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Celem mojego artykutu jest otwarcie dyskusji nad perspektywa, ktora wylania si¢
ze wspotczesnych nauk humanistycznych i spotecznych, a odnosi si¢ do fundamental-
nych poje¢ wpisanych w diagnozowanie i ewaluacjg. Tymi pojgciami sa: rozwoj (od-
noszone do edukowanej jednostki) i jako$¢ (odnoszone do warunkéw ten rozwdj za-
pewniajacych). Ta perspektywa pozwala, jesli nie zakwestionowaé obie te kategorie,
to sproblematyzowac je, tworzac odmienny paradygmat mys$lenia o biografii jednost-
ki. Zaréwno rozwdj, jak i jakos¢, daja si¢ bowiem rozpatrywac jako dyskusyjne kon-
strukty wynegocjowane spotecznie, ktorych status wynika z dominujacych w kulturze
dyskurséw i wytwarzanych w nich praktyk.

Swoj gtos w debacie na ten temat zamierzam podzieli¢ na kilka czesci. W pierw-
szej, bedacej dla mnie teoretyczna podstawa, odwotam si¢ do niektorych watkow dys-
kusji nad paradygmatami nauk spotecznych, wskazujac w konkluzji przynaleznosc¢
paradygmatyczna przyjetych powszechnie modeli diagnozowania rozwoju jednostki.
Nastepnie wskaze wybrane wyniki badan, analiz i projektéw, ktore moga by¢ argu-
mentem przemawiajacym za problematycznoscia rozumienia rozwoju jako zja-
wiska definiowanego w semantyce ukierunkowanego przyrostu.
Na koniec sprobuje zasygnalizowaé konsekwencje, jakie dla myslenia o logice two-
rzenia edukacji moga mie¢ te koncepcje.
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Paradygmaty i ich wspolmiernos$¢/niewspolmiernosé

Dla jasnosci moich rozwazan sformuluje trzy zastrzezenia, odnoszace si¢ do poje-
cia paradygmatow w teorii nauki, ich wspotmiernosci oraz ich wspotwystepowania.

Tres¢ pojecia paradygmatu, od chwili jego uzycia przez T. Kuhna w odniesieniu
do rozwoju nauki, jest wciaz niepewna i niedoprecyzowana. Przyczynit si¢ do tego
sam T. Kuhn, ktory, inicjujac jedna z burzliwszych debat nad nauka, skoncentrowat
swoja uwage bardziej na opisie zjawiska niz na dookresleniu terminu. Réwniez jezyk
opisu paradygmatéw 1 ich zmiany, cho¢ metaforycznie owocny, jednak miejscami
daleki byt od $cistosci: tamiglowki rozwiazywane przez nauke, pojeciowe szufladki,
a nawet sama tytulowa rewolucja naukowa nie pomagaty w doprecyzowaniu podsta-
wowych kategorii. To spowodowato, ze paradygmat bywa definiowany dowolnie,
a sam T. Kuhn w kilka lat po wydaniu Struktury rewolucji naukowych pisat:

Rozmawiajqc zwlaszcza z entuzjastami mojej pracy, stwierdzam czasem, iz
trudno uwierzyé, ze wszyscy dyskutanci mieli do czynienia z tym samym tekstem.
Sprawia mi przykrosé, ze moja ksiqzka zawdziecza czes¢ swego sukcesu temu, ze
moze by¢ dla kazdego tym, czego on zapragnie (Kuhn 1985, s. 406).

J. Horgan, dziennikarz naukowy z ,,Scientific American”, w artykule opisujacym
spotkanie i rozmowy z T. Kuhnem, ktory za ten stan rzeczy brat wing na siebie, napisat:

(...) mowiqgc o terminie ,,paradygmat”, przyznal, ze byt ,, beznadziejnie naduzy-
wany” i ,,wymknaf sie spod kontroli”. Podobnie jak wirus, termin ten rozprzestrzenit
sie poza historie i filozofie nauki i zakazit calq spotecznos¢ naukowaq, dla ktorej za-
czql faktycznie oznaczaé kazdq dominujqcq idee (Horgan 1999, s. 64).

Ow brak precyzji spowodowat nieuniknione trudnosci w identyfikowaniu para-
dygmatoéw, zwlaszcza w naukach spotecznych, ale doprowadzit tez do sytuacji (doty-
kajacej zreszta rowniez polska pedagogike i jej subdyscypliny, co przez wielu autoréw
bylo opisywane), w ktorej termin paradygmat jest uzywany bardzo swobodnie jako
synonim takich pojg¢, jak koncepcja, model, ujgcie, a nawet poglad. Pomija si¢ wow-
czas fakt, ze paradygmat jest wyrazem zgody uczonych na przyjecie okreslonych pod-
stawowych przestanek, odnoszacych si¢ do natury badanych zjawisk i sensownych
pytan, jakie w procesie badawczym mozna postawi¢. Te same zdarzenia, zjawiska,
fakty w Swietle r6znych paradygmatow nie sa tym samym.

Wystepowanie nieuprawnionej swobody w uzywaniu terminu paradygmat i wy-
wotanego w ten sposob chaosu i nietadu teoretycznego (Klus-Stanska 2012) wymaga
ode mnie sformutowania tu zastrzezenia, ze przywolujac pojecie paradygmatu, bedg
miata zawsze na mysli zbidr pojeé 1 teorii, majacych wspolny fundament ontologiczno-
-epistemologiczny i oparty na podzielanym przez wspolnote uczonych jezyku, w ktérym
okreslonym terminom nadaje si¢ swoiste dla danego paradygmatu znaczenia.
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Drugie zastrzezenie odnosze do kwestii mozliwos$ci wspotwystepowania paradyg-
matow, ktore T. Kuhn kwestionowat, zakladajac rewolucyjne wypieranie dotychcza-
sowego paradygmatu przez nowy. Brak mozliwosci takiego zwycigskiego wyparcia na
terenie nauk spolecznych uwazal zreszta poczatkowo za dowdd na to, ze nauki te nie
osiagnely jeszcze poziomu rozwoju paradygmatycznego (Kuhn 1985, s. 41).

Polemike z tym ostatnim pogladem (o niskim, przedparadygmatycznym stadium
rozwoju nauk spotecznych) podjetam kilka lat temu w tekScie Paradygmaty wspotcze-
snej dydaktyki — poszukiwanie kwiatu paproci czy szansa na tozsamosS¢ teoretyczno-
-metodologicznq (Klus-Stanska 2009, s. 11-23). Przytocze tu sygnalnie swoje niektore
argumenty. Zasadniczy odnosi si¢ do tego, ze Kuhnowska koncepcja paradygmatow,
cho¢ oparta na przyktadach z nauk przyrodniczych, zwlaszcza fizyki, powstata na
pograniczu historii i filozofii nauki oraz teorii wiedzy, a wigc w obrebie dyscyplin,
ktore, wedtug uporzadkowan Kuhnowskich, naleza do przedparadygmatycznych, czyli
nienaukowych, jesli przyjac jego definicj¢ nauki normalnej. W niczym nie umniejsza
to znaczenia jego koncepcji, a Strukturze rewolucji naukowych trudno zarzucic¢ po-
tocznos¢.

