PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACIJI / ISSUES IN EARLY EDUCATION ISSN 1734-1582
4 (43)/2018 e-ISSN 2451-2230

Astrid Meczkowska-Christiansen https://doi.org/10.26881/pwe.2018.43.03
ORCID: 0000-0002-4966-7856

Akademia Marynarki Wojennej

a.meczkowska-christiansen@amw.gdynia.pl

Uczen zdolny w perspektywie dyskursu produkcyjnego.
W stron¢ krytycznej rewizji pedagogiki zdolnosci

Summary

High ability student in a perspective of production discourse.
Towards a critical revision of gifted education

Abstract: In this article, I will attempt to outline the “production discourse of giftedness” as currently
dominant in the global culture of education and related to its neo-liberal roots. Presented considera-
tions employ the critical perspective of discourse analysis and at the same time are inspired by post-
Foucaultian approach developed within the field of social sciences, which reveals institutional re-
gimes of practices related to the shaping of expert knowledge, i.a. in the domain of gifted education.
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W obszarze migdzynarodowej dyskusji obejmujacej problematyke ucznia zdolnego coraz
czesciej stawia si¢ pod znakiem zapytania prawomocno$¢ nieproblematyzujacego ujecia
jej pojeciowego rdzenia. W literaturze przedmiotu mamy do czynienia z wielo$cig spo-
sobow rozumienia poj¢cia ,,uczen zdolny”, ktére w rezultacie przyjmuje posta¢ pustego
znaczqcego, nasycanego tresciag w zaleznos$ci od intereséw reprezentowanych w obsza-
rze definiujacych je dyskursow. ,,Klasyczna” dla tej problematyki antologia Conceptions
of Giftedness, autorstwa R.J. Strenberga i J.E. Davidson (2005) prezentuje przynajmniej
dwadzie$cia roznorakich ujgc¢ problemu wybitnych zdolno$ci, ktore dostarczajg podstaw
do konstruowania réznorodnych definicji ucznia zdolnego. Z tego m.in. powodu wstep
do niniejszego artykutu pomija kwesti¢ wprowadzenia okreslonego sposobu definiowania
,ucznia zdolnego”, lecz przywoluj¢ w nim — stabiej obecng w rodzime;j literaturze pedago-
gicznej — teze¢ o spotecznym konstruowaniu koncepcji ucznia zdolnego, zawsze osadzanej
dyskursywnie, tj. w relacji do okre$lonych sposobow nadawania znaczen rzeczywistosci,
powigzanej z formami praktyki spotecznej i intereséw lezacych u ich podstaw.

Podobnie jak w obszarze krytycznie zorientowanych nurtéw psychologii rozwojowej
czy pedagogiki stawia si¢ teze o ,,wynalezieniu dziecka” (Farson 1992; Kessen 1979), tak
w obszarze studiow nad uczniami zdolnymi zostala wyartykutowana teza o ,,wynalezieniu
uzdolnionych dzieci”. Jak twierdzi jej autor, wynalezienie pedagogiki zdolno$ci przypi-
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suje si¢ splotowi czynnikéw socjokulturowych i politycznych, ktére w USA, w latach
20. XX w. wykreowaly gifted education, odnoszaca si¢ do — rzekomych — problemow
edukacji dzieci zdolnych, sygnalizowanych przez edukacyjny establishment (Borland
2005: 3). Jednak kluczowa okolicznos¢ otwierajaca dyskurs pedagogiki ucznia zdolnego
zwigzana byla nie tyle z interesem dziecka i aranzowaniem form praktyki wspierajace;j
jego rozwdj, co z interesem reprezentantow dynamicznie rozwijanego od drugiej dekady
XX wieku psychometrycznego nurtu psychologii rozwojowej, wraz z jej 0wczesnie czo-
towymi przedstawicielami — T.S. Henrym, autorem wptywowej monografii Classroom
Problems in the Education of Gifted Children czy L.M. Termanem — postacig uznawang
za ,0jca” gifted education w USA a zarazem czotowego dewelopera skali inteligencji
Stanforda-Bineta, odpowiedzialnego za powszechno$¢ jej wykorzystywania w szkotach
amerykanskich. Ta koncepcja, dajac poczatek studidw nad szczegdlnymi uzdolnieniami
dzieci 1 mtodziezy, adresowata je wasko a zarazem instrumentalnie, poszukujac w nich
narzedzia wspierajgcego rozwdj i aplikacje psychometrycznych narzgdzi pomiaru inteli-
gencji ogodlnej oraz jej komponentéw (Borland 2003: 107).

