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ARTYKUŁY
I. Dokonania diagnostyki edukacyjnej

RUCH PEDAGOGICZNY 2/2014

Bolesław Niemierko
Szkoła Wyższa Psychologii Społecznej
Wydział Zamiejscowy wbSopocie

DWIE DEKADY DOJRZEWANIA 
DIAGNOSTYKI EDUKACYJNEJ WbPOLSCE

Jedną zbcech nauki, odróżniająca ją odbinnych form przekazywania doświadczeń, jest 
kumulatywność, rozumiana jako systematyczne zbieranie dorobku poznawczego. 
Bybdorobku nie stracić, abzarazem nie utonąć wbjego nadmiarze, dokonywane sąbprze-
glądy: wbosobnych dziełach, nabwstępie każdej liczącej się publikacji badawczej, wbwy-
specjalizowanych czasopismach (np.b„Review Educational Research”) ibwbmonogra-
fi cznych numerach czasopism obszerszym profi lu. Wbtym ostatnim przypadku przegląd 
dziedziny służy dodatkowo jej rozpowszechnianiu wśród czytelników. Tebdwa aspekty 
monografi i naukowej, porządkujący ibwyjaśniający, pojawią się wbmoim opracowaniu.

Swoją syntezę rozwoju diagnostyki edukacyjnej wbPolsce oprę nabdziewięt-
nastu tomach sprawozdań zbogólnopolskich konferencji odbytych się wblatach 1993b– 
2013 wbpiętnastu miastach: Krakowie (3), Gdańsku (3), Wrocławiu (2), Łodzi, Lubli-
nie, Szczecinie, Katowicach, Kielcach, Toruniu, Opolu, Łomży, Wałbrzychu, Elblągu, 
Legnicy ibGnieźnie. Tomy liczą łącznie 9324 strony druku ibzawierają 902 autorskie tek-
sty. Duża liczba tekstów stanowi wartość, ale ibryzyko dlabsyntezy, gdyż zwiększa liczbę 
zasad ibporządków, według których mogłaby być dokonywana. Moim założeniem jest 
potrzeba refl eksji nabtemat diagnoz uprawianych wbedukacji, abcobzabtym idzieb– rozwo-
ju dyscypliny, którąb– nabwzór diagnostyki medycznej, psychologicznej ibtechnicznejb– 
można nazwać diagnostyką edukacyjną. Wbchronologicznym porządku prześledzę:
1) formułowanie paradygmatu dyscypliny ibmodeli diagnoz edukacyjnych,
2) ogarnianie obszarów edukacji jako dziedziny diagnostyki,
3) kształtowanie się stylu publikacji naukowych zbtej dziedziny.

Start diagnostyki edukacyjnej, 1993–1994

Odróżniam diagnostykę, jako teorię diagnozy, odbdiagnozy jako czynności roz-
poznawania rzeczywistości, ab także nominalny start dziedziny, czyli pojawienie 
się jej nazwy, odb wcześniejszych poglądów pedagogów. Praktyka diagnostyczna 
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 towarzyszyła edukacji odbzarania dziejów ibwydała takich mistrzów, jak Janusz Kor-
czak. Czym innym jest jednak tworzenie dyscypliny naukowej.

Pierwsze seminarium ob nazwie „Diagnostyka edukacyjna”, przeprowadzone 
przez Zakład Metodologii Badań Pedagogicznych wbInstytucie Pedagogiki Uniwer-
sytetu Gdańskiego oraz Centrum Edukacji Nauczycieli wbGdańsku, mimo skromnej 
liczby uczestników (około 50), przyniosło kilka dobdziś aktualnych tez teoretycznych 
ibsporą liczbę doniesień zbbadań empirycznych. Zaproponowano (Niemierko, 1994), 
bybnowa dziedzina:
1) koncentrowała się nabrozpoznawaniu przebiegu uczenia się,
2) równolegle obejmowała aspekt poznawczy ibmotywacyjny kształcenia,
3) była uprawiana równolegle nabczterech szczeblach: (a) krajowym ibmiędzynarodo-

wym, (b) regionalnym iblokalnym, (c) szkolnym ibnauczycielskim, (d) uczniowskim.
Uczenie się zostało potraktowane szeroko, jako dowolnie uregulowane naby-

wanie gotowości dobwykonywania nowych czynności. Można dyskutować, czy ko-
lejność aspektów ibszczebli uczenia się była właściwa. Obecnie wydaje się, żebjej od-
wrócenie, tob jest wysunięcie nabplan pierwszy motywacji poszczególnych uczniów, 
odświeża nie tylko diagnostykę, lecz całą pedagogikę. Nadal jednak wiązanie diagnoz 
poznawczych zbmotywacyjnymi oraz przenikanie modeli ibmetod zbwielkich badań 
dobmałych pozostaje postulatem dyscypliny.

Wb jednym zbreferatów, obok zabawnych analogii zbPodróżami Guliwera, znalazło 
się celne objaśnienie różnic między diagnozą jakościową abdiagnozą ilościową, 
stanowiących stały przedmiot sporów wbedukacji. Oto ono (Krope, 1994, s.b200):

„Pięć zasad posługiwania się słowami ibliczbami

I. Słowa uwalniają nas odbsytuacji, obktórej mówmy. Zastępują pokazywanie rzeczy.
II. Liczby zastępują wielokrotność jednakowych okoliczności.
III. To, cobokreślamy jako „jednakowe” ib„niejednakowe”, jest pochodną celu, dobktó-

rego potrzebujemy liczenia.
IV. Ktokolwiek posługuje się liczbami bez wcześniejszego posługiwania się słowami, 

nie może wyjaśnić, obczym mówi. Najpierw słowa, potem liczby.
V. Terminy naukowe różnią się odbsłów języka potocznego tym, żebsąbużywane za-

wsze wbtym samym znaczeniu”.
Byłoby znakomicie, gdyby tebzasady uwolniły nas odbpokusy nadużywania słów 

ibliczb wbraportach diagnostycznych! Takich nadużyć staraliśmy się ustrzec wbspra-
wozdaniach zamieszczonych wbpionierskim wydawnictwie konferencyjnym. Bada-
nia zostały dokonane wbszkołach podstawowych, średnich ibwyższych wbprzedmio-
tach: język polski, matematyka, fi zyka, statystyka, informatyka ibplastyka. Tebostat-
nie (Hamryszak, 1994) miały bodaj największą doniosłość metodologiczną, gdyż 
ujawniały strategie oszacowań holistycznych stosowane przez diagnostów.

Ocenianie prac twórczych przez profesjonalistów 
ibprzez nieprofesjonalistów

Czworo magistrów sztuki, absolwentów Wyższej Szkoły Sztuk Plastycznych, ibczwo-
ro absolwentów kierunku technika zbplastyką wbstudium nauczycielskim oraz jedna 
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osoba pobstudiach polonistyki zbhistorią sztuki, wszyscy zbdługim stażem nauczania 
przedmiotu, oceniało prace malarskie martwej natury wykonane przez 31 uczniów 
klasy Ibliceum ogólnokształcącego.

Pierwsza grupa nauczycieli wystawiła większość ocen bardzo dobrych (55%), 
ab średnia wyniosła 4,5, abdruga grupa wystawiła najwięcej (41%) ocen dostatecz-
nych, przy średniej 3,6. Nabpodstawie szczegółowych uzasadnień tych ocen, autor 
badań sformułował następujące wnioski (tamże, s.b211): „Nauczyciele profesjonali-
ści, rozumiejąc twórcze zmagania się wbakcie tworzenia dzieła plastycznego, oceniają 
przede wszystkim wrażliwość ucznia nabkolor ibświatło, ład kompozycyjny ibauten-
tyczność tworzenia. Nieprofesjonaliści zaś kładą większy nacisk nabrealistyczne od-
twarzanie rzeczywistości plastycznej, doszukują się treści, pomĳ ają deformacje twór-
cze młodocianych artystów”. Należy sądzić, żebzauważona prawidłowość występuje 
wbwielu przedmiotach kształcenia szkolnego: wyższe kwalifi kacje pedagoga pozwa-
lają mu dostrzec więcej twórczości ucznia, abniższe kwalifi kacje prowadzą dobsztyw-
nej formalizacji wymagań. Diagnoza musi być oparta nabsolidnej znajomości dziedzi-
ny, której dotyczy, abdiagnoza twórczościb– nabtwórczych (naukowych, artystycznych) 
kompetencjach diagnosty.

Nowa dyscyplina zyskała wkrótce przychylne opinie ekspertów. Heliodor Muszyń-
ski (1998, s.b24) uznał dokonywanie diagnoz zabniezwykle silnie związane zbwszel-
kim celowym, abwięc praktycznym działaniem. Rozróżnił diagnozy (a) zorientowane 
praktycznie (optymalizacyjne) ib (b) zorientowane teoretycznie, czyli wyjaśniające, 
dlaczego zachodzi jakieś zjawisko. Wbpodsumowaniu poskarżył się nabniedocenianie 
diagnoz edukacyjnych.

Diagnoza abzmiana edukacyjna

„Diagnozowanie wbedukacji nie jest zbpewnością mniej potrzebne niż wbinnych dzie-
dzinach życia, ab tym bardziej wb tych dziedzinach, wbktórych mamy dob czynienia 
zbdziałalnością człowiekab– pisał H.bMuszyński (1998, s.b41). Abjednak nie mabzbpew-
nością innejb– pozabedukacjąb– dziedziny życia, wbktórej diagnozowanie byłoby tak 
mocno kwestionowane, niedoceniane ibzaniedbywane. (…) Dlaczego tak się dzieje? 
(Zebwzględu na) odległą ibtrudną drogę, jaka prowadzi odbdiagnozy rzeczywistości 
edukacyjnej dobcelowej, skutecznej zmiany tej rzeczywistości. Można więc powie-
dzieć, żebtobnasza bezradność nabtym polu sprawia, żeblepiej czujemy się wbrzeczywi-
stości wygodnie zmitologizowanej niż surowo obnażonej”.

Także Tadeusz Lewowicki (1998, s.b47) wyznaczył diagnostyce edukacyjnej donio-
słe zadania. Stwierdził, żeb„diagnostyka tabobejmować powinna wbcoraz większym 
stopniu wielodyscyplinarne obszary badańb– integrować badania pedagogiczne, psy-
chologiczne, socjologiczne ibinne, abwbdobie przemian oświatowych poszerzenie ob-
szaru zainteresowań ibzastosowań diagnostyki jest szansą zarówno rozwoju tej sub-
dyscypliny, jak ibulepszenia oświaty”.

Wśród szkolno-przedmiotowych doniesień badawczych pojawiło się świetne stu-
dium Krzysztofa Konarzewskiego (1998), kwestionujące konstrukcję testu spraw-
dzającego wielostopniowego (TSW), tob jest testu opartego nabwarstwowaniu 
treści kształcenia według skali stopni szkolnych. Założenia ibwynik jego badań wska-
zywały nabograniczenia pomiaru.
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Ograniczona przydatność pomiaru sprawdzającego wbdiagnostyce

Badanie przeprowadzone przez K.bKonarzewskiego (1998) objęło pob20 nauczycie-
lek języka polskiego ibmatematyki wbwarszawskich szkołach podstawowych. Pole-
gało nabpróbach normowania gotowych testów sprawdzających. Wykazało nasilone 
myślenie życzeniowe polonistek (72% niedostatecznych, ubmatematyczek tylko 2%) 
ib ich podatność nab ideologie oświatowe (biurokratyczną, romantyczną, liberalną), 
abogólnieb–bkapryśne ibpełne wyjątków wyniki. Nabtej podstawie autor badań wnio-
skuje, byb diagnozować indywidualne systemy dydaktyczne nauczycieli ib odsłonić 
mechanizmy, które rządzą ich praktyką, abnie próbować projektowania zmian prak-
tyki, której narzędziem miałby być pomiar sprawdzający. „Rolą eksperta jest pomóc 
praktykom wb ściślejszym sformułowaniu ich intuicji, ab rolą uczonego jest pomóc 
praktykom wbściślejszym zrozumieniu tych intuicji” (tamże, s.b73). Ostrzeżenie sfor-
mułowane przez Konarzewskiego wskazuje nabróżnicę między diagnozą edukacyjną, 
dostarczającą informacji obwybranychbprocesach uczenia się, abewaluacją wbedu-
kacji, będącą wartościowaniem wyników diagnozy uzasadniającym decyzje obzmia-
nie oświatowej.