Nierozstrzygnigty rowniez pozostaje problem, czy paradygmatycznos¢ nauk przy-
rodniczych ma t¢ sama naturg, co paradygmatycznos¢ nauk spolecznych. Nie jest,
gdyz samo zdefiniowanie przez T. Kuhna nauki i jezyka jej wlasciwego zamkngto
z gory mozliwos$ci rozwazania paradygmatow innych niz te, ktére wystepuja w na-
ukach $cistych. Jesli przeanalizowa¢ przytaczane przez T. Kuhna przyktady osiagnigé
nauki, wida¢, ze daja si¢ one opisywac jedynie pojeciami odkrycie 1 wyjasnienie, od-
noszacymi si¢ do zwiazkéw przyczynowo-skutkowych (a wigc pojeciami wpisanymi
w procedury nauk $cistych). Poza mozliwa debata (a wigc jako odpowiedzi na pytania
pozbawione naukowego sensu) znalazly si¢ takie procedury, jak (nieustajace) rozu-
mienie czy interpretacja, odnoszace si¢ do relacji intencjonalnych. Nauki spoteczne
w takim ujeciu sa nienaukowe z definicji, chyba Ze spetniaja wymogi przyrodniczej
metodologii zmierzajacej do odkrycia rzeczywistosci, o jakiej zaktada sig, ze istnieje
niezaleznie od badacza i jest mu w badaniu naukowym ,,bezposrednio dostgpna”. Zde-
finiowanie nauki, jako odkrywajqcej, jest z natury paradygmatyczne i arbitralnie na-
rzuca — ustalone przez wspolnotg grupy uczonych — identyfikowanie tego, czym nauka
jest, a czym nie jest, i jakie sa jej identyfikacyjne atrybuty. Odbiera to site argumen-
tom T. Kuhna. Na koniec trzeba tez zaznaczy¢, ze sam T. Kuhn, chociaz nie zmienit
swojego stanowiska co do wzorca rozwoju nauki polegajacego na uwspolnianiu domi-
nujacego paradygmatu przez spotecznos$¢ uczonych, ztagodzit je jednak, pozbawiajac
je radykalizmu oceny nauk, ktére uprzednio zakwalifikowat jako przedparadygma-
tyczne (Kuhn 1985, s. 498).

Dla moich rozwazan te argumenty maja znaczenie, gdyz wskazuja na mozliwo$¢
wystgpowania w dyscyplinie, ktora reprezentuje, paradygmatow, ktore — cho¢ nie sa
wytwarzane droga rewolucyjnej eliminacji poprzedniego paradygmatu przez nowy,
jednak oparte sa na radykalnie odmiennych fundamentalnych przestankach. Na tyle
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odmiennych, ze tworzacych odrgbny paradygmat. Stad tez moje drugie zastrzezenie
dotyczy przyjecia zalozenia, ze w pedagogice (a takze w teorii diagnostyki) mozliwa
jest sytuacja, gdy pojawia si¢ ujgcie, ktdre nie polega na uzupehlieniu, modyfikacji
czy rozwinigciu dotychczasowej teorii, ale na catkowitej zmianie podstawowych zato-
zeh na temat natury badanych zjawisk oraz mozliwej wiedzy na ich temat, a takze
zmianie jezyka, jakim rzeczywisto$¢ opisujemy.

Trzecie zastrzezenie odnosze do kontrowersyjnej wciaz kwestii wspotmierno$ci/
niewspotmiernosci paradygmatow, traktowanej jako kluczowy, dlugotrwaty i1 nieroz-
strzygnigty problem filozofii nauk.

Jak pisze J. Polkinghorn:

Dla Kuhna paradygmaty rozniq sie od siebie tak dalece, ze sq nieporownywal-
ne. Podobnie jak dwuznaczne tamigtowki obrazkowe, ukochane przez psychologow
(kaczka/krolik, mtoda dziewczyna/stara kobieta), albo widzi sie je tak, albo ina-
czej. Niemozliwy jest posredni punkt widzenia (Polkinghorne 1998 ,s. 21).

Takie stanowisko jest w peilni podzielane przez E. Gubg i Y. Lincoln (2009,
s. 281-314), stanowiac klasyczna przestanke ich rozréznien metodologicznych.
Przyjmuja oni, ze ze wspoimiernoscia paradygmatéw mamy jedynie do czynienia
odrgbnie wewnatrz pokrewnych wobec siebie paradygmatow pozytywistycznych
1 wspotdzielacych znaczace zatozenia paradygmatoéw niepozytywistycznych. Innymi
stowy, wspdtmierne sa paradygmaty pozytywistyczny i postpozytywistyczny, wspot-
mierne sg tez paradygmaty, jakie wylonity si¢ w obrgbie pola niepozytywistycznego,
natomiast nie da si¢ moéwi¢ o wspdtmiernosci paradygmatow pozytywistycznych
Z niepozytywistycznymi.

Ugruntowanie paradygmatu w ontologii i epistemologii prowadzi do wytwarzania
opozycyjnych wobec siebie (pozytywistycznych i niepozytywistycznych) ustalen co
do istoty dostgpnej w poznaniu rzeczywistosci, co do drog i mozliwos$ci jej poznania,
co do mozliwej na jej temat wiedzy, co do pewnosci (odzwierciedlajacej — jak przyj-
mowano w pozytywistycznym realizmie naiwnym, lub prawdopodobnej — jak przyj-
muje si¢ w postpozytywistycznym realizmie krytycznym) lub — przeciwnie — niepew-
nosci tej wiedzy, ktora — jak zaklada si¢ niepozytywistycznie — wynika z poznania
zawsze uposredniczonego kulturowo. Pozytywisci zatem — jak sadza — odkrywaja
$wiat, a kryteria prawomocnosci tych odkry¢ sa ustalone i state, a niepozytywisci — jak
sadza — negocjuja obraz $wiata, a kryteria traktuja jako zwiazane z wartosciami i per-
traktowane.

W paradygmacie jako$ciowym obraz jest wigc lokalny (a nie uniwersalny) i tem-
poralny (nie w sensie doskonalenia i przelamywania tymczasowych bledow, ale
w sensie jego kulturowej, uzgodnionej chwilowo, tu i teraz prawomocnos$ci). Nie
mozna jednocze$nie (eklektycznie) zaktadac, ze swiat jest istotowo poznawalny i nie-
poznawalny zarazem; ze mamy do niego bezposredni dostep, ale jednak nie mamy;
ze rzeczywistos¢ jest niezalezna od jezyka jej opisu, ale ze ten jezyk ja konstruuje; ze
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projekt badawczy jest ogladem rzeczywistosci, ale ze jednoczesnie tg¢ rzeczywistosé
wytwarza itd.

Zacytuje E. Gube i Y. Lincoln, ktérzy pisza o relacjach migdzy paradygmatami
stowami jednego z uczestnikow warsztatow, jako o kierowaniu katolickich pytan do
spotecznosci metodystow (2009, s. 295). Paradygmaty pozytywistyczny i niepozyty-
wistyczny sa niewspoimierne w taki sam sposob jak niewspotmierne wobec siebie
pozostaja odmienne religie.

Z drugiej strony mamy bardzo liczne glosy, opowiadajace si¢ za mozliwoscia
tworzenia badan mieszanych ilo$ciowo-jakosciowych, eklektycznych, i metodologii
zintegrowanej, a od 2007 roku wydawane jest nawet czasopismo ,,Journal of Mixed
Methods Research”. Nie jestem ekspertem od diagnozy i ewaluacji, wigc moje luki
literaturowe sa nieuniknione, ale udato mi si¢ zauwazy¢, ze wlasnie dla problematyki
ewaluacji kwestia mozliwos$ci integrowania paradygmatéw jest szczego6lnie wazna
i szeroko dyskutowana. Na przyktad J. Green, poswigcajaca wiele uwagi tworzeniu
projektéw ewaluacji opartych na metodologii mieszanej, polemizuje ze stanowiskiem
E. Guby i Y. Lincoln, uznajac je za owocne jedynie na gruncie teorii, ale zbednie pu-
rystyczne i przez to nieprzydatne na gruncie praktyki edukacji (w tym praktyki ewalu-
acji), ktorej ztozono$¢ i potrzeby wynikajace z zadan oswiatowych wymagaja podej-
$cia bardziej otwartego, wielostronnego 1 integrujacego zréznicowane podejscia
(Green 2007).

Zauwazmy jednak, ze — wbrew odwotlaniom do E. Guby i Y. Lincoln — jej stano-
wisko odnosi si¢ do pytan, jak poznawac rzeczywisto$¢ (zakresowo przynaleznych do
epistemologii). Brak tu natomiast pytan o istotg tej rzeczywistosci (pytan ontologicz-
nych). Dlatego traktuj¢ te¢ propozycje¢ jako postulat taczenia metod (pomiarowych
z jako$ciowymi) na potrzeby praktyki, a nie paradygmatow (pozytywistycznych
z niepozytywistycznymi). Ta ostatnia wymagataby uzupehienia ustalen na temat dro-
gi poznania ( jak poznajemy) o ustalenia na temat tego, co poznajemy. Do tego watku
powrdce pod koniec artykutu.

