymi standardy diagnostycz-
ne, budowane w mitologizujacej retoryce obiektywizmu naukowego. Przypomnijmy,
ze jeszcze niedawno testy diagnostyczne identyfikowaly leworecznosé¢ jako zaburze-
nie rozwojowe, a specjaliSci stanowczo rekomendowali praktyki przestawiania dzieci
na praworeczno$¢. Okreslenie ,,leworeczny” etykietowalo wartosciujaco osoby spoza
»praworecznej normy’. Obecnie przyjmuje si¢ koncepcje o ewolucyjnym pochodzeniu
dominacji lewostronnej’. Petna uprzedzen dla odmiennosci wiedza nie oparla sie wiec
czasowi, ale termin ,,zaburzenia lateralizacji” pozostal nienaruszony, wyznaczajac logi-
ke myslenia o specyfice jednostki.

Normalizujgce standardy, ktére okreslajg obszary diagnoz szkolnych, prowadza do
segregacji uczniow, determinuja trajektorie ich szkolnych - a w konsekwencji catozycio-
wych - biografii. Wszystko to, zatwierdzone autorytetem instytucji, nadaje tym ,,orze-
kajacym rozpoznaniom” status metody naukowej i atrybut niedyskutowalno$ci. W ich
wyniku poszczegdlne dzieci zostaja umieszczone w okreslonym miejscu systemoéw kla-
syfikacji, podlegaja rozdzieleniu, manipulowaniu i kontrolowaniu, s3 sytuowane jako
obiekty pomiaru w panujacej w o$wiacie kulturze warto$ciowania, kwalifikowania, dia-
gnostyKki i terapii®. Historycznie skonstruowany i umocniony tradycja jezyk oceniania
wytwarza praktyki selekcji, zaje¢ wyréwnawczych, klas dla dzieci zdolnych i calych sys-
temow intensywnych dziatan dodatkowych: korekceyjnych i uzupetniajacych.

Placowki przestaja by¢ zobowigzane do tworzenia srodowiska uczacego, w ktérym
rézne (nieznormalizowane) dzieci majga mozliwo$¢ podejmowania réznorodnej aktyw-
nosci, réwniez tej inicjowanej oddolnie przez nie same. Zamiast tego w standaryzu-
jacej retoryce wyznaczaja restrykcyjnie obszary dostepnej aktywnosci, komunikacji,
przestrzeni i pozycji oraz zapewniajg systemy karania za ich nierespektowanie. Tego
rodzaju praktyki spoteczne M. Foucault wigze ze skomplikowang gra pozioméw nor-
malno$ci, ktérych podstawowg rolg jest klasyfikacja, hierarchizowanie i dystrybucja

7 M. Bogdanowicz, Leworecznos¢ u dzieci, WSiP, Warszawa 1989; A. Grabowska, Ewolucyjne korze-
nie leworecznosci, ,,Problemy Poradnictwa Psychologiczno-Pedagogicznego” 2000, nr 1(12), s. 42-50.
8 G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence, Poza dyskursem jakosci...
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rang’. Dzieci zostajg przez system diagnoz i o§wiatowych klasyfikacji nie tylko poddane
przemieszczeniom spolecznym, ale tez (wraz z ich rodzicami) zobowigzane do szcze-
golnych staran w celu zaspokajania znormalizowanych oczekiwan. Segregacji przypi-
suje si¢ range dziatan spolecznie pozadanych i realizuje si¢ ja w logice permanentnego
ustalania poziomu i porzadku, rejestrowania i nagradzania stopnia zaawansowania,
pilnosci, ekonomicznych lub kulturowych zasobéw rodzinnych itd.!°

Jeszcze zanim dziecko wejdzie do placéwki, juz dysponuje ona wystandaryzowa-
nym obrazem kandydata: wie, jaki bedzie, a na pewno - jaki by¢ powinien. Wyrazistym
przykladem tego jest wymag przygotowania dziecka do szkoly, oznaczajacy, ze ma ono
by¢ do szkoly dojrzate i gotowe. Powszechnie zaklada sie, ze o tym, czy dziecko sprosta
wymaganiom stawianym mu przez szkote, decyduje stopien osiagnietej przez nie doj-
rzalo$ci szkolnej''.

Innymi stowy, profesjonalna (wydawatoby si¢) placéwka, powolana do tego, by
w sposob dojrzaly i z duza gotowos$cig dostosowaé sie do zrdznicowanych potrzeb
i mozliwosci dzieci rozpoczynajacych nauke szkolng, konstruujac kategori¢ dojrzato-
$ci/gotowosci szkolnej przemieszcza odpowiedzialno$¢ za kondycje oferowanej eduka-
cji, zadajac zaspokojenia swoich oczekiwan od dzieci i egzekwuje to Zadanie za pomoca
biurokratycznych narzedzi i systemu tzw. diagnoz. Kolokwializujac, mozemy powie-
dzie¢, ze przedszkolom i szkotom chodzi o to, by dla ulatwienia im pracy kilkulatek
usilnie popracowal nad soba i upodobnit si¢ do wszystkich innych dzieci zdefiniowa-
nych jako ,,normalne™?

Cho¢ wérod pedagogéw widoczne jest przejécie od oczekiwania, by dziecko byto
dojrzale, do wymogu dojrzalosci szkoly®, jednak praktyki diagnostyczno-biurokra-
tyczne pozostajg niezaklocone i konserwuja normalizujaca kontrole. Pelng stabilizacje
zapewnia im Rozporzadzenie MEN z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy pro-
gramowej [...]", ktére zobowigzuje szkole do diagnozy, kontroli i tzw. dziatan napraw-
czych. W jego $wietle moc prawng i status dobrodziejstwa zyskujg unifikacja jednostki
i jej oceniajaca fragmentaryzacja na elementy arbitralnie uznane za wazace lub nie-
istotne. Dzieci zostajg podzielone na te, ktére si¢ nadaja, ktdre sie nadaja warunkowo

® M. Foucault, Nadzorowa( i karac. Narodziny wigzienia, thum. T. Komendant, Aletheia, Warszawa
2009, s. 180.