Wspoltczesna literatura przedmiotu obejmuje liczne proby systematyzacji koncepcji
ucznia zdolnego i szczegolnych uzdolnien (Davidson 2009: 81-97). Koncepcje te nie sg —
w sensie logicznym — roztgczne, cechujac si¢ wieloscia przenikajacych si¢ wymiarow.
Jednym z nich jest — zrodtowe dla wielu — osadzenie analiz nad uczniem zdolnym w doko-
naniach psychologii poznawczo-rozwojowej wraz z jej koncepcja podmiotu definiowane-
g0 przez pryncypium sprawstwa i poznawczej samodzielno$ci. Ten jednak wymiar bywa
wspolczesnie uzupehiany lub kwestionowany za sprawg zastosowania M. Foucault kon-
cepcji rezimow wiedzy-wladzy jako struktur stojacych u podstaw wylaniania si¢ odmien-
nych typow dyskursow i towarzyszacych im praktyk, zwigzanych z pedagogika zdolnosci.

Borland, podejmujac refleksje¢ nad interesami konstytuujacymi praktyki spoteczne
zwigzane z globalng pedagogiq zdolnosci, nawiazuje do koncepcji Foucaultowskiej, przy-
wotujacej J. Benthama ide¢ panoptycznego nadzoru. Dzigki mechanizmom obserwacyj-
nym panoptykon funkcjonuje jako laboratorium witadzy; stuzac do ,,rozmieszczania jed-
nostek, [tworzenia] hierarchicznej organizacji, wyznaczania centrow i kanatoéw wiadzy,
okreslania jej narzedzi i sposobow interwencji” (Foucault 1993: 247). Poprzez testowanie
osiggni¢¢ ucznidow — twierdzi Borland, przywotujac Focaultowskiego ducha — ,,edukato-
rzy czynig to samo, przypominajac uczniom, ze sg podporzadkowani dorostym posiada-
jacym przywilej obserwowania ich z pozycji wladzy. Co wigcej, uczniowie internalizuja
wiedze o tym, ze sg przedmiotami ciaglej obserwacji, tj. testowania (Borland 2005: 5)
i w konsekwencji postepuja tak, jak gdyby stali si¢ straznikami we wlasnym wigzieniu.
Z tego punktu widzenia powszechne oddzialywanie narz¢dzi psychometrycznych petnito
funkcj¢ nadzoru, a takze normalizujacej sankcji, redukujacej ludzka réznorodnosé do jed-
nowymiarowego continnum rozpigtego pomigdzy biegunami: zdolny vs. ,,ograniczony”
(tamze, s. 6), sama za$ pedagogika zdolnosci stata si¢ zastong skutecznie mistyfikujaca
interes spotecznej segregacji, hierarchizacji i normalizacji, stanowiagcych sposoby spra-
wowania wladzy w spoteczenstwie karceralnym (Foucault 1993). Borland nakreslit w ten
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sposob podstawowe okolicznosci stojace u podstaw wytonienia si¢ ,,produkcyjnego dys-
kursu ucznia zdolnego” (okreslenie moje) jako jednej z odmian pedagogii zdolnosci.