Ustosunkowujac si¢ do tej roznicy stanowisk, przyjmujg, ze o ile paradygmaty
rozniace si¢ tylko metoda lub aksjologia (a wigc np. paradygmaty w obrgbie pozytywi-
zmu i postpozytywizmu lub paradygmaty w obrgbie niepozytywizmu (np. konstrukty-
wizm i teoria krytyczna) moga wchodzi¢ we wzajemne zrdznicowane konfiguracje,
o tyle te oparte na odmiennych zatozeniach ontologicznych i epistemologicznych sa
niewspoimierne (paradygmat pozytywistyczny jest niewspotmierny wobec niepozy-
tywistycznego). Praktyka nie jest wolna od przypisan paradygmatycznych, gdyz zaw-
sze stoja za nig (nawet jesli nieu§wiadamiane) zatozenia co do natury rzeczywistosci
i naszej wiedzy jako rozstrzygajacej o stanie tej rzeczywistos$ci. Co wigcej, przyjecie
($wiadome lub nie) okreslonego paradygmatu wiasnie w praktyce wydaje sig najsilniej
obcigzone bezposrednimi dyskursywnymi konsekwencjami spotecznymi.

Wspotwystepowanie paradygmatoéw radykalnie odmiennych oznacza zatem brak
mozliwosci ich taczenia. Nie neguj¢ jednak, ze w obrebie paradygmatéw podobnych
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umozliwia tworzenie bogato zrdéznicowanych projektéw na poziomie metod tzw.
iloSciowych i jakosciowych (jednoznaczne odroznienie paradygmatu ilosciowego
i jakosciowego od metod iloSciowych i jakoSciowych jest tu zasadnicze). Ta ostatnia
mozliwo$¢ oznacza eklektyzm metodyczny (ale — powtorze — nie eklektyzm paradyg-
matyczny), ktory, jako mieszana metodyke ewaluacyjna, L. Datta (2001) opisuje ma-
lowniczymi metaforami jako taczki, mozaikg i podwojna spiralg.

Wracajac do T. Kuhna, przypomnijmy, ze jego zdaniem: Zwolennicy odmiennych
teorii sq niczym czlonkowie roznych wspolnot jezykowo-kulturowych (Kuhn 1985,
s. 352), (...) jezyk (...) nie jest narzedziem uniwersalnym. Nie jest tak, ze w jednym
Jjezyku mozna powiedzie¢ wszystko to, co mozna powiedzie¢ w innym (za: Horgan
1999, s. 62). Cho¢ umacnia to argument o niewspotmiernosci paradygmatow, otwarta
pozostaje kwestia mozliwosci wspotpracy migdzy przedstawicielami roznych para-
dygmatow, czy — jak mozna to okresli¢ inaczej — dialogu migdzy nimi. Jest tak, gdyz
odrebnos¢ wspodlnot kulturowo-jezykowych oznacza, ze nie chodzi o ustalenie, ktéra
ontologia i epistemologia jest ,,stuszna” i kto ma ,,racj¢”, bo kazda z nich jest wylacz-
nie narzedziem kulturowym radzenia sobie z poznaniem na okreslony sposob. Istotne
jest tylko uswiadomienie sobie i wyartykulowanie wlasnych zalozen jako podstawy
prowadzonego rozpoznania. Jak T. Kuhn pisat o owej analogii, ktora zachodzi migdzy
przynalezno$cia do odmiennych paradygmatow a przynaleznoscia do réznych wspol-
not jezykowo-kulturowych: uznanie tego paralelizmu sugeruje, ze w pewnym sensie
obie grupy mogq miec racje (Kuhn 1985, s. 352).

Dlatego formutuj¢ tu moje trzecie zastrzezenie. Cho¢ nie widz¢ wspotmiernosci
migdzy radykalnie odmiennymi paradygmatami, widz¢ mozliwo$¢ ich spotkania jako
interdyscyplinarnych glosow (czy moze interparadygmatycznych) gloséw na okreslo-
ny temat, na przyklad diagnozy i ewaluacji'. Zwielokrotnienie mozliwych perspektyw
poznania otwiera nowe horyzonty pytan, uwrazliwia na nieoczywisto$¢ naszych za-
tozen, uczy dystansu do dokonywanych rozstrzygni¢¢. Takie spotkania, na podo-
bienstwo spotkan migdzyreligijnych, kojarza si¢ z metodologia zwana ekumeniczna
(methodological ecumenism, ecumenical perspective in methodology), przywotywana
m.in. przez wspomniana J. Green, a w Polsce przez A. Groblera (2010). Cho¢ meto-
dologiczny ekumenizm bywa rozumiany jako spotkanie metod, w mojej opinii lepiej
odpowiada idei spotkania paradygmatow. Podobna propozycje sformutowata J. Rut-
kowiak (2009) jako wstepny projekt przektadu paradygmatow jako prob uwaznego
rozumienia.

Laczenie metod iloSciowych i jakoSciowych w obrebie jednego paradygmatu nie bu-
dzi kontrowersji. Chodzi o to, by stworzy¢ warunki do dialogu paradygmatow, ktore —
cho¢ niewspotmierne — moga do siebie mowié. Interparadygmatyczne spotkania dopusz-
czatoby do glosu mozliwo$¢ rozpatrywania tych samych kwestii w horyzoncie, ktory
z innej, dotychczasowej, przyjmowanej jako jedyna stuszna perspektywy, pozostawaty

! Podobng probe podjetam w tekscie: Klus-Stanska 2008.
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niewidoczne. Umozliwitoby tez pojawienie si¢ innych danych, niemozliwych do zgroma-
dzenia, jesli lista pytan, traktowanych jako sensowne, pozostaje zamknigta.

Przynalezno$¢ paradygmatyczna
diagnozowania i ewaluacji

Dla nauki naturalne i znaczace jest poddawanie jej osiagnie¢ nieustannej refleks;ji
krytycznej 1 wprowadzanie w niej zmian. To warunek postepu naukowego, ale tez wyraz
koniecznos$ci niekonczacego si¢ nigdy odpowiadania na nowe konteksty spoteczno-kul-
turowe. Pojawiajaca si¢ potrzeba zapewniania adekwatnos$ci kulturowej, czytelnej
zwlaszcza w obregbie nauk spolecznych, reagowania na nowe doniesienia z nauk wspot-
pracujacych, nieznane wczesniej wyzwania spoteczne i cywilizacyjne — wszystko to
— obok, rzecz jasna, bezinteresowne]j potrzeby poznania, fundamentalnej dla stawiania
pytan badawczych — inicjuje, ukierunkowuje i podtrzymuje poszukiwania naukowe.

Teoria diagnostyki edukacyjnej jest wpisana w ten dynamiczny proces naukowej
zmiany, a ostatnie lata przyniosty w nich radykalne zwroty, inspirowane paradygma-
tami partycypacyjnymi, zmieniajace statusy nie tylko ewaluatora i ewaluowanego,
ktorych pozycje zawsze definiowane byty w bardziej zrownowazonych pozycjonowa-
niach, ale takze diagnosty i diagnozowanego, osoby oceniajacej i ocenianej zwlaszcza
w ocenianiu ksztattujacym zorientowanym na oceng procesu, a nie produktu’. Ten
kierunek zmian ma szans¢ po pewnym czasie zmieni¢ realia funkcjonowania syste-
moéw edukacyjnych, ktore — cho¢ oporne wobec nowych impulséw z uwagi na natu-
ralng inercyjnos¢ zjawisk kulturowych — staja si¢ coraz czgsciej terenem praktycznych
zastosowan 1 wdrozen nowej teorii diagnostyki.

