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The article presents three approaches to the conceptualisation of development as a category which
describes the dynamics of the biography of man, which the author defines as: universalisation,
contextualisation / relativism, and problematisation / negation. Emphasis is laid on a shift in think-
ing about the child and childhood, to be observed in the post-structural analyses contingent on the
thought of Michel Foucault and a critique of developmental psychology which is developing in the
world, but has been absent from Poland so far. The strongest critique of both these perspectives is
directed against the standardisation measures for which individuality, specificity and diversity
become a deviation from the norm. The article shows how strong arguments showing the contro-
versy of development perceived in this way have been collected and how debatable the category of
development as such is.
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W niniejszym artykule chce kontynuowa¢ watek, jaki zainicjowalam
w ostatnim okresie w swoich analizach!. Dotyczy on debaty nad mozliwo-
Scig zakwestionowania sensu nadawanego pojeciu rozw¢j, ktére jest uzywa-

1 D. Klus-Staniska, K. Gawlicz, Powrét do wyzwolonego dzieciristwa. Wstep do wydania polskie-
80, [w:] Poza dyskursem jakosci wczesnej edukacji i opieki. Jezyki oceny, przekl. K. Gawlicz, G. Dahl-
berg, P. Moss, A. Pence, Wroctaw 2013, s. 7-17; D. Klus-Stariska, Myslenie poza diagnozq i ewalu-
acjg. Pytanie o mozliwos¢ zmiany logiki tworzqcej edukacje, Czlowiek - Terazniejszos¢ - Edukacja,
2013, 4(64), s. 71-90; tejze, Wyjs¢ poza rezim imperatywu rozwojowego. Miedzy inspiracjami Rousse-
au a wplywem mysli Foucaulta na wspdlczesne studia nad dziecinistwem, Problemy Wczesnej Eduka-
qji, 2015, 1(28).
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ne do opisu dynamiki biografii jednostki, a odnoszone szczegdlnie (cho¢ nie
jedynie) do wczesnej fazy zycia czlowieka. Analizy te zainspirowane sg re-
wolucyjna zmiang w teorii i praktyce wczesnej edukacji oraz w psychologii
dziecka, jaka ma miejsce w ostatnich dziesiecioleciach na $wiecie, a ktora -
co intrygujace - nie zyskala wiekszego zainteresowania w Polsce, a przez
wielu pedagogéw i psychologéw w ogdle nie zostala zarejestrowana.

Zwrot, ktéry z pewnoscia mozna okresli¢ jako paradygmatyczny, kaze
spojrzec co najmniej z dystansem nie tylko na przyjmowane dotad koncepcje
teoretyczne, w ktorych opisano zycie czlowieka w logice zmian progresyw-
nych i - ewentualnych - odchyleri od wzorca, ale przede wszystkim na sama
kategorie rozwoju, ktéra traktowana jest powszechnie jako oczywista. Jesli
jednak przyjmiemy, ze $wiat jest przez nas poznawany za posrednictwem
narzedzi umystowych, ktére skonstruowalismy w wyniku okreslonej socja-
lizacji poznawczej, nawet najbardziej podstawowe pojecia porzadkujace
typowe dla naszej kultury myslenie linearne oparte na logice (jak np. kate-
goryzacja, zwigzek przyczynowo-skutkowy, rozwdj) okazuja sie relatywne
kulturowo, a wiec podpadajace pod problematyzacje lub wrecz mozliwe do
zakwestionowania?.

Cho¢ zatem w artykule bede sie skupia¢ na okresie dziecinistwa, jednak
trzeba pamietaé, Ze imperatyw rozwoju zostal przekuty w idee rozwoju ca-
tozyciowego. Problematyzacja progresywnosci jako rzadzacej przebiegiem
nastepujacych po sobie zmian moze by¢ wiec odniesiona do wszystkich ob-
szarow refleksji nad czlowiekiem, w ktérych rozwdj jest wykorzystywany
jako argument.

Podejscia do konceptualizacji rozwoju

Artykulowi nadaje strukture przez wyréznienie trzech podejs¢ do kon-
ceptualizacji kategorii rozwoju, jakie daja sie wspolczesnie zrekonstruowac
w obszarze debat w refleksji nad dziecifistwem i wczesng edukacja. Sa to:

1. Uniwersalizacja rozwoju

2. Kontekstualizacja/relatywizacja rozwoju

3. Problematyzacja rozwoju (do negacji wlacznie)

2 J. Mole, Mind Your Manners. Managing Business Cultures in the New Global Europe, 3 wyd.,
podrozdz. The geography of thinking, London 2003, s. 21-22, http://www.saigontre.com/
FDFiles/MindYourManners.pdf [dostep 2.11.2014]; R.E. Nisbett, Geografia myslenia. Dlaczego
ludzie Wschodu i Zachodu myslg inaczej, przekl. E. Wojtych, Sopot 2009.
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Gdyby zidentyfikowaé¢ kluczowe pytania, jakie budujg argumentacje
w kazdym z tych podejs¢, mozna by uniwersalizacje powiaza¢ z ustalaniem
strategii zapewniania tego, co zostalo zdefiniowane jako rozwo¢j dziecka,
kontekstualizacje z poszukiwaniem najbardziej trafnego modelu rozwoju,
a problematyzacje - z radykalnym otwarciem pytania o istnienie rozwoju, co
mozna przedstawi¢ schematycznie (tab. 1).