Pomiar sprawdzający, zwłaszcza wbwersji wielostopniowej, może pomóc nauczy-
cielom wbściślejszym sformułowaniu ibzrozumieniu ich własnych intuicji, ale gdyby 
miał oznaczać nakazowe normowanie ocen, przyniósłby więcej szkody niż pożytku. 
Pobekspansji psychologii poznawczej ibpedagogicznego konstruktywizmu, jaki na-
stąpił wbkolejnych latach, stało się jasne, żebzarówno nauczyciel, jak ibuczeń, mają 
prawo nadawać oryginalne znaczenie faktom ibbudować własne konstrukcje poję-
ciowe zbdostępnej informacji. Wstępne warstwowanie przedmiotowej treści kształ-
cenia może pomóc wbrozpoznawaniu tych konstrukcji. Najlepiej zaś, gdy nauczyciel 
sam jest konstruktorem ibanalitykiem testu, bobwtedy sprawdza nie tylko osiągnięcia 
uczniów, ale ibwłasne koncepcje struktury treści kształcenia.

Przed powstaniem Polskiego Towarzystwa Diagnostyki Edukacyjnej, 
1999–2003

Gdy pobkilkuletniej przerwie między rokiem 1994 ab1999 konferencje diagnostyki 
edukacyjnej zostały przywrócone, wboświacie polskiej trwał okres „burzy ibnaporu”, 
poprzedzający reformę systemu, wbtym wprowadzenie egzaminów zewnętrznych.

Próbą konsolidacji nowej dyscypliny naukowej było sformułowanie jej czterech 
celów (Niemierko, 1998):
1) dostarczanie uczniom ibnauczycielom informacji wyjaśniającej przebieg ibwyniki 

uczenia się,
2) podnoszenie trafności oceniania szkolnego,
3) poznawanie zależności między kontekstem, wejściami ibdziałaniami abwynikami 

kształcenia wbróżnych systemach dydaktycznych,
4) poznawanie wpływu postaw uczestnikówb procesów pedagogicznych wobec 

tychbprocesów nabprzebiegbprocesów.
Hasłami dyscypliny miały być więc: (1) rozwój ucznia, (2) trafność oceniania, 

(3)b podejście systemowe ib (4) znaczenie motywacji. Tob zapowiadało paradygmat 
diagnostyki rozwojowej, skoncentrowanej nabrozpoznawaniu postępów wbucze-
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niu się, odmienny odbdiagnostyki interwencyjnej, polegającej nabrozpoznawaniu 
zaburzeń wbuczeniu się. Obniebezpieczeństwie dominacji tej drugiej przekonywał nas 
Krzysztof Konarzewski wbswym niezwykle sugestywnym referacie (1999). Jego tezy 
były następujące:

Przestroga przed edukacyjną diagnostyką zaburzeń

Gdy diagnozę edukacyjną potraktujemy jako „rozpoznawanie choroby nabpodstawie 
jej objawów” (słownikowe objaśnienie terminu), stanie się ona narzędziem przemo-
cy symbolicznej wobec uczniów. Będzie „przypisywaniem ich niepożądanych zacho-
wań trwałym cechom ich psychiki nabpodstawie gołosłownych orzeczeń, bobprzypad-
ki badania trafności ibrzetelności oświatowych narzędzi pomiarowych sąbmi wbPolsce 
nieznane” (tamże, s.b34). Diagnozowanie edukacyjne nie jest przyjazne uczniom, 
bobniszczy postawę bezstronnej nadziei nabto, żebucznia stać nabwszystko wbprocesie 
rozwoju. Domniemania nauczycieli cobdobprzyczyn niepowodzeń wbuczeniu się „wy-
rastają bowiem zbkonfl iktów interpersonalnych, sąbzawsze niepewne iburuchamiają 
mechanizm samospełniającego się proroctwa. Diagnostyka edukacyjna jako subdy-
scyplina pedagogiczna byłaby więc szkodliwa, potrzebna tylko pomysłodawcom” 
(tamże, s.b57).

Równie krytyczne były oceny ewaluacji wbedukacji sformułowane przez Walde-
mara Kozłowskiego (1999). Jego zdaniem, „kłopoty zbewaluacją” sąbpotrójne: kon-
tekstowe (upolitycznienie oświaty, zadufanie decydentów), metodologiczne (nad-
miernie uproszczonebprocedury) oraz personalne (konfl ikty wartości, uzależnienie 
służbowe ewaluatorów). Nabpytanie: „Lepszabzła ewaluacja czy żadna?”b– autor re-
feratu odpowiada jednak wiarą, żebmoże być „niezła”, pod warunkiem właściwej 
promocji jej zasad, gruntownego wykształcenia ewaluatorów ibnadania im statusu 
niezależnych kontrahentów ośrodków władzy.

Krytycyzm nie oszczędził metod diagnozy edukacyjnej. Nadużywanie ankiet 
było plagą „mierzenia jakości pracy szkoły” (Bednarek, 2001). Zbyt wiele także spo-
dziewano się pobpisemnych zadaniach wyboru wielokrotnego (WW), wbktórych 
budowanie odpowiedzi przez ucznia jest zastępowane wyborem gotowej odpowie-
dzi. Wprawdzie krótki czas pracy nad takim zadaniem (średnio około 1,5 minuty) 
nakazuje porównywać wartość zadania otwartego krótkiej odpowiedzi zbcobnajmniej 
trzema zadaniami WW, abzadania rozszerzonej odpowiedzi zbdziesięcioma takimi za-
daniami, ale wykazuje ono wady nie dobusunięcia (Niemierko, 2000, s 9).

Wady zadań wyboru wielokrotnego

1. Zniewolenie myślenia uczniów, brak pola dlabich własnych modeli teoretycznych.
2. Fałszywy obraz świata jako spójnego systemu pojęciowego.
3. Dominacja jednolitej formy zadań nad różnorodną treścią kształcenia.
4. Podatność nabzgadywanie ibposługiwanie się przez ucznia niepełną wiedzą.
5. Trudność ibpracochłonność konstruowania oraz dokonywania niezbędnych analiz.
6. Zadanie WW zbpewnością nie nadaje się dobtestów nauczycielskich, ale jego po-

tępienie może pójść dalej, jak wb referacie Krzysztofa Konarzewskiego (2000). 
Erudycyjny wywód poparty odpowiednimi przykładami doprowadził go dobwnio-
sku, żeb test wyboru należy dob kultury taśmy produkcyjnej, wb której robotnik 
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mab  opanowaćbprocedury, abkoordynatorów produkcji kształci się pozabszkolnic-
twem państwowym. Tak więc kraje anglosaskie, wbktórych zadania zamknięte 
dominują wbbadaniach osiągnięć uczniów, straciły wbnaszych oczach, abdobmeto-
dologii diagnostyki edukacyjnej wkroczył kontekst ekonomiczno-polityczny.
Pojawiły się problemy etyki diagnozowania, rozumianej jako ogół norm mo-

ralnych regulujących tenbproces. Zainaugurował ją referat Marii Groenwald (2000), 
wb którym autorka rozważyła odpowiedzialność diagnosty wobec siebie samego 
ibprzed światem zewnętrznym, wbtym przede wszystkimb– przed uczniami. „Niestety, 
nauczycielskie dylematy nie sąbzadaniami wyboru wielokrotnego, wbktórych tylko 
jedna odpowiedź jest prawdziwa. Najczęściej sąb zadaniami otwartymi,b złożonymi 
ibbardzo trudnymi” (tamże, s 75).

Począwszy odbroku 2001 konferencje diagnostyczne zdominowała problematyka 
egzaminów zewnętrznych, prowadzonych wbcałym kraju przez Centralną Komi-
sję Egzaminacyjną ibkomisje okręgowe. Takim egzaminom można postawić cztery 
wymagania (Niemierko, 2001):
1. Egzamin jest maksymalnie sprawny ibekonomiczny.
2. Zadania egzaminacyjne sąbnaturalnym sprawdzianem umiejętności.
3. Wynik egzaminu obrazuje zarówno odtwórcze, jak ibtwórcze osiągnięcia uczniów.
4. Egzamin bezwarunkowo wspiera indywidualny rozwój każdego ucznia.

Obtych postulatach można powiedzieć, żebkażdy kolejny nabliście jest trudniej-
szy odbpoprzedniego. Dwa początkowe, obcharakterze technologicznym, (1) eko-
nomiczny ib(2) „ekologiczny”, zbroku nabrok były bliższe spełnienia, abliczba nie-
dociągnięć ib braków malała, ale dwa końcowe, ob charakterze humanistycznym, 
(3) kreacyjny ib(4) prorozwojowy, dobdziś pozostały polem żmudnych poszukiwań. 
Swych obaw cobdobnich nie krył H.bMuszyński (2001), którego stanowisko jest 
przytoczone poniżej.

Niedostatek humanizmu wbegzaminowaniu zewnętrznym

„Truizmem byłoby powiedzieć, żebdiagnoza edukacyjna swoimi następstwami sięga 
zawszeb– wbsposób bardziej lub mniej zasadniczyb– losów osób poddanychbproce-
som edukacji. (…) Nadanie nauczycielskiej indywidualnej diagnozie edukacyjnej 
charakteru zewnętrznego niesie zb sobą cały szereg niebezpieczeństw: 1) koncen-
trację wyłącznie nabformalnejbprocedurze, 2) ograniczenie diagnozy nauczycielskiej 
dobtreści diagnozy zewnętrznej, 3) standaryzację kryteriów oceny rozwoju ucznia, 
4) sumowanie wyników według algorytmu ib sprowadzanie ich dob średniej aryt-
metycznej. (Niewątpliwie) wszystkie teb tendencje stwarzają istotne zagrożenie 
dlabtego, cobzdaje się jednak być głównym hasłem współczesnej szkoły: jej humani-
zacja” (tamże, s.b34).

Podobnie zabrzmiał wynik etycznej analizy zmiany, jaką dobedukacji wniosły eg-
zaminy zewnętrzne (Groenwald, 2001). Zdaniem M.bGroenwald, „odkąd elementy 
diagnostyki zostały wprowadzone dobsystemu egzaminowania niezależnego odbszko-
ły, zmiany wbedukacji nabrały tempa, abegzaminy zewnętrzne zyskały nabznaczeniu. 
Wobec doniosłego charakteru tych egzaminów powszednie problemy pracy pedago-
gicznej zeszły nabmargines działalności edukacyjnej” (tamże, s.b343). (Natomiast), 
nasilają się prace nad poszukiwaniem ibkonstruowaniem nowych form zadań oraz 
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wdrażaniem ich dobpraktyki szkolnej ibegzaminacyjnej. Cobwięcej, szermując poję-
ciem «obiektywizmu egzaminu» usiłuje się dobminimum ograniczyć kontakt nauczy-
ciela czy egzaminatora zbuczniem, abnawet całkowicie go wyeliminować, stosując 
egzamin nabodległość” (tamże, s.b346).

Już wtedy pojawił się zwiastun psychometrycznego postępu egzaminów ze-
wnętrznych: pierwsza próba wdrożenia teorii wyniku zadania, czyli probabili-
stycznej teorii związku wyników zadania testowego zebzmienną ukrytąb– właści-
wością mierzoną przez wszystkie zadania danego testu. Henryk Szaleniec (2001) 
przedstawił założenia tej teorii, komputerowy program analiz, przykład jego wyko-
rzystania dobanalizy wynikówbzłożonych zadań egzaminacyjnych oraz pożytki zbana-
lizy wbpostaci nowej informacji obwłaściwościach zadania.

Zmiana systemowa wboświacie, jaką było wprowadzenie egzaminów zewnętrz-
nych, spowodowała efekt zwrotny wbkształceniu ibwewnątrzszkolnym ocenianiu 
osiągnięć uczniów. Pojawiły się analizy tego efektu oparte nab Samuela Messicka 
teorii trafności konsekwencyjnej pomiaru dydaktycznego, nadającej specjalne 
znaczenie skutkom społecznym pomiaru, nie wbpełni przewidywalnym przed jego 
dokonaniem. Tabnowa teoria, sformułowana (wbStanach Zjednoczonych) dopiero 
wb1989broku, szybko została włączona dobrepertuaru diagnostyki edukacyjnej (Nie-
mierko, 2003, s.b19–21).

Główną konsekwencją egzaminu zewnętrznego dlabucznia sąbokreślone szanse 
jego przyjęcia dobwybranej szkoły wyższego szczebla. Prześledził je Piotr Skorupiński 
(2002) nabprzykładzie „renomowanego warszawskiego liceum”, wbktórym ponad 
500 uczniów kandydowało dobdwóch oddziałów obprofi lu humanistycznym.