Jednak — jakkolwiek by analizowa¢ rewolucyjnych zmian w mysleniu w omawia-
nym zakresie — wszystkie one sa raczej wpisane w obiektywistyczny paradygmat na-
uki. Na gruncie ontologii i epistemologii przyjmuje si¢ w nim tzw. obiektywne istnie-
nie rzeczywisto$ci spotecznej, ktoéra mozna opisaé za pomoca tzw. obiektywnej,
naukowej aparatury pojgciowe;.

Rzecz jasna w obrebie paradygmatow obiektywistycznych zmiana w teorii diagno-
zowania tez si¢ dokonata, a przej$cie od realizmu naiwnego (gdy przyjmowano pew-
no$¢ prawdy wynikajacej z naukowego pomiaru) do realizmu krytycznego (gdy
przyjmuje si¢ tylko jej uprawdopodobnienie i przyblizanie do niej) jest bardzo wyraz-
ne, nawet jesli niewyrazane wprost. Wyniki diagnoz nie sa juz absolutyzowane, trak-
towane sa z wigksza ostrozno$cia, a §wiadomos¢ wptywu konstrukcji narzedzia na

% Dodaé tu jednak musze, ze edukacyjne definiowanie procesu i wyniku w zaden sposob nie pokrywa
si¢ z pojeciami procesu i wyniku w psychologii poznawczej, cho¢ czgsto si¢ na nig powotuje.
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powstajacy w efekcie jego zastosowania obraz diagnozowanego fragmentu rzeczywi-
stosci jest wysoka.

Jednak to, co dla uje¢ diagnostycznych jest konstytutywne, to zatozenie on-
tologiczne, ze realnie istnieje taki byt, jak rozwdj jednostki oraz,
zZwigzana z zapewnianiem tego rozwoju, jakos¢ warunkow, w ktorych 6w postep
zachodzi. Myslenie o dzieciach (ujmujg tu kategori¢ dzieci szeroko, jako os6b podda-
wanych ré6znym wariantom tzw. rozwojowego wsparcia, a wigc takze np. mlodziezy)
i my$lenie o ich edukacji jest w calo$ci budowane wokot tych dwoéch kategorii: roz-
woju i jakosci.

Chociaz w obregbie analiz kazdej z nich tworzone sg ich rozne ujgcia i modele,
cho¢ poddawane sa one rozmaitym konceptualizacjom, a te z kolei sa weryfikowane
lub rekonstruowane, to jednak nie ulega watpliwosci, ze wspotczesna debata nad
dzie¢mi i ich edukacja jest powszechnie wyprowadzana z niekwestionowanego zato-
Zenia, ze istnieje co$ takiego jak rozwoj, a dla tego rozwoju niezbgdna jest troska
o0 jako$¢ warunkow, w jakich on zachodzi.

Kazda ,,oczywisto$¢” powinna budzi¢ pewna podejrzliwos¢, chroniaca nas przed
uleganiem ztudzeniom. Dlatego proponujg rozwazenie czegos, co okre§lam jako roz-
wojowa problematycznos$¢ rozwoju.

Rozwojowa problematycznos¢ rozwoju

Ta ekwilibrystyka semantyczna chce zwrdci¢ uwage na ryzyko przeoczania nie-
jednoznacznosci tego, co nazywamy rozwojem jednostki, o co zabiegamy w placow-
kach oswiatowych, co poddajemy monitorujacemu pomiarowi i traktujemy jako wyraz
spelnienia naszych oczekiwan.

Dla sproblematyzowania kategorii rozwoju przytocze list¢ przyktadowych wyni-
kéw badan i interpretacji nalezacych zarowno do paradygmatu obiektywistycznego,
jak i do paradygmatow jakos$ciowych, otwierajac ekumeniczny dialog migdzy nimi
o rozwoju jednostki. Bedzie to lista egzemplifikacji sygnatow, ktore wzbudzaja niepo-
koj o istote oferty edukacyjne;.

Zakres moich wskazan zdefiniuj¢ najpierw przez negacj¢. Nie bede przywotywaé
tu argumentow zwiazanych z krytyka szkoly i metod, jakie si¢ w niej stosuje; nie bede
odnosi¢ si¢ do kwestii niewydolnos$ci szkoty i porazek szkolnych, cho¢ wszystkie one
dotycza diagnostyki, rozwoju i jakosci edukacji. Przywotam natomiast te badania
i analizy, na podstawie ktorych mozna zauwazy¢ swoiste nieregularno$ci, wyrazajace
si¢ W tym, ze osiagnigcia rozwojowe, zapewnione — jak mozna przypuszczaé — przez
wysoka jako$¢ warunkéw, w jakich ten rozwdj przebiega, z pewnej perspektywy pro-
wadza do zaburzen tego rozwoju i jego hamowania. Nie chodzi zatem o to, ze czego$
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w rozwoju nie osiaggamy wskutek jakich$ zaniedban, ale o to, Ze rozwdj jednego ob-
szaru moze oznacza¢ nieuchronny regres innego. Innymi stowy, to, co nazywamy
rozwojem, ma swoja ceng, a kazdorazowo rozpoznanie zmiany zalezy
od uktadu odniesienia.

Nie chodzi tu wigc o wskazywanie niewydolnosci i dysfunkcjonalnosci rozwojo-
wej placowek, ktorymi od lat si¢ zajmujg, ale o spojrzenie na nie z innej perspektywy.
Staje si¢ wowczas widoczne, ze instytucje edukacyjne, bgdac wydolne
rozwojowo, generuja réwnoczes$nie negatywne skutki tej wydol-
nosci. Niebezzasadne okazuje si¢ pytanie, czy rozw6j pod wzgledem okreslonych
kompetencji nie oznacza destrukcji innych obszarow. Te symptomy okreslam na razie
wstepnie jako anomalie.

Oto niektore egzemplifikacje z obszaru wiedzy i kompetencji poznawczych:

1. Badania z psychologii tworczosci ujawniaja zjawisko nadmiernej wiedzy i zwiaza-
na z tym tworcza indolencje ekspertow, ktora polega na tym, ze im wigcej wiemy
na jaki§ temat, tym slabiej wytwarzamy nowe pomysly w jego zakresie (Necka
1995). Dobrze odzwierciedla to zdanie przypisywane A. Einsteinowi: Wszyscy
wiedzq, Ze czegos sie nie da zrobié. Przychodzi ktos, kto tego nie wie i robi to.

2. Im mniej zorganizowany jest sposob wykorzystywania posiadanej wiedzy, tym
wigksza plastyczno$¢ pojeé; im bardziej $ciste jest nasze definiowanie okreslo-
nych poje¢ i identyfikowanie ich desygnatéw, a wigc im nasze definicje sa
mniej potoczne, a bardziej matrycowe, tym stabiej je wykorzystujemy w no-
wych, nietypowych sytuacjach. Wynika to z wlasciwej procedurom matryco-
wym identyfikacji tendencji do ujednolicania reprezentacji obiektow w kierunku
ich wigkszej zgodnosci z systemem, co jest osiaggane za pomoca abstrahowania od
cech w tym systemie niereprezentowanych (Trzebinski 1981, s. 83).

3. Dobre opanowanie schematéw postgpowania i bieglo$¢ w ich stosowaniu powo-
duje, wielokrotnie opisywana i badana od czasu jej odkrycia przez A. Luchinsa,
inercj¢ mentalna (zwana efektem nastawienia), przejawiajaca si¢ w nawyko-
wym stosowaniu schematu do zadan, do ktérych schemat nie ma zastosowania.

4. Opanowywanie w szkole tzw. poprawnej polszczyzny przez dzieci pochodzace
ze srodowisk postugujacych si¢ innymi kodami jezykowymi prowadzi do wy-
dziedziczania ich z jezyka i kultury macierzystej (Aleksander 1998), jak trudno
nie zauwazy¢: na podobienstwo skutkow germanizacji czy rusyfikacji.

5. Rozwdj zasobow oferowanych przez szkole strategii rozwiazywania zadan
matematycznych prowadzi do niezdolnosci do samodzielnego radzenia sobie
z problemem, nawet tym najprostszym i mozliwym do rozwiktania za pomoca
zdroworozsadkowych czynnosci (Dabrowski 2009).