Tabela 1
Podejécia do konceptualizacji rozwoju

Podejscie

Gléwne zalozenie

Kluczowe pytanie

Uniwersalizacja

Przebieg rozwoju ma
charakter uniwersalny

Jak zapewnia¢ rozwéj
dziecka?

Kontekstualizacja/relatywizacja

Rozw6j moze by¢ inter-
pretowany

Jak rozumie¢ rozw6;j?

Problematyzacja/negacja

Pojecie rozwoju jest
wytworem kulturowym

Czy co$ takiego jak
rozwdj w ogole istnieje?

Dwa ostatnie podej$cia obrazuja wzrost krytycznosci wobec unifikuja-
cych celow edukacji formutowanych w jezyku zobowiazujacym jednostke
do czynienia znormalizowanego postepu. Przy czym, kontekstualizacja ini-
cjuje debate nad r6znymi koncepcjami rozwoju, podczas gdy problematyza-
¢ja czyni samo pojecie rozwoju paradygmatycznym3, dyskursywnie obcig-
zonym wiladzg symboliczng i wytwarzajacych, rozpoznaje jego pozorna
nature jako artefaktu.

Uniwersalizacja

Istota kategorii ,,rozw6j” jest linearne ujmowanie zycia czlowieka i defi-
niowanie go w semantyce ukierunkowanego przyrostu, drogi ku czemus, co
okreslane jest jako lepsze (bardziej rozwiniete) od stanéw poprzedzajacych.
Prowadzi to do powstania swoistego dwukierunkowego imperatywu roz-
woju. Z jednej strony, naklada on na otoczenie dziecka obowigzek tworzenia
warunkow, ktérych wilasciwosci (definiowane jako jako$¢) maja sprzyjac tak
rozumianemu rozwojowi. Z drugiej, czynia jednostke zobowiazana do pracy
nad soba, wpisujac ja w nakaz samorozwoju i staran, by okreslone wymaga-
nia zostaly spelnione.

3 Szczegblowe powigzanie kontrowersji wokot kategorii rozwoju z koncepcja paradygma-
tow przedstawitam w: D. Klus-Stariska, Myslenie poza diagnozq i ewaluacjq, s. 71-90.
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Zdecydowana wiekszos¢ prac pedagogicznych poswieconych dzieciom
budowana jest wokét pytan o ich rozw¢j, przejawy tego rozwoju i warunki
niezbedne do jego zapewnienia. Bezdyskusyjnos¢ modelu typowa jest dla
rozwigzan o scjentycznej proweniencji, gléwnie tych, ktére zostaly zaadap-
towane dla potrzeb diagnostycznych i biurokratycznych. One tez maja naj-
powazniejsze konsekwencje biograficzne i sa najbardziej podatne na uwi-
klanie w interesy polityczno-ekonomiczne. Organizujjcej je kategorii normy
rozwojowej nadaje sie moc selekcyjng, co czyni z tego podejscia narzedzie
segregacji.

Podstawa sa tu tezy psychologii rozwojowej. Najwiekszy wplyw na
utrzymywanie si¢ tego paradygmatu maja koncepcje stadialne, a przede
wszystkim teoria Jeana Piageta, w ktorej jako kluczowe identyfikuje sie nie
jego wskazania o emergentnosci tego co nazywat rozwojem i niezbednej dla
umystu samodzielnej eksploracji, ale matrycowos¢ etapéw kompetenciji.
W ten sposob teoria Piageta przestawala by¢ impulsem do tworzenia éro-
dowiska zycia dziecka, a stala sie Zrodlem wskaznikowania jego postepow
traktowanych w logice normalizacji. Na tej podstawie sformutowano klu-
czowe zalozenie o uniwersalnosci modelu rozwojowego i jego biologicznym
uwarunkowaniu. Stalo sie to nastepnie podstawa ustalenia tzw. norm roz-
wojowych i ich aplikacji do praktyki z uzyciem wystandaryzowanych na-
rzedzi.

W ten sposob zoperacjonalizowano rozwéj, decydujac, jakie cechy uznaje
sie za przejaw rozwoju, a jakie nie, zamykajac liste tych cech, a réznice mie-
dzy dzie¢mi zdefiniowano wertykalnie, zakladajagc mozliwos¢ ustalenia
stopnia spelniania normy przez poszczegolne dzieci, wskazania obszaru
funkcjonowania ponadnormatywnego (tzw. dzieci zdolne) i obszaru norma-
tywnych niedociggnie¢ (dzieci ponizej tzw. normy rozwojowej). Wykorzy-
stywane jest to jako uzasadnienie decyzji selekcyjnych przez wytwarzanie
iluzji obiektywnos$ci modelu, z jednoczesnym ignorowaniem jego dyskur-
sywnosci i wpisania w relacje wladzy.