Niska trafnośćbprocedur selekcji uczniów

Dobliceum przyjęto 64 uczniów nabpodstawie sumy punktów uzyskanych (1) zaboce-
ny nabświadectwie gimnazjalnym ib(2) wbegzaminie zewnętrznym, obu kryteriom da-
jąc równą wagę. Gdyby zastosowano wyłącznie pierwsze kryterium, dobtego liceum 
dostałoby się tylko 15 uczniów zbliczby 64 uszeregowanych według najlepszych śred-
nich stopni nabświadectwie, wbtym zbpierwszej dziesiątki tylko uczniowie obnumerach 
1 ib9, abpozostali musieliby szukać innej szkoły. Gdyby zastosowano wyłącznie drugie 
kryterium, dobliceum dostałoby się tylko 31 uczniów zbliczby 64buszeregowanych we-
dług wyników egzaminu. „Jakich celów poznawczych, motywacyjnych ibpraktycz-
nych nie zdołali osiągnąć ci 33 uczniowie (…), którzy zostaliby przyjęci dob liceum 
jedynie nabpodstawie wyników zbegzaminu ibktórzy znaleźli się wb sytuacji poraż-
ki nabskutek wprowadzenia (dodatkowegob– B.N.) kryterium stopni zebświadectwa 
gimnazjalnego?”b– zastanawiał się autor badań (Skorupiński, 2002, s.b48). Podobnie 
można bybspytać ob49 uczniów obwysokiej średniej stopni nabświadectwie ibniezado-
walającym wyniku egzaminu zewnętrznego. Zabmiarami, punktami ibwskaźnikami 
kryją się nadzieje, dramaty ibżale uczniów, które diagnostyka edukacyjna powinna 
ujawnić ibzracjonalizować.

Krokiem kub rozwikłaniu tajemnic oceniania wewnątrzszkolnego były badania 
Grażyny Szyling (2002; 2003) nad drugim układem wymagań, obejmującym 
wymagania programowe ograniczone zebwzględu nabspecjalne potrzeby edukacyjne 
uczniów. Poniżej główne wyniki jej badań.
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Obniżanie wymagań programowych jako zjawisko pedagogiczne

1. Ocena osiągnięć uczniów zależy odbsystemu wartości nauczyciela, wbtym zwłasz-
cza odbsposobu przezwyciężania konfl iktu ról „sędziego” ib„adwokata”.

2. Około połowy trudnych sytuacji decyzyjnych oceniania szkolnego nauczyciele 
rozstrzygają przez obniżanie wymagań programowych.

3. Wyrozumiałość nauczycieli rośnie wraz zebznaczeniem wyniku dlabdalszych lo-
sów ucznia.

4. Zastosowanie drugiego układu wymagań programowych dotyczy nie tylko sła-
bych, lecz także ibwybitnych uczniów, wbtym starających się obprzyjęcie dobeksklu-
zywnych szkół ibuczelni.

5. Obniżanie wymagań jest zjawiskiem powszechnym ibnie zależy odbpoziomu pracy 
szkoły mierzonego średnimi wynikami egzaminu zewnętrznego absolwentów.
„Wielkość pola obniżonych wymagań podstawowych coraz wyraźniej będzie 

ujawniana przez wyniki egzaminów zewnętrznych. Problemu nie rozwiąże obar-
czanie odpowiedzialnością nauczycieli ibrozliczanie szkół zbefektów kształcenia mie-
rzonych testami standaryzowanymi” (Szyling, 2002, s.b86). „Nieuchronny wydaje 
się konfl ikt między oczekiwaniami odwołującymi się dobuzasadnień trafności oceny 
nabpodstawie dowodów abpostawami nauczycieli, którzy przy podejmowaniu decyzji 
doniosłych dlabuczniów biorą pod uwagę przede wszystkim trafność konsekwencyj-
ną” (Szyling, 2003, s.b130).

Wszyscy udziałowcybprocesów edukacyjnych wydają się doceniać potrzebę rów-
noległego stosowania dwu rodzajów wymagań programowych: obiektywnych ibob-
niżonych. Ankietowe badania Elżbiety Kowalik (2003) pokazały, żeb wprawdzie 
świadomość ich wartości dydaktycznej rośnie odbuczniów gimnazjum (28% potwier-
dzeń), przez maturzystów (48%) ibnauczycieli (73%) dobdyrektorów (93%), ale ani 
uczniowie, ani nauczyciele, ani dyrektorzy szkół nie kwestionują potrzeby istnienia 
obu systemów oceniania, dostrzegając ich komplementarność.

Nowym wątkiem analiz, jaki nabrał znaczenia przy ustalaniu trafności konse-
kwencyjnej egzaminów, stało się komunikowanie oceny osiągnięć, rozumiane 
jako porozumiewanie się egzaminatora zbuczniem nabtemat jego wyniku uczenia się. 
Klemens Stróżyński (2003), zabStephenem Coveyem, powiązał skuteczność komu-
nikowania oceny zbzaufaniem, jakie egzaminator uzyskał, ibwspółdziałaniem, jakie 
egzamin poprzedzało. Bybprzełamać postawę obronną wobec diagnozy, wyrażającą 
się utrudnianiem jej przebiegu ibpodważaniem wyniku, należy zapewnić uczniom 
wiarę webwłasne siły iboswoić ich zbprocedurami. Tobpozwoli, zdaniem autora refera-
tu, zapobiec „toksycznym”, zdroworozsądkowym interpretacjom liczb.

Wbramach Polskiego Towarzystwa Diagnostyki Edukacyjnej, 2004–2013

Utworzenie Polskiego Towarzystwa Diagnostyki Edukacyjnej (PTDE) zapewniło ini-
cjatywom konferencyjnym ciągłość ibkorzystnie wpłynęło nabrozwój dziedziny. Liczba 
członków Towarzystwa przekroczyła stu, liczba uczestników konferencjib– dwustu, 
abliczba wystąpień nabkonferencjachb– pięćdziesiąt referatów ibdoniesień badawczych.

Egzaminy zewnętrzne nadal stanowiły główną tematykę dorocznych konferencji 
krajowych. Ponieważ utrwaliła się zasada budowania testów, nazywanych „arkusza-
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mi egzaminacyjnymi”, wbdwu częściach: (a)bzłożonej zbzadań wyboru wielokrotnego 
ib(b)bzłożonej zbzadań otwartych, istotne stało się pytanie obfunkcje tych dwu części 
wbegzaminie. Analiza ich funkcji (Niemierko, 2004) przyniosła następującą odpo-
wiedź nabtobpytanie:

Trafność przedmiotowa arkusza egzaminacyjnego

Założeniem sprawdzianu osiągnięć pobszkole podstawowej był pomiar umiejętności 
uczniów wbnastępujących proporcjach: czytanie 25% (zadania zamknięte), pisanie 
30% (zadania otwarte), rozumowanie, posługiwanie się informacją ibstosowanie wie-
dzy 45% (zadania zamknięte ibotwarte). Nabśredni wynik krajowy wb2004broku (25,6 
pkt)bzłożyły się: czytanie 32%, pisanie 32%, rozumowanie ibpochodne 36%, abzadania 
zamknięte (wbliczbie 20), które miały dostarczyć 50% punktów, dostarczyły ich 55%. 
Zatem test sprawdzał wbprzewadze czytanie ibpisanie (64% uzyskiwanych punk-
tów), abzadania zamknięte okazały się łatwiejsze.

Nabrozrzut wyników krajowych, określony odchyleniem standardowym wyników 
testowania ibwskaźnikami rzetelności zadań,bzłożyły się: czytanie 18%, pisanie 31%, ro-
zumowanie ibpochodne 51%, abzadania otwarte (wbliczbie 6) wniosły 56% odchylenia 
standardowego. Zatem test różnicował osiągnięcia uczniów głównie przez zadania 
otwarte, trudniejsze ibbardziej odporne nabpodawanie odpowiedzi przy niepełnej wiedzy.

Rozwinięcie tej problematyki przedstawiła Maria Krystyna Szmigel (2004). Poka-
zała, żebwbgrupie stanina 1 (najsłabsi) uczniowie zdobywają punkty niemal wyłącz-
nie zabczytanie (rozumienie czytanego tekstu), wbgrupie stanina 5 (przeciętni)b– zdo-
bywają ich dwukrotnie więcej zabczytanie ibpisanie niż zabzadania zmatematyzowa-
ne, abdopiero wbgrupie staninów 8 ib9 (najlepsi) typ treści oraz forma zadań przestają 
odgrywać istotną rolę.

Zadania obnajwiększej mocy różnicującej Ewa Stożek nazwała zadaniami roz-
rywającymi, gdyż powodują spłaszczenie rozkładu wyników pomiaru, abnawet ich 
dwumodalność, czyli „rozerwanie” zbioru wyników nabdwie części (Stożek, 2006; 
Stożek, Dąbrowski, 2006; Dubiecka, 2006). Gdyby celem diagnozy były tylko różni-
cowanie ibselekcja uczniów, wystarczyłoby kilka takich zadań, bybsilnie posegregować 
uczniów, pozbawiając słabszych spośród nich możliwości pokazania, jakie prostsze 
umiejętności dobrze opanowali.

Strategie egzaminacyjne uczniów mogą obejmować oszustwo egzaminacyjne, 
będące ukrytym posługiwaniem się informacją uzyskaną zbinnych źródeł niż własna 
wiedza ibpraca, dokonywanym dlabzdobycia pożądanego wyniku egzaminu. Dlabdia-
gnostyki edukacyjnej sąbistotne jego następujące właściwości (Niemierko, 2006):

Zmaganie się zbnieuczciwością egzaminacyjną

1. Oszustwo egzaminacyjne ucznia mabwiele form: wykradanie zadań przed egza-
minem, podglądanie ibkorzystanie zbpodpowiedzi, przepisywanie gotowych tek-
stów ibinne.

2. Mabpodobne uwarunkowania społeczne jak niepowodzenia szkolne ibbrak moty-
wacji dobuczenia się, jest wspieranie przez nieformalne grupy oporu wobec szkoły.

3. Wb żadnym kraju nie udało się go całkowicie wyeliminować, nawet wtedy, gdy 
sąbstosowane, owiane legendą skuteczności, „kodeksy honorowe”.
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4. Bywa wspierane oszustwem egzaminacyjnym nauczyciela: tolerowaniem niesa-
modzielności ucznia, dostarczaniem niedozwolonych materiałów, tendencyjnym 
punktowaniem odpowiedzi.

5. Środki zaradcze obejmują zróżnicowany poziom trudności zadań, podnoszenie 
motywacji uczniów dobwysiłku, wersje równoległe arkuszy egzaminacyjnych, 
nadzór nad przebiegiem egzaminu.
Skalę oszustwa egzaminacyjnego ujawnił egzamin maturalny zbjęzyka angielskie-

go, wbktórym, nie informując ob tym uczniów, zastosowano trzy warianty układu 
odpowiedzi nab zadania wyboru wielokrotnego, cob okazało się przyczyną większej 
niż wbpoprzednich latach liczby niepowodzeń (21%). Henryk Szaleniec (2006) wy-
kazał, żebwiększość (62%) tych uczniów, którzy ponieśli porażkę, uzyskałaby lepszy 
wynik, gdyby dobsczytywania wyników wykorzystano szablon punktowania innego 
wariantu. Zatem „istnieje konieczność stosowania nie tylko wariantowości, ale peł-
nych wersji równoległych arkuszy egzaminacyjnychb– przede wszystkim tam, gdzie 
zawierają one zadania zamknięte, które stwarzają szczególną okazję doboszustwa eg-
zaminacyjnego” (tamże, s.b203).

Punktowanie zadań otwartych zostało także poddane analizom statystycznym. 
Tropiono efekt egzaminatora, rozumiany jako wpływ doboru punktującego wyni-
ki takich zadań nabwynik egzaminu. Ustalono, żebegzaminatorzy zbyt łagodni poja-
wiają się wśród kandydatów stosunkowo częściej niż zbyt surowi, ćwiczenia wbpunk-
towaniu przykładowych zadań zmniejszają rozrzut ocen, abstyl pracy egzaminatora 
zależy odbskładu zespołu oceniającego (Dubiecka ib in., 2006). Efekt egzaminatora 
nasila się wbegzaminach ustnych, gdy doświadczenie metodyczne ibćwiczenia przy-
gotowawcze nauczycieli punktujących wypowiedzi uczniów okazują się nieskutecz-
ne (Smolik, 2006).