10 Tbidem, s. 137 i nn.

I Wystarczy sprawdzi¢, na ilu stronach internetowych popularyzujacych wiedze na temat dojrza-
tosci szkolnej dzieci, takie wlasnie zalozenia przyjmuje si¢ za kluczowe.

12 Szerzej na ten temat pisze w: D. Klus-Stanska, Szkota dla dziecka czy dziecko dla szkoly, czyli
gars¢ uwag o gotowosci szkolnej, ,Biuletyn Polskiego Towarzystwa Dysleksji” 2013, nr 2(16), s. 16-21.

3 B. Wilgocka-Okon, Dojrzatos¢ szkolna czy dojrzatos¢ szkoly - dylematy progu szkolnego, w: Dylema-
ty wezesnej edukacji, D. Klus-Stanska, M. Suswillo (red.), Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Pedagogicznej,
Olsztyn 1998; M. Zytko, Gotowos¢ szkolna czy gotowos¢ szkoly? Kilka refleksji na marginesie dyskusji
o 6-latkach, ,Meritum” 2013, nr 2(29); M. Zytko, Gotowos¢ dzieci i gotowos¢ szkoly do uczenia sig. Roz-
wazania wokdt problematyki diagnozowania jakosci wezesnej edukacji, ,,Ruch Pedagogiczny” 2014, nr 2.

4 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogolnego w poszczegolnych typach szkot.
http://www.6latki.men. gov.pl/images/PDF/men_tom_1.pdf (dostep: 1.04.2015).
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(te beda naprawiane) i ktdre si¢ nie nadajg do szkoty (cho¢ Konstytucja Rzeczypospoli-
tej Polskiej w artykule 70 zapewnia rowny dostep do edukacji wszystkim). Dzieci, ktdre
odpadly (czyli semantycznie rzecz biorgc — odpady) muszg dotozy¢ staran, zeby spetni¢
kryteria szkolnych wymagan wstepnych.

Wymagania gotowo$ci lub dojrzalosci szkolnej sa wyraznie szkolnocentryczne.
W ich $wietle dziecko dojrzale umystowo ,interesuje si¢ czytaniem i pisaniem” (ale juz
nie musi interesowac¢ si¢ zjawiskami przyrody, sztuka czy technika, bo polska szkota
marginalizuje te obszary edukacji), ,opanowato w okreslonym przez program zakresie
umiejetno$¢ czytania” (bo to program ustala, gdzie sg granice rozwoju), ,,postuguje sie
mowg poprawng pod wzgledem gramatycznym” (bo w szkole dominuje kult popraw-
noéci, a na dalszy plan schodzi ekspresja, bogactwo argumentacji tak wazne w zyciu
pozaszkolnym), ,,mysli z zadowoleniem i z zaciekawieniem o nowych, szkolnych obo-
wigzkach” (sic!).

Koncepcja dojrzatoéci/gotowosci szkolnej jest tworem, ktéry dobrze stuzy celom
biurokratycznym. Trzeba przyzna¢, ze swojego czasu spelnila wazng role w uswiado-
mieniu, jak trudne dla wielu dzieci jest przekroczenie progu szkolnego. Jednak zamiast
na tej $wiadomosci budowa¢ zmiane srodowiska szkolnego, by uczyni¢ je sprzyjajacym
dobrostanowi dzieci i dynamizowaniu ich zréznicowanych zasobdw i potencjatu, jaki
wnoszg do placowki, cigzar zmiany zrzucono na dzieci. To troche tak, jakby dla utatwie-
nia pracy stuzbie zdrowia, przyjmowano do szpitali wytacznie pacjentéw z zaburzenia-
mi uktadu pokarmowego i to tylko tych, ktérzy wczesniej sami juz troche si¢ podleczyli.

STANDARYZACJA UWSTECZNIAJACA

Od razu po wejsciu do szkoly dzieci zostaja poddawane specyficznemu procesowi
standaryzacji nie wprost, wpisanej w szkolng codzienno$¢ i rozmytej w postepowaniu
nauczyciela sterowanym podstawami programowymi. Wystepuje ona takze w przed-
szkolu, cho¢ nie przybiera tak restrykcyjnych form, polegajac juz nie na formalnym
okresleniu ,minimum wej$ciowego’, ale na limitowaniu gornej granicy kompetencji
dziecka. Uwaga nauczyciela jest skierowana na usuwanie odstepstwa od wzorca ,,nor-
malnego ucznia’, nawet jesli ma ono charakter postepu i przyrostu kompetencji. Dlatego
na przyklad dzieci, ktére umiejg czytaé i liczy¢, sg tego ponownie ,,nauczane” w szkole.

Gotowosc¢ szkolna definiuje, jakie dziecko musi by¢ ,,co najmniej’, a podstawa pro-
gramowa ustala, jakie moze by¢ ,,co najwyzej”. Unifikujaca standaryzacja osigga w ten
sposob apogeum. Polska szkota jest jedyng mi znana na $wiecie, w ktdrej nauczyciel jest
zmartwiony, Ze jego uczen umie wiecej, niz mozna by bylo oczekiwac.

Wieje groza, jesli spojrzymy, jakie gérne limity rozwoju kompetencji i wiedzy MEN
przewidzialo dla polskich dzieci.

Zgodnie z Rozporzadzeniem MEN z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy
programowej [...]", dziecko konczace przedszkole migdzy innymi: uklada krétkie zda-

5 Ibidem.
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nia; stucha opowiadan; wymienia imiona oséb bliskich; umie sie przedstawié; wznosi
konstrukeje z klockéw; umie poprawnie umy¢ si¢ i wytrzeé; zwraca si¢ bezposrednio
do rozmoéwecy; stara sie taczy¢ przyczyne ze skutkiem; wie, ze nie moze samodzielnie
zazywac lekarstw; probuje samodzielnie organizowac sobie czas wolny; umie postugi-
wac sie rekwizytami (np. maska); interesuje si¢ urzadzeniami technicznymi stosowa-
nymi w gospodarstwie domowym; nie zdejmuje czapki w mrozng pogode; wymienia
zwierzeta Zyjace w lesie; zna nastepstwo dni i nocy itd.'® Wszystkie te kompetencje sa
dobrze opanowane juz przez przeci¢tnego dwu-, trzylatka.

