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Wczesna edukacja — miedzy standaryzacja a upodmiotowieniem

Gdy wyglgdasz tylko tego, czego sie spodziewasz,
gdy cenisz tylko wyznaczone cele, wiele tracisz.
(Dahlberg i in. 2013)

Summary
Early education — between standarization and subjectification

The article attempts to answer the question: why standardization of early education can limit the de-
velopment of children and disintegrate the learning process? The main topic is focused on the issue
of standardization in early childhood education. The goals of education, core curriculum, expected
developmental effects and learning outcomes are most often standardized. The standardization pro-
cess has specific consequences that affect the quality of education and development opportunities
for students. The effect of this approach, especially close to politicians, stakeholders, is limited
variety of educational approaches, fragmentation, depersonalization of education and subordinating
it to standards and set goals. All these activities should favor the control of results achieved. The
destination is defined at the beginning of the education process. The achievement of “experts’” aims
is the basis for assessments of the value of the teacher’s work and the effectiveness of educational
institutions.
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Motto artykutu zachgca do refleksji w kontek$cie myslenia o wspotezesnych celach i za-
daniach edukacji. Przy pierwszej analizie wydaje si¢, ze zawarta jest tutaj sprzecznosc.
Przeciez czesto w procesie ksztatcenia nauczycieli podkresla sig, Ze wyznaczenie jasnego
celu lekcji, dziatan podejmowanych z uczniami jest wazne, aby mie¢ §wiadomos¢ tego,
do czego dazymy, bo jestesmy rozliczani z efektow ksztatcenia. Dlaczego wigc konkretne
oczekiwanie efektu ma si¢ wigza¢ z negatywnym skutkiem, co tracimy jako nauczyciele,
wyznaczajac sobie precyzyjnie cele naszych dziatan z uczniami, podporzadkowujac prace
pedagogiczng zapisom podstawy programowej, standardom i normom, ktére ,,eksperci”
okreslili w naszym imieniu i zadekretowali ich realizacje? Tutaj warto przytoczy¢ kolejny
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cytat: ,,Dominujacy jezyk wczesnego dziecinstwa sam generuje pytania. Jak mierzymy
jakosc? Jakie programy sa najbardziej optacalne? Jakich standardow potrzebujemy? Jak
najlepiej osiagna¢ pozadane rezultaty? Co dziala? Wszystkie te pytania taczy techniczny
charakter i perspektywa zarzadzania. Sg one wyrazem poszukiwania technik, ktore za-
gwarantujg standaryzacje, przewidywalnos¢ i kontrole. Wskazuja na dgzenie do znalezie-
nia metod, ktore pozwola zredukowac¢ swiat do zestawu obiektywnych stwierdzen faktu,
niezaleznych od stwierdzen wartosci i potrzeby dokonywania ocen” (Dahlberg i in. 2013:
44). Taki jezyk dotyczacy wezesnej edukacji eksponuje pewnos¢ przyjetych rozwigzan,
oczekiwanie bezwarunkowej efektywnosci, techniczne, instrumentalne podejscie. Nie-
wiele miejsca zostaje na watpliwosci, alternatywne rozwigzania czy spojrzenie z lokalnej
perspektywy na potrzeby danej spotecznosci szkolnej czy przedszkolnej. Nawet jesli po-
jawia si¢ mozliwos¢ alternatywnego dziatania, to musi by¢ ono ,,wcisnigte” w sztywne
ramy podstawy programowej, zadekretowanych z gory tresci, a czasem takze okreslonych
sposobow dziatania zalecanych w oficjalnych dokumentach. Zdaniem Doroty Klus-Stan-
skiej: ,,(...) normalizujace standardy, ktore okreslaja obszary diagnoz szkolnych, prowa-
dza do segregacji ucznidéw, determinujg trajektorie ich szkolnych — a w konsekwencji
catozyciowych biografii. Wszystko to, zatwierdzone autorytetem instytucji, nadaje tym
»orzekajagcym rozpoznaniom« status metody naukowej i atrybut niedyskutowalno$ci”
(Klus-Stanska 2015: 12).

Dwie tendencje w ujeciu celow edukacji

Pierwsza z nich, zdecydowanie powszechniejsza i majaca wigcej zwolennikdw, to standary-
zacja praktyki edukacyjnej. Stuza temu celowi odgoérnie opracowywane podstawy progra-
mowe $cisle regulujace: zasady funkcjonowania szkoly i przedszkola, systemy oceniania
efektywnosci ksztalcenia, ze szczegdlnym uwzglednieniem testow krajowych i miedzy-
narodowych, ktore sa podporzadkowane mierzalnym standardom, a takze silna potrzeba
sytuowania osiggni¢¢ edukacyjnych na szczeblach rankingowej drabiny. Wsrdd popular-
nych narzedzi normalizujacych edukacyjng oferte i przygotowanych przez ,,ekspertow” sa
m.in. zestawy diagnozujace gotowos¢ szkolna, inwentarze zachowania w klasie szkolnej,
kwestionariusze do oceny adaptacji dzieci do przedszkola (por. Klus-Stanska 2015).

