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Wstep

Tytul ksiazki Horyzonty dzieciecych znacze#. Granice - rozpoznania - perspekty-
wy zrodzil sie z poglebionego namystu. Podejmujac wielokrotne rozmowy o isto-
cie i znaczeniu wspolczesnych debat poswieconych dziecku i wezesnej edukacii,
planowaly$my zainicjowaé wydarzenie na miare Nowych Horyzontéw: odkrywcze
intelektualnie, nowatorskie metodologicznie, interdyscyplinarne. Stad tez w Ho-
ryzontach wyraznie uwidacznia si¢ ,pograniczno$¢” i tworzenie konstrukeji ba-
dawczych: psychologiczno-, socjologiczno-, jezykoznawczo-edukacyjnych.

Wielo$¢ punktow widzenia, z jakich autorzy patrzg na temat rozumienia zna-
czenia z perspektywy dzieci, miala dla nas szczegdlne znaczenie: na styku dyscy-
plin powstajg bowiem najciekawsze idee.

Gotowe do wyzwalania efektu synergii powodowanej wzajemnym inspiro-
waniem sie, nie prébowaly$my zaproponowanych tekstéw wcisna¢ w ramy jed-
nej teorii. Okazalo si¢ jednak, ze mimo odmiennego pojmowania interesujacej nas
problematyki w wiekszosci autorzy ujmuja ja z perspektywy interpretatywnej. Ta
uobecniona w tekstach idea podejscia jakosciowego uswiadomita nam po raz ko-
lejny, ze zainteresowanie dziecigcymi znaczeniami nie ma prostych odniesien do
zagadnien podejmowanych w tradycji ilosciowych badan pedagogicznych. Z tek-
stow wynika, ze obowigzujace w badaniach ilo$ciowych rygory i standardy czesto
nie stanowig wystarczajacego zaplecza metodologicznego i nie dostarczajg instru-
mentarium adekwatnego do dynamicznego procesu wyzwalania znaczen z per-
spektywy dziecka. Typowe dla opisanych w prezentowanym tomie tekstéw jest
przyjecie przez autoréw kilku fundamentalnych zatozen:

o prawda jest uczlowieczona, z zalozenia zatem nie musi mieé statusu
prawdy obiektywnej. Powstaje w trybie intersubiektywnego postepowa-
nia interpretacyjnego. Dotyczy bowiem ludzkiej aktywnosci poznawczej
- z natury naznaczonej subiektywizmem na poziomie semantyki i prag-
matyki — ktora zawiera w sobie odmienne intencje podmiotéw, rézne



8 WSTEP

punkty widzenia i perspektywy, rézne postawy i wyznawane wartosci,
a takze rdzne sposoby kategoryzacji w ustalaniu znaczen (oparte m.in. na
kryteriach prototypu, profilu, podobienstwa);

o wiedza nie jest dana, nie stuzy formutowaniu praw pomocnych w kontro-
lowaniu i przewidywaniu zjawisk, ale jest kreacja ludzkiego umystu, stuzy
interpretacji i tworzeniu znaczen;

o badacz nie ma bezposredniego dostepu do rzeczywistosci, jest ona rozpo-
znawana zawsze za po$rednictwem wyrazanego gléwnie poprzez jezyk
kulturowego obrazu $wiata. Nie ma wiec jednej prawdziwej wykladni ro-
zumienia danego fragmentu §wiata.

Typ, charakter, sposob organizowania badan wlasciwych podejsciu jakoscio-
wemu majg szczegolne znaczenie w rzeczywistosci edukacyjnej, jesli si¢ ja widzi w ca-
tej zlozonosci i zmiennosci oddziatywan, skomplikowanych uwiklan i wielowy-
miarowych skutkéw, a wigc jako pole réznorodnie zdeterminowanych zdarzen.
Dlatego tez zalezalo nam na tym, aby teksty zogniskowane wokot trzech obszaréw
problemowych: granice - rozpoznania - perspektywy ukazywaly strategie wy-
chodzenia poza usankcjonowane tradycja granice pedagogicznego myslenia, roz-
poznawaly trudnosci, bez ktérych nie sposdb okresli¢ kierunku poszukiwan, oraz
wyznaczaly perspektywy na przyszlosé. Zrekonstruowanie tych znaczen pozwala
bowiem przetozy¢ na praktyke myslenie o edukacji, ktére zmniejsza katastrofalny
rozdzwigk miedzy skutkami dzialan edukacyjnych a rzeczywistymi potrzebami
wspolczesnosci.