Taki model rozwoju, wyrazany w regulach, ktére okreslitam jako uni-
wersalizacje, nalezy do dyskursu, ktéry D. Dahlberg, P. Moss, A. Pence na-
zywaja rezimem prawdy i wigza z dominujacym jezykiem uzywanym
w odniesieniu do wczesnego dzieciristwa, ktory sam generuje pytania, typu:
Jak mierzymy jakosc¢? Jakich standardoéw potrzebujemy? Jak najlepiej osiag-
ng¢ pozadane rezultaty?” itd.# Laczy je - jak zauwazajq - techniczny charak-
ter i perspektywa zarzadzania.

4 G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence, Poza dyskursem jakosci wczesnej edukacji i opieki. Jezyki oce-
ny, przekl. K. Gawlicz, Wroctaw 2013, s. 44.
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To ujecie rozwoju zostalo dobrze zaadaptowane przez biurokratyczne
struktury oswiatowe w wielu krajach i jest wykorzystywane na rzecz okre-
Slonych intereséw politycznych, zawlaszczajac nie tylko obszar praktyk
zwigzanych z opieka i edukacja matych dzieci, ale caly system oswiatowy,
strategie terapii i edukacyjnego wsparcia. Jego stabilnoé¢ i wysoki poziom
upowszechnienia ma swoje réznorodne Zrédla. Jako najbardziej znaczace
wskazatabym ich dwie grupy, a mianowicie Zrédla spoteczno-polityczne
i naukowe>.

Pierwsze laczone jest czesto z oddzialywaniem wolnego rynku; ja -
przeciwnie - przyczyne pierwotna lokuje w modelu panstwa interwencyj-
nego, ktéry wyraza sie w rzadowych dziataniach zorientowanych na wzrost
kontroli i nasilone sterowanie rynkiem oraz zyciem obywateli z uzyciem
lawinowo mnozonych nieprzejrzystych regulacji prawnycht. Bez wzgledu
jednak na to, ktéra z przyczyn uznamy za bardziej przekonujaca, daje sie
zauwazy¢, ze zjawiska wskazywane jako negatywny rezultat ich oddzialy-
wan, czyli zjawiska erodujace edukacje, opisywane sa podobnie. Dlatego,
pomijajac w tej chwili dyskusje nad spoleczno-politycznymi Zrédtami tech-
nologizacji myslenia o celach placowek dla dzieci, trzeba zauwazy¢, ze 6w
proces osigga w Polsce poziom wysokiego zaawansowania. Przejawia sie to
miedzy innymi w rosngcym uszkolnianiu funkcjonowania przedszkoli (np.
przez wprowadzanie planu dnia i ograniczanie czasu swobodnych zabaw
dzieci), programocentrycznosci edukacji, naciskach na dzialania diagno-
styczno-selekcyjne (traktowanych jako wyraz troski o rozwo6j dzieci). Nie-
apetyczng kwintesencja centralistycznych dzialarn Ministerstwa Edukacji
Narodowej jest kompromitujacy rzadowy podrecznik, skonstruowany
w najgorszych tradycjach lekcewazenia realnego poziomu kompetencji dzie-
ci i ich potrzeb poznawczych, wymuszajacy lekcje oparte na sterowaniu
i kontroli, bedacy przejawem infantylizujacej edukacji do pozorowania wie-
dzy i niewydolnosci refleksyjnej.

W niniejszym tekscie chcialabym sie jednak skupi¢ na drugiej grupie
przyczyn - przyczynach tkwiacych w teorii naukowej, a przede wszystkim
w psychologii rozwojowe;j.

5 Struktury biurokratyczne (a do takich nalezy m.in. przedszkole i szkota) szczegdlnie
upodobaly sobie narzedzia pomiaru tzw. przystosowania jednostki oraz gotowosci do odpo-
wiedzi na wymagania instytucji (np. gotowosci szkolnej). Zunifikowany wychowanek przed-
szkola i zunifikowany uczeni mial by¢ wygodny dla placowki o§wiatowej, uzyteczny w reali-
zacji jej wlasnych celéw i pozbawiony wyrazistych cech indywidualnych.

6 Por. B. Sliwerski, Diagnoza uspotecznienia publicznego szkolnictwa Il RP w gorsecie centrali-
zmu, Krakéw 2013.

7 D. Klus-Stanska, , Nasz elementarz” - krotki opis daru, ktory zubaza obdarowanych, Problemy
Woczesnej Edukacji, 2014, 7(27).
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W ostatnich dziesiecioleciach doszlo na $wiecie do stanowczego zakwe-
stionowania zasadnoéci przyjmowania jednego uniwersalnego modelu roz-
woju. Zgromadzono ogromna liczbe badawczych danych empirycznych,
ktére pozwolily na radykalne odrzucenie monopolu teorii psychologii roz-
wojowej, a nawet zakwestionowanie jej istoty$. Jak juz wspomniatam, do
polskiej psychologii ten nurt analiz nie dotart, a psychologowie nie podjeli
sie ttumaczenia nawet najglosniejszych prac w tym zakresie. To przejaw
syndromu wycofania, ktéry na szczescie omingt réwniez pedagogike. Ta
ostatnia Zywo reagowala na najbardziej krytyczne nurty refleksji i publika-
cje, bedace punktami zwrotnymi dla teorii edukacyjnych, punktami, ktére
nierzadko zmuszaly do zakwestionowania rozlegltych obszaréw osiagnie¢
dyscypliny. Natomiast polska psychologia rozwojowa postanowila zamkna¢
granice przed naplywem niewygodnych prac i porzucila mysl o podjeciu
debaty, nawet jesli polemiczne;j.