Efekty tego podejscia, szczegdlnie bliskiego politykom, gremiom zarzadzajacym
oswiata, to: ograniczanie réznorodnosci podej$¢ edukacyjnych, fragmentaryzacja, deper-
sonalizacja edukacji, podporzadkowanie jej okreslonym normom i wyznaczonym celom,
co ma sprzyja¢ kontroli uzyskiwanych efektow. Punkt dojscia okresla si¢ na poczatku
procesu edukacji, poniewaz osiggnigcie tych ,.eksperckich celow” jest podstawg oceny
wartosci pracy pedagogicznej nauczyciela i efektywnosci instytucji edukacyjnej. System
edukacyjny dziata Pod presja tych docelowych dziatan i leku przed ich nie dos¢ efektyw-
nym zrealizowaniem.

Druga tendencja, ktora towarzyszy pedagogom, badaczom edukacji, psychologom
i socjologom, analizujacym uwarunkowania efektywnego funkcjonowania edukacji, to



Wezesna edukacja — migdzy standaryzacjg a upodmiotowieniem 93

nastawienie na réznorodno$¢, wielowymiarowos$¢ swiata spotecznego. W edukacji ozna-
cza to zindywidualizowane podejscie, spersonalizowane, holistyczne, uwzgledniajace
rozne style rozwoju uczniow i potrzeby edukacyjne, ujawniajace si¢ w odmiennych kon-
tekstach i uwarunkowaniach, ktore tworza specyficzng przestrzen dla funkcjonowania
edukacji (Taguchi 2010: 19). John Dewey uwazal, ze: ,,do$wiadczenie ludzkie nie zna
kresu, poki do§wiadczenie jako takie nie osiggnie kresu”, stwierdzenie to mozna inter-
pretowac jako podsumowanie alternatywnego w stosunku do standaryzacji podejscia do
edukacji. Mozna uzna¢, ze wyznaczenie z gory szczegdlowego celu dzialania ogranicza
poznawczy walor doswiadczenia, ktore moze przynies¢ nieoczekiwane odkrycie. Nawet
jesli planujac doswiadczenie, okresla si¢ czastkowe cele, to jest to taki proces, podczas
ktorego zostaja one weryfikowane w trakcie doswiadczenia. Dopiero po pewnym etapie
dos$wiadczen, podsumowujac dziatania, mozna sprecyzowac konkretny cel, jaki si¢ osia-
gneto. Zatem z jednej strony dostrzega si¢ i docenia réznorodnos$¢ rozwojowa uwarunko-
wang lokalnym kontekstem srodowiskowym i kulturowym, z drugiej za$ ta roznorodnos¢
musi zosta¢ okietznana i zamknigta w ramach standaryzacji i normalizacji edukacji, ale
rowniez koncepcji psychologicznych $cisle opisujacych stadia rozwoju dzieci (por. Bur-
man 2010). Efektem dominacji standaryzacyjnych proceséw w edukacji jest fikcyjny ob-
raz dziecka jako produktu systemu edukacyjnego, ktory jest wyabstrahowany z kontekstu
srodowiskowego i1 kulturowego. Nastepuje tez rozdzielenie dwdch proceséw: nauczania
i budowania kompetencji uczacego si¢, uczenie si¢ bowiem jest ujmowane jako proces
odtwarzania tego, co jest zewnetrzne. Uczacy si¢ jest niejako na zewnatrz tego procesu,
a nie wewnatrz aktywnosci edukacyjnej, ktéra wspottworzy. Oto fragment ,,rozmowy”
nauczyciela z dzie¢mi, nawigzujacy do takiej praktyki edukacyjne;j:

[...] N: — Jest co$ takiego, czego nie ma zimg w powietrzu. Teraz sag w powietrzu. Niektore
ptaki je jedza. (...) co$, co lata w powietrzu (...) mowiliSmy o tym w tamtym tygodniu
i teraz do tego wracamy...

Dz. 1: Co?

N: Tak, co lata teraz dookota w powietrzu (...) jest ich bardzo duzo...

Dz. 1: Ptaki! Pszczoty! Trzmiele!

N: Tak, mysle o bardzo malym owadzie. Powiedziates. ..

Dz. 1: Trzmiel.

N: No tak (z wahaniem) i jakie jeszcze mate owady znamy?

Dz. 1: Pszczoty!

N: Hm, sg jeszcze inne owady... takie, ktore przylatuja i was gryza. Wiesz, co to za owady?
Takie, ktore gryza nas latem i potem nas swedzi?

Dz. 2: Pszczota?

N: Tak, ale...(wydaje brzeczacy dzwigk)

Dz. 2: Osal

N: Mysle o komarach.

Dz. 2: Co...

N: Komary.

