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Wyjs¢ poza rezim imperatywu rozwojowego.
Miedzy inspiracjami Rousseau a wplywem mysli Foucaulta
na wspolczesne studia nad dziecinstwem

Summary

Moving away from the regime of the developmental imperative.
Between the inspiration of Rousseau and the influence of the thinking of Foucault
on contemporary childhood studies

The text is an attempt at a comparative analysis of the concept by Rousseau in which he proposed
moving away from the directive control of the development of the child, with those concepts that
can be found in poststructural childhood psychology and pedagogy, whose authors are inspired by
the work of Michel Foucault. The author reconstructs the incidents of the child’s crying (Book 2)
and child’s agency (Book 3) described in “Emile”, to show that Rousseau’s proposition is, in reality,
manipulative and oppressive in relation to the child, being as it is based upon the all-knowing men-
tor, who carries out his own hidden programme. The poststructural proposition frees childhood from
the regime of standardization and normalisation, taking as its starting point a problematisation of
so-called, scientific developmental psychology, questioning the very term development and the role
of educational institutions. The fundamental difference between the concept of the right of the child
to enjoy their life in freedom formulated by Rousseau and poststructuralist concepts, is identified by
the author in terms of four areas: certainty “versus” the uncertainty of deciding(differences in status
given to the thesis and the project, universalism “versus” localism (differences in scope of agreed
upon understandings), binary “versus” diversity (differences in accepted ontological assumptions),
instruction “versus” description (differences in moral attitude towards the child).

Stowa Kkluczowe: dziecko, dziecifstwo, studia nad dziecinstwem, rozwdj, Rousseau,
Foucault
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Siegajac wspolczesnie po Rousseau...

W swoim artykule uwage koncentruj¢ na zagadnieniu rozwoju dziecka. Punktem wyjscia
czyni¢ teze, zainicjowana przez Rousseau, a wspotczesnie rozwinigta i artykutowang co-
raz wyrazniej, ze rozwoj jest nie tyle zjawiskiem, ile znaczeniem, jakie spotecznie kon-
struujemy i nadajemy ludzkiej biografii, a zwlaszcza jej wezesnym etapom. Moim celem
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jest analiza podejs¢, w ktorych dochodzi do problematyzacji zasadnosci odwolywania si¢
do pojecia rozwoju oraz do propozycji jego dekonstrukcji, przez wskazanie na zawartg
w nim normalizujaca opresywnos¢!. Dla takiego ujecia prace Rousseau i Foucaulta moga
stanowi¢ dwie klamry spinajace antyrozwojowy dyskurs, ktory rozpoczyna si¢ na gruncie
romantyzmu, a obecnie osadzony jest w poststrukturalnych rozpoznaniach politycznosci
wiedzy oraz przesuni¢¢ definicji prawdy z obszaréw uniwersalizujacych na lokalne (m.in.
Freire 1975, 1983; Carr, Kemmis 1986; Witkowski, Giroux 2010). Cho¢ zestawienie my-
$li Rousseau 1 Foucaulta nie jest oryginalne (por. np. Hicks 2004; Marshall 1996), wydaje
si¢, ze nie wyczerpalo jeszcze swojego interpretacyjnego potencjatu. Taki zabieg moze
by¢ szczegodlnie znaczacy na gruncie tego obszaru polskiej pedagogiki, ktdra przyjmuje za
centralny punkt swoich zainteresowan wczesny okres biografii cztowieka, a wiec w tym
zakresie, w ktorym myslenie o rozwoju dziecka jest zdominowane dyskursem pomiaro-
wym i wpisane w medykalizujacy paradygmat psychologiczny. Dlatego tez wskazanie
punktow zbieznych, ale i rozmini¢¢ na mapie refleksji nad zjawiskiem, ktore nazwatam
rezimem imperatywu rozwojowego, w perspektywie rekonstrukcji inspirowanej ideami
przenikajacymi jedng z glos$niejszych rozpraw Jana Jakuba Rousseau Emil, czyli o wycho-
waniu oraz krytycznej koncepcji normalizacji Michela Foucaulta, wydaje si¢ obiecujace.
Wyrastajacy z mys$li Rousseau naturalizm budowany jest przede wszystkim wokot
dwoch wartoéci: wolnosci 1 natury. Wolnos$¢, w ktorej Rousseau wyeksponowat przede
wszystkim jej negatywny aspekt jako wolno$ci negatywnej, ,,wolnosci od”, miata w zyciu
dziecka najpelniej realizowa¢ si¢ w warunkach oderwania od kultury, od presji wycho-
wawczej, od przekazu spotecznie podzielanej wiedzy. Ow swobodny rozw6j mozna opi-
sa¢ stowami ,,poza edukacja”, gdzie element ,,poza” symbolizuje wyzwolenie.
Zaproponowana przez Rousseau idea towarzyszenia dziecku przez dorostego, najpet-
niej wyrazona w dziele Emil, czyli o wychowaniu, jest silnie zwigzana z jego koncepcja
cztowieka rozdartego mi¢dzy indywidualng egzystencja naturalng i kulturowa egzysten-
cja spoteczng. Na poziomie antropologicznym Rousseau zakwestionowat teleologiczne
przestanie o optymalnym stanie kazdej rzeczy (Spaemann 2011: 123), twierdzac, ze czlo-
wiek natury nie moze by¢ obywatelem, a obywatel nie moze by¢ cztowiekiem naturalnym
(Spaemann 2011: 124). Ow peten napiecia dylemat w najmocniejszej postaci uwidacznia
si¢ podczas przechodzenia ze stanu dziecinstwa w stan dorostosci, stad wynika potrzeba
poszukiwania sposobu przetamania tego impasu, stad tez, jak pisze Spaemann: ,,Czlowie-
czenstwo bez wewnetrznej sprzecznosci — taki jest cel wychowania Emila” (2011: 121).
Proba zinterpretowania metody wychowania Emila (towarzyszenia Emilowi przez
dorostego) i odniesienia jej do mysli wspotczesnej napotyka na liczne przeszkody. Dzis
wiemy na przyktad, ze wiele przekonan Rousseau na temat natury byto wyidealizowanych
lub po prostu fatszywych. Jego niewiedza w tym zakresie (usprawiedliwiona ogdlnym
stanem wiedzy jego epoki) staje si¢ szczegodlnie widoczna podczas badan etologicznych
nad zachowaniem zwierzat, zyjacych przejSciowo lub na state w strukturach opartych

' Watek problematyzacji kategorii rozwoju podejmuje tez w innych tekstach (Klus-Stanska 2013; taz
w druku, a; taz w druku, b).
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na wigziach i relacjach spotecznych (np. Jane Goodall, Vitus Droscher, Konrad Lorenz),
a zwlaszcza prob rekonstrukcji zachowan dzieci z ewolucyjnego punktu widzenia (Renz-
-Polster 2012). Trzeba przy tym mie¢ §wiadomos$¢, ze btedy Rousseau w tym zakresie to
bariera — chociaz wazna — jednak trywialna. Cho¢ do metodyki zalecen Rousseau nalezy
z powodu zmiany wiedzy biologicznej, medycznej i psychologicznej podchodzi¢ z kry-
tyczna wrazliwos$cia, nie zmienia to w istotny sposob gtownego przestania Emila.