Wyprowadzong z tych watkow refleksje inicjuje tekst Doroty Klus-Stanskiej
o wyraznie krytyczno-emancypacyjnym nachyleniu. Autorka, wlaczajac si¢ do
prowadzonej na $wiecie, cho¢ w Polsce niemal nieobecnej, dyskusji z diagno-
stycznym paradygmatem pedagogiki, wnikliwie identyfikuje skutki definiowa-
nia rozwoju w semantyce normatywnie ukierunkowanego przyrostu. Ustala-
nie wymaganych podobienstw miedzy dzie¢mi dotyczacych tresci, zakresu i czasu
wystepowania tak zwanych zmian rozwojowych prowadzi do hierarchizowania
charakterystyk dzieci. Wyznaczajg one ujednolicajace kierunki i limity zakresow
aktywnosci sugerowanych dzieciom, w rezultacie prowadzac do uksztaltowania
wszystkich dzieci zgodnie z zalozong sylwetka poznawczg, emocjonalng oraz spo-
teczna.

Przyjety w tek$cie model analizy nie tylko uruchamia przestrzen do myslenia
o granicach w spsychologizowanym profilowaniu dziecka i dziecinstwa, ale takze
formutuje trafne rozpoznania kontrowersyjnoséci i problematyzacji pojecia rozwo-
ju oraz wskazuje nowatorskie kontrkoncepcje. Jedng z nich jest konstruktywizm
L. Wygotskiego, inspirujaco zobrazowany w artykule Ewy Filipiak. Jest on przy-
ktadem na to, ze w Polsce zdarzaja si¢ dobre praktyki pogtebionego uprawiania
teorii Wygotskiego w pedagogice wczesnej edukacji (o czym zaswiadcza powotane
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Laboratorium Zmiany Edukacyjnej — Centrum Badan nad Rozwojem i Uczeniem
sie). Realizowane w nim projekty toruja droge wyprowadzonym z zalozen Wygot-
skiego procedurom metodologicznym: eksperymentowi nauczajacemu i genetycz-
nemu oraz metodzie podwdjnej stymulacji.

Inng inspirujaca perspektywe metodologiczng przywoluje Jolanta Zwiernik.
Szczegdlowo opisujac cztery zroznicowane strategie w badaniach dziecka i dzie-
cinstwa (badania na dzieciach, nad dzie¢mi, z dzie¢mi oraz prowadzone przez
dzieci), wykazuje odmienno$¢ podejs¢ do dzieciecych dyskurséw, uobecniajacych
sie w edukacyjnej kulturze funkcjonalistyczno-behawiorystycznej oraz krytycz-
no-emancypacyjnej. Szczegélne znaczenie autorka nadaje partycypacyjnym ba-
daniom z dzie¢mi (participatory research with children). Dowarto$ciowujg one
tkwigcy w dzieciach potencjat, zmierzaja do rozpoznania ich zasobdw intelektu-
alnych, emocjonalnych i spotecznych. Rodza pytania o to: (1) z jakiego punk-
tu widzenia wczesna edukacja pokazuje obraz szkolnego $wiata — z perspektywy
dziecka czy raczej dorostego, (2) czy mozliwe jest wpisanie w dyskurs edukacyjny
réznych punktéw widzenia, otwierajacych na wzgledno$¢ prawdy oraz poszano-
wanie innosci i odrebnosci.