Zgodnie z Rozporzadzeniem MEN zmieniajgcym rozporzadzenie w sprawie pod-
stawy programowej [...], uczen konczacy klase trzecig m.in.: wie, jaki zawod wykonuja
jego najblizsi; ma rozeznanie, ze pieniadze dostaje sie za prace; wie, czym zajmuje sie np.
kolejarz, aptekarz, policjant, weterynarz; wie, ze mieszka w Polsce; rozpoznaje i nazywa
niektdre zwierzeta egzotyczne; nazywa podstawowe czesci ciata i organy wewnetrzne
zwierzat i ludzi (np. serce, pluca, zoladek); dodaje i odejmuje liczby w zakresie 100;
réznicuje przedmioty cigzsze i lzejsze; odmierza plyny réznymi miarkami; rozpozna-
je i nazywa kola, prostokaty (w tym kwadraty) i tréjkaty; rysuje druga polowe syme-
trycznej figury; rozpoznaje rodzaje maszyn i urzadzen: transportowych (samochody,
statki, samoloty), informatycznych (komputer, laptop, telefon komdrkowy); orientuje
sie w rodzajach budowli (budynki mieszkalne, biurowe, przemystowe, mosty, tunele,
wieze); okre$la warto$¢ urzadzen z punktu widzenia cech estetycznych (np. tadne lub
brzydkie); posiada umiejetnos¢ ciecia papieru; wie, ze nie moze samodzielnie zazywa¢
lekarstw itd.”” Czy naprawde Minister Edukacji Narodowej i otaczajacy go urzednicy
sadza, ze polskie dzieci potrzebuja roku edukacji przedszkolnej (tzw. zeréwki) i 3 lat
edukacji szkolnej, by dopiero w wieku 9 lat zdoby¢ ten rodzaj kompetencji i wiedzy?

Jesli odnies¢ to do sformutowanej przez L.S. Wygotskiego koncepcji stref aktualne-
go i najblizszego rozwoju'®, zgodnie z ktorg warto$ciowym wyzwaniem poznawczym
s3 wylacznie te zadania, ktorych dziecko nie potrafi jeszcze zupetnie samodzielnie wy-
kona¢, standaryzacja wynikajaca polskich z podstaw programowych jest $cigganiem
ucznia do strefy, ktorg mozna okresli¢ jako strefe minionego rozwoju, a moze nawet
strefe rozwojowej prehistorii.

Gdy wezmiemy pod uwagg, ze wedlug komentarza do podstaw programowych au-
torstwa E. Gruszczyk-Kolczynskiej, wlaczonego do rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej', kazde rozszerzenie podstaw wymaga napisania szczegétowego programu

¢ Ibidem.

17 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej zmieniajace rozporzadzenie w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegélnych typach
szkol, http://bip.men.gov.pl/men_bip/akty_prawne/rozporzadzenie_20081223_zal_2.pdf (dostep:
1.04.2015).

18 L.S. Wygotski, Problem nauczania i rozwoju umystowego w wieku szkolnym, w: L.S. Wygotski,
Wybrane prace psychologiczne, thum. E. Flesznerowa, J. Fleszner, PWN, Warszawa 1971, s. 542.

¥ E. Gruszczyk-Kolczynska, Komentarz do podstawy programowej wychowania przedszkolne-
go oraz ksztafcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkot, http://men.gov.pl/wp-content/upload-
$/2011/02/1c.pdf (dostep: 15.05.2015).
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autorskiego, podczas ktorego nalezy starannie unikaé intensyfikacji wymagan, rodzi
sie pytanie, czy celem edukacji od samego poczatku nie jest tworzenie spoteczenstwa
rozwinietego znacznie ponizej swojego potencjatu.

NORMALIZACJA OSOBOWOSCI I TOZSAMOSCI

Procesy ujarzmiajacej normalizacji nie dotycza jedynie obszaru osiagnie¢, ale zawlasz-
czaja cale pole osobowosciowe dziecka. Sg aktywizowane i aplikowane w praktykach
przedszkola i klas poczatkowych woké!l dominujacej kategorii ,,grzecznosci”. O ile
przymiotnik ,,grzeczny” odniesiony do oséb dorostych jest synonimem takich cech,
jak uprzejmy, kurtuazyjny, dzentelmenski czy ceremonialny, grzeczne dziecko jest po-
stuszne, podporzadkowane i niesprawiajace klopotu dorostym (to rozréznienie seman-
tyczne bylo wielokrotnie przedmiotem krytycznej uwagi J. Korczaka). Definicja roli
spolecznej przedszkolaka lub ucznia klas poczatkowych jest inspirowana kwestiona-
riuszami przystosowania dziecka do placdwki, i nawet — jesli nigdzie niesformulowana
expressis verbis, jest mocno zakorzeniona w §wiadomosci nauczycieli. To zgodnie z nig
dziecku w poczatkowych latach jego edukacji odmawia si¢ prawa do zachowan i cech
typowych dla najmlodszych. Dziecieco$¢ — z typowa dla niej zywiolowoscig, sponta-
nicznoscig, ruchliwoscig i ciekawoscig $wiata oraz podkreslaniem swojej odrebnosci
przez opor - znajduje si¢ poza standardem szkolnym. Obraz ,,grzecznego” czy ,,dobrze
przystosowanego” wychowanka jest znacznie bardziej ,wyciszony” i restrykcyjnie kon-
struowany niz obraz stuchacza uniwersytetu trzeciego wieku.