Duzo bardziej klopotliwe jest zrekonstruowanie rozumienia natury przez Rousseau,
gdyz sama konstrukcja teoretyczna natury (rowniez w sensie natury ludzkiej) jest w jego
pracach bardzo ztozona, niejednoznaczna, wpisana w konteksty etyczne i osobliwie zwig-
zana z refleksja historiozoficzna (por. Baczko 2009: 51-146), mimo obietnicy, jaka sktada
na poczatku Emila, ze okresli ja $cisle (Rousseau 1955: 10). Dlatego w swoim tekscie
ogranicz¢ si¢ do otwarcia wybranych kwestii, ktére moga by¢ znaczace dla zrozumienia
wspotczesnych krytycznych problematyzacji kategorii rozwoju, nie wchodzac w analizy
pobocznych w tym wypadku napigc¢ pojeciowych.

Rozwijany od pewnego czasu poststrukturalny dyskurs antyrozwojowy w teorii edu-
kacji ma niewatpliwie swoje zrodta takze w my$li Rousseau. Szczegélne znaczenie miato
zakwestionowanie zasadnosci waloryzacji rozwoju, rozumianego jako postep cywiliza-
cyjny i biograficzne wrastanie jednostki w kulture. Kluczowe rowniez byly takie elementy
Emila, jak: wyeksponowanie fatszywos$ci spotecznej wiedzy na temat dzieci?, aksjolo-
giczna rehabilitacja zachowan dzieciecych?, budowanie wysokiego statusu swobodnego
przezywania dziecinstwa i prawa do aktywnego dziatania*, zgoda na gromadzenie przez
dzieci niekierowanych do$wiadczen jako podstawy wilasnej wiedzy o $wiecie’, czy — jak
pisze B. Baczko — ,,akcent na spontaniczng ekspresje ksztattujacej sic w toku wychowania
niepowtarzalnej osobowosci” (Baczko 2009: 387).

Wizja dziecinstwa poza edukacja i ingerencja dorostych nie przez wszystkich jest po-
dzielana, bywa poddawana krytyce przez jej przeciwnikoéw, lub co najmniej spotyka si¢
z zaleceniem ostroznos$ci wobec — jak na przyktad okresla to J. Legowicz — bardziej po-

2 Nie znamy zupetnie dziecinstwa: wobec biednych na nie pogladow im dalej si¢ zapuszczamy, tym bar-

dziej biadzimy. (...) Zacznij wigc od lepszego poznania swego ucznia, z najwigksza bowiem pewnoscia,
nie znasz go zupetnie” (Rousseau 1955: 4) lub ,,Nie umiemy nigdy postawic¢ si¢ na miejscu dzieci: nie
wchodzimy w ich sposob myslenia i przypisujemy im swoj wlasny; a idgc za biegiem wtasnych rozumo-
wan wigzemy w ich glowach tancuchami prawd jedynie szeregi bredni i btgdéw” (Rousseau 1955: 204).
*,,Ludzkos¢ zajmuje wlasciwe sobie miejsce w porzadku $wiata, tak jak dziecifistwo zajmuje swoje
w porzadku zycia ludzkiego; trzeba widzie¢ w cztowieku cztowieka, a w dziecku dziecko” (Rousseau
1955: 69).

4, Nie nalezy nigdy trzyma¢ dziecka na miejscu. O ile wola dzieci nie jest zepsuta z naszej winy, nie
pragna one niczego na prozno. Powinny skakac, biegac¢, krzycze¢, kiedy maja ochote. Wszelkie ich ruchy
s potrzeba organizmu, ktory dazy do nabrania sit...” (Rousseau 1955: 79).

> ,,Gorliwi nauczyciele, badzcie prosci, matomowni, pows$ciagliwi, nie spieszcie nigdy z dziataniem
(...). Usuncie jezeli to mozliwe, dobre wyksztatcenie, azeby nie da¢ ztego. (...) nie mogac przeszkodzi¢
dziecku w czerpaniu z przyktadow, ktore widzi poza domem, ograniczcie czujnos¢ swoja do nadawania
przyktadom tym w jego umysle odpowiednich dla tego umystu form” (Rousseau 1955: 95-95).
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ezji niz filozofii zawartej w Emilu 1 braku do§wiadczenia praktycznego (Legowicz 1955:
XXXI-XXX11).

Oponenci wskazuja na zbytni optymizm pedagogiczny i radykalizm Rousseau. Dla
kontrastu, ktéory moze ukazaé potencjalnie interesujaca — jak sadzg — perspektywe inter-
pretacji wolnosciowej koncepcji wychowawczej (czy, jak powiedzieliby$my dzisiaj w na-
wigzaniu do nurtu antypedagogiki w pracach migdzy innymi H. Schoenebecka (1994a;
1994b), na gruncie polskim najlepiej opracowanej przez B. Sliwerskiego (2007; por. tez
Szkudlarek, Sliwerski 1992), chce wskaza¢ na wybrane miejsca dysonansu, w ktérych
wolnos¢ dziecka zdaje si¢ by¢ w zaleceniach Rousseau ograniczana, zawe¢zana, a nawet
dlawiona i to nie przez nature, ale wychowawczo wdrozeniowe zachowanie dorostego,
jakie postuluje filozof. Innymi slowy, stawiam tez¢, ze wolnos$¢, jaka ,,oferuje”
Rousseau Emilowi, ma duzy tadunek pozoru i podtrzymywa-
nej przewagi dorostego, ktory — moze mniej jawnie, ale na-
dal z wltasnym projektem — podejmuje dziatania ksztaltujace
wobec dziecka.

Snujac histori¢ Emila, Rousseau prowadzi szczegélowy wyklad, siggajac zardéwno po
uogolnione argumenty, uzasadnienia i metafory, jaki i po liczne przyktady, konkretyzacje,
analogie. Jego praca, poddana hermeneutycznemu ogladowi, pozwala uruchomi¢ bogaty
wachlarz interpretacji i odston, zardwno tych, ktore ze sobg koresponduja i wspolgraja, jak
i takich, ktore pozostaja wobec siebie dynamicznie kontrowersyjne, czy wregcz sprzeczne.
To wlasnie w tych sprzeczno$ciach i potencjalnie odmiennych odczytaniach Emila mozna
odnalez¢ pole dla bardziej szczegdtowych odniesien ze strony wspodtczesnych studiow nad
dziecinstwem i dyskursu antyrozwojowego.

Miedzy dziecieca zaleznoScia i sila

Dla poszukiwania tych odniesien i inspiracji wybratam dwa fenomeny, silnie charakte-
ryzujace psychospoteczne funkcjonowanie dziecka. Sg to: placz (przynalezny do sfery
emocjonalnej) i poczucie sprawczosci (odnoszace si¢ do sfery dziataniowej). Oba one sg
przez Rousseau wlaczane takze w obszar spontanicznie podejmowanego poznania, gdyz
— opisujac je — zawsze odcina si¢ od zasady pouczania i wyjasniania, opowiadajac si¢ za
naturalnymi konsekwencjami, ktdre pozwalaja dziecku uczy¢ si¢ samemu.