6. Z raportu, jaki ukazal si¢ ostatnio, opisujacego osiagnigcia matematyczno-przy-
rodnicze polskich 10-latkow w badaniu TIMSS (Konarzewski 2012), wynika, Ze
w zakresie matematyki zajeli oni ostatnie miejsce w Europie. Brakiem osiagnie¢ tu
si¢ nie zajmuj¢. Natomiast interesujacy jest obszar wzglednych sukceséw, bowiem,
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jak pisze K. Konarzewski (2012, s. 6), ktory opracowal Raport: Relatywnie najniz-
sze wyniki mali Polacy osiqgneli w geometrii, nieco wyzsze — w wiedzy o liczbach
i liczeniu, najwyzsze zas w umiejetnosciach graficznego przedstawiania danych,
mimo Ze tego zwykle nie uczy sie w okresie edukacji poczqtkowej. Nasi uczniowie
relatywnie lepiej wypadli tez w zadaniach problemowych niz w typowych.

Zatrzymam si¢ na stowie ,,mimo” (mimo ze tego zwykle nie uczy sie w okre-
sie edukacji poczqtkowej), bo nie jest to kwestia tylko semantyczna. ,,Mimo”
jest wygenerowane paradygmatycznie: uczniowie co$ umieja, mimo ze ich tego
nie uczyliSmy. Jesli jednak sproblematyzujemy rozwo6j w zakresie kompetencji
szkolnych (przez szkol¢ nauczanych), mozemy rozwazy¢, czy byli w pewnej
dziedzinie relatywnie najlepsi mimo, czy tez dlatego, ze szkota ich jeszcze tego
nie uczyta, ze nie rozwingli si¢ jeszcze w szkole w tym zakresie.

. Analiza wynikow badan PISA z edycji 2003 (Marciniak i in. 2007, s. 15-36) po-

kazuje, ze polskie nastolatki, cho¢ generalnie stabiej radza sobie z matematycz-
nymi zadaniami nietypowymi niz typowymi, w jednej grupie zadan problemo-
wych poradzity sobie, przekraczajac $rednia z badan. Byly to zadania z zakresu
kombinatoryki z elementami prawdopodobienstwa. Rzecz w tym, ze to dziat, kto-
rego — zgodnie z programem nauczania — nie realizowali jeszcze w szkole.

. W IBE opracowano wlasnie wstgpne wyniki badan nad przebiegiem i efektami

nauczania matematyki w gimnazjum. Zastosowano w nim m.in. test do pomiaru
umiejetnosci z wigzkami zadan typowych i nietypowych dla kazdego dziatu. Po
zgromadzeniu danych, wykorzystujac jedno z zadan jako case, przeanalizowano
relacje migdzy jego miejscem w rankingu efektow dla zadania typowego i miej-
scem dla zadania nietypowego. Pozwolito to zauwazy¢, ze szkoty, w ktorych
uczniowie $wietnie sobie poradzili z zadaniem nietypowym, gorzej wypadaty
w zadaniu typowym. Jak pisza autorzy: Zwykle znacznie gorzej. W skrajnym
przypadku szkota najgorsza w zadaniu typowym miata drugi wynik w zadaniu
nietypowym (Karpinski i in. 2012, s. 14).

. S. Dylak $ledzi wyniki licznych badan nad londynskimi takséwkarzami, styna-

cych ze znakomitej orientacji w miescie, u ktérych — na poziomie neurologicz-
nym — obserwowane sa mechanizmy uczenia si¢. Jeden z interesujacych wyni-
kow dowiodl, ze londynscy takséwkarze maja znacznie lepiej rozwinigty
hipokamp niz kierowcy londynskich autobuséw (Dylak 2012). To wynik, ktory
moze postuzy¢ jako argument na rzecz tezy, ze rozwoj istnieje i jest bardziej
intensywny, gdy stykamy si¢ z wyzwaniami poznawczymi, a stabszy, gdy pra-
cujemy w sytuacjach typowych. Jednak ostatnio takséwkarze zostali poddani
innej probie. Mieli uczy¢ si¢ nowych lokalizacji. Okazalo sig, ze maja w tym
zakresie znacznie wigksze trudno$ci niz grupa kontrolna®.

? Odestanie zawdzieczam rozmowie ze S. Dylakiem: K. Woollett, E.A. Exploring anterograde asso-

ciative memory in London taxi drivers. Maguire, Neuroreport, 2012, Oct. 24, 23(15).
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10. Psychologia opisuje bardzo liczne ,,dwustronne” cechy lub zachowania, maja-

11.

ce wpltyw na uczenie si¢ 1 zmiang jednostki, ktore moga stanowi¢ zaburzenie,
a jednoczesnie sa warunkiem rozwoju, na przyktad sktonno$¢ do kierowania
si¢ intuicja i poleganie na treSciach irracjonalnych sa skorelowane zaréwno
z brakiem krytycznego i analitycznego myslenia, jak i ze sztywna samokon-
trola i unikaniem brania pod uwage przestanek niepewnych (Necka 1995,
s. 168-181).

Innego rodzaju dwoisto$¢ opisuja badania nad kulturowymi réznicami w za-
kresie definiowania przejawow i produktow aktywnosci poznawczej®, a nawet
w zakresie postrzegania, myslenia i funkcji poznawczych (cho¢ tu przywotuje
nieco bardziej niz swobodna metodologicznie ksiazke R.E. Nisbetta, Geogra-
fia myslenia, 2009). Krotko méwiac, z pewnoscia mozemy przyjaé, ze to, co
jest rozpatrywane jako osiagnigcia poznawcze w jednych kulturach, jest po-
mijane lub oceniane negatywnie w innych.

Podatam tu kilka symptomatycznych przyktadéw z obszaru wiedzy i kompetencji
poznawczych. Jednak jeszcze silniejsze argumenty mozemy znalez¢é w badaniach na

temat

efektow wychowania i socjalizacji, gdy rozw6j w okreslonych sferach oznacza

regres w innych. Oto kilka egzemplifikacji z tego obszaru:

1.

Sukces w opanowaniu kulturowych rél piciowych, opisywany w psychologii
rozwojowej jako cenny rozwojowo, jest rozpatrywany w nurcie badan femini-
stycznych i genderowych jako opresywna stereotypizacja.

. Postgp adaptacyjny oznacza wzrost niezdolnos$ci do stawiania oporu, a takze

gotowos¢ do wykluczania tych, ktorzy stawiaja opdr, oraz ,.kolaborowania”
z nauczycielem jako kierujacym rozwojem (Gawlicz 2009).

. Wzrastanie w publicznie zdefiniowanych rolach spotecznych w rodzinach po-

zycyjnych prowadzi do konstruowania tozsamosci dziecka z silna tozsamoscia
spoleczna, ale nieelastyczna w nowych sytuacjach spotecznych, podczas gdy
wzrastanie w rolach zdefiniowanych w oparciu o zasoby osobiste w rodzinach
personalnych zapewnia poczucie autonomii, ale rodzi ryzyko konformizmu
i oslabia system identyfikacji spotecznych (Bernstein 1980).

Wychowawczo znaczace uznawanie autorytetow prowadzi do zaniechania po-
dejmowania interakcji tworczej, w obszarze reprezentowanym przez autorytet
E. Necka (1995, s. 124) wiaze to z socjalizacja, a nie z wiedza, poniewaz brak
inicjatywy poznawczej nie wynika tu ze stabosci kompetencji, ale z przekonania
o ich miernosci w stosunku do autorytetu.

. Kult pracy, solidnosci, powaznego traktowania obowiazkow jest skorelowany

(zarowno kulturowo, gdy przybiera posta¢ ideologii pracy, jak i w indywidual-
nych przekonaniach) z lekcewazacym stosunkiem do zabawy i humoru, co

4 Por. na przyktad caty numer: The Journal of Creative Behavior, 2102, 4 (46).
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przektada si¢ na ujemne warto§ciowanie tworczosci i rezygnacje z jej podej-
mowania (tamze, s. 127).

Innymi stowy, jesli rozpatrujemy rozwoj jako ciag zmian wzrosto-
wych zachodzacych w pozadanym przez nas kierunku, okazuje sig, ze
kazdy awers progresu ma swoj regresyjny rewers.