(Dahlberg i in. 2013: 110)
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Jest to ilustracja takiej relacji w procesie uczenia si¢, kiedy dziecko jest na zewnatrz tej
pozornej interakcji, bezradne w toku prowadzenia swoistej zgadywanki, co nauczyciel
mial na mysli. Traktowane jest jak obiekt oddziatywan nauczyciela, ktéremu wtlacza si¢
jedng jedyna odpowiedz, nie stawia zadnych wyzwan, nie uznaje si¢ jego prawa do sa-
modzielnego myslenia. Dziecko nie uczestniczy w procesie uczenia si¢, natomiast bierze
udzial w instruktazowej wymianie: pytanie nauczyciela — odpowiedz ucznia — ocenianie
nauczyciela. Charakterystyczne jest zdziwienie dziecka wyczuwalne w koncowej czesci
tej komunikacyjnej wymiany, gdy okazuje si¢, ze wlasnie ta (i tylko ta) odpowiedz byta
oczekiwana i uznana za poprawng. To tylko jeden z wielu przyktadow, jak w codziennej
praktyce edukacyjnej hamuje si¢ potencjal rozwojowy dzieci, gdy cel jest zaplanowany
i znany jedynie nauczycielowi. W ten sposob dokonuje si¢ tez proces fragmentaryzacji do-
$wiadczen 1 wiedzy dzieci, tworzacy sztuczny obszar wiadomosci oczekiwanych i akcep-
towanych przez nauczyciela w szkole, ktory nie ma zwiagzku z osobistg wiedzg uczniow.
Nastepuje de facto proces dezintegracji procesu uczenia si¢ z wyraznym oddzieleniem
uczenia si¢ pozaszkolnego.

A oto kolejny zapis komunikacji nauczyciela z dzie¢mi podczas rozwigzywania zada-
nia matematycznego w klasie I11:

Na zimowisko wyjedzie pociagiem 135 dzieci. Ile trzeba zarezerwowaé o$mioosobowych
przedziatow, by kazde dziecko miato miejsce siedzace?

UM: Na zimowisko wyjedzie pociggiem 135 dzieci. Ile trzeba zarezerwowaé o$mioosobo-
wych przedziatéw, by kazde dziecko miato miejsce siedzace?

N: Tak, bardzo proszg, jakie dane mamy tutaj w tym zadaniu? Czego si¢ dowiedzieliSmy?
Jak (...), co takiego tam jest w tresci, co przyda nam si¢ do rozwigzania tego zadania? Pro-
sz¢, Damian? Jakie dane znalazte$? Jaka liczbe znalazte$?

UD: 135...

N: Ale glosno, wyraznie.

UO: Znalaztem liczbg 135...

N: 135 dzieci. (wzmocnionym glosem, UD stara si¢ podaza¢ glosem za nauczycielem) Dzie-
ci, ktore trzeba przewiez¢ pociagiem. Dzigkuje, druga liczbe Robert. Gdzie ukryla si¢ druga
liczba? Gdzie ukryta si¢ druga liczba?

U3: Osiem.

U4: Osiem.

N: Osiem, o$mioosobowych przedzialow, czyli osiem. Czyli, w kazdym przedziale tego
pociagu mozna przewiez¢ osiem 0sob. Skoro zadanie, to rowniez pytanie! O co pyta autor?
Marek.

UM: Ile trzeba zarezerwowac o$mioosobowych przedziatow, by kazde dziecko miato miej-
sce siedzace?

N: Czy juz $wita co§ w gtowie? Mamy jakies$ rozwigzanie? Artur, prosze.

UA: 135 trzeba podzieli¢ na osiem.

N: Tak i to na dodatek sposobem pisemnym.

Ul: Mogg ja?
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N: Bardzo proszg, nie, teraz bedzie troszeczke inaczej. Postuchajcie, uwaznie stuchamy, bo
pani powie tylko jeden raz. Nalezy za momencik otworzy¢ zeszyt, tak jak to zwykle robimy,
napisa¢ numer zadania, wpisa¢ dzisiejsza date, oczywiscie i rozwigza¢ samodzielnie to za-
danie. Dzisiaj jest 22 marca (zapisuje na tablicy).

U2: Pytanie, dzialanie, odpowiedz.

N: Wiasnie, my mamy taka swoja zasade od pierwszej klasy, ze rozwiazujac zadanie z tre-
$cig, robimy co?

UO: Pytanie, dziatanie, odpowiedz.

N: Olku, wlasnie, ciesze sig, ze juz si¢ poprawites. Musimy napisa¢ co?

UO: Pytanie, dziatanie, odpowiedz.

N: Pytanie, dzialanie, odpowiedz, oczywiscie numer zadania i strona musi tez by¢. Samo-
dzielnie, prosze bardzo zabieramy si¢ do pracy’.