Placz

Poczawszy od przedmowy do ,,Emila”, ptaczowi Rousseau poswigca sporo miejsca, czy-
nige z niego punkt wyjscia zycia dziecka, pierwszy jezyk uzywany w budowaniu kontak-
tow spotecznych i — w zaleznosci od stopnia opanowania ,,sktonnosci do ptaczu” przez
dziecko — wskaznik sukcesu lub porazki dziatan wychowawczych. O ptaczu Rousseau
pisze miedzy innymi, analizujac wejscie w drugi okres zycia (1955: 65): ,,Skoro tylko
dzieci zaczynaja mowic, ptacza rzadziej. Postep ten jest naturalny; jeden jezyk zastepuje
drugi. Skoro tylko moga wypowiedzie¢ stowami, ze cierpig, po c6z mialyby wypowiadaé
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to krzykiem. Chyba ze bole$¢ zbyt jest zywa, by stowo mogto ja wyrazié. Jezeli wtenczas
ptacza w dalszym ciggu, to winni sg ludzie, ktorzy je otaczajg. Skoro tylko Emil wypowie:
boli mnie, trzeba bedzie najdotkliwszych bolesci, zeby go zmusity do ptaczu.

Jezeli dziecko jest watte, wrazliwe, jezeli krzyczy bez rzeczywistego powodu, usu-
wam powdd jego krzyku; w ten sposob, ze czyni¢ go bezskutecznym. Dopoki ptacze — nie
dochodzg don. Biegne — gdy tylko ucichnie (...)”.

Pomijam tu kwestie uproszczen na temat ekspresji emocji, roli ptaczu w zyciu emocjo-
nalnym cztowieka i budowaniu spotecznych relacji — bo, co oczywiste, byly one tworzone
w klimacie epoki®. Wspolczesnie rozumiemy je inaczej’, ale to rozumienie byto w czasach
Rousseau nie do odkrycia. Zauwazmy jednak wyrazne atrybuty normalizacyjne — jesli
normalizacje zdefiniowaé w zgodzie z koncepcja Foucaulta — ukryte w tym fragmencie.
Przede wszystkim kontekst sytuacyjny (tu: stany i zdarzenia, ktére moga by¢ dla dziecka
trudne lub bolesne i usprawiedliwiaé jego gwattowne emocje) zostaje odgdrnie i jedno-
znacznie zdefiniowany przez dorostych. To oni, zdaniem Rousseau, jasno wiedza, czy
istnieje co§rzeczywi$cie niepokojacego, czy nic takiego si¢ nie dzieje, czy jest jakis
rzeczywisty powdd do ptaczu, czy tez dziecko demonstruje niczym nieusprawiedli-
wione roszczenia. Zachowanie dziecka, ktore dorosty uznaje za nicadekwatne do przyje-
tych przez siebie definicji sytuacji, ktore wymagaja interwencji (np. sakramentalne ,,dostat
jes¢ i nie ma mokro”), jest wygaszane zgodnie z — jak dzi$§ mozna przyjac — racjonalnoscia
behawiorystyczng (,,Dopoki ptacze — nie dochodzg don. Biegne — gdy tylko ucichnie™).

Rousseau nie tylko wylacznie dorostym przypisuje kompetencje, ktora mozna okresli¢
jako ,,posiadanie racji” i mocy poprawnych rozpoznan, eliminujac sens prob zrozumienia
sygnalow dziecka, ale formutuje tez stanowcze argumenty w modelu normalizacji dwu-
biegunowej, stanowigcej rodzaj matrycy, ktora — z zawartymi w niej wzorami zachowan
przypisanych kolejnym etapom zycia dziecka — wyklucza réznorodnosé i bogactwo in-
dywiduow, a w to miejsce dookresla ,,dziecko normalne”. W tym przypadku emilianski
egzemplaryzm, oparty na deklarowanej idei oddania Emilowi prawa do wolno$ci i swo-
bodnego zycia, paradoksalnie konstytuuje model dziecka znormalizowanego.

¢ Tego rodzaju przekonania maja ogromna sil¢ przetrwania. W 1926 r. w Stanach Zjednoczonych wydano
oficjalne oswiadczenie, zgodnie z ktorym ,,Rodzice nie powinni ulega¢ ptaczacemu dziecku, zeby si¢ nie
nauczylo, ze zawsze dostaje to, czego si¢ domaga”, uzupetnione przez komentarz Amerykanskiego Mini-
sterstwa Pracy nastepujacej tresci: Postepujac w ten sposob, mozna wychowaé sobie domowego tyrana,
ktory przez swoja roszczeniowos¢ zrobi z matki niewolnicg” (za: Renz-Polster 2012: 165).

7 Cho¢ nie mam w sobie optymizmu H. Renz-Polstera co do powszechnosci przyjmowanych wspotcze-
$nie koncepcji wychowawczych, jednak na przyktad z perspektywy ewolucyjno-biologicznej ,,Dzisiaj
sktaniamy si¢ raczej ku temu, by wierzy¢ matym ludziom” (Renz-Polster 2012: 165), gdyz ,,Z punktu
widzenia teorii sygnalow, niemowleta ptaczace bez powodu popetniatyby btad. Ich postgpowanie nie
bytoby warte ponoszonych strat” (Renz-Polster 2012: 168), na przyktad w formie wydatkowanego wy-
sitku, ktory trzeba nastgpnie skompensowac. Jesli odwotac si¢ do koncepcji przywiazania Bowlby’ego
(2007) — inspirowanej w znacznym stopniu ewolucjonistyczng biologia, etologia, a takze psychologia
poznawczg i systemowa teoria kontroli — tatwa dostepnos¢ osob, do ktorych dziecko jest przywiazane
i ich niezmienna gotowo$¢ do udzielania pomocy jest podstawowym warunkiem redukowania niepokoju
dziecka i budowania relacji spotecznych opartych na zaufaniu.
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Normalizacji podlega rowniez metoda. Nie jest ona otwartym, dialogicznym byciem
z dzieckiem, gdyz postulowane przez Rousseau dziatanie dorostego ma swoj jasno okre-
$lony cel. Traktowana jest jako jedynie sluszna i nacechowana krytycznym odrzuceniem
innych — okreslanych w catym wywodzie przez Rousseau jako ,,powszechnie stosowane”
— strategii. Swoja krytyczno$¢ wobec innych metod autor Emila opiera na bezdyskusyjnie
przyjmowanym przez siebie przekonaniu, ze daja si¢ one zastapi¢ nowym i— jak to warto-
Sciujaco okresla — ,,roztropnym” — jak to okresla — postepowaniem dorostego.

Z taka identyfikacja zalecen Rousseau koresponduje do pewnego stopnia interpretacja
dokonana przez B. Baczko, ktory jednak nie dostrzega tu mozliwosci kwestionowania sa-
mego dyskursu rozwojowego. Pisze on o dorostym wystepujacym w Emilu: ,,Niezmiernie
charakterystyczne jest przy tym, ze mentor, ktory interweniuje w proces ksztaltowania si¢
osobowosci, pozostaje caly czas czynnikiem zewnetrznym wobec tego procesu. Wycho-
wawca nie uczy si¢ w toku procesu wychowywania — z gory wie on wszystko i przewiduje
wszystko” (Baczko 2009: 387-388).