Jezeli przyjmiemy, ze sa to drobne nieregularnosci, mozemy je pomina¢. Trzeba
jednak pamigta¢, ze pod koniec XIX w. nauczyciel mlodego woéwczas M. Plancka
wyjasnial mu, ze fizyka to system teoretyczny wlasciwie zamknigty i pozostaly w nim
do korekty jedynie drobne nieregularnosci. Te wlasnie niewielkie anomalie doprowa-
dzily do zwrotu paradygmatycznego w fizyce i powstania fizyki relatywistycznej
(za: Necka 1995, s. 136). Jest to dobre potwierdzenie struktury rozwoju nauki, jaka
opisuje T. Kuhn, zgodnie z ktora anomalie sa faza, ktorej wystapienie uruchamia re-
wolucyjna zmiang paradygmatu.

Kto wytwarza przedmiot badan
psychologii rozwojowej?

Z punktu widzenia celu mojego wystapienia szczeg6lnie obiecujace tropy, poka-
zujace potencjal mogacy uruchomi¢ zmiang paradygmatyczng w obszarze diagnostyki,
mozna odnalez¢ w rozwijajacej si¢ na Zachodzie (w Polsce stabo reprezentowane;j,
raczej niszowej) psychologii krytycznej. Podjeto w niej m.in. takze analize psycholo-
gii rozwojowej jako obszaru dominacji i wladzy. Poddawane sa dekonstrukcji ukryte
dyskursy mainstreamu psychologii, ktore pod szyldem prawdy legitymizowanej bada-
niami empirycznymi stanowia podstawe medykalizujacej normalizacji biografii jedno-
stek okreslanych jako rozwijajace sig.

Rozpoczng od ksiazki B. Bradleya Visions of infancy: A critical introduction to
child psychology (1989). Dokonal on w niej przegladu catego wachlarza teorii, dla
ktorych rozwdj dziecka byt osiowa kategoria, uwidaczniajac wyrazny proces proble-
matyzacji zalozen psychologii rozwojowej w jej klasycznym ksztalcie. Obwiniono ja
przede wszystkim za wierno$¢ przyrodniczym modelom nauki i niezdolno$¢ do podje-
cia badan w paradygmacie interpretatywnym.

Znacznie bardziej radykalnie poddata krytyce paradygmat psychologii rozwojowej
E. Burman w ksiazce Deconstructing developmental psychology (1994). Identyfikuje
w niej przyjete w psychologii definiowanie rozwoju jako osadzone w wyselekcjono-
wanej kulturze bialej klasy sredniej, co przyczynia si¢ do petryfikowania i umacniania
nierownosci spotecznych.

Dodam tu, ze takie ujecie dobrze wpisuje si¢ w antropologiczne teorie post-
rozwojowe (post-development), zwane tez antyrozwojowymi (anti-development the-
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ory), w ktorych podwazono monopol poéinocno-zachodnich, etnocentrycznych kon-
cepcji rozwoju kulturowego i ekonomicznego, okrzyknigtych uniwersalnymi. Cho¢ na
gruncie krytyki epistemologii rozwoju zmiang spoteczna dostrzega si¢ jako naturalny
element zycia spotecznego, jednak traci ona ceche, jaka jest planowos¢, prowadzaca
do projektowania zycia i rozpatrywania rozwoju jako kwestii zarzadzania i odpowied-
nich technologii dziatan. Nawiazujac do M. Foucaulta, jeden z czotlowych przedstawi-
cieli antydewelopmentalizmu, A. Escobar (1991), podkresla, ze planowanie rozwoju
okazuje si¢ problemem nie tylko w obszarach, gdzie nie udaje si¢ osiagnac jego celu,
ale rowniez tam, gdzie si¢ go osiaga.

Kwestionujac planowanie rozwoju w odniesieniu do psychologii, E. Burman pod-
daje krytyce takze psychologie skoncentrowana na dziecku. Rozprawia si¢ z koncep-
cja stadialnosci rozwoju J. Piageta, ktora arbitralnie narzucita normalizacj¢ rozwojowa
oparta na standaryzacji rozwoju i zwigzanej z tym jego diagnozie. W ten sposob, jak
utrzymuje E. Burman, psychologia rozwojowa okresla i konstruuje okreslone praktyki
kulturowe, edukacje, polityke i prawo.

Na czele nurtu walki z mainstreamem psychologii postawi¢ mozna J. Morssa
(1996), szukajacego alternatyw dla psychologii rozwojowej, opisujacej rozwdj w spo-
sob homogenizujacy i normatywny. Stawia on tezg, ze co$ takiego, jak ,,;rozwdj”, nie
istnieje. Czerpiac z marksizmu, feminizmu i poststrukturalizmu, nazywa psychologi¢
rozwojowa ortodoksyjna i zarzuca jej — jak to wyraza — ze jest zbyt rozwojowa. Impli-
kacja jej twierdzen staje si¢ rozpatrywanie cztowieka jako bedacego w normie, ponizej
normy, ponad norma, ale zawsze zmuszanego, by podazac ta sama $ciezka rozwojowa.
J. Morss wyroznia cztery podej$cia w psychologii rozwojowej: (1) tradycyjne, zwia-
zane z eksperymentem, $cistym pomiarem i wykrywaniem predykatoréw; (2) zorien-
towane na kontekst spoteczny rozwoju (social context); (3) zorientowane na rozwaj
jako konstrukt spoteczny (social construct) oraz (4) podejscie krytyczne, radykalnie
kwestionujace zasadnicze zatozenia psychologii tradycyjnej i uzupehniajace braki
emancypacyjne dwoch pozostatych alternatywnych nurtow.

Krytyka J. Morssa jest silnie powigzana z inspiracjami ptynacymi z prac M. Fou-
caulta (1993) i jego koncepcja wladzy jako pewnej gry sit spolecznych narzucajacych
obowiazujace znaczenia, hegemonii, ktora nie jest reprezentowana przez centralny
osrodek, ale okresla przebieg negocjacji spotecznych, wytwarzajac praktyki normali-
zacyjne. Dla tak rozumianej wladzy centralng sila nie jest nakaz i zakaz, represja ani
jawna przemoc, ale norma, stajaca si¢ narzg¢dziem opresji ukrytej, ujarzmiajacej
1 wdrazajacej do samoujarzmiania.

Wiladza normalizujaca moze przybiera¢ posta¢ wladzy nazywanej przez M. Fou-
caulta pastoralna. Jako przyktad wskazuje on spowiedz w organizacji Ko$ciota, ktéra
stuzy konstruowaniu okreslonego wngtrza jednostek: ich pragnien, uczu¢, mysli, war-
tosci, celow, cnoét itd. Spowiedz wyznacza wzorzec czlowieka, ktory zashuguje na
zbawienie, a odpuszczenie grzechéw warunkuje praca nad soba. Wyznanie grzechow
— wedlug M. Foucaulta — wykracza w ten sposob poza uzyskanie wiedzy o cztowieku,
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ale przede wszystkim nadaje mu okreslone znaczenia. Jest forma konstruowania
prawdy o jednostce. W ten sposob — by mie¢ udziat w sakramencie pokuty i pojedna-
nia — sama konstruuje ona siebie, poddajac si¢ swoistemu normalizujacemu samody-
scyplinowaniu.

M. Foucault wtadzg narzucania jednostce logiki interpretacji siebie nazywa wia-
dzg totalna. Ale nie wiaze jej tylko z instytucja Kosciota. Twierdzi, ze wspotczesnie
jego stabnaca moc kontrolna zostala zastapiona przez wladz¢ ekspertow. Normali-
zujaca ,,prawda” jest wytwarzana juz nie przez spowiedz, ale przez tzw. obiektywna
nauke. Dostarczajac wzorca standaryzujacego jednostke i zmiany w niej zachodza-
ce, eksperci ustaja tre$¢ normy, czy inaczej — bycia normalnym. Podobnie jak
w logice spowiedzi, i tu jednostki (juz nie w zabieganiu o zbawienie, ale o to, by
by¢ w normie, a jeszcze lepiej powyzej normy), dokonuja przeksztatcen swoich
zachowan, mysli, dazen, by zmiesci¢ si¢ we wskaznikach. Diagnozuja si¢ i tera-
peutyzuja (w przypadku dzieci — z intensywnym interwencyjnym udzialem doro-
stych), a owo samoujarzmianie si¢ (w koncu kazdy chce by¢ normalny) ma im za-
gwarantowac akceptacje i sukces.