Kluczowe dla mojego przedsigwzigcia pojecie dyskursu — cho¢ wywiedzione z tradycji
postfoucaultowskich studiow spotecznych (zob. Fairclough 2003) — odnosze do koncepcji
dyskursu jako struktury integrujacej poziomy ,teorii” (tj. systemu wypowiedzi jezykowych
generujacych nauke jako ,,dyskursywng jedno$¢”, Foucault 2009: 324) i praktyki spotecznej,
spietych wielopoziomowymi relacjami wiadzy-wiedzy. W tym sensie praktyki dyskursywne
posiadajg moc formujaca wiasne obiekty (Foucault 1977: 2009) a jednocze$nie ,,obiektywi-
zujace podmiotowosci”, tj. ujmujace je w urzeczowionych kategoriach przedmiotow wiedzy
eksperckiej — jak ma to miejsce w wypadku kategorii ,,ucznia zdolnego”.

Produkcyjny dyskurs ucznia zdolnego

Uprzednio przywotane analizy Borlanda zasygnalizowaty obecnos$¢ interesow merytokra-
tycznych towarzyszacych spotecznemu konstruowaniu pedagogiki zdolnos$ci. Jak twierdzi
D.Y. Dai (2009: 71), dyskurs ucznia zdolnego zrodzit si¢ za sprawg darwinistow, takich
jak Goddard, a wczesniej Galton, stuzac kreowaniu ,,platonskiej elity” wyspecjalizowa-
nych psychologow. Przywotujac perspektywe foucaultowska, dostrzezemy tu takze interes
polityczny, odnoszacy si¢ do sprawowania dyscyplinarnych form wtadzy nad spoteczen-
stwem, dla ktorych jednym z podstawowych narzedzi jest normalizacja — dostarczajaca
spotecznej spdjnosci przez przekreslenie réznic, decydujaca o sprawnej alokacji jednostek
w systemie rang i szeregow, konstruujaca jednostki sprawne, poddane, zdyscyplinowane
i przywigzane do rytualnych form funkcjonowania hierarchicznie zorganizowanych sys-
temow spotecznych. Niemniej podobne zarzuty trudno byloby odnies¢ do catego nurtu
psychologii poznawczo-rozwojowej czy psychologii réznic indywidualnych, stanowia-
cych intelektualne zaplecze dla badan nad inteligencja i uzdolnieniami. Chodzi tu raczej
o krytyke zaangazowania i opowiedzenia si¢ po stronie selektywnej funkeji pedagogiki
uzdolnien; chodzi o autorytet legalizujacy jej proselektywne i normalizujace dziatania.
Dla teoretykdéw i badaczy osadzonych w obszarze produkcyjnego dyskursu ucznia
zdolnego charakterystyczne jest przekonanie, po pierwsze — o ,.,empirycznej obecnosci”
fenomenu ucznia zdolnego, po drugie — o wyjatkowej generatywnosci obdarzonych nimi
podmiotéw. Dominujace spojrzenie na koncepcje ucznia zdolnego odnosi ja do zjawiska
istniejgcego obiektywnie, budujac uzasadnienia w tej kwestii w oparciu o wyniki psychome-
trycznych pomiarow wskazujacych na indywidualne roéznice pomiedzy ludzmi'. Jednak de-