Podstawg narracji w Emilu jest ostra krytyka rozwoju rozumianego jako wrastanie
jednostki w zdobycze cywilizacyjne, mozliwie szybka internalizacja wzorcoéw i norm kul-
turowych i1 porzucenie swojej natury na rzecz — powiedzielibySmy dzi§ — socjalizacji.
Problematyzacji rozwoju, a zwlaszcza krytyce jednego z jego modeli, towarzyszy sta-
nowcze wskazanie drogi alternatywnej, zdaniem Rousseau — jedynej prawidtowej. Do-
dam, ze dla tej drugiej drogi konstruuje on szczegdtowe oprzyrzadowanie
metodyczne: dostarcza dziesigtek wskazowek, rad, sugestii, przyktadow. Formuto-
wany przez niego wymog powstrzymywania si¢ dorostych/ nauczycieli od interwencji
wychowawczych jest przekuwany na rozbudowany rezerwuar zasad i posuni¢¢, ktérym
Rousseau nadaje status jedynie stusznych.

Mamy tu zatem dwie strony modelowego zachowania dorostych wobec dzieci: z jed-
nej, Rousseau, zarzucajac nam (poniekad chyba bardzo stusznie), nieznajomos¢ dzieci,
czyni z obserwacji ich w warunkach pozostawienia im swobody dziatania podstawowe
narzedzie odejscia od fatszywych mnieman (co czyni z dziecka niezalezny podmiot rela-
cji spotecznych z dorostymi). Z drugiej: Rousseau przyjmuje jako bezsporny obraz tego,
jakie dzieci sg, jakie — pod pewnymi wzglgdami — powinny pozostac, a jak — pod innymi
— powinny si¢ zmieniac.

Krytykujac nasycony kulturowo model rozwoju, w to miejsce przedstawia wilasny.
Przez fakt wyprowadzenia go z tego, co nazywa natura czlowieka—uniwersalizuje
go totalnie.

Poczucie sprawstwa

Drugi fenomen, ktory wybratam do analizy, to poczucie sprawstwa. Rzecz jasna, tak okre-
slone — w opisie wychowania Emila nie moglo wystapi¢. Lacze je z przywotywaniem
przez Rousseau sytuacji, ktére przypominaja jeden z konfliktow rozwojowych wskazy-
wanych przez Erika Eriksona (2004), polegajacy na napi¢ciu mi¢dzy autonomia a wsty-
dem i zwatpieniem, gdy dziecko, chcac decydowac o sobie i kontrolowa¢ wlasne zycie
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napotyka na reakcje otoczenia, ktore moga pozwoli¢ mu doswiadcza¢ poczucia wptywu
i autonomii lub skazuja na umacnianie zwatpienia i bezradnosci.

Rousseau aprobuje i zaleca dziecigce sprawstwo wobec $wiata materialnego, cho¢ nie
jest to aprobata czyniona z rozmachem. Wskazuje na prawo dzieci do samodzielnego
badania elementow §wiata i eksperymentowania z nimi z uwagi na koniecznos¢ rozbu-
dzania ciekawosci poznawcze] dzieci (tutaj sprawstwo traktowane jest instrumentalnie),
ale tez laczy idee samodzielnego dziecigcego dziatania z warunkami do doznawania kar
naturalnych (wynikajacych z osobistego zderzenia z prawami natury), a wigc takze z tymi
sytuacjami, w ktorych dziecko przekonuje sig, ze lepiej czasem nie stara¢ si¢ by¢ sprawca
jakichs$ okoliczno$ci. Kary naturalne sg jednak waznym elementem ludzkich do$wiad-
czen, przyczyniajg si¢ do konstruowania wiedzy i jako takie stanowig dobry element kom-
plementarny do sukcesu jako skutku dziatan sprawczych.

Nie ulega watpliwosci, ze otworzyt on przestrzen samodzielno$ci dzieci i ich prawa
do inicjowania wlasnych doswiadczen; pisat wszak: ,,Mamy stabo$¢ pedantyczng i szko-
larska do uczenia dzieci tego, czego nauczylyby si¢ lepiej same” (1955: 66), manifestu-
jac w ten sposob pierwszenstwo tzw. kar naturalnych. Bez watpienia takze zakladal, ze
,--- kazde dzialanie ma by¢ manifestacja wewnetrznej potrzeby jednostki” (Baczko 2009:
387). Jednak przy boku Emila niemal stale obecny jest nauczyciel; nawet wobec mitosci
Emila Rousseau daje nauczycielowi prawo manipulacji, ktérg nazywa roztropnoscia.

A jesli spojrzymy na sprawstwo jako prawo do decydowania o wlasnym zyciu, wyra-
zajace si¢ miedzy innymi w do$wiadczaniu wlasnego wplywu spotecznego, sytuacja si¢
komplikuje. Odnoszac si¢ do odczuwania przez dziecko wiasnych mozliwosci i mocy
Rousseau pisze: ,,postgpuj z uczniem wedtug jego wieku. Osadz go przede wszystkim na
wlasciwym miejscu i utrzymaj go na nim tak, zeby nie usitowatl go opuscié. (...) Nie na-
kazuj mu nigdy nic, zupehie nic. Nie pozwol mu nawet wyobrazi¢ sobie, ze przypisujesz
sobie jaka$ wiadze nad nim. Niechaj wie tylko, Ze jest staby, a ty — silny i ze skutkiem
twojego 1 swojego potozenia jest z konieczno$ci zdany na twoja taske; niech to wie, niech
si¢ tego nauczy, nich to czuje (...)” (1955: 87). I dalej: ,,niech wszystkie twoje odmowy
beda nieodwotlalne; niech wypowiedziane »nie« bedzie spizowa $ciang, przeciw ktdrej
jezeli pieé, szes$¢ razy zatamie si¢ jego sila, nie bedzie wigcej usitowat jej obalic. W ten
sposob czynisz go cierpliwym, rownym, poddajacym si¢ losowi (...)” (1955: 87).

Taki obraz konfrontacji woli dziecka z wolg dorostych nie jest u Rousseau wpisany
w ideologi¢ hierarchicznego autorytetu i wladzy, ale raczej wyrasta z romantycznej kon-
cepcji Ja. Sam Foucault dokonat interpretacji tej koncepcji. Odezytujac jego mysl Gutman
(1988) utrzymuje, ze zdaniem Foucaulta Rousseau pisat w jezyku wczesnych koncepcji
ja (self), nie lokujac ich we wspotczesnych modelach relacji wtadzy. Jednak jego zasad-
niczy wktad w dostrzezenie ,,zwyktej” jednostki polegal na wprowadzeniu jej do jezyka;
powotal ja w ten sposob niejako do zycia obok istniejacej do tej pory jednostki — bohatera,
wybitnej indywidualnosci (Gutman 1988: 99-120).