Pojawienie sie prac dekonstruujacych psychologie rozwojowa wspotwy-
stepowalo z powstaniem opozycji wobec uniwersalizujacych konceptualiza-
¢ji rozwoju. Rozw6j zaczeto kontekstualizowac i relatywizowac kulturowo.

Kontekstualizacja i relatywizacja

Jako przyktad teoretycznej kontekstualizacji rozwoju chce wskazaé prace
Barbary Rogoff, ktéra opisujac dzieciece terminowanie w mysleniu®, kwe-
stionuje zasadnos$¢ myslenia o wspélnym dla wszystkich ludzi przebiegu
rozwoju i jego celach z uwagi na istniejace zasadnicze zréznicowania kultu-
rowe. Dokonuje ona rozbudowanego powigzania nowych danych psycholo-
gicznych na temat tego, co nazywamy rozwojem, z refleksja nad celami
edukacji, ktéra 6w rozwdj ma wspierac. To swoiste polaczenie psychologii
z kontekstem antropologicznym i pedagogicznym stanowi znakomity mate-
rial pozwalajacy zobaczy¢ problematyke rozwoju w zupelnie nowym Swie-
tle, a jego niejednoznacznos¢ okazuje sie najsilniejszg charakterystyka.

Za sygnalny przyklad posluzy mi anegdotycznie przytoczona przez
B. Rogoffl0 odpowiedz Indian na propozycje zlozong im w 1944 roku przez
pelnomocnikéw rzadowych z Wirginii odnosnie wystania indianskich

8 B. Bradley, Visions of infancy: A critical introduction to child psychology, Oxford 1989;
E. Burman, Deconstructing developmental psychology, London 1994; J. Morss, Growing Critical:
Alternatives to Developmental Psychology, London 1996.

9 B. Rogoff, Apprenticeship in Thinking. Cognitive Development in Social Context, New York-
Oxford 1990.

10 Tamze, s. 42.
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chtopcow na edukacje do William and Mary College: , Wy, ktoérzy jestescie
madrzy, musicie wiedzie¢, Ze ré6zne narody maja rézne koncepcje spraw,
wiec nie zrozumiecie nas Zle, jesli nasze koncepcje edukacji nie beda takie
same jak Wasze. Mamy juz troche do$wiadczen w tym zakresie: kilkunastu
naszych miodych ludzi bylo uprzednio wystanych do kolegiéw w péinoc-
nych prowincjach; byli nauczani we wszystkich Waszych dziedzinach na-
ukowych, ale kiedy wrocili do nas ... [byli] ignorantami we wszystkich
aspektach zycia w lesie ... nie nadawali si¢ ani na mysliwych, ani na wojow-
nikéw, ani doradcéw; nie nadawali si¢ absolutnie do niczego. Jednakze my
nie jesteSmy mniej wdzieczni za Wasza uprzejma oferte ... i aby to okazac
proponujemy, by dzentelmeni z Wirginii przystali nam tuzin swoich synéw,
my zajmiemy sie z ogromna troska ich edukacja, nauczymy ich wszystkiego,
co wiemy, i zrobimy z nich prawdziwych mezczyzn (Drake, Biography and
History of the Indians of North America)”.

Silne zréznicowania kulturowe daja sie odnotowaé¢ w odniesieniu do
wielu sfer funkcjonowania czlowieka. Na przyklad, Edwards!! wskazuje, ze
hierarchia rozwoju moralnego opisana w koncepcji Kohlberga jest powiaza-
na z systemem politycznym spoleczeristwa i z biurokratyczng perspektywa
systemowga typowa dla wielkich spoleczenistw industrialnych, ale jest nie-
wlasciwa dla malych tradycyjnych grup plemiennych.

Roéznice w konceptualizacji rozwoju i wyprowadzanej z tego edukacji sa
widoczne nie tylko w przyktadach tak jaskrawych odmiennosci kulturo-
wych, ale takze wewnatrz kultur znacznie bardziej spéjnych i traktowanych
jako wzglednie jednolite.

Przywotajmy koncepcje kodéw jezykowych B. Bernsteinal2. Badane
przez niego grupy naleza do jednego spoleczeristwa. A jednak, odmienny
jezyk dzieci robotnikéw i dzieci rodzicéw z klasy éredniej wigze sie z r6zni-
cami w strategiach rozumienia rzeczywistosci. Dzieci méwigce odmiennymi
jezykami zyja w odmiennych $wiatach znaczerr. Ma to powazne konsekwen-
cje edukacyjne, gdyz szkola transmisyjna, opanowana przez racjonalnos¢
i cele klasy $redniej, oferuje dzieciom robotnikéw warunki nieczytelne dla
nich poznawczo, zaburzajac mozliwos¢ konstruowania satysfakcjonujacych
zmian umystowych.