Podczas tej lekcji dzieci sa instruowane (a nie uczone), jak rozwigzywac zadanie.
Cecha charakterystyczng tej komunikacji z nauczycielem, podobnie jak w poprzednim
przyktadzie, jest rowniez dopasowanie dziatania dzieci do z gory zaprojektowanej ramy
metodycznej, dotyczacej rozwigzywania zadania. Przygotowano bowiem standardowy
wzorzec, ktory zaktada, ze przede wszystkim konieczne jest $ciste pokierowanie dziata-
niami dzieci wedlug metodycznego schematu. Wzorzec wymaga poszukiwania w tresci
zadania liczb, a kiedy te liczby zostang odnalezione, ustala si¢ rodzaj dziatania arytme-
tycznego, ktore trzeba zastosowac, w tym wypadku jest to dzielenie. Przy czym nauczy-
ciel podkresla, ze to dzielenie musi by¢ wykonane okre§lonym sposobem — pisemnie. Nie
oczekuje si¢ od dzieci poszukiwania wlasnej strategii. Dzieci maja wy¢wiczony pamig-
ciowo schemat rozwigzywania zadan, wdrozony przez nauczyciela juz od pierwszej klasy:
pytanie, dziatanie, odpowiedz. Dzieci recytuja t¢ zasade nauczyciela, powtarzaja i stosuja
w praktyce. W wypadku tych zaje¢ widaé, jak w systematyczny sposdb ogranicza si¢
myslenie dziecka do powtorzenia schematu rozwigzywania zadania, ktory jest przejety
z zewnatrz, dziecko jest tylko depozytariuszem.

Zaprezentowany przyktad komunikacji, a wtasciwie monologu, nauczyciela na lekcji
matematyki wyraznie wskazuje na okreslony model podejscia do edukacji. Konsekwencja
tego modelu jest przeswiadczenie, ktore zaktada, Ze uczniowie nie wiedza, jak rozwia-
za¢ zadania, muszg wigc poczekaé, az otrzymaja od nauczyciela doktadng instrukcje, jak
powinien przebiega¢ proces rozwigzania. Dopiero wtedy moga przystapi¢ do ¢wiczenia
rozwigzywania podobnych zadan, wedtug przyjetego nie przez nich, ale przez nauczycie-
la sposobu. Warto zauwazy¢, ze od ucznia nie oczekuje si¢ samodzielno$ci, nauczyciel
nie jest zainteresowany uczniowskimi strategiami i pomystami rozwigzania tego zadania,
natomiast czyni wiele, aby dzieci sprawnie i efektywnie zapamigtaty wlasnie jego sposob

! Rozmowa zarejestrowana podczas obserwacji lekcji prowadzonych w ramach ogoélnopolskich badan
projektu Badanie umiejetnosci podstawowych uczniow klas trzecich szkoly podstawowej (2007-2010),
Priorytet I1I. Badania uwarunkowan zréznicowania wynikow egzaminoéw zewngtrznych. Dzialanie 3.1.,
Decyzja Ministra Edukacji Narodowej POKL.03.02.00-00-007/07. Por. Dagiel, Zytko (red.) (2009); Da-
browski (2013); Dabrowski, M. Zytko (red.) (2008); Zytko (2010, 2015).
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rozwigzania — zapamigtaty i powtorzyly w kolejnych zadaniach podobnego rodzaju. To
nawet nie jest sposob nauczyciela, on jest raczej narzucony przez tak zwane poprawne
metodycznie 1 znormalizowane sposoby dziatania. Jak zauwaza Grazyna Szyling, takie
nieustanne sprawdzanie przez nauczyciela dopasowania uczniow do okreslonego wzorca
dziatania wytwarza u nich ,,stabilny obraz tego, na czym polega uczenie si¢. Jego trwalym
rysem jest nastawienie na udzielanie odpowiedzi oczekiwanych przez nauczyciela (lub
autora podrgcznika), otrzymywanie dobrych stopni i realizowanie cudzych celow (...)”
(Szyling 2019: 66). Autorka okresla to mianem przemocy poznawczej, ktora wyraza si¢
w lekcewazeniu potrzeb ucznidow i zmuszaniu ich do przyjmowania cudzej perspektywy
myslenia, odlegtej od rzeczywistosci.

Podstawa programowa i diagnozowanie gotowosci szkolnej

Z zagadnieniem standaryzacji edukacji wigze si¢ tez konstrukcja podstawy programo-
wej 1 sposob jej traktowania przez administracj¢ o§wiatowa 1 nauczycieli. Gdy program
nauczania okre§la doktadnie jeden wlasciwy sposob nauczania (zazwyczaj oparty na pe-
dagogice transmisji), skazuje wielu ucznidow na porazke, podczas gdy alternatywne meto-
dy mogtyby pomodc im odnies$¢ sukces. Powoduje takze rodzaj ,,wyuczonej bezradnosci”
wsrdd nauczycieli, ktorzy sa przeszkoleni w procesie realizacji podstawy programowej
i rozliczani z jej wdrazania. Nie oczekuje si¢ od nich znalezienia najlepszych sposobow
uczenia si¢, odpowiednich dla konkretnego ucznia. Nie zaktada si¢ wigc indywidualizacji
oddziatywan edukacyjnych. Warto podkresli¢, ze w tym kontekscie program nauczania
nie jest najlepszym materialem do standaryzacji. Powinien bowiem by¢ tak skonstruowa-
ny, aby inspirowa¢ réznorodnos¢ dziatania w edukacji, a proces standaryzacji wyklucza
takie mozliwosci lub znaczaco je ogranicza. Program nauczania powinien by¢ jednym
z wielu narzedzi wspierania rozwoju dziecka, a nie ramg ograniczajaca dziatania nauczy-
ciela. Taki warunek moze by¢ spetniony, gdy podstawa programowa ma og6lny charakter,
wyznacza kierunki dziatania, okresla glowne obszary efektow edukacyjnych i inspiruje do
tworczego oraz autonomicznego dzialania nauczycieli. W tym miejscu warto przywotac
fragment polskiej podstawy programowej dla I etapu edukacji w czeSci dotyczacej osia-
gni¢¢ ucznia w pisaniu:
»— Ppisze odrecznie, czytelnie, plynnie, zdania i tekst ciggly, w jednej linii; rozmiesz-
cza wlasciwie tekst ciagly na stronie zeszytu, sprawdza i poprawia napisany tekst;
— uklada i zapisuje opowiadanie zlozone z 6—10 poprawnych wypowiedzen w ra-
mach zagadnien opracowanych podczas zajec; opisuje np. osobe, przedmiot, ele-
ment $§wiata przyrody na podstawie wtasnych obserwacji lub lektury;
— pisze notatke, zyczenie, ogloszenie, zaproszenie, podzigkowanie, list; zapisuje adres
nadawcy i odbiorcy; pisze krotkie teksty, wykorzystujac aplikacje komputerowe;
— pisze z pamigci i ze shuchu; przestrzega poprawnosci ortograficznej w wyrazach
poznanych i opracowanych podczas zajec;
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— stosuje poprawnie znaki interpunkcyjne na koncu zdania i przecinki przy wylicza-