W ten sposoéb M. Foucault pozbawia prawdg jej neutralnosci wobec dyskursu wia-
dzy, a w $wietle jego mysli rozwoj rozumiany jako pozadany przyrost (wiedzy, kom-
petencji, sprawnosci, uznanych spotecznie postaw, akceptowanych zachowan itd.), ale
takze rozlegle obszary samorozwoju i samowychowania, okazuja si¢ problematyczne.

W poszukiwaniu edukacji
poza rozwojem i jakoScia

W klimat kwestionowania mainstreamowego paradygmatu rozwoju i krytyczne
poszukiwanie alternatyw wpisuja si¢ wyraznie obecne na zachodzie Europy rozwiaza-
nia dla wczesnej edukacji. Na szczeg6lna uwage zashuguje ksiazka G. Dahlberg,
P. Mossa i A. Pence’a: Beyond Quality in Early Childhood Education and Care, wy-
dana wlasnie w wersji polskiej przez Dolnoslaska Szkol¢ Wyzsza we Wroctawiu
(2013). Autorzy prezentuja w niej wspotczesne rozwiazania edukacyjne (w tym model
Reggio Emilia i projekt sztokholmski), ktore odbiegaja swoja filozofia od normalizu-
jacych zabiegow zapewniania rozwoju. Skupiaja uwage na strategiach dokumentowa-
nia praktyk edukacyjnych, jakie sa oferowane dzieciom, i poddawaniu tej dokumenta-
cji zbiorowemu namystowi, dla ktérego znaczace jest poszukiwanie watpliwosci, a nie
pewnosci, a narracje snuje narrator widzialny, nieukrywany za gramatyczna forma
trzeciej osoby.

Jednoczesnie, jak podkreslaja, dokumentacji nie nalezy myli¢ z obserwacja dziec-
ka, gdyz
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celem ,,obserwacji dziecka” jest ocena rozwoju psychologicznego dzieci w od-
niesieniu do odgornie okreslonych kategorii, wypracowanych w oparciu o psy-
chologie rozwojowq, definiujqcych, co w danym wieku powinno robi¢ normalne
dziecko. Obserwacje tego rodzaju koncentrujq sie¢ nie na procesach uczenia sie
przez dzieci, ale na kwestii klasyfikowania i kategoryzowania dzieci w odniesieniu
do ogolnego schematu poziomow i stadiow rozwojowych. Widziana w ten sposob
,,obserwacja dziecka” staje sie technologiq normalizacji (...). ,, Dokumentacja pe-
dagogiczna” z kolei polega glownie na probie dostrzezenia i zrozumienia, co ma
miejsce w dziataniach pedagogicznych oraz do czego dziecko jest zdolne, bez od-
wolywania sie do zadnych odgornie okreslonych ram wyznaczanych przez oczeki-
wania i normy (tamze, 223-224).

Traca prawomocnos¢ takie koncepty, jak edukacja odpowiednia rozwojowo, go-
towo$¢ szkolna i uniwersalny model rozwoju. Refleksja rozumiejaca zastepuje pomiar
wyjasniajacy, a demokracja eliminuje statusy eksperckie.

Autorzy, uzywajac sformutowania ,,rezim dyskursywny”, kwestionuja pozorna, ich
zdaniem, jako$¢ dziecinstwa konstruowanego przez logike obowiazujacego paradyg-
matu. Kwestionuja tez wywodzacy sig¢ z Oswiecenia kanon racjonalnosci, traktowany
jako uniwersalny, oraz wiar¢ w poznawalno$¢ ludzkiej natury.

Racjonalno$¢ wsparta na zobiektywizowanej wiedzy, ktora miata czyni¢ ludzi doj-
rzatymi, wolnymi i szcze§liwymi, jako projekt stechnologizowanej nowoczesnosci
spotkata si¢ ze sceptycyzmem i z ostra krytyka. Nowoczesnej jednoznacznosci, unifi-
kacji, uniwersalnosci prawdy przeciwstawia si¢ wieloznaczno$¢, réznorodnos¢ i tek-
stualnos¢ prawd lokalnych, historycznych i wytwarzanych spotecznie. Idea rozwoju,
ktory mozna arbitralnie zdefiniowaé, zmierzy¢, pozna¢ i ulokowaé na osi norm, jest
wlasnie co najwyzej taka lokalna prawda.

Odnoszac sig do jezyka dyskursu opieki nad dzie¢mi i ich edukacja, G. Dahlberg,
P. Moss i A. Pence podkres$laja, ze mimo zréznicowania wypowiedzi na ten temat
(z obszaru polityki, edukacji, kultury, metodologii badan itd.), jezyk wypowiedzi po-
zostaje ten sam:

obfituje w wyrazenia z tego samego stownika: sprzyjanie rozwojowi, zapewnia-
nie gotowosci do uczenia sie i do szkoty, poprawa wynikow w nauce, wczesna in-
terwencja u dzieci uznanych za potrzebujqce, zagrozone (...), odpowiednia rozwo-
jowo praktyka i pozqdane rezultaty, modele i programy, plany i optacalnosc,
regulacja, standardy, a przede wszystkim jezyk jakosci (tamze, s. 44).

I dodaja dalej, ze odnoszacy si¢ do edukacji dominujacy jezyk

sam generuje pytania: Jak mierzymy jakosc¢? Jakie programy sq najbardziej opla-
calne? Jakich standardow potrzebujemy? Jak najlepiej osiagnac¢ pozadane rezultaty?
Co dziata? Wszystkie te pytania lqczy techniczny charakter i perspektywa zarzqdzania.
Sq one wyrazem poszukiwania technik, ktore zagwarantujq standaryzacje, przewidy-
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walnosc i kontrole (tamze, s. 44). Zanika w ten sposob wielos¢ perspektyw i znaczen,
roznorodno$¢ i niepewnoS¢ (tamze, s. 45), zanikaja pytania, ktore stwarzajq mozli-
wos¢ demokratycznego zaangazowania, dialogu i kolejnych pytan (tamze).

Instytucje edukacyjne, jak pisza G. Dahlberg, P. Moss i A. Pence, moga by¢ oce-
niane, co jest typowe dla dominujacego dyskursu, przez

oszacowanife] skutecznosci, z jakq rozne technologie prowadzq do osiqgniecia
okreslonych z gory wynikow, zmierzenife], czy instytucje skutecznie i sprawie sto-
sujq technologie, a takze dostarczanife] pewnego rodzaju narzedzia do okreslania,
czy instytucje osiqgajq wyznaczone im cele, sq warte swojej ceny oraz dostosowa-
ne do przypisywanych im zadan (tamze, s. 24).

Ale moga by¢ tez rozpatrywane jako publiczne fora usytuowane w spoteczenstwie
obywatelskim, w ktérych dzieci i dorosli wspolnie uczestnicza w dziataniach o spo-
tecznym, kulturalnym, politycznym i ekonomicznym znaczeniu (tamze). W takim
ujeciu

wiele roznych celow staje sie mozliwych. Mozliwosci sq w istocie nieograni-
czone. Niektore z nich mogq by¢ okreslone z gory, wiele jednak nie bedzie, gdyz
nie mozemy wyobrazi¢ sobie wszystkiego, co moze wyniknqc ze spotkan majqcych
miejsce w tych instytucjach, i chcemy by¢ otwarci na to, co zaskakujqce i niespo-
dziewane (tamze).