! Rodzima literatura przedmiotu ktadzie nacisk na psychologizowane ujecie ucznia zdolnego, lokujac
specyfike tego zjawiska w immanentnych charakterystykach podmiotu i identyfikujac calg game szcze-
gotowych charakterystyk uczniéw zdolnych (zob. Bieluga 2003). Podejscie to pozostaje w zwigzku z od-
noszeniem analiz nad uczniem zdolnym do psychologicznej problematyki inteligencji. Wraz z rozwojem
i roznicowaniem si¢ tej ostatniej (np. w postaci wylonienia si¢ teorii inteligencji wielorakich) studia nad
uczniem zdolnym wskazuja na coraz liczniejsze pola jego szczegdlnych uzdolnien — przyktadem jest tu
model struktur zdolno$ci kierunkowych zaproponowany przez W. Limont (2008).
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finiowanie szczegdlnych zdolnos$ci jest sprawa przyjecia okreslonych wartosci, a nie empi-
rycznego wgladu (Borland 2003: 112). Z kolei generatywnos¢ ucznia zdolnego zostata przez
Granta i Piechowskiego (1999: 8) poréwnana do spojrzenia farmeréw na hodowane przez
nich krowy i §winie: farmerzy zawsze postrzegaja trzode pod katem jej produktywnosci i za-
sobdw, jakie wniosa w gospodarstwo — twierdza autorzy. Podobnie postrzega si¢ wybitnie
uzdolnionych — ich zasoby maja generowac przyszle osiagnigcia; chodzi tu jednak jedynie
o te osiagniecia, ktore sg spotecznie uznawane i cenione, a zatem niekoniecznie wynikajg
z ,wewnetrznych” potrzeb podmiotu. To, czego doswiadczaja wyjatkowo uzdolnieni, co
mysla i czuja, pozostaje przedmiotem poznawczej i aksjologicznej ignorancji (por. tamze).

Rzecz jasna, nie wszystkie podejs$cia do problematyki wybitnych zdolnosci obejmuja
taki wtasnie punkt widzenia. Swoisty kontrapunkt stanowia w tym wypadku poglady ak-
centujgce potrzeby samorealizacyjne ucznidow zdolnych, a takze specyficzne zagrozenia
rozwojowe. Humanistyczne podej$cie w obszarze psychologii czy pedagogii zdolnosci
kieruje uwage ku — ignorowanym z perspektywy produkcyjnego dyskursu ucznia zdolne-
go —kwestiom jego emocjonalnosci, §wiadomosci, szczegdlnej wrazliwosci (Roeper 1982:
21). Zwraca si¢ uwage na fakt, ze wybitne zdolnosci sg przejawem asynchronii rozwojo-
wej, dotykajacej rozwoju jako ,,catosci” (Silverman 1997 i in.). Analizy te ida w kierunku
uznania odmiennej struktury osobowosci (Self) podmiotow szczegdlnie uzdolnionych?.
Nie jest tak — twierdzi Roeper — ze wyjatkowe zdolnosci stanowig jakis ,,dodatek” do
typowo funkcjonujacej struktury ,,ja”, lecz cato$ciowo ja przeksztatcaja, wywotujac, z ra-
cji szczegblnego sposobu doswiadczania §wiata, potencjalne konflikty z oczekiwaniami
otoczenia. Ta odmienno$¢ — z perspektywy PDUZ — jest jednak postrzegana jako pewien
,,defekt” tkwiacy w samym dziecku (Roeper 1996: 18), za$ jego potrzeby sa definiowane
apriorycznie, ,,z zewnatrz”, stosownie do tresci eksperckiej wiedzy na temat ,,ucznia zdol-
nego”, a nastgpnie narzucane mu w postaci spotecznych oczekiwan. Co wigcej, praktyki
te utozsamia si¢ z kwestig specjalistycznego wspierania osiggni¢¢ ucznia.

Z perspektywy PDUZ znaczenia obecne w pojeciu giftedness generuja praktyki okre-
$lane mianem ,,rozwoju talentow”, zorientowane na wzmacnianie spolecznie uzytecznej
produktywnosci jednostek wybitnych. O ile przyja¢ foucaultowska perspektywe analizy
dyskursu jako poszukiwania ukrytych form relacji pomigdzy wladza a rzeczywistoscia spo-
feczna, w tym edukacyjna, to t¢ druga zawsze bedziemy postrzega¢ w odniesieniu do jej nie-
uchronnie politycznego wymiaru. Stad rodzi si¢ pytanie o to, jak rozumie¢ potencjalng pro-
duktywnos$¢ ucznia zdolnego w kontekscie relacji pomig¢dzy edukacja a polityka/ekonomia?’.
Patrzac na rzecz z perspektywy globalnych przeobrazen spoteczno-ekonomicznych ostat-
nich dziesigcioleci, dostrzega si¢ zwiazki pomigdzy rosnagcym uznaniem spolecznym dla
pedagogiki zdolnosci a polityka w jej wymiarach spolecznym i ekonomicznym — aktualnie

2 Mamy tu zatem do czynienia z przypadkiem opozycyjnego — w stosunku do PDUZ — dyskursu ucznia
zdolnego.

3 Stawiajac ukosnik, podkreslam uspdjniong domeng polityki i ekonomii, zgodnie z wynikami analiz
relacji edukacja — polityka — ekonomia w odniesieniu do rzeczywistosci neoliberalnej (Potulicka, Rutko-
wiak 2010 1 in.).