Ab jak uczniowie traktują egzaminy zewnętrzne? M.K.bSzmigiel (2005) staran-
nie przeanalizowała wypowiedzi niemal czterechb tysięcy wylosowanych uczniów 
obsprawdzianie pobszkole podstawowej. Aboto wyniki analizy:

Szóstoklasiści oceniają egzamin zewnętrzny

1. Większość uczniów klasy VI, niezależnie odbwykształcenia rodziców ibocen we-
wnątrzszkolnych, spodziewała się wyniku punktowego zbliżonego dob średniej 
krajowej zbzeszłegobroku, ale uzyskane wyniki okazały się bardzo zróżnicowane 
ibwbwysokim stopniu zbieżne zbtymi dwiema zmiennymi kontekstowymi.

2. „Sprawdzian był wielkim wydarzeniem wbszkole ibwbmoim wbżyciu”b–  napisali 
uczniowie. Prawie wszyscy (98%) brali udział wb sprawdzianach próbnych, 
abznaczna większość (73%) rozwiązywała nadto zadania publikowane wbprasie 
ibwbInternecie.

3. Zadania były oryginalne, abmatematyczneb– trudne, przydałoby się więcej czasu 
nabich rozwiązywanie. Rady dlabprzyszłych egzaminowanych: „Korzystajcie zbza-
jęć szkolnych! Powtarzajcie materiał! Nie denerwujcie się nabegzaminie! Czytajcie 
kilka razy polecenia! Myślcie samodzielnie!”

4. Zdaniem uczniów (97%), „warto przykładać się dobnauki”. Wyższe studia sąbpra-
gnieniem prawie wszystkich ankietowanych uczniów ibwiększości (77%) rodziców.

5. Egzaminy kształtują wspólnotę dydaktyczną uczniów, opartą nab uspołecz-
nieniu motywacji dob uczenia się. Oto uderzająco szczera wypowiedź ankieto-
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wa (s.b181): „Pani Minister niech wie, żeb ja nie mam motywacji, żeby uzyskać 
dużo punktów. One dlabmnie nie sąbażbtak ważne. Gimnazja ibtak czekają nabnas 
zbotwartymi drzwiami. No, ale Pani Dyrektor prosiła, żeby nie było wstydu, żebje-
steśmy zdolni, abwynik będziemy mieli najgorszy. Abnabtobnie zasługujemy! Chyba 
mabrację”.
Zbtych badań wyłania się sympatyczny obraz ucznia walczącego zebstresem ibnie-

dostatkiem motywacji, nie kryjącego nadziei nabszczęśliwy wynik, dającego dojrzałe 
rady swoim następcom. Trzynastolatki potrafi ą też pięknie pisać obswoich kolegach 
ibkoleżankach zbklasy (Groenwald, 2007). Badania gimnazjalistów (Rappe, 2007) nie 
brzmią już tak pomyślnie:

Gimnazjaliści oceniają egzamin zewnętrzny

Pogląd typu: trudny, beznadziejny, bez sensu, nie podobał mi się; dobrze, żebsię skoń-
czyłb– wyraziło ażb40% ankietowanych. Autorka raportu tak wyraża swoje rozczaro-
wanie (s.b462): „Pobprzeczytaniu wszystkich (ponad 2b tysięcy) opinii obegzaminie 
nie znalazłam ani jednej, wbktórej zdający byłby ciekaw, jaka jest jego wiedza ibumie-
jętność rozwiązywania testów nab tle innych uczniów. Wśród przeczytanych ankiet 
nie było ani jednej, wbktórej zdający chciał sprawdzić, czy jego wiele lat spędzonych 
wbszkole pozwoli nabosiągnięcie sukcesu egzaminacyjnego. Jeśli uczeń mabpozytyw-
ny stosunek dobegzaminu, tobdlatego, żeb«egzamin był łatwy», «rozwiązałam/em za-
dania», abnie mabwypowiedzi obchęci sprawdzenia swojej wiedzy, chęci sprawdzenia 
umiejętności egzaminacyjnych, czy porównania swojej wiedzy zbwiedzą uczniów 
wbszkole, regionie czy kraju”.

Komunikowanie wyników egzaminu doniosłego, dokonywanego przez insty-
tucje zewnętrzne wobec szkoły, staje się upartą walką obświadomość rozwojowego 
znaczenia diagnozowania osiągnięć uczniów ibpowstrzymanie dziennikarskich za-
pędów dobtraktowania egzaminów jako publicznej rozgrywki, „wyścigów konnych” 
drużyn szkolnych (Szmigel, 2005). Tabwalka toczy się dobdzisiaj, abjej wynik jest wciąż 
niepewny.

Postęp cywilizacyjny szkolnictwa światowego przedstawił Maciej Sysło (2005). 
Objaśnił trzy scenariusze dlab przyszłości oświaty, opracowane wbOśrodku Badań 
Edukacyjnych ibInnowacji, afi liowanym przy OECD: (1) ekstrapolacja obecnego sys-
temu: umocnienie hierarchicznej struktury administracyjnej iborientacja nabzaspo-
kojenie potrzeb rynku pracy, (2) uspołecznienie edukacji: silniejsze powiązanie szkół 
zbpotrzebami społeczności lokalnej wbzakresie kształcenia nieformalnego ibustawicz-
nego, (3) internetowe sieci kształcenia wbmiejsce szkół: rolę nauczycieli przejmują 
konsultanci ibtutorzy, kształcenie różnicuje się merytorycznie ibkulturowo. Diagnosty-
ka edukacyjna jest niezbędna wbkażdym zbtych scenariuszy, ale jej model ewoluuje 
odb scentralizowanego (scenariusz 1) dobwieloparadygmatycznego, realizowanego 
przez wykorzystanie technologii informacyjno-komunikacyjnej (scenariusz 3).

Akcentowanie rozwoju ucznia, jako ciągu zmian długotrwałych ibwzględnie 
nieodwracalnych, uporządkowanych wbsekwencję rosnącą, abspowodowanych jego 
wewnętrznymi siłami, prowadzi dobpojęcia wartości dodanej jego osiągnięć (edu-
kacyjnej wartości dodanej, EWD) jako przyrostu osiągnięć wbwybranym zakresie 
programowym wbokreślonym czasie. Rysuje się perspektywa dydaktyki postępu, 
opartej nabplanowaniu, kontraktowaniu ibsprawdzaniu korzystnej zmiany osiągnięć 
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poszczególnych uczniów ibdiagnostyki postępu, prorozwojowej orientacji diagno-
styki edukacyjnej (Niemierko, 2005, s.b24–29; Janowski, 2007). Oto jej założenia:

Diagnostyka edukacyjnej wartości dodanej

1. Edukacyjna diagnostyka postępu podnosi znaczenie umiejętności poznawczych 
ucznia (czytanie, pisanie, obserwowanie zjawisk, interpretacja zależności, posługiwa-
nie się komputerem), abpomniejsza znaczenie jego encyklopedycznych wiadomości.

2. Zebwzględu nabzwiększoną niepewność pomiarową podwójnego szacowania sta-
nu osiągnięć diagnozowanie postępu musi obejmować okresy uczenia się nie 
krótsze niż kilkumiesięczne.

3. Przy szacowaniu wartości dodanej względnej, jako różnicy między pozycją 
ucznia wbzbiorze wyników końcowych abpozycją ucznia oczekiwaną wbtym zbio-
rze nabpodstawie jego wyniku początkowego, konieczne jest zastosowanie staty-
stycznej analizy regresji, uwzględniającej błąd standardowy pomiaru wyniku 
początkowego.

4. Bardziej rzetelne niż wskaźniki EWD pojedynczych uczniów sąbwskaźniki EWD 
szkół, jako średnie arytmetyczne EWD diagnozowanych uczniów.

5. Rozwój ucznia podlega prawidłowości efektu wachlarzowego, wzrostu rozrzu-
tu wyników uczenia się wbtoku kształcenia, abwięc poprawnie oszacowana EWD 
uczniów wykaże dodatnią korelację zbich poziomem osiągnięć nabwejściu.
Diagnostyka postępu ucznia ib szkoły wymaga skal pionowych, rejestrujących 

rozwój osiągnięć wbkolejnych etapach (Tomkowicz, 2008). Dwa główne typy takich 
skal to: (a) równoważniki klas, czyli lata ibkolejne miesiące nauki szkolnej, wbktó-
rych średni (krajowy) wynik punktowy mabdaną wartość ib(b) skale standardowe, 
oparte nabodchyleniu standardowym wyniku odb(krajowej) średniej.

Równoważniki klas zastosowali Radosław Sterczyński, Teresa Kutajczyk ibBarba-
ra Przychodzeń (2008) dobanalizy zależności EWD wbgimnazjach wiejskich odbwła-
ściwości uczniów, nauczycieli ibszkół. Wyniki tej analizy przyniosły wiele tzw.b„efek-
tów odwróconych”, przeczących teorii pedagogicznej (np.bwyższa motywacjab– niższe 
osiągnięcia), wywołanych zapewne deklaratywnymi wskaźnikami zmiennych nieza-
leżnych, obciążonymi kompensacją braku osiągnięć szkolnych ibswoistych dlabśrodo-
wiska wiejskiego. Dalsze badania wymienionej trójki autorów (Kutajczyk ibin., 2009) 
sugerują, żebEWD odgrywa większą rolę wbprzedmiotach ścisłych niż humanistycz-
nych, wewnątrzszkolna segregacja uczniów naboddziały zwiększa efekt wachlarzowy, 
nabwysokie EWD szkoły składa się głównie postęp słabszych uczniów (staniny 1b– 3), 
abduże znaczenie dlabnich mają aspiracje edukacyjne.

Również badania wykorzystujące skale standardowe EWD skłaniają dobostroż-
ności wbinterpretowaniu wyników. Roman Dolata (2008) uznał, żebjego badanie nie 
przyniosło jednoznacznego potwierdzenia wpływu wewnątrzszkolnej segregacji 
gimnazjalistów naboddziały A, B, C ibdalsze, zróżnicowane cobdobwyników spraw-
dzianu pob szkole podstawowej, nabpostępy gimnazjalistów. Znakomicie natomiast 
wykazał, stosując analizę wariancji, negatywny efekt zwrotny systemu egzaminów ze-
wnętrznych wbpostaci wzrostu różnic między placówkami wywołanych publikowa-
niem ich rankingów (Dolata, 2009).

Spróbowano też zastosować standardową EWD dobzbadania wpływu wielkości 
oddziałów szkolnych oraz fi nansowania gimnazjów przez jednostki samorządu te-
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rytorialnego nabpostępy uczniów (Jakubowski, 2008). Ibtutaj, mimo odpowiedniego 
zróżnicowania modeli statystycznych, nie udało się ustalić istotnych zależności, ale 
autor pozostał zwolennikiem metody, stwierdzając, żeb„EWD tobpotężne narzędzie 
ewaluacji polityki edukacyjnej państwa” (tamże, s.b224).

Elegancki model statystyczny EWD obdużej użyteczności praktycznej przedstawił 
Artur Pokropek (2009). Jego założenia sąbnastępujące:

Wskaźnikowanie edukacyjnej wartości dodanej szkół

1. Średnie wyniki egzaminu zewnętrznego polskich szkół wb wybranych latach 
sąbpoddane normalizacji, tobjest upodobnieniu dobrozkładu gaussowskiego.

2. Wyniki sąbprzedstawione wbskali standardowej obśredniej 100 punktów ibodchy-
leniu standardowym 15 punktów (skala IQ).

3. Wartość dodana (EWD) szkoły jest przedstawiona grafi cznie wbprzestrzeni dwu-
wymiarowej, skrzyżowana zbwynikami końcowymi, wraz zbbłędem obu oszaco-
wań (5%) tworząc dużą elipsę.

4. Położenie małej elipsy reprezentującej wybraną szkołę nabdużej elipsie popula-
cji jest interpretowane wbczterech kategoriach: (a) „szkoła sukcesu”, obwysokim 
EWD ibwysokiej średniej, (b) „szkoła wspierająca”, obwysokim EWD ibniskiej śred-
niej, (c)b„szkoła niewykorzystanych możliwości”, obniskim EWD ibwysokiej śred-
niej, (d)b„szkoła wymagająca pomocy”, obniskiej EWD ibniskiej średniej.