niu, zapisuje poznane i najczgsciej stosowane skroty, w tym skroty matematyczne;

— porzadkuje wyrazy w kolejnosci alfabetycznej wedlug pierwszej i1 drugie;j litery;

— zapisuje poprawnie liczebniki oraz wybrane, poznane w trakcie zajeé pojecia doty-

czace roéznych dyscyplin naukowych;

— stosuje poprawng wielko$¢ liter w zapisie tytutdéw utworow, ksigzek, poznanych

nazw geograficznych, imion i nazwisk;

— uklada i zapisuje zdarzenia we wlasciwej kolejnosci, uktada i zapisuje plan wypo-

wiedzi” (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej, zat. 2).

Analiza tych oczekiwanych efektow ksztalcenia wobec uczniow konczacych I etap
edukacji jest wlasnie przyktadem ilustrujacym zjawisko zamykania rozwoju umiejetnosci
jezykowych w sztywne ramy, zdominowane przekonaniem tworcow tego dokumentu, ze
tylko tak mozna rozwija¢ u dzieci umiej¢tnos¢ pisania. Przewazaja stwierdzenia, ktore
wskazuja na bardzo formalne, instrumentalne i promujace przede wszystkim poprawnosc
wypowiedzi podejscie do tej umiejetnosci. Sposrod tworczych form wypowiedzi wymie-
niono tylko opowiadanie i wyraznie doprecyzowano, z maksymalnie ilu zdan ma si¢ skta-
da¢, a tematyka ma dotyczy¢ zagadnien opracowywanych podczas zaje¢. Wspomina si¢
tez w tym samym punkcie o opisywaniu osob, przedmiotow czy $wiata przyrody. Poza
tym wsrod oczekiwanych umiej¢tnosci w zakresie pisania wymienia si¢ poprawnos¢ po-
shugiwania si¢ jezykiem pisanym w zakresie sktadni, gramatyki i ortografii. Nie oczekuje
si¢ spontanicznych, tworczych wypowiedzi, pisania nie tylko na tematy zwigzane z lek-
cjami szkolnymi, ale inspirowane wyobraznia, doswiadczeniami dzieci, pytaniami, jakie
sobie stawiajg. Traktowanie podstawy programowej jako gtdéwnego przewodnika w pracy
nauczyciela, celu samego w sobie, moze budzi¢ uzasadnione watpliwo$ci co do interpreta-
cji gldwnego celu edukacyjnego. Nauczyciel rozliczany z realizacji takiej podstawy staje
si¢ niejako jej ,,niewolnikiem”, gdy nie potrafi dostrzec pola do samodzielnego dziatania.

Przy dominacji normatywnego podejscia do edukacji i podstaw programowych, szcze-
gbétowo okreslajacych ramy edukacyjnych dziatan, pojecie socjalizacji zastgpuje planowa
inkulturacja, wspdlna dla wszystkich dzieci. Sg one niejako ,,dodawane” do istniejgcych
lub tworzonych ram. Gunilla Dahlberg, Peter Moss i Alan Pence (2013) opisuja podejscie
zwigzane z pedagogika normalizacyjna, okre$lang tez jako neutralng kulturowo i srodowi-
skowo, na przyktadzie obserwacji rozwoju dzieci. Dokonuje si¢ obserwacji w odniesieniu
do przyjetych z gory kategorii zbudowanych przez ,,ekspertow”. Ustalenie, co w danym
wieku ma charakteryzowac ,,normalnie” rozwijajace si¢ dziecko, to nic innego jak pro-
ces dopasowywania jego rozwoju do okreslonych standardow. Utatwia to niewatpliwie
mierzenie efektow rozwojowych, ale jednocze$nie wyniki tej obserwacji sg ograniczone
do przyjetego schematu, a to tylko cze$¢ obrazu funkcjonowania dziecka, daleka od ho-
listycznego ujgcia. Takim widocznym przykladem zamykania rozwoju dziecka w okre-
$lonych ramach jest badanie gotowosci szkolnej. Po dokonaniu analizy dost¢pnych na-
uczycielom kilku narzedzi do badania gotowosci szkolnej mozna zilustrowaé ten proces.
Podczas takiego badania charakteryzuje si¢ rozwo6j dziecka w réznych sferach, waznych,
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zdaniem autoréw, dla pomyslnego rozpoczecia nauki szkolnej. Oto przyktad dotyczacy
oceny rozwoju dziecka:

Sprawno$¢ manualna

Postuguje si¢ przy rysowaniu i innych czynnos$ciach zawsze ta sama reka.
Prawidtowo trzyma przybory i stosuje odpowiedni nacisk podczas rysowania.
Kresli znaki literopodobne i podejmuje proby pisania.

Kolorujac, miesci si¢ w konturze.

Sprawnie postuguje si¢ nozyczkami.

Podejmuje i samodzielnie wykonuje prace plastyczno-konstrukcyjne.

Wiedza o otoczeniu spoleczno-przyrodniczym

Podaje swoje imi¢ i nazwisko, zna swoj adres zamieszkania.

Potrafi wymieni¢ cztonkéw swojej rodziny (imiona, nazwiska, czynnosci zawodowe, miej-
sce pracy rodzicow).

Wie, jaka jest teraz pora roku, nazywa poprzednig i nastgpna.

Wie, jaki jest dzisiaj dzien tygodnia, jaki byt wczoraj i jaki bedzie jutro.

Potrafi powiedzie¢, jaka jest dzisiaj pogoda.

Wymienia nazwy miesi¢gcy w odpowiedniej kolejnosci.

Umiejetnosci w zakresie rozwoju spoleczno-emocjonalnego
Uczestniczy we wszystkich zajeciach proponowanych przez nauczyciela.
Przestrzega zasad ustalonych w grupie.

Uzywa form grzecznos$ciowych.

Wspoldziata z innymi dzieémi podczas zabawy i wykonywania zadan.
Wykonuje przyjete na siebie obowiazki i doprowadza prace do konca.
Nazywa emocje i uczucia swoje i innych osob.

(Diagnoza przedszkolna 6-latka)

Warto przeanalizowaé ten zestaw cech, ktére majg charakteryzowaé dziecko gotowe do
rozpoczecia szkolnej edukacji. Ponownie bowiem mozemy zidentyfikowa¢ elementy sche-
matu, ktory zostat opracowany na potrzeby opisu osiagnie¢ rozwojowych dziecka w roz-
nych sferach, ktore majg stanowi¢ dobre przygotowanie do nauki czytania, pisania, licze-
nia, a takze funkcjonowania spoteczno-emocjonalnego w szkole. W zakresie umiejetnosci
manualnych dominuje obraz dziecka przestrzegajacego poprawnosci czynnos$ci manual-
nych, tylko jeden punkt zaktada oczekiwanie samodzielno$ci w wykonywaniu dziatan kon-
strukcyjno-plastycznych. Obraz prawidlowego rozwoju spoteczno-emocjonalnego to $ciste
podporzadkowanie nauczycielowi i bezkonfliktowa wspodtpraca oraz przestrzeganie zasad
grupowych. Zgodnie z tym podejSciem proces adaptacji do szkoty jest rozumiany jako
bierne przystosowanie i nie bedzie miat prorozwojowego charakteru (Michalak 2019: 12).

Opisane przyklady standaryzacji edukacyjnej, widoczne w procesie komunikacji na
lekcji oraz w podstawach programowych i materiatach przeznaczonych do monitorowania
rozwoju dziecka, wskazuja, jak wasko i powierzchownie podchodzi si¢ do funkcji edu-
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kacji, jak schematycznie rowniez opisuje si¢ postepy rozwojowe dziecka. Ta charaktery-
styka tworzy obraz dziecka poddany fragmentaryzacji, wyodrebniono bowiem kategorie
opisu jego funkcjonowania, ktore tworza niespdjny, arbitralnie dobrany zestaw umiejgt-
nosci. Warto w tym miejscu zwrocié¢ uwage na fakt, ze dominujaca od wielu lat w polskie;j
edukacji konieczno$é systemowego sprawdzania gotowosci szkolnej i wyznaczanie uwa-
runkowanych podstawa programowg norm, tworzacych zestaw oczekiwanych od dziecka
umiejetnosci, ma szkolnocentryczny charakter. Dziecko staje si¢ przedmiotem zabiegdow
normalizacyjnych, a jezeli nie miesci si¢ w tej arbitralnie okreslonej normie, podlega se-
lekcji albo procesowi medykalizacji (Chodyna-Santus 2017). Zatem odracza si¢ podjgcie
szkolnej edukacji albo poddaje dziecko oddzialywaniom terapeutycznym, gdy odbiega
ono od zadekretowanej dla tej grupy wiekowej normy, np. jest aktywne, spontanicznie re-
aguje, zadaje pytania, przeciwstawia si¢ nauczycielowi. Co ciekawe, w polskim systemie
edukacji nie zwraca si¢ uwagi albo w niewielkim zakresie obdarza si¢ zainteresowaniem
dzieci, ktoére wykraczaja ponad przewidziana norm¢ (por. Meczkowska-Christiansen,
Zdanowicz-Kucharczyk 2019). Dobrze opanowane umiej¢tnosci czytania czy liczenia
u dzieci rozpoczynajacych szkolng edukacje nie stanowia podstawy do indywidualizacji
nauczania. Proces edukacji regulujag wytyczne podstawy programowej, ktora ujednolica,
normalizuje wymagania. Jak podkresla Maria Groenwald: ,,zadaniem uczniéw jest do-
pasowac si¢ do tego stroju, a zadaniem nauczyciela — wttoczy¢ ich do niego, czyli tak
uksztaltowaé, by przygladajacy sie edukacji postronni obserwatorzy odniesli wrazenie, ze
strgj i uczniowie tworza idealng jedno$¢” (Groenwald 2013: 136). Dziecko, wobec kto-
rego formutowane sa oczekiwania ograniczone do standardu, staje si¢ obiektem oddzia-
tywan nastawionych na okreslony z gory wynik, ma dazy¢ do osiagnigcia wyznaczonych
zewnetrznie celow i jest rozliczane z osiggania norm (Groenwald 2011: 68).