K. Gawlicz, badaczka zajmujaca sie¢ miedzy innymi krytyczng analiza poréwnaw-
czg przedszkoli polskich i skandynawskich, przedstawia w tekscie: Konstruowanie nie-
udacznika. Praktyki normalizacji i wykluczenia w przedszkolu®, rozbudowane studium
przypadku, bedacego egzemplifikacja zabiegéw urabiajagcych wychowanka zgodnie
ze znormalizowang rola spoleczng. Autorka kresli bulwersujacy obraz ,normalnych’,
swychowawczych” oddziatywan nauczycieli, skutecznie prowadzacych do stygmatyza-
¢ji przedszkolaka za funkcjonowanie niezgodne z przedszkolng normg. Obserwowany
przez nig chlopiec byt karany nawet za zachowania po prostu inne, niekonwencjonalne,
nieoczekiwane przez nauczyciela, jak: siedzenie na przewréconym krzesle, domaga-
nie si¢ od nauczycielki spelnienia danej przez nig obietnicy, odmowe stania w parze
z dziewczynka itd. Kary polegaly na ostrych reprymendach, publicznym pietnowaniu,
wykluczaniu chlopca z zabaw, a nawet udawaniu, ze dzwoni si¢ po policje, co wywo-
talo $miertelne przerazenie dziecka i jego blaganie, by nie wysyla¢ go do wigzienia.
K. Gawlicz prowadzi nas przez wstrzasajacy opis wychowawczej normalizacji chtopca
i wykluczania za to, ze rézni si¢ od innych dzieci, chodzi wltasnymi i drogami i nie prze-
jawia uleglosci wobec nauczyciela, a wigc cechy, ktora nalezy do zlotych standardow
przedszkolaka. Dodajmy, ze - jak pisze K. Gawlicz — w misji tego przedszkola, zatytu-

20 K. Gawlicz, Konstruowanie nieudacznika. ..
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towanej ,,Szczgéliwe dziecko”, znajduje sie zapis: ,,Kazde dziecko traktujemy indywidu-
alnie i podmiotowo. Sprawiamy, Ze czuje sie ono kochane, akceptowane i szczesliwe™'.

Dla kontrastu przypomnijmy, ze A. Miller w bestselerowej ksigzce: Dramat udanego
dziecka. W poszukiwaniu siebie?, opisuje swoich pacjentéw, ktérych problem polega
na tym, ze byli dzie¢mi udanymi, nie sprawiali kfopotéw i wskutek tego otrzymywali
czeste gratyfikacje i informacje zwrotne o tym, jak bardzo ich zachowanie cieszy ich
opiekunéw. Natomiast jako osoby doroslte nie potrafig rozpoznawaé wlasnych pragnien
i dazen, ale $wietnie wiedza, czego od nich oczekuja inni. Pedagogiczne nagradzanie za
»bycie grzecznym” konstruuje jednostke, ktéra nie ma kontaktu z wlasnymi potrzeba-
mi, za to przejawia zwigkszona gotowos$¢ spelniania cudzych oczekiwan. Wypelniajac
najwyzsze standardy znormalizowanej jakosci, dziecko zostaje uwiklane - jak to okre-
§la A. Miller - w obcigzony powaznymi konsekwencjami tozsamos$ciowymi dramat
dziecka udanego.

Opresywna pedagogiczna konstrukcja tozsamo$ci ma miejsce nie tylko wowczas,
gdy dziecko odbiega od ,,grzecznych” zachowan, ale przyjmuje posta¢ catoksztattu od-
dzialywan biurokratycznych skladajacych si¢ na ,$wiat zycia” instytucji. W procesie
tym zaréwno dzieci, jak i ich nauczyciele nadaja swojej osobowosci ksztalt biurokra-
tyczny, co opisala w latach 70. minionego wieku R. Moss-Kanter®. Wyjasniata ona,
ze w spoleczenistwach zdominowanych przez struktury biurokratyczne kryteria zdro-
wia i rozwoju zaczynajg korespondowac z wymaganiami biurokratycznymi. Zachowa-
nie dzieci poddanych socjalizacji i wychowaniu w takich placéwkach jest odbiciem
doswiadczania przez nich fenomenologicznie biurokratycznego $wiata, prowadzac
do konstrukeji tozsamosci the organization child (,dziecka organizacji”). Za pomoca
ustalonego porzadku praktyk, aktywnosci jasno ograniczonych w czasie i przestrze-
ni, majgcych swoj wyrazny poczatek i koniec oraz zachowan strukturyzowanych za
pomoca udostepnianego sprzetu i zabawek, a takze wskazywania ich przeznaczenia
i odpowiedniego sposobu oraz miejsca uzywania, ksztalttowane sg jednostki, ktore cele
i potrzeby instytucji traktuja jako wazniejsze i posiadajace wyzsza range niz ich wlasne
cele i potrzeby.

Intensywno$¢ biurokratyzowania tozsamosci dzieci w warunkach polskich wzrasta
z powodu typowych dla naszego kraju sformalizowanych metodycznych charaktery-
styk przedszkola i szkoly:

- zroku na rok w przedszkolach upowszechnia si¢ dyktat metodyki i planu zaje¢:
placowki te chwalg si¢ stosowaniem wielu metod (cale listy) i reguluja pobyt
przedszkolakow szczegdétowym planem dnia (normalizacja rytmu dnia, wpisa-
nego w codzienno$¢ pulsu czasu i przestrzeni),

21 Tbidem.

22 A. Miller, Dramat udanego dziecka. W poszukiwaniu siebie, ttum. N. Szymanska, Wydawnictwo
Media Rodzina, Poznan 2007.

% R. Moss-Kanter, The Organization Child: Experience Management in a Nursery School, ,Sociolo-
gy of Education” 1972, nr 45, s. 186-212.
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- dominuje metodyka pracy kolektywnej, usztywnionej przez narzucone projek-
tom detale wykonania (normalizacja myslenia i dziatania),

- nagradzana jest postuszna wykonawczo$¢ dzieci (znormalizowana etyka),

- niewydolno$¢ ksztalceniowa szkoly prowadzi do postepujacego zawlaszczania
zycia domowego uczniéw przez zbyt rozbudowane prace domowe oraz wyma-
gania, by rodzice uczestniczyli w odrabianiu lekcji, stanowigc domowg proteze
nauczycieli (znormalizowana prywatno$c).