Uznajac zastugi Rousseau dla konstrukcji zindywidualizowanej koncepcji ,,ja”, trzeba
jednak zauwazy¢, ze na poziomie operacjonalizacji relacji z dzieckiem doprowadza on
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do zmaterializowania relacji miedzy ludzmi i samych ludzi w niej biorgcych udzial. O ile
stynna rada Rousseau, zeby dziecko przyblizy¢ do jablka, a nie jabtko do dziecka, by je
nauczy¢, ze rzeczom nie mozna rozkazywac, jest przyrodniczo uzasadniona i daje tez
lekcje dziatania, o tyle niemozno$¢ wywarcia jakiegokolwiek perswazyjnego wplywu na
drugiego cztowieka, czyni z niego material nieludzki, a relacje pozbawia aksjologicznie
rozumianego upodmiotowienia. Jedna ze stron tej relacji (dziecko) zostaje pozbawiona
praw sprawczych i usytuowana na pozycji ,,niemej”, w okreslony sposoéb uargumento-
wanej antropologicznie (,,normalna” relacja ,,normalnego” dorostego z dzieckiem, ktdre
,roztropnie normalizujemy”).

Tak w odniesieniu do ptaczu, jak i sprawstwa Rousseau deklaruje atencje dla natural-
nej dobroci dziecka, zaufanie do jego potrzeb i instynktow oraz dbatos¢ o jego swobodg.
Deklaracje te od chwili ich formutowania wsparte na przebijajacej tekst potrzebie pod-
kreslania swojej unikatowosci, wyjatkowosci i odmiennosci od innych: ,,Piszac, nie opie-
ram si¢ na pogladach cudzych, ale na wlasnych. Widzg rzeczy inaczej niz inni ludzie...”
(Rousseau 1955: 4-5). To poczucie wyzszos$ci, ktdre daje si¢ obserwowac w postaci nie-
przyjemnej dominanty w ,,Wyznaniach” (Johnson 1988). To samo poczucie wyzszosci
zdaje si¢ przenikac relacje Emil i mentor, powolany do zycia narracjg w pierwszej osobie.
Mentor musi by¢ gora. Jest inny niz inni nauczyciele /dorosli /ludzie; jest jedyny w swo-
im rodzaju, a w kazdym razie stale o tej wyjatkowosci od tego, ,,co powszechne” mowi,
a przeciez nie jest w stanie nie odgrywac pierwszorzednej roli, okazywac si¢ tym, ktory
wie, przewiduje, panuje nad sytuacja.

Dlatego trudno jednoznacznie rozstrzygnaé, czy propozycja Rousseau okazuje si¢
w ten sposob jedynie wewnetrznie sprzeczna, czy roéwniez dobrze oddaje napigcie, jakie
musiato przenika¢ 6wczesna probe gloszenia emancypacji dzieci. Radykalnemu zerwaniu
z tradycyjnym rozumieniem dziecka jako wymagajacego karzaco-moralizujacych dzia-
fan o charakterze korekty i interwencji, towarzyszy w Emilu program uodpornienia na
cierpienie, ktoremu Rousseau nadaje kluczowe egzystencjalne znaczenie, oraz swoista
koncepcja niezbednej skutecznosci dorostego, ktorg udato si¢ przetamaé dopiero konty-
nuatorom idei naturalizmu, a ktérej odrzucenie musiato czekaé, by na gruncie pedagogiki
poststrukturalnej otrzyma¢ mocniejsze uzasadnienie teoretyczne.

Ku wspélczesnym kontrowersjom wokol rozwoju

Radykalizm wspotczesnej problematyzacji kategorii rozwoju na gruncie pedagogiki ma
dzi$ swoje dwa powigzane ze sobg zrodta, dla ktérych bytoby mozliwe poszukiwanie pa-
raleli z mys$la Jana Jakuba Rousseau. Jednym z nich sa inspirowane krytyka kolonializmu
i postkolonializmu antropologiczne teorie post-rozwojowe (post-development theory),
nazywane takze anty-rozwojowymi (anti-development theory). Zakwestionowano w nich
monopol pétnocno-zachodnich, etnocentrycznych koncepcji rozwoju kulturowego i eko-
nomicznego, oraz prawomocnos$¢ nadawania im statusu uniwersalnych. Natomiast dru-
gim kluczowym zrodltem stata si¢ psychologia krytyczna, w ktorej sformutowano tezy,
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ktére wydaja si¢ reakcja na dtugotrwata dominacj¢ paradygmatu pomiarowego (Klus-
-Stanska 2013).

Pojecie rozwoju, dobrze dotychczas umocowane nie tylko w koncepcjach medykali-
zujacych, ale réwniez w spotecznym mysleniu, i niekwestionowane, ukazane zostato jako
nieoczywiste, skonstruowane kulturowo i kolonizujace nasze myslenie o najwczesniej-
szym okresie zycia, a w teoriach psychologiczno-edukacyjnych dyskursywne, naduzy-
wane i potencjalnie opresyjne. Jego problematyczno$¢, wskazana radykalnie w pracach
psychologow krytycznych, staje si¢ punktem wyjscia dla poszukiwania nowych paradyg-
matow studiow nad dziecinstwem i nowych form relacji dziecko-dorosty w instytucjach
edukacyjnych. Gtéwne pytanie zatem nie brzmi, jak zapewniad
odpowiedni rozwo6j dziecka, ale czy w ogdle nalezy moéwicé
0 rozwoju.

W semantyke rozwoju wpisany jest fenomen zmiany. Ale orientacje antyrozwojowe
nie kwestionujg warto$ci zmiany jako takiej. Pozostaje ona naturalnym i zywotnym ele-
mentem zycia spoleczenstw i jednostek. Jednak traci te swoje rysy, ktére w tzw. Swie-
cie Mniejszo$ci (Minority World), zostaly uznane jako jej nieodzowne atrybuty, nadajace
zmianie status rozwojowy. Naleza do nich przede wszystkim takie cechy, jak: analitycz-
nos¢, klasyfikacja i planowos¢ okreslana w logice skutecznos$ci. Jak podkresla A. Escobar
(1991), planowanie rozwoju okazuje si¢ problemem nie tylko na obszarach, gdzie nie
udaje si¢ osiggnac jego celu, ale rowniez tam, gdzie si¢ go osigga.

Model rozwoju przyjmowany zardéwno w polityce, ekonomii, jak tez w psychologii,
pedagogice i innych przestrzeniach zycia spolecznego i nauki, zostat umocowany auto-
rytetem ekspertow, co nadalo mu status Prawdy i Stusznosci. Dokonana w ten sposob
uniwersalizacja modelu rozwoju doprowadzita do eliminacji glosu Swiata Wigkszosci
(Majority World), definiujac wszystko, co nie spetniato arbitralnie wyznaczonych stan-
dardéw jako nierozwinigte, czy niedorozwinigte lub nienormalne. To na przyktad dlatego
o dziecku, ktore nie daje si¢ skonstruowac jako ,,the organization child” (Moss-Kanter
1972) i ktore w przedszkolu jest nieszczesliwe, smutne, ptacze, wycofuje si¢ z aktywno-
$ci, nie moéwimy, ze jest nieszczesliwe, smutne, ptacze, wycofuje si¢ z aktywnosci, ale
mowimy, ze jest nieprzystosowane.