Powracajac do pracy B. Rogoff, mozna zauwazy¢, ze gtéwna stawiana
przez nig teza pedagogiczna dotyczy koniecznosci dokonywania wnikliwe-
go rozpoznawania potrzeb i celéw srodowisk rodzinnych i lokalnych, z kto-

1 Za: tamze, s. 44.

12 B. Bernstein, Socjolingwistyczne ujecie procesu socjalizacji: uwagi dotyczqce podatnosci na od-
dzialywanie szkoly, przekl. Z. Babska [w:] Badania nad rozwojem jezyka dziecka, red. G. Shugar,
M. Smoczyriska, Warszawa 1980.
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rych pochodza uczniowie, i w konsekwencji - rewidowania i przeformulo-
wywania celow edukacji.

Waznos¢ zrozumienia - podkresla ona - zréznicowania tego, czego w réznych kultu-
rach oczekuje sie, by dzieci sie uczyly, jest powiazana z zalozeniami (...), ze myslenie
i uczenie sie¢ jest funkcjonalnym wysitkiem podejmowanym przez jednostki, aby
rozwigzywac problemy specyficzne w ich kulturze, Ze procesy rozwojowe réznia si¢
raczej w swoich celach niz posiadaja uniwersalne stany finalne, do ktérych wszyscy
majg aspirowac1s.

Teza o kulturowym relatywizmie proceséw rozwojowych i wynikajacej
z tego koniecznosci elastycznego i kulturowo wrazliwego dziatania edukacji
prowadzi nas do trudnych pytan o niekorzystne skutki szkoty, dzialajacej
zgodnie z przyjetymi zalozeniami i programem. W podejsciu uniwersalizu-
jacym nie stawia sie pytania: ,Czy szkola moze szkodzi¢ rozwojowi
uczniéw?”, chyba ze w odniesieniu do sytuacji ocenianych jako brak respek-
towania i realizowania zalozeri. Obecnie to pytanie jest nie tylko mozliwe,
ale radykalizuje sie¢ w forme: ,Czy moga istnie¢ szkodliwe cele edukacji?”
lub wprost w postac: ,Czy szkota moze szkodliwie rozwija¢ uczniéw?”, co
lepiej oddaje wspodlczesna debate nad kategorig rozwoju.

Na pytanie to kilkukrotnie juz odpowiadatam twierdzaco, podkreslajac
miedzy innymi istnienie sytuacji, w ktérych im szkola jest bardziej skutecz-
na, tym gorzej, a satysfakcje z osigganych przez nia efektéw przypominaja
zachwyt nad skutecznoscig pily tarczowej, ktéra tak sprawnie i owocnie
obciela palec robotnikowil4. Réwniez B. Rogoff stwierdza jednoznacznie, ze
mozliwe s3 zle efekty rozwojul®. Jest tak, gdyz - jak wyjasnia:

W kazdej grupie istnieje pewna zgoda co do celé6w niepozadanych. Poniewaz mamy
dziala¢ w zgodzie z konsensusem co do wartosci, istotne jest pytanie, czyj to jest kon-
sensus!e.

Konkludujac watek interpretacyjnej kontekstualizacji rozwoju, mozna
wskaza¢ wynikajacy z tego zasadniczy wymog nienarzucania zewnetrznych
celow rozwojowych. W tej perspektywie zrelatywizowanego rozumienia
rozwoju jest to niezbedny warunek zapewniania edukacji, ktéra w obrebie
kultur lokalnych nie jest postrzegana jako jalowa, sprzeczna z ich celami lub
wrecz dla nich szkodliwa i opresywna.

13 B. Rogoff, Apprenticeship in Thinking, s. 116.

14 D. Klus-Stariska, Ukryta politycznos¢ oceniania szkolnego w Swietle radykalnych nurtow socjo-
logicznych, Studia Edukacyjne, 2010, 14, s. 33.

15 B. Rogoff, Apprenticeship in Thinking, s. 117.

16 Tamze.
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Problematyzacja i negacja

Osobng, znacznie bardziej radykalng droga kwestionowania uniwersali-
zujacego myslenia o rozwoju dzieci jest jego problematyzacja, prowadzaca
nawet do negacji istnienia czego$ takiego jak rozwo6j. Podwazenie nie tylko
pozytywnych konotacji pojecia rozwoju jednostki na poziomie normatyw-
nym, ale postawienie pod znakiem zapytania jego warstwy ontycznej jest
wyrazem glebokiego przesilenia teoretycznego i momentem, ktéry trzeba
uznac za przelomowy.