Z badan poréwnawczych E. Zalewskiej nad podrecznikiem szkolnym w polskiej i nie-
mieckiej wezesnej edukacji wynika, ze w warunkach polskich instytucjonalizacja tozsa-
moéci dzieci jest silnie wzmacniana przez ten podstawowy nosnik wiedzy szkolnej. Juz
same tytuly podrecznikéw: Ja i moja szkota, Kolorowa szkota, Wesota szkota, eksponuja
instytucje jako centralny punkt $wiata-zycia dziecka. Polskg kulture podrecznikowa
cechuje, co uwidaczniajg badania E. Zalewskiej, narzucanie bezkrytycznej aprobaty
i pozytywnej waloryzacji szkoly. Wyraza si¢ to miedzy innymi w wystepowaniu pro-
szkolnych polecen w rodzaju: ,,Zastandw sie¢ w domu, co uczynié, by kazdy dzien Two-
jej Pani byt radosny i przyjemny?”, ,Co mozesz powiedzie¢ Pippi, zeby ja zacheci¢ do
chodzenia do szkoty?”*.

Dziecko, ktore staje si¢ dzieckiem organizacji czy czlowiekiem organizacji - jak 30
lat pézniej nazwal podobny proces konstruowania tozsamosci dorostych W.H. Whyte*
- traci zdolno$¢ orientacji na wlasne indywidualne zasoby i zastepuje je orientacjg na
oczekiwania biurokratyczne. Rozpoznajac siebie, swoje motywy i pragnienia, konstru-
ujac znaczgce punkty swojej biografii jednostka — wytwarzana przez dyskurs zbiuro-
kratyzowanej instytucjonalizacji — identyfikuje sie z celami i logika funkcjonowania
instytucji (przedszkola, szkoty), poddaje si¢ obowigzujacym w niej rytualom, rezygnu-
je z indywidualnej kreatywnos$ci na rzecz kolektywnych wartosci, dzialan i znaczen
nadawanych rzeczywisto$ci, definiuje sie przez publicznie okreslone role spoleczne
i etyke postuszenstwa.

ZRODLA UPRAWOMOCNIENIA PRAKTYK
NORMALIZACYJNYCH I STANDARYZACYJNYCH

Mechanizmy standaryzacji dziecka i dziecinstwa zasadzaja si¢ na biurokratyzacji
i wptywach politycznych, o czym miedzy innymi szeroko pisze B. Fuller w glosnej
ksiazce Standardized Childhood®. Poréwnal on w niej edukacj¢ przedszkolng do ,,do-
brze naoliwionej kampanii militarnej”, ktéra — zamiast zapowiadanego z inspiracji idei

# Wyklad otwarty E. Zalewska, Socjalizacyjny potencjat podrecznikéw szkolnych, Uniwersytet
Gdanski, Polskie Towarzystwo Pedagogiczne, Gdansk 2012.

» W.H. Whyte, The Organization Man, University of Pensylvania Press, Philadelphia—Pensylvania
2002.

6 B. Fuller (z M. Bridges, S. Pai), Standardized Childhood. The political and Cultural Struggleover
Early Education, Stanford University Press, Stanford 2007.
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humanistycznych ,,ogrodu uczenia si¢” (,,garden of learning”) - okazuje sie¢ dodatko-
wym szczeblem ksztatcenia zdominowanym tradycyjng dydaktyka i orientacjg na wa-
skie dydaktyczne osiagniecia. B. Fuller pokazuje wplywy zbiurokratyzowanej polityki
na opieke nad dzie¢mi, w wyniku czego nastepuje ujednolicenie jezyka, wiedzy i zna-
czen podzielanych przez dzieci, ale takze — na szczescie nie zawsze zakonczone sukce-
sem — wykluczanie rodzicow z wplywéw na najmtodsze pokolenia.

Ksigzka B. Fullera wywolata akademickie kontrowersje: spotkala si¢ zaréwno z ostra
krytyka, jak i goraca obrong. Na przyktad W.S. Barnett zarzuca jej w swojej recenzji
straszenie, na ktore szczegolnie wrazliwi sa rodzice, i nazywa publikacje tyrada przeciw
standardom jakosci®”. Natomiast L. Katz negatywnie ocenia mig¢dzy innymi styl narra-
cji B. Fullera i wprowadzanie przez niego binarnych przeciwienstw miedzy podejsciem
liberalno-humanistycznym a modelem okreslonym jako zorientowany na akademickie
umiejetnosci (academic skills)®. W obronie ksigzki, a jednoczesnie z oskarzeniem wo-
bec amerykanskich instytucji przeznaczonych dla matych dzieci, wystepuje S.B. Neu-
man?®, ktéry opowiada sie po stronie prawa do réznorodnosci potrzeb i rozwigzan,
wskazujac na niebezpieczenistwo standaryzujacego sterowania dziecinstwem. Jednak
nawet majac $wiadomosg¢, ze argumenty B. Fullera sg miejscami problematyczne i wy-
wolujg uzasadniong polemike, nie da si¢ pomina¢ dostarczanych przez niego obserwa-
¢ji i formutowanych tez.

Za uprawomocnienie polityczno-biurokratycznej standaryzacji obwinia si¢ na Za-
chodzie takze — co w Polsce jest przemilczane - psychologie rozwojowa, ktéra od dtuz-
szego czasu spotyka sie ze zmasowang krytyka ze strony socjologéw dziecinstwa (m.in.
W.A. Corsaro, A. James, A. Prouta, ]. Qvortropa), ale tez samych psychologéw (najbar-
dziej radykalni to m.in.: E. Burman i ].Morss).