Nie podejmuje tu krytyki kapitalizmu, artykutowanej w dyskursie antyrozwojowym
(bo z wieloma jej tezami si¢ nie zgadzam). Chceg natomiast zwréci¢ uwage na konse-
kwencje, jakie wynikaja z podwazenia planowania rozwoju i zapewniania jakosci jako
zasadniczych, jedynie stusznych, czy chocby tylko najbardziej wartosciowych na gruncie
psychologii i pedagogiki, a takze z dekonstrukcji koncepcji linearnego rozwoju przebie-
gajacego w okreslonych stadiach.

To wtlasnie, jak sadze, w tym punkcie zwrotu w mysleniu o dziecku znajduje si¢ naj-
bardziej wrazliwy obszar konfrontacji russoistycznej koncepcji wychowania Emila z kon-
cepcja zmian zachodzacych w cztowieku artykutowanych dzi$ z inspiracji mysli Foucaul-
ta i innych eksponujacych rozproszenie ,,prawd” o istocie i sensie edukacji.
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Naturalizm Rousseau bywat najczestszym przywotaniem i argumentem w dwubiegu-
nowym konflikcie miedzy pajdocentryzmem i didaskalocentryzmem. Z wigkszg precyzja
Ow spor zostal okreslony przez L. Kohlberga i R. Mayer (1993), przez uzupehienie go
o progresywizm jako ideologie w pewien sposob przetamujaca krancowos¢ obu pozo-
statych orientacji. Dokonali oni rowniez identyfikacji teorii psychologicznych, lezacych
u podstaw kazdej z ideologii, wi¢zac naturalistyczny romantyzm z teoriami stadialnego
dojrzewania (np. z Freudem), transmisj¢ kulturowa z behawioryzmem, a progresywizm
z teoriami psychologii poznawczej (zwlaszcza z Piagetem).

Zardéwno na gruncie teorii edukacji, jak i psychologii od dawna toczyta si¢ batalia
o koncepcje cztowieka i jego rozwoju. Pedagogika zorientowana humanistycznie szcze-
goblnie podejrzliwie podchodzita do behawioryzmu jako odbierajacemu jednostce ludzkiej
jej cztowieczenstwo, znacznie lepiej traktujac dwa pozostate nurty wraz z ich psycholo-
gicznym oprzyrzadowaniem. Jednak poststrukturalne analizy krytyczne cechuje znacz-
nie wiekszy radykalizm. Zorientowane sg one bowiem na podwazenie naukowosci teorii
rozwojowych (szczegblnie koncepcji Piageta®) za ich — jak mozna by w duchu tej krytyki
to okresli¢ — normalizacyjng propagande i pseudonaukowa mistyfikacje (Newman, Hol-
zman 2006). Na polu inicjowanych aksjologiag humanistyczng sporéw o rozwdj jednostki
pojawiasi¢ zatemnowy przedmiot krytyki: psychologia rozwojowa
zorientowana na dziecko, ktora zbudowata i rozpowszechnita obraz rozwoju
zamknigtego w paradygmacie stadiow, posiadajacych normalizujace charakterystyki.

Psychologowie poststrukturalni radykalnie odrzucaja dominujacy psychologiczny pa-
radygmat, na ktérym oparta jest modernistyczna koncepcja rozwoju, a ktéry nazywany jest
przez nich przeciw-rozwojowym (anti-developmental). Rozwo6j w ujeciu modernistycz-
nym (w okresie przed zwrotem interpretatywnym w metodologii nazywanym po prostu
ujeciem naukowym) definiowany jest w niej jako zjawisko — jak pisza Newman i Holzman
(2006) — obsesyjnie wigzane z ustalaniem punktow wyjscia, punktow dojscia i ptynnego
przejscia migdzy nimi, tworzac w efekcie hierarchiczng i w swojej podstawowe;j istocie
elitarng strukture, ktéra pozwala ustala¢ lokate jednostki w rankingu i wytwarza model
»idealnego dziecka” i ,,idealnego dziecinstwa”. Poszukujac alternatywnego ujgcia roz-
woju, F. Newman i L. Holzman podkreslaja konieczno$¢ odejscia od traktowania go jako
wystandaryzowanego modelu na rzecz dostrzegania nie iloSciowej, a przeksztatcajacej
natury przezywania dziecinstwa i zdobywania nowych umiejetnosci oraz sposobow za-
chowan. W tym sensie, jak podkre$laja, na przyktad stawanie si¢ czlowiekiem mowia-
cym (becoming a speaker) nie jest po prostu nabywaniem umiejetnosci jezykowych, lecz

8 W tym miejscu musze poczyni¢ wazne dla mnie zastrzezenie. Akceptuje problematyzacje medykalizu-
jacych uje¢ w psychologii rozwojowej i pedagogice, opartych na ,,twardej” diagnostyce, fragmentaryzacji
jednostki, ustalaniu norm rozwojowych dla arbitralnie przyjetych jako znaczace przejawow funkcjono-
wania i wytwarzajacych zabiegi korekcyjno-unifikujace. Przyznaje tez, ze koncepcja Piageta, ktora legta
u podstaw wielu technik diagnostycznych, okazata si¢ w tych obszarach dyskusyjna. Jednak w prze-
ciwienstwie do poststrukturalnych psychologow wysoko ceni¢ ptynaca z Piagetowskiej teorii rozwoju
sugesti¢ o roli inicjowanej oddolnie przez dziecko wolnej eksploracji, pozbawionej interwencji dorostego.
Totalny atak na Piageta jest, w moim przekonaniu, wylewaniem dziecka z kapiela.
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gleboko transformatywna, jakosciows, intelektualng, emocjonalng, spoteczng przemiana,
ktéra dostarcza nowych mozliwos$ci bycia w $§wiecie i oddziatywania na niego.

Do Polski wciaz jeszcze nie dotart kryzys psychologii rozwojowej, ktory wyraznie
zaznacza si¢ na $wiecie co najmniej od lat osiemdziesiatych. Obecnie gtos psycholo-
g6w krytycznych jest wyraznie styszalny w zachodniej debacie nad dzie¢mi i dziecin-
stwem. Za przyktad niech postuza tu kanoniczne juz prace Eriki Burman (2008) czy
Johna R. Morssa (1995).

Odwotujac si¢ do tego, co Foucault nazywa praktykami dzielenia, ktore polegaja na
manipulacji taczacej nauke i praktyki wykluczenia, Dahlberg, Moss i Pence w pracy ,,Poza
dyskursem jako$ci w instytucjach wczesnej edukacji 1 opieki. Jezyki oceny” (2103) pod-
kreslaja, ze praktyki zwigzane z postugiwaniem si¢ teoriami rozwoju i umozliwiajacymi
klasyfikacje dzieci matrycami osiagnigc, ,,Jatwo prowadza do uprzedmiotowienia dzieci
i nas samych jako badaczy. Dziecko staje si¢ przedmiotem normalizacji, w czym pomaga
wyrosta z psychologii rozwojowej pedagogika zorientowana na dziecko, ktorej towarzy-
szy ocenianie rozwoju, stanowiace technologi¢ normalizacji okreslajaca, jakie powinno
by¢ dziecko. Elementem tego procesu staje si¢ wtadza, oddzialujaca poprzez tworzenie
swojego rodzaju hierarchii migdzy dzie¢mi, zbudowanej na podstawie tego, czy osiagnety
dane stadium, czy tez nie. Spelnianie norm i zapobieganie odchyleniom od normy lub ich
naprawianie zaczyna dominowac nad praktyka pedagogiczng” (2013: 90).