Postrzeganie zycia jednostki jako rozwoju jest - czego sobie czesto nie
uswiadamiamy i czego ja réwniez do niedawna sobie nie uswiadamiatam -
paradygmatyczne. Wydaje sie¢ wrecz, ze jest elementem paradygmatu nad-
rzednego, projektujacego i ujednolicajacego nasze myslenie takze woéwczas,
kiedy wydaje sie zr6znicowane. Na przyklad, w rozdziale jaki napisalam
o paradygmatach wczesnej edukacjil’, cho¢ réznicowatam je z uwagi na
odmienne definiowanie rozwoju (kontekstualizowatam), samg idee zycia
i zachodzacych w jego toku zmian jako rozwoju traktowatam jako oczywista.

Problematyzacja rozwoju i myslenia o nim jako o celu biograficznym ma
wiele Zrédel. Szczegélna role odgrywaja tu prace Michela Foucaulta,
a zwlaszcza jego koncepcja normalizacji konstytuowanej przez rozproszona
wladze ekspertow oraz wskazane przez niego praktyki klasyfikowania ludzi
wedltug okreslonego kryterium i wynikajace z tego praktyki ich dzielenia.
Cho¢ Foucault koncentrowal swoja uwage na ciele, jego koncepcje dyscypli-
ny i penalizacji za odstepstwa od tak zwanej normy zachowar, ustalanej
w procesie dominacji wladzy, odnosza sie do calosci spotecznego funkcjo-
nowania jednostek. Dzieje sie tak, gdyz wladza organizuje przestrzen zycia
i wynikajace z tego warunki jego przebiegu'®. W odniesieniu do dzieci nad-
z6r i kontrola nad ta przestrzenia osiagaja stan wysokiego natezenia.

Kluczowe staje sie tu ,éwiczenie” nawykoéw, standardy, wskazniki nor-
malnosci, ale takze nagrody i kary. Wtadza, w ujeciu Foucaulta, ,ma raczej
kwalifikowaé, mierzy¢, ocenia¢, hierarchizowa¢ niz objawiac¢ sie¢ w morder-
czym blysku, operuje podziatami uwzgledniajagcymi norme”1°.

17 D. Klus-Staniska, Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej, [w:] Pedagogika wczesnoszkolna -
dyskursy, problemy, rozwigzania, red. D. Klus-Stariska, M. Szczepska-Pustkowska, Warszawa
2009, s. 25-78.

18 M. Foucault, Nadzorowac i karac. Narodziny wigzienia, przekl. T. Komendant, Warszawa
1993.

19 M. Foucault, Historia seksualnosci, t. 1 - Wola wiedzy, przekl. B. Banasiak, T. Komendant,
K. Matuszewski, Gdansk 2010, s. 126.
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Jako inne Zrédlo inspiracji dla podejs¢ problematyzujacych kategorie
rozwoju warto wskazaé, inspirowany réwniez Foucaultowskim demasko-
waniem gry sil wokot wladzy organizujacej nasza wiedze, silny za granica
nurt psychologii krytycznej, wpisany w analizy poststrukturalne. Dokonano
w nim radykalnej dekonstrukgji teorii rozwojowych, zarzucajac im limito-
wanie potencjalu dzieci?’, opresywnosc?! i ortodoksje?2. Jak szeroko argu-
mentuje T. Billington, psychologia, wytwarzajac swoja wiedze i pochodzace
z niej narzedzia diagnozy, przyczynia sie (nieSwiadomie) do patologizowa-
nia réznic miedzy dzie¢mi, zmedykalizowanego ich segregowania i deloka-
qji, konstruujac autorytatywnie obraz ,normalnej istoty ludzkiej”. Psycholo-
gia dziala w ten sposéb na uzytek zmieniajacych sie regulacyjnych
oczekiwan rzadowych, a jej autorytet jest budowany na fundamencie zato-
Zenia, ze wiedza naukowa musi pochodzi¢ z jednego tylko modelu upra-
wiania badan?.

Argumenty problematyzujace rozwdj tworza dyskurs nie tylko anty-
normalizacyjny, ale takze antyrozwojowy. Przede wszystkim inicjuja bo-
wiem pytania o caly rozwojowy paradygmat, w ktérym - abstrahujac od
istnienia zréznicowanych modeli rozwoju - samo pojecie rozwoju zachowu-
je ontologiczny status. Tymczasem, istotng kwestia wydaje sie niejedno-
znacznos¢ tego, co - obojetne w jaki sposéb - nazywamy rozwojem jednost-
ki. Na poziomie ontologicznym za pojeciem rozwéj kryje sie bowiem
atrybucja wzrostowa i pozytywne konotacje. Zamyka si¢ pytania o nega-
tywne skutki zmian zwanych rozwojowymi. Zjawisko to identyfikowalam
w innym miejscu nazywajac ciemng strong rozwoju?4. Jako przyktad podam
tu fakt ,rozwojowego” zaniku wrazliwosci na dzwieki wszystkich jezykow
$wiata, majacy miejsce okoto 11 miesigca zycia dzieci, czy obserwowane
w psychologii twérczosci zjawisko twoérczej indolencji ekspertéw, polegajace
na tym, ze nadmiar wiedzy redukuje zdolno$¢ wytwarzania interakcji twor-
czej. Wiecej przyktadow na fakt, ze kazdy awers progresu ma swoj regre-
sywny rewers podaje we wspomnianym artykule.