Kierunek zmian

Czy mozna to zmieni¢? Wymaga to weryfikacji podejscia do roli i zadan edukacji, rozu-
mienia procesu uczenia si¢. Proces nauczania i bycia uczacym si¢ — to nie jest spoglada-
nie przez lustro poj¢¢ na Swiat zewngtrzny, to nie moze by¢ hierarchiczny uktad nauczy-
ciel-uczen. Uczenie si¢ to bycie w §rodku $wiata, wewnatrz procesu poznawania, a takze
w relacji z innymi w okreslonym konteks$cie edukacyjnym. Wiedza nie ma charakteru
izolowanego, niezaleznego, jedynie prawdziwego. Ulega dynamicznym zmianom i moze
by¢ ksztaltowana w procesie interakcji spotecznych.

W procesie uczenia si¢ kluczowe miejsce zajmuje interakcja ze §wiatem, bycie w nim,
wspotzalezno$é 1 szukanie sposobéw zmieniania jego rozumienia i strategii dzialania, a to
przeczy standaryzowanemu podejsciu. Pojecie wiedzy na gruncie psychologii poznaw-
czej uleglo dawno przedefiniowaniu z zasobu informacji na proces dochodzenia do nich,
co otwiera droge do uznania ré6znorodnosci sposobow ich zdobywania (Neisser 2014).
Zastanawia jednak, jak w edukacji jest ciagle silna tendencja do ograniczania réznorod-
nosci, a w zamian — do celebrowania r6znych form standaryzacji i upraszczania praktyki
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edukacyjnej. Dahlberg, Moss i Pence podkreslaja, ze: ,,(...) Sen o zbudowaniu fundamen-
tow, ktore moglyby utrzymac cigzar uniwersalnych prawd i pewnosci — w odniesieniu do
rozumienia rozwoju dzieci, poznania elementow wysokiej jakosci opieki, oceny $rodo-
wiska, przewidywania rezultatow osigganych przez dzieci i wielu innych — nigdy nie byt
niczym wiecej niz tylko snem. Snem zrodzonym z obietnicy nowoczesnosci” (Dahlberg
iin. 2013: 273). Tkwienie w tym iluzorycznym obrazie znormalizowanej edukacji, znor-
malizowanego rozwoju nie stanowi bazy do zmiany czy postepu. Potencjat rozwojowy
jest zawarty w roznorodnosci, w odmiennych sposobach rozumienia siebie i $wiata, w wy-
mianie do§wiadczen, perspektyw i punktéw widzenia, w zainteresowaniu odmiennoscia
spojrzenia. Ta réznorodno$¢ rozwojowa jest szczegolnie wyraznie widoczna u dzieci prze-
kraczajacych prog szkoty. A zatem nauczycielska, nieformalna diagnoza edukacyjna, ro-
zumiana jako proces monitorowania indywidualnego rozwoju dzieci, nabiera szczeg6lne-
go znaczenia. Jednak w polskiej edukacji weczesnoszkolnej ten rodzaj diagnozy jest — jak
podkresla Szyling (2019) — w stanie atrofii czy zaniechania. Zaniedbania dotycza: braku
diagnozowania dziecigcych potrzeb i zainteresowan, obserwacji ich aktywnosci podczas
wykonywania zadan szkolnych, rezygnacji z podejmowania wysitku opracowania nauczy-
cielskich form sprawdzania umiejetnosci ucznidéw w konkretnym kontekscie klasowym,
a w szczegolnosci tych poza standardami. Nalezy dazy¢ do podniesienia rangi diagnozy
wewnetrznej w ujeciu interpretatywnym, a nie obiektywistycznym (Groenwald 2011: 57).
Podjecie tego zadania wymaga profesjonalnego przygotowania i przede wszystkim reflek-
syjnego podejscia do whasnej praktyki edukacyjnej. A to wymaga poczucia autonomii na-
uczycieli i jednoczes$nie merytorycznego wsparcia, ale opartego na wspoétdziataniu, a nie
kontroli i rozliczaniu z wykreowanych przez ,.ekspertow” efektow. Groenwald zauwaza
jednak istnienie zjawiska upodabniania si¢ diagnozy ,,wewnetrznej” w klasie szkolnej do
zewnetrznych diagnoz, co powoduje, ze nauczyciele ,,(...) zgodnie z nimi uczestnicza
w kreowaniu abstrakcyjnego i pozornego wizerunku szkoty — dzieta diagnostycznej mi-
styfikacji” (Groenwald 2011: 73).