5. Warto też zauważyć, żebprobabilistyczny model skalowania Rascha (jednopara-
metryczne IRT) okazał się wbpełni przydatny dobanaliz jakości punktowania za-
dań otwartych, abwięc dobznacznie skromniejszego celu (Węziak, 2005; Smolik, 
2005). Model Rascha został także zastosowany dobwieloletniego zrównywania 
wyników egzaminu zewnętrznego, czyli przedstawiania ich wbskali wybranego 
(kotwiczącego)broku pobskorygowaniu zebwzględu nabwahania trudności zadań. 
Taką próbę, ukierunkowaną nab ewaluację systemu egzaminacyjnego, podjął 
Henryk Szaleniec (2010). Wkrótce dob celu zrównywania zastosowano moc-
niejszy, dwuparametryczny model logistyczny (Kondratek, 2011). Tebkalkulacje 
pozwoliły zniwelować różnice punktowe krajowych średnich egzaminu gim-
nazjalnego wb latach 2002–2010 wbczęści humanistycznej zb7 punktów wbskali 
IQ (obśredniej 100 ibodchyleniu standardowym 15) dob2 punktów, ale wbczęści 
matematyczno-przyrodniczej wzrosły zb5 dob6 punktów nabskutek silnego spad-
ku wb latach 2002–2005 (Szaleniec, 2012). Przyszłość tobniewątpliwie wyprze-
dzające zrównywanie arkuszy egzaminacyjnych, bobbez niego daleko naszemu 
rodzimemu systemowi egzaminacyjnemu dobmiędzynarodowych standardów 
(Pokropek, 2011).
Mocnym metodologicznie wejściem wb problematykę międzynarodowych ba-

dań osiągnięć szkolnych był artykuł Macieja Jakubowskiego (2009). Autor porów-
nał wbnim badania PISA (Organizacji Współpracy Ekonomicznej ibRozwoju, OECD) 
zbbadaniami TIMMS ibPIRLS (Międzynarodowego Stowarzyszenia Badań Osiągnięć 
Pedagogicznych, IEA) zebwzględu nabodtworzenie „prawdziwych zależności między 
cechami ucznia, jego rodziny ib szkoły abosiągnięciami ucznia”. Znakomitym uzu-
pełnieniem tego studium była diagnoza Pasi Reinikainena (2009), dokonana przez 
reprezentanta kraju niedoścignionego jeszcze wówczas dlabPolski pod względem wy-
ników kształcenia. Jego wnioski były następujące:
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Czynniki sukcesu edukacyjnego kraju

1. Wysoko wykwalifi kowani nauczyciele (zbtytułem magistra) nabcałym obszarze.
2. Szkoły heterogeniczne, wyrównane cobdobpoziomu.
3. Niewielkie oddziały szkolne (wbFinlandii średnio 18 uczniów).
4. Elastyczne programy kształcenia ibswobodny wybór podręczników przez nauczycieli.
5. Wysoka ranga kształcenia językowego ibczytelniczego.
6. Skuteczna eliminacja drugoroczności wbdrodze zajęć wyrównawczych.
7. Jedność kulturowa kraju przy poszanowaniu mniejszości etnicznych.
8. Zaangażowanie uczniów wbpracę nad testami (mała liczba opuszczanych zadań).

Wnikliwe analizy wyników badań PISA (2011) pokazały, żebPolska należy dobkra-
jów, wbktórych wblatach 2000–2009 nie tylko wzrosły osiągnięcia, zwłaszcza dziew-
cząt, lecz także mocno zmalała wariancja średnich między szkołami. Badania między-
narodowe, które mogą być potraktowane przez uczniów jako egzamin powszedni 
(„niskich stawek”), gdyż ich wyniki ujawniają osiągnięcia ibbraki dobwyrównania, 
ale nie jako egzamin doniosły („wysokich stawek”), wpływający nabkarierę szkol-
ną ibzawodową ucznia, wykazują międzykulturowe różnice roli motywacji dobucze-
nia się. Wbkrajach trzeciego świata związek między motywacją dobuczenia się abwy-
nikiem testu jest bliski zeru, wbkrajach Europy Środkowej jest niski, abwbobydwu 
tych grupach krajów występuje umiarkowana korelacja (około 0,4) między pozycją 
ekonomiczno-społeczną rodziny abwynikiem. Wbkrajach zachodnich przeciwnie: mo-
tywacja wykazuje umiarkowany, ab pozycja ekonomiczno-społeczna słaby związek 
zbwynikami (Dolata, Pokropek, 2010).

Oryginalnym wątkiem diagnostyki edukacyjnej było zaprezentowanie przez Sta-
nisława Walukiewicza (2009) ekonomiczno-socjologicznej teoriibkapitału ludzkie-
go, obejmującego wszystkie zasoby związane zb rozważaną osobą traktowaną jako 
pojedyncza osoba ludzka, abwięc zdrowie, energia, zdolności, wiedza ibdoświadcze-
nie, orazbkapitału społecznego, obejmującego zasoby związane zbrelacjami wbgru-
pie. Operacjonalizacja tych pojęć powinna otworzyć drogę pomiarowi dydaktyczne-
mu ibopartej nabnim diagnostyce (Walukiewicz, 2010, s.b79–80):

Diagnostyka edukacyjna wbujęciu systemowo-ekonomicznym

1. Kapitał fi nansowy ibkapitał materialny naszego świata sąbibmuszą być ograniczo-
ne, natomiastbkapitał ludzki, rozumiany jako możliwości uczenia się, orazbkapitał 
społeczny, rozumiany jako możliwości coraz toblepiej zorganizowanej współpracy 
grup, społeczności oraz narodów, sąbnieograniczone ibrosną szybko, szczególnie 
wberze Internetu.

2. Wblogicznie spójnym systemie edukacji odbprzedszkola dobdoktoratu, „odbdomu 
dobdyplomu” pojęciabkapitału ludzkiego ibkapitału społecznego powinny odgry-
wać kluczową rolę.

3. Wbsystemie edukacji niezbędne jest przejście odbnauczania poszczególnych przed-
miotów dobnauczania umiejętności, takich jak umiejętności poznawcze, umiejęt-
ności analityczne, umiejętności pracy wbzespole.

4. Wbtym systemie wszystkie egzaminy powinny tworzyć jedną spójną całość, wbktó-
rej wszystkie pomiary sąbdokonywane wb tych samych jednostkach ibzb tąbsamą 
 dokładnością.
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5. Egzaminy tebpowinny zachowywać równowagę między centralizmem ibregionali-
zmem, zarówno wbkonstrukcji, jak ibwborganizacji.
Interesujące studium nabtemat związku biologicznego zasobu rozwojowego zbwy-

nikami egzaminów zewnętrznych przedstawilibR.bDolata ibA.bPokropek (2012). Do-
wiedli, żebróżnicebwieku mają niewielki (miesiąc życia przekłada się nab¼ punktu 
wbskali IQ), ale istotny wpływ nabtebwyniki. Ten wpływ maleje wbtoku nauki szkolnej, 
jednak pobwprowadzeniu obowiązku szkolnego sześciolatków powinien być brany 
pod uwagę. Istotnym diagnostycznie pytaniem obwpływbwieku ucznia określonej 
klasy nabjego samoocenę zajął się K.bKonarzewski (2013). Stwierdził, żebwbklasie III 
szkoły podstawowej samoocena jest wtórna wbstosunku dobosiągnięć szkolnych, wy-
jąwszy dwie grupy skrajne: „przyśpieszeni” (wyprzedzający obowiązek szkolnych) 
mają systematycznie wyższą samoocenę, ab„opóźnieni” (starsi niż przewiduje obo-
wiązek)b– systematycznie niższą.

Zbzakresu diagnostyki pracy nauczyciela warto odnotować badania Kornelii Ry-
bickiej (2009), która, stosując test pespektyw czasowych Zimbardo, wykazała różni-
ce postaw nauczycieli ibuczniów gimnazjum. Tylko ci pierwsi sąbgłównie nastawieni 
nabprzyszłość, podczas gdy dlabdrugich „istotna jest chwila, która niesie zbsobą przy-
jemności, ekscytujące ibnowe wyzwania, cobpozwala im żyć intensywnie, unikając 
przy tym rutyny ibnudy” (tamże, s.b287). Tabróżnica wyjaśnia wiele trudności wycho-
wawczych (2010).

K.bRybicka (2013) zaapelowała obpełniejsze wykorzystanie teorii psychologicz-
nych wb diagnostyce edukacyjnej. Jej zdaniem, „konieczność korzystania zb teorii 
psychologicznych wbdiagnozach pedagogicznych jest jak matematyka wbmodelach 
astronomicznych: bez niej nie mab teorii naukowych, jest opowiadanie popularno-
naukowe” (tamże, s.b319). Obok Zimbardo teorii spostrzegania czasu, odwołuje się 
dobKahnemana teorii dwóch systemów myślenia: intuicyjnego ibrefl eksyjnego. Ten 
pierwszy przeważa ub uczniów nastawionych fatalistycznie, niechętnych czytaniu 
ibanalizom lektur szkolnych, abten drugib– wb(mniejszej) grupie uczniów nastawio-
nych przyszłościowo, czerpiących zblektur wzory życia.

Dlabtypowego ucznia liczą się wbedukacji głównie teraźniejszość ibprzeszłość, nie 
zawsze idące wbparze. Luka między ocenianiem kształtującym, dostarczającym 
uczniowi informacji potrzebnej dobpodniesienia umiejętności, abocenianiem su-
mującym, zamykającym wybrany etap kształcenia, została już wbewaluacji ibdia-
gnostyce dostrzeżona. Ocenianie pośrednie, sumująco-kształtujące, wbktórym uczeń 
ibnauczyciel interpretują osiągnięcia zebwzględu nabcele uczenia się, zostało nazwa-
ne ocenianiem orientującym, trudnym dydaktycznie, ale cennym diagnostycznie 
(Niemierko, 2010).

Krytyczne studia rozwoju ewaluacji wb edukacji, abwb szczególności jej zasto-
sowania dob sprawowania nadzoru pedagogicznego wb Polsce, przedstawili Le-
szek Korporowicz (2011) oraz Henryk Mizerek (2011). Wb pierwszym czytamy, 
żebwprawdzie ewaluacja jest dużym postępem wbstosunku dob„mierzenia jakości 
pracy szkoły”, systemu obmetodologicznie bardzo eklektycznym charakterze, ale 
ewaluacja wbPolsce wpadła webwszystkie pułapki myślenia technokratycznego ibjej 
funkcja kulturotwórcza wymaga odbudowy. Drugi zb autorów dostrzega „klątwę 
ewaluacji biurokratycznej” ibskłonność administracji oświatowej dobkoniunktural-
nego naginania obowiązującychbprocedur, bez niezbędnego łączenia wątków etycz-
nych zbtechnicznymi.
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Zjawisko nadmiernego upraszczaniab procedur diagnostyczno-ewaluacyjnych 
wbpraktyce edukacyjnej L.bKorporowicz (2012) nazwał redukcjonizmem wbbada-
niach ewaluacyjnych. Powierzchowne rozumienie pojęć prowadzi dobbezdusznych 
działań, abnawet dobpseudoewaluacji. Także nieświadomość ograniczeń rzetelności 
ibtrafności pomiaru przynosi duże szkody diagnostyce edukacyjnej, więc „ujawnia-
nie błędów pomiaru jego użytkownikom stanowi powinność moralną nauk społecz-
nych” (tamże, s.b49).

Ob wiązanie wb diagnostyce badań ob charakterze socjologiczno-statystycznym 
zbbadaniami wbskali pojedynczego nauczyciela-wychowawcy upomniał się Bolesław 
Niemierko (2013). Analizombkapitału ludzkiego ibspołecznego oraz edukacyjnej war-
tości dodanej brak przełożenia nabcodzienną praktykę szkolną, potrzeba natomiast 
szerszych badań nad twórczością szkolną ucznia ibOkoniowskimi drogami uczenia 
się. Badacze podzielili się nab„ilościowych” ib„jakościowych”, stwarzając sztuczne 
bariery między tymi dwoma środowiskami. Pomocy wb ich przezwyciężaniu warto 
szukać wbteoriach psychologicznych, takich jak wspomniana już Kahnemana teoria 
równoległych systemów myślenia.

Znaczącą dlabdiagnostyki edukacyjnej psychoanalityczną teorię analizy trans-
akcyjnej (AT), wprowadzającej kategorie komunikacyjne: (a) Ja-Rodzic, osoby po-
siadającej władzę, (b) Ja-Dorosły, osoby dojrzałej (c) Ja-Dziecko, osoby niedojrzałej, 
przedstawił Jarosław Jagieła (2012). Jego zdaniem, tabmetoda stanowi wb jakimś 
sensie terra incognita współczesnej edukacji. Jej znaczenie dlabdiagnostyki edukacyj-
nej jest następujące:

Analiza transakcyjna sytuacji diagnostycznej

1. Wbkażdej interakcji zbuczniami nauczyciel przyjmuje jedną zbtrzech postaw (sta-
nów Ja), nabogół zbyt często postawę Rodzica (autorytaryzm), abzbyt rzadko po-
stawę Dorosłego (humanizm).