Odmienne procesy objasniania §wiata odstonily badania w ramach nauk o po-
znawaniu. Analizy proceséw poznawczych na gruncie kognitywizmu zaowoco-
waly waznym ustaleniem: wsérdd sposobdw pozyskiwania wiedzy o rzeczywistosci
pojawila sie teoria ucielesnionego poznania (embodied-embedded mind). Z arty-
kutu Renaty Michalak wynika, ze aby rozpozna¢ zréznicowane mentalne repre-
zentacje rzeczywistosci, nalezy zrozumie¢ sama nature ludzkiego poznania. Jak
zauwaza autorka, kognitywisci, podejmujac probe udzielenia odpowiedzi na py-
tanie: jak to si¢ dzieje, ze dzieci sie ucza, dostarczyli odkrywczych ujeé. Ich ba-
dania potwierdzajg, ze trudnosci, jakie napotykaja dzieci w rozumieniu i ujmo-
waniu $wiata, nie wynikajg z braku zdolno$ci wykonywania operacji logicznych,
lecz maja zrodto w doswiadczeniach cielesnych oraz relacjach, w jakie wchodzi or-
ganizm ze §rodowiskiem spoteczno-kulturowym. Dziecigce sposoby oswajania
$wiata dokonuja sie wiec przy uwzglednieniu elementéw ludzkiego ciata i uciele-
$nionego (embodiment) doswiadczenia. Umysl tworzy nieustannie uaktualniane,
hipotetyczne modele ciata i Srodowiska. Ucielesnione doswiadczenia ludzi rzucaja
$wiatlo na sposdb, w jaki symbole jezykowe lub inne sg zakorzenione i majg zna-
czenie dla ludzi wich codziennym zyciu.

Powyzsze zalozenia tworzg nowe tlo dla tekstow o charakterze badawczym
(Jolanty Bonar, Moniki Wi$niewskiej-Kin oraz Jana A. Jelinka). Docierajac do
rozumienia znaczen wybranych obszaréw rzeczywistoéci z perspektywy dzieci,
zorientowani interpretatywnie badacze poszukuja odpowiedzi na pytania:

o W jaki sposéb w wypowiedziach dziecigcych wspoélistnieja dwie prze-

strzenie: utrwalona w jezyku i zawarta w wiedzy spolecznej?
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o Jakie $wiaty ,kryja” si¢ za dzieciecymi sposobami kategoryzacji?

o W jaki sposob wybdr modelu kategoryzacji oraz subiektywnych sposobow

warto$ciowania zjawisk profiluje spojrzenie na §wiat z perspektywy dzieci?

Tak sproblematyzowany namyst kaze inaczej spojrze¢ na mozliwo$ci poznaw-
cze dzieci. Autorzy tekstdw zwracaja uwage przede wszystkim na procesualny
charakter uczenia si¢ — stopniowe, subiektywne otwieranie si¢ znaczen w wyni-
ku indywidualnie do$wiadczanego - przeprowadzanego na rézne sposoby - ka-
tegoryzowania, profilowania i wartosciowania. Uczenie si¢ nie ma wigc charakte-
ru mechanicznego, a wiedza nie ma postaci gotowej, skoniczonej. Sednem procesu
edukacyjnego staje si¢ zatem tworzenie subiektywnych sposobéw opisywania rze-
czywistosci, odkrywania, interpretowania i uzgadniania sensu, rozwijania po-
staw poszukujacych, badawczych, samodzielnosci poznawczej. W tej koncepcji nie
miesci si¢ juz przeswiadczenie, Ze edukacja szkolna polega na przyswajaniu wie-
dzy gotowej, do czego wystarczy sprawny nauczyciel i dobry podrecznik.