Konieczna jest zmiana myslenia o rozwoju i edukacji dzieci w kategoriach zatozonych
efektow i etapow, a wigc niejako od konca. W to miejsce Hillevi Lenz Taguchi przyj-
muje perspektywe eksponujaca spoteczng nature konstruowania wiedzy, ktadzie nacisk
na poglebianie rozumienia tego, co teraz si¢ dzieje w dialogu i w refleksyjnej analizie
z innymi, z akceptacja tymczasowosci i niepewnos$ci (Taguchi 2010: 29-30). Wyraza si¢
to w odejsciu od:

— formutowania skonczonych celéw i wartosci zewnetrznych do ich tworzenia w wy-

niku wspoélpracy i renegocjacji;

— indywidualnej odpowiedzialnosci za proces uczenia si¢ do wzajemnej wspolpracy

i wspolnej odpowiedzialnosci;

— identyfikowania brakow i zaburzen po afirmacj¢ ré6znorodnosci;

— ujecia inkluzji jako wlaczania czego$ marginalnego do centralnego po inkluzje

jako wzajemne przeksztatcanie i negocjacje wartosci i celow.
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Ten inkluzyjny paradygmat zaktada: brak izolacji od §wiata zewnetrznego, bycie
W nim w procesie uczenia si¢, negocjowanie celow w zmiennym konteks$cie spotecznym
i kulturowym. W konsekwencji powoduje to, ze dziecko nie jest dopasowywane do okre-
slonych struktur i ram. To potrzeby uczacych si¢ wyznaczaja okreslony, elastyczny po-
rzadek sytuacji i praktyk edukacyjnych. W inkluzyjnym paradygmacie uczacy si¢ jest
wewnatrz dziatania, a nie na zewnatrz, nie jest obiektem oddziatywania, ale podmiotem
w dzialaniu poznawczym.

Mozna w tym miejscu odwola¢ si¢ do rozrdznienia funkcji edukacji wprowadzone-
go przez Gerta Bieste. Wyodrebnit on dwie zwigzane ze soba funkcje: kompetencyjna
i socjalizacyjna, oraz trzecia, b¢daca w opozycji do dwdoch wymienionych — upodmioto-
wienia (Biesta 2006: 73). Funkcja kompetencyjna zaktada osiggnigcie okreslonej wiedzy,
dyspozycji i umiejetnosci, dajacych kwalifikacje do podejmowania okre$lonych zadan,
ol spotecznych. Funkcja socjalizacyjna umozliwia sprawne wprowadzenie w okreslo-
ny uktad i porzadek kulturowy i spoteczno-polityczny. Obie te funkcje, zdaniem Biesty,
maja funkcjonalny i instrumentalny charakter. Sg tez pozbawione ryzyka, maja bowiem
scisle wyznaczone efekty ksztalcenia, z gory zaplanowany punkt dojscia, czyli standar-
dy. Edukacja ma by¢ mocna, ale i bezpieczna oraz przede wszystkim przewidywalna,
podporzadkowana standaryzowanym instrumentom kontroli. Takie oczekiwania wobec
szkoty formuluja: politycy, opinia publiczna, media, a takze organizacje mi¢dzynarodo-
we, np. OECD, uznajac, ze edukacj¢ mozna poddac¢ $cistej kontroli. Dlatego, zdaniem
Biesty, postrzeganie edukacji w kategoriach przyczynowo-skutkowych zjawisk, gdzie
efekty uczenia si¢ tworza fundament myslenia o szkole oznacza de facto pozbawienie
jej kontaktu z rzeczywistoscia (Biesta 2010: 20). W zamian kreowana jest sztuczna rze-
czywistos¢, przewidywalna i kontrolowana. Alternatywa dla tych dwéch funkcji edukacji
utrwalajacych status quo jest upodmiotowienie, a wigc wyjscie poza te przewidywalna,
standaryzowang rzeczywisto$¢ i wkroczenie w realny swiat, ktory wymaga catosciowego,
holistycznego poznawania. Taka funkcja edukacji nie ma za zadanie ,,lokowania $wiata
w uczniach”, ale umozliwia im budowanie wiasnej tozsamosci, stawanie si¢ w §wiecie.
Jaki praktyczny wymiar moze mie¢ takie podejécie pedagogiczne, to ujawni si¢ w przy-
szto$ci. Na razie tkwimy w okowach standaryzacji!
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