2. Uczeń przyjmuje jedną zbtrzech postaw wobec treści kształcenia (autorytetów na-
ukowych), zbyt częstob– Dziecka (przyswajanie), zbyt rzadko Dorosłego (działa-
nie) ibRodzica (odkrywanie).

3. Bywa, żebuczeń podejmuje grę transakcyjną zbnauczycielem, nabprzykład symulu-
jąc rolę skrzywdzonego Dziecka lub brutalnego Rodzica.

4. Postawy nauczycieli-diagnostów także mogą być zróżnicowane ib symulowane, 
cobjest szybko spostrzegane przez uczniów.
Jeszcze głębiej sięga teoria neurobiologiczna, zaproponowana przez MarkabKacz-

marzyka (2013) nabpodstawę dydaktyki ewolucyjnej, wykorzystującej genetycznie 
zaprogramowaną zdolność człowieka dobzorganizowanego uczenia się. Antropolo-
gicznie uzasadniona ocena osiągnięć miałaby wykorzystywać pojęcie memotypu, 
zgeneralizowanego schematu poznawczego, który byłby rozpoznawany jako indywi-
dualna konstrukcja memówb– jednostek zaakceptowanej informacji. Autor referatu 
zakończył go pytaniem: „Czy biorąc pod uwagę zmienność memotypów, mamy jaką-
kolwiek szansę nabich świadome kształtowanie?” Jeśli nawet odpowiemy mocnym 
„tak” nabtobpytanie, pozostaje szansa nabdiagnozę memotypów kubindywidualnemu 
ibspołecznemu pożytkowi. Gdy rozpoznajemy już ludzki genotyp, tobnowe zadanie 
wydaje się nabtyle realne, żebwspierająca je struktura pojęciowa może pomoc wbprze-
zwyciężaniu ograniczeń tradycyjnych modeli uczenia się.
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Podsumowanie

Dwadzieścia lat rozwoju diagnostyki edukacyjnej wb Polsce przyniosło adaptację 
dobjej potrzeb zbioru podstawowych pojęć, cobpozwoliło nabstopniowe wyłanianie się 
teorii diagnozy edukacyjnej. Pole zastosowań tej teorii jest nabrazie wąskie, gdyż zbyt 
wiele badań skupia się nabgimnazjum, abzbyt mało nabprzebiegu edukacji domowej 
ibwczesnoszkolnej, nabkształceniu zawodowym ibwyższym.

Przyczyną dominacji problematyki gimnazjalnej jest względna łatwość uzyskania da-
nych statystycznych zb egzaminów zewnętrznych ibmiędzynarodowych badań osiągnięć 
piętnastolatków, abtrudność dotarcia dobzjawisk pedagogicznych wbcodziennych, nieunor-
mowanych sytuacjach. Analizy ilościowe (zbdaleka) przeważają nad jakościowymi (zbbli-
ska), cobogranicza możliwość wykorzystania ich dorobku wbpracy nauczyciela-wychowawcy.

Szansą diagnostyki edukacyjnej jest jej chłonność teoretyczna. Pobprzyswojeniu 
elementów psychologii poznawczej, teorii programów szkolnych, klasycznej ibpro-
babilistycznej teorii testów, oceniania szkolnego ibkomunikacji międzyludzkiej oraz 
pobrozwinięciu teorii pomiaru sprawdzającego ibedukacyjnej wartości dodanej, czeka-
ją wbkolejce ekonomiczne teoriebkapitału niematerialnego, psychologiczneb– analizy 
transakcyjnej ibbyć może nawet biologiczneb– memotypów.

Diagnostyce edukacyjnejb– odbjej obwieszczenia wbPolsceb– nie szczędzono zachęt 
(Muszyński, Lewowicki, Janowski) ib konstruktywnej krytyki (Konarzewski, Mu-
szyński). Zasada ograniczonego zaufania dobjej metod ibwyników obowiązuje nadal. 
Jej podstawą teoretyczną jest Messicka teoria trafności pomiaru, wbtym zwłaszcza jej 
centralna część, oparta nabbadaniu konsekwencji (skutków społecznych) dokonywa-
nych diagnoz. Bardzo ważne jest rejestrowanie ibanalizowanie postaw uczniów-wy-
chowanków, ich rodziców, nauczycieli-wychowawców ibinnych udziałowców (admi-
nistracji, opinii publicznej) wobec warunków, przebiegu ibwyników edukacji.

Dlabdalszego rozwoju diagnostyki edukacyjnej optymalny byłby powolny wzrost 
jej znaczenia, wb tym stopniowe wprowadzanie dob programów kształcenia peda-
gogicznego jako osobnego przedmiotu. Zredukowanie jej natomiast dobwymiaru 
jednego zb obszarów diagnostyki pedagogicznej, obok diagnostyki potrzeb, środo-
wiska, dysfunkcji ibzaburzeń (Wysocka, 2013), grozi rozkawałkowaniem. Zbdrugiej 
zaś strony, ofi cjalne (rozporządzeniem ministerialnym) wprowadzenie diagnostyki 
dobobowiązków nauczycieli-wychowawców mogłoby skutkować sformalizowaniem 
nabwzór praktyki ewaluacji pracy szkół.

Najlepiej byłoby pozwolić rozwĳ ać się diagnostyce edukacyjnej samodzielnie, 
przy nieustannej rewizji założeń, dorobku ibzadań dobwykonania.
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Dwie dekady dojrzewania diagnostyki edukacyjnej wbPolsce

Diagnostyka edukacyjna jest teorią ibpraktyką rozpoznawania warunków, przebiegu ibwyników ucze-
nia się dzieci, młodzieży ibdorosłych. Jako subdyscyplina pedagogiczna została zainicjowana wbPolsce 
wb1993broku. Odbtego czasu odbyło się dziewiętnaście krajowych konferencji naukowych wbtej spra-
wie, abodb2004broku istnieje Polskie Towarzystwo Diagnostyki Edukacyjnej, koordynujące działalność 
wbtej dziedzinie.

Artykuł zawiera przegląd głównych wątków konferencyjnych wraz zb ich charakterystyką me-
todologiczną. Obok ogólnej teorii ib etyki diagnozowania, wb ich programie dominowała tematyka 
oceniania szkolnego, egzaminowania zewnętrznego, międzynarodowych badań osiągnięć szkolnych, 
zastosowań klasycznej ibprobabilistycznej teorii pomiaru, edukacyjnej wartości dodanej. Większość 
zaawansowanych metodologicznie badań obejmowała gimnazjum zebwzględu nabdostępność wyni-
ków pomiaru osiągnięć ogółu kandydatów ibabsolwentów tego szczebla kształcenia.

Autor artykułu postuluje (1) śmiałe sięganie dobdorobku pokrewnych pedagogice dyscyplin na-
ukowych, takiego jak ekonomiczna teoriabkapitału ludzkiego ibspołecznego, psychologiczna teoria 
analizy transakcyjnej, neurobiologiczna teoria memotypów, (2) stopniowe rozszerzanie diagnoz 
nabcały zakres kształcenia ustawicznego ibnabwszystkie środowiska: rodzinne, szkolne, pozaszkolne, 
zawodowe, (3) wprowadzenie diagnostyki edukacyjnej dobszkół wyższych jako przedmiotu kształce-
nia zawodowego pedagogów.

Słowa kluczowe: diagnostyka edukacyjna, pomiar dydaktyczny, egzamin zewnętrzny, ocenianie 
szkolne, Polskie Towarzystwo Diagnostyki Edukacyjnej.



Educational Diagnostics: Two Decades of Maturing in Poland

Educational diagnostics constitutes the theory and practice of recognizing contexts,bprocesses, and 
outcomes of children’s,byouth’s and adults’ learning. As abpedagogical subdomain it was launched 
in Poland in 1993. Since then nineteen nation-wide conferences have been held in this fi eld and in 
2004 the Polish Association of Educational Diagnostics was established tobcoordinate the activities.

The paper carries abreview of the main conferential threads as well as their methodological char-
acteristics. Alongside the general theory and the ethics of diagnosis their programs were predomi-
nated bybachievement grading, external examinations, international surveys, applications of classi-
cal and probabilistic measurement theory, educational value-added studies. Most of methodologi-
cally advanced research concerned junior high-schools (gymnasia) on the ground of availability of 
standardized measurement outcomes for unbiased populations of applicants and graduates.

The author of the paper claims (1) fearless reaching for achievements of the disciplines kin-
dred tobeducation, such as the economical theory of human and social capitals, psychological theory 
of transactional analysis, neurobiological memotype theory, (2) gradual introduction the diagnoses 
tobthe whole area of life-long education and toball the family, school, extracurricular, and vocational 
environments, (3) initiating educational diagnostics into regular teacher-training courses.

Keywords: educational diagnostics, educational measurement, mandatory examination, achieve-
ment grading, Polish Association for Educational Diagnostics.
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ODRĘBNOŚĆ IbWSPÓŁGRANIE
Polskie relacje diagnostyki ibewaluacji edukacyjnej

Wbwarunkach polskiego systemu edukacyjnego diagnostyka edukacyjna znacząco 
wyprzedziła badania zwane ewaluacyjnymi, które wbPolsce pod tąbnazwą pojawi-
ły się dopiero wbdrugiej połowie lat dziewięćdziesiątych. Warto jednak pamiętać, 
żebwbinnej formie polskie fundamenty tego typu badańb– np. socjotechnika, pojawiły 
się już wbkońcu lat siedemdziesiątych. Wbporównaniu zbdojrzałym stanem rozwo-
ju, świadomością metodologiczną ibmetodyczną diagnostyki edukacyjnej, badania 
ewaluacyjne wbedukacji, niezależnie odbswoich wcześniejszych analogii wbnaukach 
społecznych, defi niowały nie tylko swój przedmiot, ale ibmetodologię korzystając 
zb kilkudziesięcioletniej tradycji wypracowanej wb świecie zachodnim, szczególnie 
kulturze anglosaskiej. Odbpoczątku jasne było, iżbpomiędzy tymi dziedzinami istnie-
je wiele podobieństw, abnawet synergii, ale także daleko posuniętych odmienności, 
zważywszy, iżbbadania ewaluacyjne były ibsąbaplikowane daleko pozabsferą edukacji.

Sytuacja taka utrzymuje się wbistocie dobdnia dzisiejszego ibwynika zbobiektyw-
nych różnic nabwielu polach, choć pobniespełna dwudziestu latach współistnienia 
sąbone lepiej rozumiane, traktowane zbrespektem ibświadomym wkomponowaniem 
wbcałokształt celów teoretycznych, badawczych ibspołecznych obu tych form diagno-
zowania ibrefl eksyjności wbobrębie systemu polskiej edukacji.

Diagnostyka edukacyjnab– trzymając się bardziej celów poznawczych, choć re-
spektując całokształtbprocesów rozwojowych uczniab– preferowała zoperacjonalizo-
waną metodykę pomiaru, czyniąc zbniej konkretny instrument wpływu ibkształto-
wania rzeczywistości szkolnej. Ewaluacja zakładała włączenie różnych metod dia-
gnostycznych, analitycznych iboperacyjnych dobrozpoznawania, refl eksyjności ibre-
alizacji celów społecznych, ujmując wszystkie elementybprocedury badawczej jako 
komponenty szerzej pojętegobprocesu obwłasnych wartościach ibstrategii rozwojowej, 
realizowanej wbcałej społeczności szkolnej oraz jej środowisku. Dlatego też nie tylko 
wynik, ale całybproces badawczy, jako uwikłana społecznie interakcja wszystkich jego 
uczestników, stał się obszarem postulowanej refl eksji. Zbperspektywy ewaluacyjnej 
żadna czynność poznawcza nie jest wolna odbwartościowania, które powinno sta-
nowić przedmiot społecznego dyskursu, abnawet dialogu jego społecznych aktorów. 
Samebprocedury badawcze, ale także czynności ich planowania ibrealizacji, stanowią 
więc tylko komponentbzłożonej sieci interakcji ibwyborów. Niewątpliwie sąbone ko-
niecznym elementem nie tylko taktyki, ale ibstrategiibprocesu ewaluacyjnego jako 
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profesjonalnej umiejętności widzenia „rzeczy” ibludzi wbich relacjach oraz horyzon-
tach przestrzeni wartości.