Psychologii rozwojowej zarzuca sig, ze zgubita same dzieci, poszukujac uniwersal-
nych praw rzadzacych ich rozwojem, permanentnie diagnozujac ich rozwojowe osiag-
niecia i wykluczajac dzieci nietypowe poza granice arbitralnej psychologicznej normy.
Dominujacy w niej model badan uniemozliwia wyjasnienie §wiata doswiadczen dzie-
ciecych i ukazanie dziecigcej perspektywy jego rozumienia. Jak pisze D.M. Hogan®,
psychologia dzieci jest psychologia norm i przypadkéw dewiacji, przy milczaco przyj-
mowanym zalozeniu, ze nietypowos$¢ ma charakter zaburzeniowy. Autorka ta dokonuje

¥ 'W.S. Barnett, Misplaced Fear: Facts and Fancy in Standardized Childhood, ,Educational Re-
searcher”, http://edr.sagepub.com/content/38/1/56.full. pdf+html?ijkey=QeR6ItE5Yaobl&keytype=re
f&siteid=spedr (dostep: 1.06.2015).

% 1.G. Katz, Where I Stand on Standardization, ,,Educational Researcher”, http://edr.sagepub.com/
content/38/1/56.full. pdf+html?ijkey=QeR6ItE5 YaobI&keytype=ref&siteid=spedr (dostep: 1.06.2015).

# S.B. Neuman, A Response to ,Where I Stand on Standardization” by Lilian G. Katz and to ,,Mis-
placed Fears: Fact and Fancy in Standardized Childhood” by W. Steven Barnet, ,Educational Research-
er’, http://edr.sagepub.com/content/38/1/56.full. pdf+html?ijkey=QeR6ItE5 Yaobl &keytype=ref&sitei
d=spedr (dostep: 1.06.2015).

% D.M. Hogan, Researching ‘the Child’ in Developmental Psychology, w: Researching Children’s Expe-
rience: Approaches and Methods, S. Green, D. Hogan (red.), Sage, London 2005.
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analizy gtéwnych zatozen psychologii rozwojowej, ktore sa podwazane z pozycji para-
dygmatu krytycznego i konstruktywistycznego.

Psychologia rozwojowa, zdominowana przez paradygmat pozytywistyczny i po-
miarowy, czyni dziecko przedmiotem badan, a nie ich podmiotem. W najbardziej po-
wszechnym i akceptowanym modelu badawczym tej psychologii dziecko jest ujmowa-
ne w trzech perspektywach. Po pierwsze: jako oderwane od kontekstu, w ktérym zyje,
a wiec wyizolowane z czasu i przestrzeni spoteczno-kulturowej. Odkrycie owej zanego-
wanej kontekstualizacji dziecinstwa, ktdre leglo u podstaw licznych argumentow kry-
tycznych kierowanych przeciwko homogenicznym i uniwersalnym wzorcom rozwoju
i celow edukacji, jest przedmiotem poglebionej analizy dokonanej przez B. Rogoff*..

Po drugie, dziecko jest traktowane jako przewidywalne i przez to podpadajace pod
uniwersalne wzorce rozwojowe, co ma by¢ wynikiem dominacji uwarunkowan bio-
logicznych, czyniacych z niego istote nieswoistg i pasywna. Jawi si¢ zatem ono jako
zbidr cech zaleznych od wieku, a nie od unikatowej indywidualno$ci. Dodam, ze w wa-
runkach polskiej edukacji ta przewidywalnos¢ zostata podniesiona do rangi kluczowej
charakterystyki. W przedszkolach i szkolach pietnowane i eliminowane sg juz nie tylko
zachowania zdefiniowane jako ,spoza normy’, ale takze te ,nieprzewidziane” i nie-
konwencjonalne®?, a w procesie ksztalcenia panuje spetryfikowany model kierowania
ucznia ku odpowiedzi oczekiwanej przez nauczyciela. Usredniona przewidywalnosc¢
stala si¢ wiec cnotg zasadniczg.

Po trzecie, pozytywizm kaze postrzega¢ dziecko jako mniej waznego autora rozu-
mienia, wiec — aby uzyska¢ o nim informacje - trzeba go poddacl testowaniu wedlug
zewnetrznych punktéw odniesienia®. O ile psychologia rozwojowa przyjmuje swo-
ja wizje dziecka traktowanego jak element rzeczywistoéci za bezdyskusyjna i jedynie
stuszna, o tyle nie jest zainteresowana, jak rzeczywisto$¢ jest doswiadczana przez dzie-
ci. D. Hogan - za J. Flavellem - podkre§la, ze z psychologii rozwojowej nie mozemy sie
dowiedzie¢, jak to jest by¢ dzieckiem i jak $wiat wedlug dzieci wyglada®. Zauwazmy
jednak, ze psychologia i pedagogika zachodnia uzupelniaja ten brak licznymi badania-
mi nad dzieciecymi koncepcjami §wiata. W naszym kraju te badania sg niemal niezna-
ne i podejmowane bardzo rzadko, niekoniecznie przez psychologow.

W Polsce psychologia rozwojowa cieszy si¢ ogromna estyma (sama wielokrotnie jej
ulegatam). Jej koncepcje i rekomendacje traktowane sg jako donioste i niepodwazal-
ne, nabierajgc tym samym rangi ostatecznej instancji w sytuacjach jakichkolwiek kon-
trowersji czy probleméw edukacyjnych. Pod wciaz pozytywistyczna maska obiektyw-
nosci, psychologia rozwojowa zdominowala dyskurs refleksji nad dzieckiem, czyniac
z pomiaru i testowania jedyny sposob badania dzieci.

31 B. Rogoff, Apprenticeship in Thinking. Cognitive Development in Social Context, Oxford Univer-
sity Press, New York-Oxford 1990. Szersze odniesienie do jej ksiazki zawarlam w tekscie: D. Klus-
-Stanska, Odwrét od rozwoju...

2 K. Gawlicz, Konstruowanie nieudacznika. ..

3 D.M. Hogan, Researching ‘the Child’..., s. 24-29.

3 Tbidem, s. 23.
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Jesli ponownie siegnaé do M. Foucaulta®, mozemy powiedzie¢, ze na gruncie psycho-
logii rozwojowej, wskutek jej osadzenia w paradygmacie pozytywistycznym, rozproszona
wladza ekspertéw wytwarza normy i ich wskazniki, a na ich podstawie ustalany jest po-
rzadek spoleczny, w ktdrym jednostki spelniajace standardy lokowane s3 na innych po-
zycjach spotecznych (réwniez w zakresie szans edukacyjnych) niz te, ktérych trajektoria
zachowan, dzialan, rozumienia i wartosci itd. przebiega w innej konfiguracji.