Rzecz zatem nie w tym, ze w rezultacie bledéw czy zaniedbani rozwoj
dziecka zostal zaburzony lub nie osiagnatl mozliwego poziomu, ale ze roz-

20 T. Billington, Separating, Losing, and Excluding Children: Narratives of Difference, London-
New York 2000.

2L E. Burman, Deconstructing developmental psychology, London 1994.

2 ]. Morss, Growing Critical.

2 T. Billington, Pathologizing children: Psychology in education and acts of government, [w:] Psy-
chology Discourse Practice: From Regulation to Resistance, red. E. Burman, G. Aitken, P. Aldred,
R. Allwood, T. Billington, B. Goldberg, A. Gordo Lopez, C. Heenan, D. Marks, W. Warner, Lon-
don 1996, s. 36-54.

2 D. Klus-Staniska, Myslenie poza diagnozq i ewaluacjq.
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woj okreslonej sfery czy kompetencji moze by¢ réwnoznaczny z regresem
innych obszaréw i kompetencji. Zatem, to co nazywamy rozwojem ma zaw-
sze swoja cene, a kazdorazowo rozpoznanie wartosci zmiany zalezy od
ukladu odniesienia. Nie negujac wartoéci zmiany jako takiej, gdyz wlasnie
zmiana jest esencjonalnie cecha zZycia jednostki, mozna podda¢ pod debate
to, co przypisujemy okresleniu ,zmiana rozwojowa”.

Jej problematyzacja zmniejsza gotowos¢ do latwego poswiecania do-
$wiadczen zyciowych dzieci i mlodziezy na rzecz linearnie zdefiniowanej
zmiany rozwojowej. Utrata pewnosci co do kierunku zmiany i waznosci jej
efektéw pozbawia edukacje spokojnego sumienia oraz pewnosci, ze oferta
przedszkoli i szkét jest dobrem spotecznym i biograficznym. Wymusza w to
miejsce koniecznoé¢ prowadzenia nieustannej, niemajgcej finalnego roz-
strzygniecia, refleksji interpretacyjno-krytycznej, majacej na celu rozpozna-
wanie wcigz od nowa znaczer, jakie mozemy nada¢ temu co zgotowalismy
dla najmlodszych pokolen. Ta nieustanno$¢ namystu prowadzi do zastapie-
nia oczekiwania na zamykajace konkluzje przez rodzaj postawy refleksyjno-
krytycznej.

Namyst taki przestaje by¢ przywilejem ekspertow, ale musi by¢ prowa-
dzony w dynamicznych relacjach spolecznych. Na przyklad, G. Dahlberg,
P. Moss i A. Pence nazywaja wrecz instytucje dla matych dzieci forami deba-
ty spotecznej, w ktéra powinni zosta¢ wiaczeni nauczyciele, rodzice, dzieci,
badacze uniwersyteccy jako rownoprawni ich uczestnicy?.

Przyklady rozwiazan praktycznych

Cho¢ problematyzacja koncepcji rozwoju jest radykalnie krytyczna,
zarzecza jednak powszechnemu pesymizmowi typowemu dla pedagogiki
krytycznej i proponuje szereg dobrze opisanych na $wiecie rozwigzarn prak-
tycznych, a sukces niektérych z nich jest imponujacy. Podwazenie mainstre-
amowego paradygmatu rozwoju doprowadzilo do poszukiwania takich
alternatyw edukacyjnych, jak placowki Reggio Emilia dla matych dzieci
w  koncepcji Lorisa Malagizziego?, projekt sztokholmski stanowiacy
szwedzka rekonstrukcje Reggio Emilia?’, czy projekty ksztalcenia nauczycie-
li wczesnej edukacji, bedace préba stosowania w praktyce koncepcji Fo-

% G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence, Poza dyskursem jakosci wczesnej edukacji i opieki.

2% Por. tamze; M. Karwowska-Struczyk, Edukacja przedszkolna. W poszukiwaniu innych roz-
wigzan, Warszawa 2011.

27 G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence, Poza dyskursem jakosci wczesnej edukacji i opieki.
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ucaulta i Derridy?8. Typowe dla nich jest odrzucenie praktyk diagnostyczno-
normalizacyjnych, a zamiast tego wytwarzanie spolecznej przestrzeni dla
permanentnego, krytycznego ustalania znaczen, wokoét ktérych budowane
jest funkcjonowanie instytucji dla matych dzieci. W debate angazowane sa
same dzieci i wszyscy tworzacy ich lokalne otoczenie.

Dla nich wszystkich kluczowy staje sie dialog, w ktérym nalezy szukac
pierwotnej inspiracji dla poszukiwania rozwigzan alternatywnych wobec
edukacji tradycyjnej, ale ktory tez jako skontekstualizowany gleboko huma-
nistycznie w filozofii dialogu uczynil pozytywistyczne zalozenia instytucji
dla dzieci nonsensownymi.