Współcześnie nab tyle lepiej rozumiemy specyfi kę, jak ib odmienność obu form 
„badania wbdziałaniu”, aby mogły się wspierać, abnie wykluczać, kumulować, abnie 
redukować. Przy współczesnym obniżeniu profesjonalnych standardów działania 
wbobszarze ewaluacji edukacyjnej wkomponowanej wbprocedury nadzoru, abwięc 
daleko odb idei „polskiej drogi dob ewaluacji”, jakie towarzyszyły demokratycznym 
przeobrażeniom rzeczywistości polskiej połowy lat dziewięćdziesiątych, diagnostyka 
edukacyjna staje się sprzymierzeńcem wb staraniach nie tylko obmerytoryczną, ale 
ibspołeczną odpowiedzialność badań edukacyjnych, społecznych, jak ibcałego syste-
mu edukacji.

Trudne początki. Rewolucja „odbgóry”

Gdy wbdrugiej połowie lat dziewięćdziesiątych nabzlecenie ówczesnego ministerstwa 
edukacji rozpoczęły się starania obutworzenie zespołu ewaluacyjnego dobprogramu 
edukacyjno-projektującego TERM, niewiele osób, łącznie zbministerialnymi animato-
rami tego przedsięwzięcia, zdawało sobie sprawę zbrzeczywistej roli, jaką spełnić mia-
ły planowane zaledwie badania obdziwnej wówczas nazwie „ewaluacja”. Cobistotne, 
odbpoczątku wskazywano, iżbmają one wkomponować się wbszerszy kontekst zmian 
społecznych zmierzających dobdemokratyzacji, uspołecznienia, wspierania oraz roz-
budzania wyobraźni kadry kierowniczej ibnauczycieli całego systemu edukacji. Doda-
wano także, żebbadania tebwykorzystywać powinny istniejące już formy badań edu-
kacyjnych, które mają podobne założenia ibcele. Wskazania tebbyły więcej niż zbieżne 
zbdiagnozą potrzeb społecznych, jaką realizowano wbbadaniach socjologicznych, ale 
także pedagogicznych ibpolitologicznych. Przynosiło tobznaczącą konsolidację „obozu 
reform”, cobnazwano „polską drogą dobewaluacji”.

Wbklimacie poszukiwania ibbudzenia się inicjatywności wielu środowisk zaintere-
sowanie ewaluacją stanowiło obemanacji takich wartości, jak:
– demokratyzacja kultury organizacyjnej polskich instytucji, szkół ibżycia publicznego,
– otwarcie dyskursu społecznego nabprocesy uspołecznienia ibpartycypacji,
– animacja potencjałów społecznych środowisk lokalnych, wspólnot pracowni-

czych, edukacyjnych ibbadawczych,
– kooperacja międzynarodowa organizacji uczących się ibzorientowanych nabrozwój,
– wspieranie myślenia ibwzorców „refl eksyjności instytucjonalnej” zorientowanych 

nabdialog, środowiskowy ibinterakcyjny model edukacji,
– wyraźne postawienie kwestii jakości edukacji jako elementu samoświadomo-
ści, uspołecznienia, modernizacji ibotwarcia nabprocesy rozwojowe (Korporo-
wicz, 2011).
Wbokresie tym badania ewaluacyjne podejmowano pod bezpośrednim ibszkole-

niowym kierunkiem ekspertów brytyjskich, szczególnie Helen Simons, której udział, 
zaangażowanie ib kompetencje trudne były dob przecenienia. Zaproszeni przez nią 
szkoleniowcy, często najwybitniejsze postaci ewaluacji brytyjskiej, stanowili nie-
dościgniony wzorzec projektowania, ale także wrażliwości społecznej, umiejętnego 
mobilizowania potencjałów społecznych oraz profesjonalnej realizacji badań ewa-
luacyjnych. Tobzbjej inspiracji powstały wówczas książki, długo wykorzystywane nie 
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tylko środowisku edukacyjnym,bzłożone zbtłumaczeń nabjęzyk polski najbardziej kla-
sycznych tekstów współczesnej teorii ewaluacji (Korporowicz, 1997; Mizerek, 1997).

Teoria ibpraktyka diagnostyki edukacyjnej wbrealiach polskiego systemu edukacji 
wbinicjatywnym okresie rozwoju ewaluacji była nieporównywalnie bardziej rozwinięta, 
świadoma swych zadań, dojrzała akademicko, abprace ibdziałania jej najwybitniejszego 
animatorab– Bolesława Niemierkib– stwarzały grunt właściwego kierunku dojrzewania, 
choć także borykały się zbsystemową aplikacją (Niemierko, 1998, 2009, 2010).

Sięganie pob ewaluację jako rodzaj „zachodniej nowinki” mogło wb tej sytuacji 
wydawać się nie dobkońca zrozumiałym eksperymentem (Simons, 1987). Dopiero 
zbdalszej perspektywy czasowej docenić można otwartość, analityczność, przykład-
ną gotowość rekompozycji, wyspecyfi kowania ibskoordynowania działań dlabdobra 
całości systemu, czego strategicznie podjął się B.bNiemierko, zapoznany już wów-
czas zbzachodnią praktyką badań ewaluacyjnych. Warunki polskie stawiały wszak 
wyzwania nowe. Diagnostyka edukacyjna, postrzegana zbperspektywy ewaluacyjnej, 
podejmowała epistemologiczne ibmetodyczne problemy pomiaru doświadczenia roz-
wojowego ucznia, natomiast ewaluacja, korzystając także zbrezultatów tej pierwszej, 
ogarnąć chciała aksjologiczne, interakcyjne ibspołeczne wymiary badania jako dzia-
łania wbkonkretnej społeczności szkolnej, uwikłanej wbkulturę pedagogiczną ibcha-
rakterystykę jej środowiska. Zb tego punku widzenia ewaluacja stawała się niemal 
antropologią diagnostyki wkomponowaną przy tym wbidee partycypacji, zmiany spo-
łecznej ibkulturowej obzmiennych uwarunkowaniach konkretnego miejsca, wbjakim 
funkcjonowała szkoła ibjej podmioty.

Studia podyplomowe wbdziedzinie diagnostyki edukacyjnej, prowadzone przez 
B.bNiemierkę nabUniwersytecie Gdańskim, były prawdziwą szkołą poszukiwania 
ibdialogu, czasami polemiki, ale zawsze otwartego dyskursu diagnostyki ib ewalu-
acji, wzajemnego uczenia się, wielokrotnego redefi niowania stanowisk, budowania 
tożsamości, ale ibkierunku możliwych przewartościowań. Było tobwówczas bardzo 
twórcze miejsce nabtego typu dyskusje, prowadzone zbudziałem licznej dzisiaj rzeszy 
absolwentów, ale nade wszystko osób, które stanowią obpotencjale rozwojowym obu 
tych dyscyplin. Podobne studia, rozpoczęte znacznie później przez Leszka Korporo-
wicza, przy wydatnym wparciu Henryka Mizerka, poświęcone były ewaluacji pro-
gramów społecznych, ale posiadały ibposiadają wiele odniesień dobsystemu edukacji. 
Prowadzone sąbdobdzisiaj wbInstytucie Socjologii Uniwersytetu Warszawskiego. Ich 
cele były ibsąbodmienne, dlatego nie powtórzyły tego dialogu ibnie wypracowały takiej 
synergii dyscyplin, jaka może być modelem dlabwielu innych studiów, współcześnie 
coraz bardziej koniecznych.

Analogiczne, choć mniej wyspecyfi kowane cele udało się realizować wb innych 
ośrodkach szkoleniowych ibakademickich wbPolsce, jak np.bwbStudium Menedżerów 
Oświaty wbKaliszu, czy wielozadaniowych studiach podyplomowych podejmowa-
nych wbwielu ośrodkach szkoleniowych ibakademickich wbpierwszych latach dwu-
tysięcznych. Niestety sama ewaluacja edukacyjna zmieniła się wb jej nieokreślony 
rodzaj uproszczenia, abmianowicie wb„mierzenie jakości pracy szkoły”, które wbrew 
pozorom szybko utraciło swoje przesłanie, porzuciło doświadczenia diagnostyki edu-
kacyjnej, ale nie zbliżyło się także dobewaluacji. Był tobniewątpliwy koniec „rewolucji 
odbgóry”, która utraciła wszystko, cobbyło jej siłą, zamieniła się wbfaktyczną „kontrre-
wolucję”, poprzez instytucjonalizację, biurokratyzację ibtechnokratyzację, autonomię 
systemów, egzaminów ibpseudoewaluacji.
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Znaniecki jako prekursor ewaluacji 
zbwspółczynnikiem humanistycznym

Poszukiwanie polskiego modelu ewaluacji, jej tożsamości, ale ib twórczych form 
współgrania zb dynamicznie rozwĳ ającą się diagnostyką edukacyjną, wyrastało 
zbgłębokiego przekonania, żebnaczelną wartością nie tylko edukacji, ale całego sys-
temu społecznego cywilizacji zachodniej, jaki warto upowszechniać ibwspierać, jest 
budzenie się ibkonsekwentne stymulowanie kilku podstawowych wartości. Sąbnimi: 
podmiotowość, partycypacja, demokratyzacja, samorealizacja, prawo dobtworzenia 
oraz kultywowania własnych systemów wartości ibtożsamości, obile tylko nie degra-
dują ibnie sąbskierowane przeciw innym wspólnotom, abtakże nie naruszają godności 
innych ludzi. Aby tobosiągnąć, każda zebspołeczności, wb tym społeczności eduka-
cyjne, muszą mieć prawo dobpoznawania samych siebie, dobwłasnych kryteriów 
wartościowania, niezależnie jak bardzo ibwbjakim zakresie potrzebne sąbim badania 
porównawcze ibstandaryzacje ponadśrodowiskowych osiągnięć. Tradycje takie nie 
były wbpolskim dorobku nauk społecznych czymś nowym, chociaż coraz bardziej 
technokratyczne fale rozmaitych strategii zarządzania wydawały się skutecznie 
produkować ich swoistą „niepamięć”, wbrew głoszonym często założeniom. Tra-
dycją ibrealnym dorobkiem uwzględniania postulatu podmiotowości wbbadaniach 
społecznych, wb tym ewaluacji, była spuścizna Floriana Znanieckiego. Nawet dzi-
siaj odkrywamy wbniej ciągle mało jeszcze znane elementy. Wyprzedziły one swoją 
epokę, współcześnie sąbczynnikiem humanizującym badania społeczne, edukacyjne 
ibewaluacyjne.

F.bZnaniecki zwracał uwagę nabpotrzebę badania wartości systemu edukacyjne-
go wbperspektywie zmian społecznych, jakich wymagało modernizujące się społe-
czeństwo amerykańskie lat trzydziestych ubiegłegobwieku. Pod wieloma względami 
były tobstudia pionierskie, zwłaszcza zupełnie nieznane raporty ewaluacyjne, któ-
rych znaczenie ujawnia się nam dopiero współcześnie, wbsytuacji większego sko-
masowania, ale ibwiedzy obznaczeniu badań ewaluacyjnych (Znaniecki, 1998). Ich 
konceptualizację należało odnieść dobpodstawowych pytań ibpotrzeb ówczesnego 
społeczeństwa, rozpoznając rzeczywistych ibpotencjalnych liderów zmiany, abtym sa-
mym rozwojowo zorientowanej ewaluacji. Idea główna tak zorientowanej ewaluacji 
wynikała zbprzekonania, iżbobpodstawie czynności wartościowania stanowić mają 
nie badacz ibzewnętrzne wbstosunku dobbadanej społeczności kryteria. Podstawy tej 
należy szukać wbrealnych doświadczeniach, potrzebach, potencjałach ib intencjach 
przedstawicieli konkretnej społeczności, która poszukuje swojej tożsamości lub chce 
ją jedynie zachować. Oznacza tobrównież, żebwartościowane działania ib inicjujące 
je systemy wartości traktujemy wb sposób podmiotowy, jako wartości obwłasnym 
prawie dobistnienia, wbramach których dokonać się musi właściwe projektowanie 
równie podmiotowo zorientowanej ewaluacji. Tylko wbten sposób całościowo poję-
tybproces ewaluacji, który powinien rozpoczynać się odbrozpoznania systemu war-
tości danej grupy, może mieć autentycznie rozwojowy, wspierający ibnie-przedmio-
towy charakter.