W ten sposdb normalizacja zachowuje w ukryciu swoja opresyjno$¢. Norma wydaje
sie neutralna politycznie, pozadyskursywna, a ponadto promowana jest w jezyku war-
tosci, by stac si¢ celem staran jednostki, ktéra samo-normalizuje si¢ juz z wlasnej woli,
z zaangazowaniem i pragnieniem sukcesu. Bycie w normie (bycie normalnym) przez
spelnienie standardéw jest powszechnie akceptowanym dgzeniem Zyciowym i budu-
je jezyk interpretacji dziecinstwa oraz praktyk wokdt niego podejmowanych. Etykie-
towanie, a czasem sekowanie ,,nienormalnych” (okreslonych jako nieprzystosowani,
dyslektyczni, z ADHD, niegotowi do szkoly, wymagajacy zaje¢ wyréwnawczych itd.)
jest definiowane jako wsparcie rozwojowe, wyrdwnywanie szans, terapia i zapewnianie
sprawiedliwo$ci edukacyjne;.

PRZYKLADY ROZWIAZAN ALTERNATYWNYCH

Rozwigzania alternatywne wobec dotychczasowych uje¢ dziecinstwa wystandaryzo-
wanego i jego modelu biograficznego budowanego na koncepcji postepu i linearne-
go przyrostu, ktory wynika z osiagania wyzszych stadiéw rozwoju, pochodzg zaréwno
z obszaru teorii, jak i praktyki. Zdobywaja one na $wiecie rosnaca popularnos¢. Co
wydaje si¢ zdumiewajace, do Polski niemal nie docieraja, a jesli juz, to jakby tylnymi
drzwiami, po cichu, bez §wiadomosci, jak poteznym przewrotem sg w refleksji nad
edukacja i stosowanych w niej praktykach.

Odejscie od dotychczasowej idei dziecinstwa jest na $wiecie widoczne w dekon-
strukeji paradygmatu rozwojowego dokonywanej zaréwno przez samych psychologéw,
jak i przez przedstawicieli innych dyscyplin nauk spotecznych i humanistycznych. Nurt
ten nie zostal dopuszczony do glosu przez polskich psychologdéw rozwojowych, stad
brakuje u nas nawet ttumaczen prac z tego zakresu. Nieco lepiej wyglada stan refleksji
krytycznej obszarze socjologii i pedagogiki, gdyz nie tylko przettumaczono na jezyk
polski niektdre wazne prace z tego zakresu®, ale prowadzone sa u nas przez pedago-
gow znakomite badania na tym polu (B. Smolinska-Theiss, J. Zwiernik, M. Nowicka,
K. Gawlicz, L. Telka, M. Szczepska-Pustkowska i inni). Jest w nich widoczne radyklane
przesuniecie z badan laboratoryjnych na badania terenowe a takze dominacja badan
interpretatywnych w miejsce pomiarowych.

% M. Foucault, Bezpieczetistwo, terytorium...
3 Jak np. M.J. Kehily (oprac.), Wprowadzenie do bada# nad dziecifistwem, thum. M. Koscielniak,
Wydawnictwo WAM, Krakéw 2008; G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence, Poza dyskursem jakosci...



www.czasopisma.pan.pl P(\N www.journals.pan.pl
<
28 DOROTA KLUS-STANSKA

Najsilniejsza inspiracja dla zmiany statusu dziecinstwa sg dynamicznie rozwijane
na $wiecie inicjatywy praktyczne. O ile w naszym kraju odejscie od rozwigzan pozyty-
wistycznych i postpozytywistycznych wciaz jest utozsamiane niemal wylgcznie z tym,
co mozna nazwaé oksymoronicznie ,tradycyjnymi alternatywami’, takimi jak Plan
Daltonski, pedagogika Marii Montesorii, szkoly waldorfskie itp., w ktérych strategie
postepowania wyznacza okreslona metoda i nazwisko twdrcy, o tyle w Europie rosna
w site placowki stwarzajace dzieciom szerokie pole decyzyjnosci, wyboréw i samoor-
ganizacji. Rolg nauczyciela jest w nich kreowanie bogatego, stymulujacego srodowi-
ska, obserwacja i podazanie za dzieckiem, ktéremu oddano prawo do samodzielnego
przezywania dziecinstwa. Mam tu na mysli inspirujace inne kraje placéwki dla matych
dzieci realizowane pierwotnie w pieciu wloskich spolecznosciach lokalnych (Reggio
Emilia¥, Milan, Trento, Parma, San Miniato), czy placoéwki skandynawskie (opisywa-
ne w Polsce m.in. przez K. Gawlicz), budowane na idei swobodnego dziecinstwa. Te
pierwsze sg tez znakomitym przyktadem nowej konceptualizacji relacji miedzy dzie¢-
mi i ich rodzinami a profesjonalnymi nauczycielami, cztonkami calej spolecznosci,
lokalnych wladz, placéwkami stuzby zdrowia itd. Aktywna partycypacja dzieci i doro-
stych w tworzeniu kulturowo skontekstualizowanych celéw edukacji, zawsze unikato-
wych, pozbawionych uniwersalizujacych roszczen, czyni z wczesnej edukacji sprawe
lokalng, budowang oddolnie, wpisang w wazne dla spolecznosci dgzenia i wartosci,
a jednocze$nie nieustannie refleksyjng i dyskutowang, nigdy nieostateczng, zawsze
niedokoniczong, otartg na zmiane.

Ten rodzaj zmiany racjonalnosci edukacji wymaga tworzenia nowego jezyka, po-
zbawionego ukrytych zalozen normalizacyjnych, i nowych wersji dokumentacji pe-
dagogicznej, juz nie planistyczno-sprawozdawczych, ale sktadajacych sie ze szczego-
fowych opiséw obserwacji dziecka bez naginania ich do normatywnych oczekiwan
(rodzaj bogatej w detale, zdjecia, dzieciece wytwory opowiesci o dziecku)?.