Jak pisatysmy z K. Gawlicz we wstepie do polskiego wydania tej ksigzki, Dahlberg,
Moss i Pence postuluja radykalng zmian¢ sposobu myslenia o tym, czym wczesna edu-
kacja i opieka mogg by¢, istota tej zmiany czynigc tytulowe ,,wyjscie poza jakos¢”. Nie
oznacza to rezygnacji z wysitkoéw na rzecz zapewnienia jak najlepszych warunkow dla
realizacji potencjatu i indywidualnych zasobow dzieci i dobrego przezywania przez nie
dziecinstwa, ale odrzucenie pewnego dominujacego sposobu rozumienia jako$ci eduka-
cji, opartego na dostrzezonej przez Foucaulta wladzy ekspertow, narzucajacych definicje
rozwoju i unifikacje jego przejawdéw. Modernistycznie rozumiana jako$¢, zbudowana na
odrzuceniu lokalnych kontekstéw, powoduje, ze zamiast jednostki i jej unikatowej bio-
grafii widzimy obiekt dyrektywnego kierowania i interwencyjnych korekt. Celem staje
si¢ redukcja roznorodnosci, a uzasadnieniem status eksperta. Sita zakorzenienia dyskursu
jakosci jest, zdaniem autoréw, tak duza, ze konieczne jest radykalne odrzucenie samego
terminu i zmiana jezyka opisujacego edukacje i opieke.

Tego rodzaju nowe podejscie, polegajace na tworzeniupedagogiki mowigcej
gtosem dziecka (Dahlberg, Moss, Pence 2013), zaklada przede wszystkim posta-
we ciaglego pytania o znaczenie codziennej praktyki, nieustanne problematyzowanie jej,
kwestionowanie i szukanie nowych rozwiazan. Praktyka, podejmowana w instytucjach
takich jak ztobki, przedszkole i szkota, przestaje by¢ wdrozeniem i terenem diagnoz osig-
gania zatozonych, sfragmentaryzowanych celow, a staje si¢ zyciem.

,,Z naszej postmodernistycznej perspektywy — pisza Dahlberg, Moss i Pence — nie ma
czegos takiego jak »dziecko« lub »dziecinstwo«, esencjalny byt czy stan, ktory nalezy
odkry¢, zdefiniowac i wprowadzi¢ w zycie, tak, zeby$Smy mogli powiedzie¢ innym i so-
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bie »oto, kim sa dzieci; oto, czym jest dziecinstwo«. Zamiast tego istnieje wiele dzieci
i wiele uje¢ dziecinstwa, kazde skonstruowane w oparciu o nasze »przekonania na temat
tego, czym jest dziecinstwo oraz kim sg i powinny by¢ dzieci«. Zamiast czekaé, az nauka
wyjawi nam, kim jest dziecko, musimy dokonywaé wyboréw dotyczacych tego, kim jest
ono wedhug nas” (2013: 97).

Nawet jesli wydac si¢ to moze nazbyt idealistyczne, przyktady takie, jak pr¢znie roz-
wijajace si¢ w calej Europie przedszkola Reggio Emilia (Karwowska-Struczyk 2012; Maj
2010), projekt sztokholmski (Dahlberg, Moss, Pence 2013: 193-220), czy wykorzystywa-
nie teorii Foucaultowskiej w instytucjach dla matych dzieci (MacNaughton 2005), dowo-
dza, ze jest to mozliwe.

Zdaniem MacNaughton, dla poststruktralnych pedagogdéw, zajmujacych si¢ studiami
nad wezesnym dziecinstwem, zasadniczym kierunkiem wyznaczajacym refleksje i prakty-
ki wokot dziecka jest przejscie od jakosci do aktywizmu rozumianego jako poszukiwanie
rozwoju $wiadomosci zorientowanej na dokonywanie transformacji na rzecz sprawiedli-
wosci. To wyrazne w tym miejscu odniesienie do mysli P. Freire’a wskazuje na kluczowa
roéznice miedzy byciem refleksyjnym a byciem refleksyjnym krytycznie (MacNaughton
2005: 6).

Teoria Foucaulta pozwala nam rozwazac¢ polityke prawdy, dlatego MacNaughton po
refleksji wobec prawdy, czy raczej prawd, prezentuje prowadzong z nauczycielami, a in-
spirowang pracami Derridy, dekonstrukcje tekstow, ktore rzadzg klasa szkolng i narzu-
cajg rezim prawdy o dziecku. To kolejny gltos w sprawie konieczno$ci zmiany jezyka.
Do takich wymagajacych dekonstrukcji tekstow mozemy zaliczy¢ teksty zwigzane z pro-
gramami wychowania i nauczania, ksigzki dla dzieci, stowa piosenek, ale tez poradniki
metodyczne, przewodniki dla nauczycieli, kwestionariusze obserwacji dzieci, certyfikaty
itd. Wszystkie one wytwarzaja jezyk, w ktorym mowi i w ktorym mysli nauczyciel.

Wykorzystywana przez MacNaughton analiza rizomatyczna (ktorej zrodtem sa: Gil-
les Deleuse i Felix Gauttari), pozwala nauczycielom wyzwoli¢ si¢ z nieu§wiadamianych
wczesniej zatozen linearnej logiki i konstruowaé nowe rozumienie i tekstow, i zdarzen.

Proby zastosowania teorii Foucaulta w praktyce (Reggio Emilia, projekt sztokholm-
ski, projekty pracy z nauczycielami G. MacNaughton) sa niezwykle frapujace. W sposob
niespotykany wczesniej wyrazaja si¢ w nich nowe cechy pracy z dzieckiem, oparte na ne-
gacji diagnostycznej pewnosci i homogenizujacej edukacji, i nowy jezyk, ktory te relacje
wytwarza.

Od jezyka Rousseau do jezyka poststrukturalistow

Cechy dyskursywne jezyka uzywanego w analizie dziecinstwa i dzieci, a nie jedynie jego
formalnie ujmowana semantyka, prowadza do zasadniczych réznic w rozumieniu dzieci
i ich rozwoju oraz zasadniczo odmiennych praktyk kulturowych, ktore wobec dzieci sa
podejmowane. Gdyby podja¢ wstepna probe odszukania gtdéwnych cech jezyka Jana Ja-
kuba Rousseau, ktore odrozniajg go od jezyka poststrukturalistow, tworzacych wspolcze-
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$nie alternatywng ofert¢ edukacyjna dla dzieci, jako wazne pola kontrastu mozna wskazaé
cztery pola wyrdznien:

— pewnos$¢ versus niepewno$§¢ rozstrzygnig¢c¢ (rdznicujace status

nadawany tezom i projektom),

— uniwersalnos¢ versus lokalnos$¢ (réznicujace zakladany zasieg ro-

zumnych ustalen),

— binarno$¢ versus roznorodno$¢ (roéznicujacy przyjete zatozenia on-

tologiczne),

— instruktazowos$¢ versus deskryptywno$¢ (rdznicujace postawe

moralng).
Przyjrzyjmy si¢ kolejno tym atrybutom. Po pierwsze, narracja Rousseau jest przepelniona
poczuciem pewnosci. Chcialoby si¢ powiedzie¢, ze Rousseau jest tym, ktory wie i zna
wszystkie odpowiedzi. Swoim rozstrzygnigciom nadaje on wydzwick ostateczny. Nawet
tam, gdzie sam zauwaza niespojnosci, mglistos¢ czy wewnetrzne sprzecznosci, przypisuje
im ontyczny status tego, co miato by¢ wlasnie takie, a nie inne, i uznajac, ze w ten sposob
jakakolwiek niepewno$¢ zostaje zniesiona.