Ten postulat sformutowaty w swoich tekstach autorki: Malgorzata Zalewska-
-Bujak, Ewa Kochanowska oraz Edyta Cwikta. W ich tekstach akcent potozony na
problematyke uposrednianego uczenia si¢, rozumianego jako wzajemne uczenie si¢
od kogo$ i przy udziale kogos, majace charakter kulturowy, wspierajacy, a nie sche-
matyzujacy, indoktrynujacy, sklania do krytycznej oceny dyskursu szkolnego,
ktéry umacnia i upowszechnia narzucone sposoby myslenia i méwienia. Wpisa-
ne w programy, podreczniki oraz praktyke szkolna dydaktyczne uprzedzenie kaze
patrze¢ na dziecko z zewnatrz, z perspektywy trzeciej osoby, co udaremnia proby
zrozumienia dziecigcych sposobow postrzegania i interpretowania rzeczywistosci.
Potwierdzaja to badania przeprowadzone przez Malgorzate Zalewska-Bujak. Sys-
temowe uwiklanie nauczycieli wymusza na nich koncentracje na realizowaniu od-
gornie narzuconych dyrektyw. W wyniku takich naciskéw nie tylko tracg oni swo-
ja zawodowa autonomig, ale tez prodziecig¢cg orientacje wlasnych dziatan.

Podlegajac instytucji, uczen zazwyczaj nie§Swiadomie poddaje si¢ ustanowio-
nym w dyskursie szkolnym znaczeniom. To, jak dziecko w roli ucznia rozumie
rzeczywisto$¢ i kim sie¢ w niej staje, zalezy wigc nie tylko bezposrednio od ,,go-
towosci” umystowej i indywidualnego wysitku intelektualnego, ale réwniez, po-
$rednio, od $srodowiskowych sposobéw kreowania warunkéw do uczenia sie (tuto-
ringu rowiesniczego oraz oceniania wspierajacego).

Oddzialywania czynnikéw usztywniajacych i blokujacych dyskurs dzieciecy
mozna unikngé, stwarzajac w procesie ksztalcenia miejsce dla perspektywy dzie-
cigcej oraz osobistej wiedzy dziecka, porzadkujacej jego codzienne do$wiadcze-
nie zyciowe. Odrzucajac przekonanie o ograniczonych (rozwojowo) dzieciecych
kompetencjach poznawczych, decydujacy role nalezy przyzna¢ srodowisku edu-
kacyjnemu i oddzialywaniom spoleczno-kulturowym, w tym porozumiewaniu
sie w srodowisku réwie$nikow i dorostych.
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Nie wszystkie artykuly opublikowane w prezentowanym tomie reprezentuja
jednakowy poziom, nie wszystkie tez w jednakowym stopniu nawigzujg do tema-
tyki zainicjowanej debaty. Obok prac wytrawnych badaczy i znawcow wczesnej
edukacji, przynoszacych wielostronne i oryginalne ujecia (jak te o diagnostycz-
nym paradygmacie pedagogiki Doroty Klus-Stanskiej, paradygmacie ,,znaczenia
stowa” Ewy Filipiak, paradygmacie ucielesnionego poznania Renaty Michalak czy
propozycji partycypacyjnych badan dzieci Jolanty Zwiernik) znalazly sie tez pra-
ce mlodych autoréw, ktorzy nie zawsze potrafili przekaza¢ refleksje w petni po-
gtebione. Drukujemy je jednak w nadziei, ze fakt ten stanie sie dla nich zachetg do
dalszej pracy intelektualnej, a doswiadczanie codziennosci w przestrzeni Przed-
szkola Uniwersytetu Lodzkiego dostarczy w przysztosci odkrywczych przemy-
slen, ktdre stana sie poczatkiem kolejnych edycji Horyzontéw.

Calos¢ rozwazan rozpisana jest w dwdoch tomach. W pierwszym przedmiot za-
interesowania zogniskowany jest wokot obrazu dziecka i dziecinstwa, czyli zespo-
tu dziecigcych doswiadczen, przezy¢ i dziatan.

Przestrzen dla drugiego tomu dociekan badawczych uruchamia krytyczny
namyst wokot opisanych przez Bogustawa Sliwerskiego nurtéw obecnych w ba-
daniach nad dzieckiem i dziecinstwem, a takze szeroko ujetej refleksji nad kre-
atywno$cia pojmowang jako dziecigce odczytywanie, rozpoznawanie i wymysla-
nie §wiata.

Monika Wisniewska-Kin, Jolanta Bonar, Anna Buta



Dorota Klus-Stanska

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 przypadkéw 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 okreslila te pojecia, ktore sg silnie teoriotwoércze, 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).