Wszystkie te kierunki poszukiwan stojg w opozycji do postrzegania dziecinstwa
jako czasu przygotowania do ,prawdziwego zycia” i dziecka jako istoty bedacej na
nizszym etapie rozwoju. Zakwestionowanie pojecia rozwoju nie oznacza przyjecia za-
tozenia, ze dzieci si¢ nie rozwijajg, lecz jest wyrazem zanegowania jego okreslonego
definiowania. Mamy tu do czynienia z niezgoda na utozsamianie rozwoju z unifikujg-
cym imperatywem znormalizowanych osiagnie¢, i to osiggnie¢ wylgcznie z odgdrnie
ustalonej puli wybidrczo preferowanych kompetencji. Za znacznie bardziej obiecujace
przyjmuje si¢ kulturowe rozumienie trajektorii zmian, jakie przechodzi dziecko z jego
prawem do dokonywania wyboréw, wlasnego tempa zachodzacych w nim przeobrazen
i wykorzystywania mozliwosci, jakie tworzy otoczenie spoteczne w $cistym zwigzku
z unikatows, lokalng kultura.

7 Reggio Emilia zostalo najszerzej opisane w Polsce w: M. Karwowska-Struczyk, Edukacja przed-
szkolna. W poszukiwaniu innych rozwigzan, Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa
2012.

*# Por. G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence, Poza dyskursem jakosci...
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PODSUMOWANIE

Zalozenia, na ktdrych oparte jest dzialanie placowek dla dzieci, nie sg oczywiste ani
jedynie stuszne. Do najbardziej dyskusyjnych nalezy ukryte w samym pojeciu rozwoju
zalozenie, ze obecne Zycie dzieci i znaczenia, jakie nadaja one rzeczywistosci, s3 mniej
warto$ciowe niz przyszle (rozwinigte). Postrzeganie dziecinstwa jako fazy przygoto-
wawczej, dopiero prowadzacej do czego$, co mozemy okresli¢ mianem wyzszego etapu,
prowadzi do zaprzeczania warto$ci jego przezywania ,tu i teraz”

Dominujaca w jezyku rozwazan na temat edukacji kategoria ,,rozwoju dziecka” na-
rzuca okreslony porzadek spoleczny w sposéb, ktdry z uwagi na pozytywne konota-
cje pojecia rozwoj zostaje arbitralnie zdefiniowany jako dobroczynny. W ten sposéb
zaréwno inicjuje okreslone praktyki spoteczne, jak i utrzymuje ich ograniczenie do
tych, ktore woluntarystycznie i pryncypialnie uznano za wilasciwe i konieczne. Czyni
to przez ksztaltowanie wiedzy, relacji, kontekstow i tozsamosci uczestnikdw systemu
edukacyjnego (ucznidw, nauczycieli itd.) lub aktoréw odgrywajacych swoje role na jego
obrzezach (rodzicéw, metodykow itd.).

Przedszkole i szkota, jako instytucje, moga by¢ znakomitym miejscem pobytu i edu-
kacji dzieci. Miejscem budowania dobrych relacji z ludzmi, badawczego uczenia sig, po-
znawania siebie i swoich mozliwo$ci, rozwijania postaw tworczych i ciekawosci $wiata.
Moga przyczyniaé si¢ do wyréwnywania szans, a w srodowiskach spauperyzowanych
kulturowo stanowia czesto jedyna szanse rozwoju. Normalizacja jest nieunikniona spo-
tecznie (czego byl $wiadomy réwniez Foucault). Jednak pomijanie jej dyskursywnosci
i kontrowersji z nig zwigzanych moze prowadzi¢ do jej nadmiernego wykorzystywania
i narastania opresyjnosci ze strony instytucji, rowniez tych powolanych dla realizacji
sprawiedliwej dystrybucji wsparcia edukacyjnego, jak na przyktad przedszkole i szkota.

Znaczenie instytucji, takich jak zlobek, przedszkole czy szkofa, nie moze przesta-
nia¢ $wiadomodci, ze ich funkcjonowanie jest zawsze osadzone w okreslonych warun-
kach kulturowych, podlega naciskom politycznym, wpisuje sie w szersze ramy funkcjo-
nowania spoteczenstwa, ramy nie zawsze dla dzieci korzystne.
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Dorota Klus-Stanska: Wyjs¢ poza instytucjonalng standaryzacje dziecka. Nowe inspiracje teo-
retyczne dla wezesnej edukacji

Streszczenie: W tekscie podjeto polemike z modelem dziecka oczekiwanym w polskich insty-
tucjach wezesnej edukacji i zawlaszczajacym racjonalnosci wytwarzajace praktyki spofeczne.
Zrédtem tego modelu jest logika standaryzacji, ktorej skutki poznawcze i tozsamo$ciowe au-
torka poddaje krytyce. Identyfikujac Zrédla uprawomocnienia praktyk normalizujacych dzie-
ci i stygmatyzujacych te, ktdre nie spelniaja wymagan sztywnej poznawczo i zbanalizowanej
obyczajowo normy, w tekscie wskazano na psychologie rozwojowa jako dyscypline potencjal-
nie wyzwalajacg tego rodzaju opresje. Na zakonczenie autorka opisuje krétko kilka przyktadow
rozwigzan edukacyjnych, w ktérych podjeto probe wyjscia poza dyskurs wystandaryzowanej
jakos$ci w edukacji dzieci.

Stowa kluczowe: rozwoj dzieci, wezesna edukacja, dyskurs, standaryzacja rozwoju, normalizacja
rozwoju

Title: Going beyond the institutionalized standardization of the child. New theoretical inspira-
tions for early education

Abstract: In the text, a polemic is undertaken against the model of the child expected in Polish
institutions of early childhood education, and which appropriates the rationalities producing
social practices. The source of this model is in the logic of standardization whose cognitive and
effects on identity are criticized by the author. Identifying the sources of validation of the prac-
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ogy as a discipline which potentially triggers this form of oppression. In conclusion, the author
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made to move beyond the discourse of standardized quality in child education.
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