Podsumowanie

W swoim opracowaniu odwotatam si¢ do dwoch typoéw argumentow: przyktadow
anomalii rozwojowych wykrytych w badaniach obiektywistycznych oraz argumentéw
teorii krytycznych. Staratam si¢ w ten interparadygmatyczny, ,,ekumeniczny” sposob
podda¢ pod rozwage mozliwo$¢ zakwestionowania racjonalnosci normalizujace;j,
opartej na planowaniu, jako podstawy myslenia o edukacji i rozwoju uczniow i wy-
chowankow. Racjonalno$ci, ktorej fundamentem jest koncepcja biografii jako zobo-
wiazujacej jednostke do rozwoju, definiowanego — jak podkreslalam — w semantyce
ukierunkowanego przyrostu.

Jest w tym ukryte pytanie o mozliwo$¢ funkcjonowania edukacji nie tyle opartej na
reformowaniu szeroko rozumianego systemu tak zwanych obiektywnych diagnoz i oce-
niania, ile pozbawionej tego elementu lub redukujacej jego funkcje do podrzednych.

Kiedy myslimy o ocenianiu, diagnozie i ewaluacji, zdaje sig, Ze poruszamy si¢
w obszarze narzedzi poznania okre§lonego wycinka rzeczywistosci. I tego przypisania
nie kwestionuj¢. Aczkolwiek juz na tym poziomie widoczne staje si¢ paradygmatycz-
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na przynalezno$¢ zalozen diagnozowania jako sposobu zdobywania wiedzy o rzeczy-
wisto$ci. Mozemy je budowac albo w jezyku uniwersalnosci, albo mozemy tez przy-
jac, ze kryteria cechuje lokalnos¢, czasowos¢, podpadanie pod negocjacje, a nawet,
wpisujac si¢ w teori¢ krytyczna, ze wytworzone sa zawsze w odpowiedzi na dominu-
jacy dyskurs, hegemonig racjonalno$ci, ktora reprezentuje interesy okreslonych grup
spotecznych oraz wladzg nad nadawaniem znaczen.

I wydaje sig, ze tego rodzaju epistemologiczna zgoda na legitymizacje¢ znaczen ne-
gocjowanych, konstruowanych lokalnie i spotecznie, a wigc zawsze relatywnych, daje
si¢ wyraznie zauwazy¢ przynajmniej w niektorych obszarach diagnostycznych rozpo-
znan, takich jak ocenianie formatywne czy teoria ewaluacji, ktoéra wyrosta ze zmiany
statusOw o0sob uwiklanych w ewaluacj¢ (méwig tu o teorii, a nie o jej powszechnej
biurokratyzowanej deformacji czynionej w duchu upodobniania edukacji do produkcji
i zarzadzania nig).

Ow potencjat transformacyjny, dajacy szansg na pojawienie si¢ alternatywnych pa-
radygmatéw i ich ekumeniczne spotkania, wymaga nie tylko zgody na zintegrowana
metodyke rozpoznawania stanu rzeczywistosci, a wigc nie tylko paradygmatycznego
otwarcia na gruncie epistemologicznym, gdy pytamy: jak poznajemy. Ale takze goto-
wosci do zakwestionowania realnosci bytow, ktore nie tyle sa, ile sa wytworzone,
czyli uznania alternatywnych odpowiedzi na pytania ontologiczne, a wigc o to, czym
jest to, co poznajemy.

Ocenianie, diagnoza i ewaluacja nie naleza wylacznie do obszaréw epistemolo-
gicznych, ale tworza tez ontologi¢ edukacji. Ustalaja, czym edukacja jest, a czym nie
jest, jaka jest jej natura, co do edukacji nalezy, a co nie, czym sa wiedza i kompetencje
oraz jaka wiedza na temat edukacji i ludzi w nig zaangazowanych jest mozliwa. Co
wigcej — same wytwarzaja pewne byty: takie jak przyrost, rozwoj, zaktadajac milcza-
co, ze one sg, a diagnoza je jedynie rozpoznaje i ocenia.

Nie zajmuj¢ tu stanowiska skrajnego, nie neguje, ze istnieje co$ takiego jak kom-
petencje, wiedza, warunki ich konstruowania (cho¢ juz mam watpliwo$ci — czy wspie-
rania), ale zatozenie, ze nie pochodza one z ustalen spotecznych, lecz sa obiektywne
i mozliwe do monitorowania wedlug przyjetego wzoru stopniowego progresu, nie jest
oczywista.

Zmiana jednostki w warunkach edukacji jest z pewnoscia jakqs zmiana. Jednak
przypisanie jej normalizujacego wzorca, zaktadanie rodzaju zbawienia edukacyjnego,
swoista ,,gramatyka” formutowania celéw, ksztalttowanie w uczniu motywacji we-
wngetrznej do realizacji planu, ktory pochodzi z zewnatrz, wyznaczanie kierunkow
zmiany jego potencjatu, a takze cato$¢ logiki osiagnie¢ — nie moga pozostawac poza
dyskusja. Tylko wowczas mozemy zacza¢ zdawaé sobie sprawe z faktu, ze konse-
kwencje pomyslnego rozwoju i dobrej jakosci edukacji niekoniecznie sg takie po-
myslne i dobre.

Interparadygmatyczno$¢ dawatyby szansg na debate i dystans wobec racjonalnosci,
rzadzacej tworzeniem edukacji jako miejscem wymuszania rozwoju rozumianego
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w kategoriach znormalizowanego wzrostu. Edukacja to system wdrozen i konstru-
owania ludzi do niej uczgszczajacych. Nie nawolujg¢ za 1. Ilichem do deskolaryzacji,
ale widz¢ zasadno$¢ obnizenia pozytywnej ekscytacji wokot idei, ze edukacja znaczy
rozwoj (nawet jesli dodamy okreslenie — dobra edukacja). Edukacja to miejsce, ktore,
jak zadne inne, wytworzyto praktyki zobowiazania do tego, co w okreslonym para-
dygmacie nazwano rozwojem i wymuszania ciagtego pokonywania drogi dla przyjeg-
tych celow, drogi linearnej lub spiralnej, ale zawsze ,.ku $wiathu”.

Nie stawiam twardej tezy, ze rozwoju nie ma, ani ze biografia rozwojowa jest
czyms$ szkodliwym. Stwierdzam tylko, ze taka perspektywa jako glos w ekumenicz-
nym dialogu moze owocnie zachwia¢ nawykowym rozstrzygnigciom diagnostycznym
1 oceniajacym. Rewizja kategorii rozwoju, ktora okazuje si¢ niejednoznaczna, proble-
matyczna, jest warunkiem pojawienia si¢ sensytywnej inkluzji znaczen mniejszoscio-
wych, oddolnych, negocjowanych demokratycznie. Wymaga to odejscia od koncen-
tracji na skutecznosci, bo jakkolwiek bySmy ja interpretowali, ma ona zawsze — jak
wida¢ — swoja druga ciemna strong.
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Thinking beyond Diagnosis and Evaluation.
A Critical Reflection on the Possibility of Changing
the Logic Determining Education

In this paper I consider the possibility of challenging the rationality which is generally acknowledged
as the foundation of our thinking about school education and students’ development. The core of this
rationality is the concept of the biography as the driving force which eventually results in the individual’s
standardized development, or directed growth, as is generally defined within the semantics. By assuming
as a starting point T. Kuhn’s theory of paradigms and likewise taking for granted the possibility of their
co-existence in the field of social sciences I indicate the necessity to open up to a new paradigm in the
theory and practice of educational diagnostic measurement and evaluation. Main source for the argu-
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ments critically discussing the traditional concept of “development” and proving its ambiguity are re-
search work done and analyses provided from the positivistic as well as the radical methodology camp.
I expound a number of studies and analysis clearly showing that this paradigm is equivocal in itself and
its unquestioned acceptance problematic. I emphasize the position of critical philosophy, (inspired by
Foucault’s concept of expert power/knowledge), deconstructing traditional developmental psychology
(B. Bradley, J. Morss, E. Burman). Exemplary for an education rejecting the idea of the normalized/
standardized development and its diagnosing I would like to point out both the Reggio Emilia and the
Stockholm Projects as described by G. Dahlberg, P. Moss and A. Pence.