34 Astrid Meczkowska-Christiansen

kwestia ta wydaje si¢ dotyczy¢ niemal calego $wiata, tj. panstw takich jak USA, kraje Unii
Europejskiej, Federacja Rosyjska, wybrane kraje arabskie i azjatyckie (Katar, Kuwejt, Sin-
gapur, Korea Poludniowa, Chiny i in.). Uznanie to naklada si¢ na rozw6j ekonomii i polityki
uprawianej w neoliberalnej perspektywie przedktadajacej ,,zysk ponad ludzi” (Chomsky).
Przyktadowo, w kontekscie reformy o$wiatowej w USA, przeprowadzanej w latach 80.
XX wieku, uczen zdolny byt przedstawiany w kategoriach zasobow ludzkich jako kapitatu,
ktérego rozwoj przetozy si¢ na wzrost gospodarczy. Poprzedzajacy wspomniang reforme
raport o stanie edukacji A Nation at Risk (1983) obejmowal szczegolne zalecenia dotyczace
edukacji dzieci zdolnych, co przyniosto wprowadzenie nowego ustawodawstwa w tym za-
kresie (Ustawa Jacoba Javitsa 1988). Wspotczesnym przyktadem podejmowania niezwykle
dynamicznych dziatan na rzecz uczniéw zdolnych jako ,,paliwa” dla gospodarczego wzrostu
sa ,,azjatyckie tygrysy”, w tym Singapur, gdzie edukacja uczniow zdolnych stata si¢ priory-
tetem panstwowym i jest realizowana poprzez selekcje ,,talentow”, a nastepnie ksztalcenie
ich w ramach specjalnych programéw edukacyjnych realizowanych przez wybrane szkoty
(Gifted Education Programme 2017).

Produkcyjny dyskurs ucznia zdolnego ma zatem charakter globalny. Idee edukacyjne
w tym obszarze byly propagowane przez ponadnarodowe organizacje takie jak UNESCO
(1998), OECD (2006), World Council for Gifted and Talented Children (WCGTC) czy The
International Centre for Innovation in Education (ICIE), czynigc to w intencji rozwoju zaso-
bow ludzkich 1 konkurencyjnosci gospodarek krajowych. Gifted education w wielu regionach
$wiata stala si¢ odpowiedzig na kryzysy ekonomiczne (przyklad stanowiag kraje azjatyckie
w odpowiedzi na tzw. kryzys walutowy z roku 1997) lub przeswiadczenie o niedostatecznej
eksploatacji zasobow ludzkich na rzecz gospodarczego wzrostu (np. Indie i kraje arabskie).
Aktualnie panstwa takie jak Chiny, Korea, Japonia czy Singapur, uruchamiajac edukacyjne
strategie rozwoju zasobow ludzkich, czynig to w intencji rozwoju innowacyjnego i kreatyw-
nego rozwoju gospodarek (zob: Ibata-Arens 2012); podobna polityke realizuja panstwa Srod-
kowego Wschodu (David 2012). Wiele z krajow wybrato specjalistyczng $ciezke wspierania
uzdolnien z przedmiotow Scistych z naciskiem na kreowanie technokratycznych elit (np. Chi-
ny), inne wspieraja réoznorodno$¢ uzdolnien (np. Singapur, gdzie jeden z kluczowych — iden-
tyfikowanych i wspieranych obszarow dotyczy kreatywnosci literackiej).