Réwniez na gruncie polskim mamy frapujacy przyktad dzialan wpisuja-
cych si¢ w postmodernistyczne dyskursy na temat dziecka i dziecifistwa.
Chodzi o prowadzone przez Lucyne Telke piecioletnie badania, zorientowa-
ne w dzialaniu na zwiekszanie autonomii dzieci w ztobkach?®. Réwnie in-
trygujacy, jak sam projekt, jest fakt, ze ten rewolucyjny pomyst zostal w na-
szym kraju przeoczony i przeszed! wlasciwie bez echa, podobnie zreszta jak
cala mysl Malaguzziego, ktéra przeniknela do wszystkich krajow Europy
Zachodniej, ale w Polsce niemal nieznana.

Na fundamencie poststrukturalnych przemian teoretycznych powstaje
nowa racjonalnos¢ myslenia o wczesnych fazach zycia czlowieka i nowe
praktyki z niej wynikajgce. Za niezbedne uwaza sie dekonstrukcje istnieja-
cych szeroko rozumianych tekstéw rzadzacych edukacja, wytwarzajacych
jezyk, ktorym mowi sie i w ktérym sie mysli o dziecku. Proponowane jest
w tym celu podejscie rizomatyczne, zaczerpniete z prac Gillesa Deleuse’a
i Felixa Gauttari’ego (wykorzystuje to np. G. Naughton), lub zmiana jezyka
przez odrzucenie takich kluczowych kategorii, jak rozw¢j i jakosé (co
w swojej pracy robia G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence). Celem tych praktyk
jest wyzwolenie sie nauczycieli z nieuswiadamianych wcze$niej zalozen
logiki edukacyjnej i konstruowanie przez nich nowego rozumienia.

Podsumowanie

Istota krytycznych, poststrukturalnych debat nad rozwojem jest préba
modyfikacji rozumienia rozwoju i rezygnacja z zatozenia o istnieniu wspdl-
nego wszystkim ludziom schematu, w ktérym ten rozwéj mozna opisac.

28 G.M. Naugton, Doing Foucault in Early Childhood Studies. Applying Poststructural Studies,
London-New York 2009.

2 L. Telka, Przeksztatcanie przestrzeni spotecznej placowki. Studium spoteczno-pedagogiczne na
przyktadzie ztobkéw, £.o6dz 2007.
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Przykladem najbardziej radyklanej zmiany w tym zakresie jest teza, jaka
stawia Morss, ze co$ takiego jak rozwoj nie istnieje3.

Czy mamy wiec do czynienia z luka semantyczna? Czy stoimy przed
koniecznoscig operacji leksykalnej, ktéra kaze nam usuna¢ stowo ,rozwdj”
z jezyka psychologii czy pedagogiki. Czy wreszcie mozemy przyjaé, ze
czlowiek sie nie rozwija?

Problem polega na tym, zZe istnienie procesu zmian nie jest negowane,
ale jest on postrzegany jako stawanie sie, a nie przyrost. Nie mamy zatem
ruchu ku czemu$, cho¢ mamy bezustannie ruch. W pracy pedagogicznej
znacznie wieksze znaczenie zaczyna mie¢ wrazliwa, przepelniona zacieka-
wieniem, obserwacja i wspétdziatanie, niz wdrazanie, popedzanie i pomiar,
ktére w Swietle poststrukturalizmu ujawniaja swoja nielogicznos¢, czy -
nazwijmy to - nierozwojowosc.

Dziecko ,rozwija si¢”, ale rozw¢j ten jest nie tylko rozumiany w zupel-
nie inny sposoéb, ale przyjmuje sie, Ze to rozumienie jest otwarte i relatywne
kulturowo. Odrzucenie uniwersalizujacego monopolu koncepcji rozwojo-
wych, traktowanych jako uwarunkowanych biologicznie, prowadzi do po-
wstania mozaikowego wielogtosu zréznicowanych kulturowo i indywidu-
alnie obrazéw tego, co w réznych spolecznosciach uznaje sie za rozwoj.

Zalamanie sie statusu psychologii rozwojowej i skladajacych sie na nia
koncepcji pozytywistycznych, w polaczeniu z krytyczng mysla Michela Fo-
ucaulta, doprowadzilo edukacje na prég zwrotu myslowego, ktéry, moim
zdaniem, mozna poréwnac z ranga zmiany my$lenia, jaka obserwowano na
przetomie XIX i XX wieku. O ile tamten zwrot John Dewey nazwat przewro-
tem Kopernikariskim, w wyniku ktérego dziecko mialo sta¢ sie centralnym
punktem, wokét ktérego powinna sie obracac cata edukacja, o tyle dzisiejsza
sytuacje nazwalabym metaforycznie przewrotem Einsteinowskim, ktéry
u$wiadamia nam wzglednos$é naszych pojeé, pomiaréw i rozpoznawania
stanow, ktére w najlepszym przypadku mozemy nazwac¢ rozwojowymi
z pewnego, wybranego przez nas chwilowo i niekoniecznie trafnego,
a z pewnoscia nie jedynego punktu widzenia.
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