Natomiast jezyk poststrukturalnych praktykéw uzywany jest jako nieustannie pytaj-
ny, niepewny, pozbawiony ostatecznych ustalen i rozstrzygni¢¢. Budowany jest w logice
prawd tymczasowych, prawd na probe, cho¢ tworzonych odpowiedzialnie i z najlepsza —
traktowana jako rownie chwilowa — wiedza.

Po drugie, w jezyku Rousseau (jego) opis rzeczywisto$ci ma range¢ opisu uniwersalne-
g0, odnoszacego si¢ do rzeczywistosci ludzkiej jako takiej, wspolnej wszystkim. Defini-
cja normalnosci oparta zostaje na tym, co — zdaniem Rousseau — naturalne (wychodzace
z reki Boga). Natura, jako wspolna wszystkim ludzkim istotom, czyni (jego) prawdg ho-
mogeniczng 1 jedng dla catej ludzkosci.

Natomiast $wiat poststrukturalnej edukacji oparty jest na definicjach z zatozenia lokal-
nych. To odpowiada zasadniczym inspiracjom Foucaultowskim i stanowi zrédlo zakwe-
stionowania uniwersalizujacych roszczen ,,Swiata Mniejszosci” formutowanych wobec
posiadania Prawdy”. Lokalno$¢, kontekstowos$¢, indywidualizacja — tworza podstawowa
zasade nadawania znaczen kazdorazowo negocjowanych spolecznie.

Po trzecie, Rousseau nie ustrzegl si¢ typowej dla §wiata zachodniego binarnosci.
Dwubiegunowe kategoryzacje, porzadkujace nasze myslenie przeciwienstwa i antynomie
daja si¢ w Emilu odnalez¢ znacznie bardziej niz w innych pracach Rousseau. Natura jest
przeciwstawiona kulturze, zbawienna dzikos$¢ zdeprawowanej kulturze, a chtopcy dziew-
czgtom. Roéwniez dzieci (przeciwstawione dorostym) sa w wyniku zachowan oséb z ich
otoczenia naturalne lub zepsute, nadwrazliwe lub opanowane, rozpieszczone lub zaharto-
wane, powsciagliwe lub nieopanowane’.

W odréznieniu od niego jezyk postruktrukturalnych edukatorow poszukuje réznorod-
nosci, rozmytych granic i pluralizmu. Zniesienie wyrazistej linii demarkacyjnej migdzy

° Na marginesie — z pewnym wstydem — zauwazg, ze zestawienia jezyka Rousseau i poststrukturalistow
dokonuje ni mniej ni wigeej tylko w modelu modernistycznie binarnym.
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tym, co uznane za normalne, i tym, co za takie uznawane nie jest, prowadzi do otwarcia
si¢ na bogactwo wielorakosci. Dzieci ukazujg si¢ nie w zréznicowaniu wertykalnym, ran-
gowym, lecz horyzontalnym. Jesli przypomnimy sobie casus dziecka, ktore — zgodnie
z zatozeniami Rousseau — ma opanowywac swoje emocje i ptacz z chwila wzrostu spraw-
nosci jezykowej, to warto tu dla kontrastu przywota¢ MacNaughton, ktora dekonstruuje
dualizm: ,,niekontrolowane emocje jako nienormalne w poréwnaniu z »dorostymi« emo-
cjami”, ukazujac jego epistemologiczng przynalezno$¢ do $wiata zachodniego (2005:
s. 83-84).

I wreszcie po czwarte, w konsekwencji trzech pierwszych cech jezyk Emila jest jezy-
kiem instrukcji. Jesli Rousseau wie, jaka jest rzeczywistos¢, wie, co jest normalne i wie,
jak to dziata w warunkach spotecznych, nie dziwi fakt jego normatywnych zalecen.

Poststrukturalni nauczyciele rezygnuja z formutowania instrukcji. Ich jezyk jest je-
zykiem opisu (opisu zdarzen, zachowan, sytuacji, wlasnych mysli i decyzji). W miejsce
tekstow projektujacych, w miejsce plandw i kryteriow ocen stopnia ich wdrozenia oraz
pomiaru efektow mamy narracje, dzienniki obserwacji, portfolia na wzor tych, o ktérych
pisza Dahlberg, Moss, Pence (2013). W miejsce diagnoz i wskaznikow dziecku zaczyna
towarzyszy¢ jego historia, konstruowana przez uwaznego i zaciekawionego bogactwem
dziecigcych osobowosci i charakterow nauczyciela.

W Polsce nurt pedagogiki dziecinstwa i wczesnej edukacji, zainspirowany mysla post-
strukturalistyczng i1 krytyczna, jest stabo opracowany, a nierzadko w ogdle nieznany. Sta-
tus normalizujacego paradygmatu psychologii rozwojowej i budowanych na jej podstawie
standardéw nie tylko ma si¢ dobrze, ale jest systematycznie wzmacniany i traktowany
jako postepowy. Pomiar — diagnoza — terapia to triada, ktéra w odczuciu spoltecznym do-
wodzi, ze dziecko otrzymuje wsparcie. Rowniez w obszarze proponowanych alternatyw
edukacyjnych osiagneliSmy stan, ktéry mozna okresli¢ jako koncepcja ,,nowoSci wiecznie
zywej”, ktora polega na nieustannym przywolywaniu projektéw historycznych (np. pe-
dagogiki Marii Montessori, Celestyna Freineta, Szkoty Waldorfskiej Rudolfa Steinera,
Planu Daltonskiego itd.) jako nowatorskich opcji. I rzecz nie w tym, ze odmawiam tym
rozwigzaniom wartos$ci. Przeciwnie, zaliczam je do znakomitego dorobku pedagogiki
i kultury. Ale niepokoi fakt poststrukturalnej ciszy w miejscach, gdzie przedmiotem deba-
ty sg dzieci i instytucje, w ktorych przezywaja swoje dziecinstwo.

Polskie dzieci pozostajg w twardej wladzy tak zwanych ekspertow, poddawane czujnej
obserwacji ze strony dorostych, konstruowane dla spelienia wystandaryzowanych kry-
teriow 1 poddane diagnostyczno-wyréwnawczej trosce, jakiej nie zaakceptowataby zadna
inna grupa wiekowa.
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