Aktualne europejskie, a takze krajowe regulacje w zakresie wspierania uczniéw zdol-
nych wyrastaja na tle Strategii Lizbonskiej (2000), obejmujacej deklaracje dziatan na
rzecz wzmocnienia potencjatu gospodarczego Unii Europejskiej. Na tym tle rozwinat si¢
dyskurs szczegdlnego potencjatu generatywnego ucznia zdolnego, wielokrotnie ujmowa-
nego w kategoriach , kreatywnych zasobow” o szczegdlnym znaczeniu dla rozwoju go-
spodarki UE i rynkéw krajowych. Na forum ekspertow w Nijmegen (2002) sformutowano
postulat, aby edukacje uczniow zdolnych uznaé za priorytet w oswiatowych dziataniach
UE (Limont 2004), w roku 2006 Eurydice opublikowato wazny raport promujacy za-
gadnienia identyfikacji wybitnych zdolno$ci uczniow (Eurydice 2006), zas w roku 2013
wydano rekomendacj¢ unijna dotyczaca szczegdlnego wsparcia dla ucznidéw zdolnych,
osadzong w kontekscie priorytetéw rozwoju gospodarczego i przezwyci¢zania ekono-
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micznego kryzysu poprzez wspieranie gospodarki opartej na wiedzy EU (EESC 2013).
Najwyzszym rangg krajowym dokumentem wpisujacym si¢ w ekonomiczng perspekty-
we wylaniania i wspierania rozwoju ucznia zdolnego jest prognoza przygotowana przez
Rade¢ Ministrow Polska 2030 (Boni 2009), w ktérej podkreslono elitarng funkcje edukacji
uczniéw zdolnych, ktdrej istota jest ,,wylawianie talentow juz we wczesnej fazie” (tamze,
s. 9). Dostarczajac podstawy dla wspomnianej prognozy, Raport o kapitale intelektualnym
Polski (2008) ktadt nacisk na systematyczne monitorowanie osiggnie¢ ucznioéw, zgodnie
z przekonaniem, iz ,,[t]alenty w polskich szkotach nie beda si¢ rozwijac, o ile nie zostana
wprowadzone systemowe rozwigzania, ktére pozwolg szkotom regularnie i w jednolity
sposob monitorowaé osiagniecia kazdego ucznia” (tamze, s. 62).

Programowe dziatania na rzecz uczniéw zdolnych byty zawarte w deklaracjach Mini-
sterstwa Edukacji Narodowej i Sportu, ktore w Strategii rozwoju edukacji na lata 2007-
2013 sformutowalo zadania polegajace na udzielaniu pomocy uczniom zdolnym w postaci
kot zainteresowan 1 opieki naukowej. Wdrazaniu tejze strategii towarzyszyto uruchomie-
nie $rodkow finansowych UE w ramach programu operacyjnego Kapital Ludzki (2007—
2013), spojnego z wytycznymi Strategii Lizbonskiej. Przyniosto to zainteresowanie wie-
Iu podmiotéw III sektora dziataniami na rzecz uczniéw zdolnych, co moglo mie¢ takze
podloze komercyjne. Najszerszym sposrod tychze dziatan byt projekt pt. Opracowanie
i wdrazanie kompleksowego systemu pracy z uczniem zdolnym (realizowany przez powo-
tany przez MEN Osrodek Rozwoju Edukacji w latach 2010-2014)*. Realizacja projek-
tu miala charakter ogélnokrajowy, obejmujac dzialania polegajace przede wszystkim na
identyfikacji uczniow zdolnych, rozwijaniu oferty zaje¢ pozalekcyjnych, organizowaniu
konkursow i olimpiad przedmiotowych.

Nacisk na psychometryczng identyfikacj¢ uczniow zdolnych niezmiennie stanowi jed-
na z charakterystycznych praktyk osadzonych w PDUZ, czemu daja wyraz zarowno zagra-
niczne jak i krajowe rekomendacje. Funkcja tych praktyk — w sensie oficjalnym — winno
by¢ wspieranie rozwoju talentow, nierzadko przyjmujace instrumentalng metafore ,,szlifo-
wania brylantow”. Globalne praktyki alokowania zidentyfikowanych uczniow w réznych
typach klas i szkét badz udzielania im indywidualnego wsparcia sg bardzo zréznicowa-
ne, niemniej sg one zawsze podporzadkowane kreowaniu nowych elit merytokratycznego
spoteczenstwa (por. Margolin 1996) na drodze ,,wytawiania talentow”, ich subsydiowania
(za posrednictwem systemow grantow publicznych badz prywatnych) oraz kierowania na
ekskluzywne tory ksztalcenia. Funkcja identyfikacji i alokacji ucznidéw o szczegdlnych
zdolnosciach spotyka si¢ z krytyka ze strony podej$¢ bardziej egalitarystycznych, gdzie
w krajach takich jak Norwegia czy Finlandia promuje si¢ ich integracyjne ksztatcenie
w ramach zréznicowanej grupy, rezygnujac w ogole z okreslenia ,,uczen zdolny”. Iden-
tyfikacja ta jest takze krytykowana ze wzgledu na mozliwos¢ etykietyzacji i odrzucenia
uczniow zdolnych przez grupe rowiesnicza (np. poprzez tworzenie formalnych wykazow

4 Na intensywno$¢ prac w tym zakresie miata wptyw m. in. negatywna ocena przez NIK dziatah MEN
w zakresie realizacji zadan wynikajacych z Ustawy o systemie o$wiaty, a dotyczacych identyfikacji
i wsparcia ucznia zdolnego w szkole (oceny dokonano w roku 2007).
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uczniéw zdolnych w praktyce szkoty brytyjskiej), a takze ze wzgledow psychologicznych,
taczonych m.in. ze szczegdlnym obcigzeniem oczekiwaniami otoczenia. Ponadto selekcja
i identyfikacja uczniéw zdolnych moze peti¢ funkcje¢ stygmatyzujaca zard6wno wobec
nich samych, jak i tych, ktérzy pod owa kategori¢ nie podpadaja. Moze dziata¢ ostabia-
jaco na integracje rowie$nikow, rozbijajac wewnatrzgrupowe wigzi i spoteczng jednosé
szkotly (Dal 2009: 70; Borland 2003).

Oficjalna wersja PDUZ przemilcza sprawe znaczenia kapitatu spotecznego dla identyfi-
kacji i wspierania ucznia zdolnego, w pewnym sensie wpisujac si¢ w neoliberalng mitologie
awansu ,,od pucybuta do milionera”, zaktadajaca ontologi¢ rownosci szans. Jednak juz w sa-
mych mechanizmach identyfikacji uczniow zdolnych odnalez¢ mozna i te kryteria, ktore sa
zwigzane z dziedziczeniem kapitatu spotecznego. Naleza do nich m.in. rozbudowany kod
jezykowy, zainteresowania czytelnicze, preferencje dotyczace komunikacji z osobami do-
rostymi, wysokie aspiracje edukacyjne (Silverman 1999; Bieluga 2003: 21), ktdre stanowig
tradycyjnie juz uznane efekty socjalizacji w domenie habitusu klasy $redniej. Analizy doko-
nywane na §wiecie wykazuja takze nadreprezentacj¢ ucznidéw o wysokim kapitale spotecz-
nym w edukacyjnych obszarach dedykowanych ksztalceniu uczniow zdolnych (Dal 2009:
70; Sapon-Shevin 2003: 132 i nn.; Goings, Ford 2018). Ma to zwiazek z faktem, iz znacza-
cym czynnikiem wspierajacym osiaggnigcia ucznia zdolnego jest socjalizacyjne oddziatywa-
nie rodziny i jej wspdlpraca ze szkolg oraz nabywanie rozbudowanego kodu jezykowego
(Reichenberg, Landau 2009), co wyraznie faczy si¢ z etosem klasy $rednie;.

Produkcyjny dyskurs ucznia zdolnego: perspektywa szkoly’

Zestawiajac ze sobag poziom oficjalnych deklaracji dotyczacych celowosci i praktyk
wspierania ucznia zdolnego w polskiej szkole z polem praktyki edukacyjnej, dostrzega
si¢ pewna problematyczno$¢ statusu ucznia zdolnego jako wymagajacego specyficznego
podejscia, niekiedy ,,ktopotliwego” i niepasujacego do $wiata szkoty. Szkota podejmuje
wysitki idace w kierunku ,,technicznego zagospodarowania” oraz instrumentalnego wy-
korzystania jego potencjatu, cho¢ nie zawsze ma to dodatnie znaczenie dla rozwoju ucznia
czy tez oficjalnie deklarowanego priorytetu ,,inwestycji w kapitat ludzki”. Szkota wydaje
si¢ w tym zakresie pozostawa¢ w zawegzonej czasoprzestrzeni ,tu i teraz”, odnoszacej si¢
do probleméw biezacych, ktore w wypadku pracy z uczniem zdolnym mozna sprowadzié
do nastgpujacego pytania: Jak ,,zagospodarowac” ucznia zdolnego z pozytkiem dla szko-
ly a zarazem unikng¢ potencjalnych problemow, ktore moze generowaé jego obecnosé
w ramach rytualnej przestrzeni i regularnego rytmu pracy tej instytucji? Szkota dokonuje
takze eksploatacji ucznia zdolnego w celu wykazywania ,,na zewnatrz” jego wybitnych
osiagnig¢, co przeklada si¢ na ekspozycje wysokiej jakosci pracy szkoty i dowodzi jej
prestizu. Tym, co jednak wydaje si¢ najbardziej charakterystyczne dla rodzimej edukacji,

5> Ta czgsé tekstu obejmuje wybrane konkluzje z niepublikowanych analiz nad szkolng perspektywa po-
strzegania ucznia zdolnego i towarzyszacych jej praktyk, ktore zamierzam przedstawi¢ w kolejnej publi-
kacji z tego cyklu.
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jest kulturowy opor szkoty wobec stosowania aktywnych strategii uczenia sig, ktore sa
ekspediowane poza obszar uczenia si¢ ,,codziennego”, pomimo wynikow licznych badan
wskazujacych na ich podstawowe znaczenie nie tylko da rozwoju tych szczegdlnie uzdol-
nionych, lecz kazdego ucznia (Klus-Stanska 2000; Tomlinson 1996).

Z punktu widzenia krytycznej analizy dyskursu interesujacym pytaniem jest to, jak dyskurs
powotuje swoj podmiot do istnienia i w jaki sposob go dyscyplinuje do warunkow spotecznych
naznaczonych dominacja, hierarchizacjg i rywalizacja. W obszarze produkcyjnego dyskursu
ucznia zdolnego dokonuje si¢ swoistej atomizacji jego przedmiotu, zgodnie z neoliberalnym
zalozeniem, ze jednostka jest jedynym rzeczywistym bytem. Potencjatu ucznia zdolnego nie
tylko nie postrzega si¢ jako osadzonego w relacjach faczacych go ze Srodowiskiem spotecz-
nym i kulturowym, stanowigcych naturalny kontekst rozwoju, lecz w ramach tego dyskursu
»Wytwarza si¢ go” (pojecie M. Foucault) jako wyizolowana monadg, naznaczong takimi cha-
rakterystykami jak nastawienie na rywalizacje, sprawnos¢, szybkos¢ (uczenia si¢, dziatania),
produktywnos$¢ (generowania osiggni¢¢) i podatnos¢ (rozumiana w kategoriach motywacji do
,,poznawania” tego, co oferuje badz czego oczekuje szkota, za$ w przysztosci — otoczenie spo-
feczne). Innymi stowy, dokonuje si¢ tu redefiniowania ludzkiej natury.
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