Zbopisanych powyżej względów, podmiotowo zorientowana postawa społeczna 
badaczab– objaką apelował F.bZnaniecki wbznanym wbkręgu humanistycznie zorien-
towanej socjologii postulacie „współczynnika humanistycznego”b– oraz znakomicie 
zaprojektowana strategia badań tob jedne zbkluczowych założeń ewaluacji humani-
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stycznej wbdobie strategicznych wyzwań zmiany społecznej. Jej sens coraz bardziej 
ujawnia się wb sytuacji, gdy systemy wyznaczające kryteria oceny mają charakter 
anonimowy, wynikają zbzewnętrznych wobec ewaluowanych społeczności odniesień, 
zwłaszcza gdy uwikłane sąbwbobce im interesy ibnie sąbprzedmiotem żadnej negocja-
cji. Innymi słowy, projekt F.bZnanieckiego wynika zbgłębokiego respektu dlabpodmio-
towego znaczenia wartości poszczególnych grup, niezależnie odbmożliwości ibpotrze-
by ich zmiany wbwyniku świadomego ibrefl eksyjnego zamysłu.

Wrażliwość badacza ewaluatora nabsystem wartości analizowanych działań ibre-
alizujących je ludzi jest więc fundamentalnym przesłaniem społecznej racjonalno-
ści ibodpowiedzialności badań ewaluacyjnych. Wrażliwość tabpowinna otwierać się 
nab sytuacje, wb których rozpoznać należy realną odmienność systemów wartości 
konkretnych społeczności, jak również zrekonstruować ów system poprzez realny 
udział osób, które go praktykują, doświadczają ibrespektują. Tak zorientowana ewa-
luacja staje się de facto nie tylko kulturowa, abwięc wrażliwa nabkontekstualny iblo-
kalny charakter wyznaczników wartościowania, ale wbrównej mierze partycypacyj-
na, czasami nawet międzykulturowa, poprzez próby negocjowania akceptowalnych 
kryteriów ewaluacji wb programach realizowanych wb różnych środowiskach spo-
łecznych, ale nie „przygniecionych” ciężarem standaryzacji. Odwołanie się dobkon-
cepcji współczynnika humanistycznego może uratować nie tylko kulturową, abtym 
samym środowiskową adekwatność ewaluacji, ale nade wszystko odpowiedzialność 
ibspołeczną racjonalność badań ewaluacyjnych. Jest tobjedyna droga dobskutecznej 
profi laktyki przed jej biurokratyczną rytualizacją, abczasami wręcz alienacją (Kor-
porowicz, 2012). Cob jednak istotne, współczynnik humanistyczny inspiruje nas 
dobczegoś więcej niż tylko „rozpoznania” lokalnych kontekstów wartości oraz ich 
kulturowych odmienności, inspiruje dob partycypacyjnej formuły wb całymb proce-
sie ich „eksplorowania”, abwięc nie tylko rozpoznania, ale ibanalizy, wnioskowa-
nia ibaplikacji. Polskie Towarzystwo Ewaluacyjne, ale także wiele innych środowisk 
badawczych widziało wbpromowaniu tak pojętej ewaluacji swoją misję, społeczne 
ibedukacyjne powołanie.

Dialogiczny ib partycypacyjny sens ewaluacji inspirowanej społeczną aksjolo-
gią F.bZnanieckiego jest więc bardzo świadomym celem humanizacji stosowanych 
badań społecznych, ob którym współcześnie zapomniano. Ewaluacja „czwartej 
generacji”, zwana ewaluacją demokratyczną lub dialogiczną, obktórą zaczęto się 
upominać odbkońca lat siedemdziesiątych ubiegłegobwieku, mabpod tym wzglę-
dem bardzo ważkiego poprzednika, który praktykował ją blisko pięćdziesiąt lat 
wcześniej. Współcześnie postulat ewaluacji zebwspółczynnikiem humanistycznym 
rozbĳ a się obdyrektywne instrukcje ewaluacji biurokratycznych, które przyjmują 
zbwielką atencją zestandaryzowane kryteria wartościowania, podobnie jak kon-
trolnie ibnadzorczo zorientowane pomysły użycia ewaluacji wbzadaniach nabskalę 
masową, ponadnarodową, ale także sektorową. Wieloetapowy ibrozłożony nabwiele 
podmiotówbproces ewaluacji zostaje tam bardzo okrojony ibpobscentralizowanej fa-
zie projektowania skoncentrowany nabprocedurach generowania, analizy ibprezen-
towania danych, abzespoły ewaluacyjne sprowadzone dobroli ekspertów „realizacji 
badań”. Wbtak pomyślanymbprocesie nie mieści się także diagnostyka edukacyjna, 
która wbjednakowym stopniu, jak ewaluacja, pozostaje wbcieniubprocesu nadzorcze-
go ibwbrównym stopniu redukować musi uspołecznienie czynności projektowania 
ibrealizowania badań.
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Ewaluacja jako inter-akcja

Przyjmując zainicjowane przez F.b Znanieckiego widzenie edukacji ib ewaluacji 
jakobproces intencjonalnej zmiany, widzimy, jak wiele zależy wbnim odbrelacji, jakie 
zachodzą pomiędzy jego uczestnikami. Ewaluacja jawi się wówczas nie jako jedno-
razowabprocedura zrobienia fotografi i, ale jako bardzo wielowątkowy fi lm, wbktórym 
sąbaktorzy, jest akcja, jest teatralna prawie scena, abwięc odwołać musimy się dobme-
tod badających dyskurs, wymianę doświadczeń, konstrukcję ibdestrukcję wspólnych 
działań. Polska szkoła ewaluacji świadomie podkreśla wagę jej drogi uspołecznienia, 
pobudzenia potencjału rozwojowego ewaluowanego programu, ale także interakcji 
pomiędzy ewaluatorami ibwszystkimi innymi podmiotamibprocesu. Ewaluacja nabrać 
może wbten sposób cech animacji, jest wezwaniem dobdziałania poprzez umiejętne 
pytanie, analizę, interpretację ibpobudzanie zasobów, jakimi dysponują ludzie,bproces 
ibprogram kształcenia. Nie bez powodu wskazuje się nabinnowacyjne aspektybprocesu 
ewaluacyjnego, ale także jego wartość pedagogiczną, cobklasyfi kuje ten rodzaj dzia-
łania wbobszarze zainteresowania pedagogiki społecznej. Taka funkcja ewaluacji wy-
chodzi pozabcechy trzeciej generacji, powstałej wblatach siedemdziesiątych, wkompo-
nowanej bardzo utylitarnie wbprocesy podejmowania decyzji. Wzmacnia ona cechy 
czwartej generacji powstałej wblatach osiemdziesiątych, nazwanej często dialogicz-
ną, uspołecznioną czy demokratyczną ibwytycza drogi piątej generacji funkcjonującej 
już wbtworzących się dopiero warunkach społeczeństwa wiedzy.

Wbrelacji dobdiagnostyki edukacyjnejb– tak pomyślana ibpraktykowana ewaluacja 
wykazuje się „słabszymi” walorami twardej diagnostyki. Zb tych tobpowodów oskar-
żana wręcz była obto, żebstaje się formą „interwencji społecznej”, żebzamienia funkcje 
badawcze nabfunkcje konsultacyjne, żebprzejmuje zadania zbyt dosłownie pojętej pe-
dagogiki środowisk społecznych. Zarzuty tebmogą, aczkolwiek nie muszą, być słuszne. 
Wbobecnej fazie wkomponowania ewaluacji wbsystem oświatowego nadzoru brzmią 
one niemal jako komplementy zbracji zupełnie innych oskarżeń praktyki ewaluacyjnej 
obzdecydowanie nadmierny poziom przedmiotowości ib technokratycznego stosunku 
dobszkoły. Zagrożenia osłabienia badawczej wartości ewaluacji sąbniestety realnym za-
grożeniem, szczególnie wbpośpiesznie ibrzeczywiście amatorsko organizowanymbpro-
cesie badawczym, który nie tylko nie jest badaniem, ale także właściwie uprawianą 
ewaluacją. Brak profesjonalnego przygotowania osób, które sztucznie ibdoraźnie po-
stawione zostały wb roli ewaluatora, skutkuje serią błędów, ewidentnych wypaczeń, 
brakiem jakichkolwiek zasad nie tylko projektowania, ale ibdoboru metod badawczych, 
nieumiejętnością doboru prób badawczych ibnieporadnością, abczasami wręcz bardzo 
niskim poziomem analizy ibinterpretacji danych. Tak realizowana ewaluacja jest praw-
dziwym nieszczęściem jakkolwiek pojętego działania ibstosunkowo często karykaturą 
ewaluacji. Zbtego też punktu widzenia realizacja badań ewaluacyjnych bez należytego 
przygotowania zarówno samych ewaluatorów, jak ibspołeczności szkolnych, przyno-
si konsekwencje odwrotne odbzamierzonychb– uczy tolerowania działań pozornych. 
Ewaluacja wbtakiej formie nie realizuje większości przypisywanych jej celów ibpodważa 
wiarygodność przywoływanych przy tej okazji motywów jej podejmowania, jak: inno-
wacyjność, refl eksyjność, doskonalenie jakości, dialogiczność ibnastawienie nabrozwój.

Ujawnienie interakcyjnych cech, ale ibmożliwościbprocesu ewaluacyjnego, nabktó-
ry składają się: a) ustalenie społecznych podmiotów ewaluacji, b) uspołeczniona 
czynność planowania ibprojektowania, c) zbierania danych, d) analizy danych, e)bpi-
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sania raportu, f) komunikowania ib g) aplikacji wyników, jest szczególnie istotne 
wbdobie licznych biurokratycznych zagrożeń, przed jakimi stoi ewaluacja jako stra-
tegia wspomagającabprocesy zarządzania. Nabtakie niebezpieczeństwa narażona jest 
ewaluacja nie tylko systemu oświaty, ale także działań fi nansowanych zb funduszy 
strukturalnych Unii Europejskiej. Tabostatnia musi stać się umiejętnym poszukiwa-
niem relacji między często sprzecznymi jej cechami, jak biurokratyzacja ibuspołecz-
nienie, ale także centralizacja ibregionalizacja, instrumentalizacja ibupodmiotowie-
nie, profesjonalizacja ibspołeczna partycypacja, specjalizacja ibcałościowość, deperso-
nalizacja ibpersonalizacja wartości.

Proces ewaluacyjny jest formą interakcji nie tylko ludzi, ale także instytucjonal-
nych jego podmiotów, systemów myślenia ibpostaw, jest także możliwością otwiera-
nia się nabinspiracje, doświadczenia ibkonkretny dorobek innych form badawczego 
zaangażowania wbrzeczywistość edukacyjną (Groenwald, 2011). Odbwielu już lat co-
raz bardziej potrzebne jest nie tylko poszerzenie, ale ibuwzględnienie konkretnych 
doświadczeń zdobywanych wb trakcie diagnostyki edukacyjnej, przede wszystkim 
pod względem profesjonalnego przygotowania kadry, poziomu zaangażowania śro-
dowiska naukowego, zarówno społeczności akademickich, jak też zapotrzebowania 
nabtaki udział centralnych instytucji edukacyjnych. Współczesny stan rzeczy jest nie-
mal zaprzeczeniem modelu współdziałania. Badania, ale także prace koncepcyjne 
ibszkoleniowe wbdziedzinie ewaluacji skutecznie omĳ ają uniwersytety ibwydziały pe-
dagogiczne. Ujawnianie pedagogicznego wymiaru badań ewaluacyjnych ibswoistej 
„pedagogiki ewaluacji” jest nawet wbśrodowiskach edukacyjnych postrzegane jako 
niezbyt uprawnione „naciąganie” czysto badawczej, nadzorczej ibzarządczej funkcji 
tego typu działań (Jaskuła, 2013). Wiąże się tobzbbrakiem właściwego miejsca pro-
blematyki ewaluacyjnej wbuczelniach pedagogicznych, cob system edukacji pozba-
wia akademicko wykształconych ewaluatorów. Najczęściej skazani sąboni nabdoraźne 
kursy ibszkolenia prowadzone często przez słabo przygotowane fi rmy szkoleniowe. 
Sytuacja tabjest nie dobutrzymania wbdalszej perspektywie rozwoju ibświadczy obdale-
ko idącym braku komunikacji, abwięc interakcji wymienionych podmiotów zarówno 
nabpłaszczyźnie strategicznej, określanej przez instytucje centralne ibregionalne, jak 
ibwbpraktyce rzeczywistości szkolnej.

Wbobecnej fazie zaawansowania polskich badań ewaluacyjnych równie silny jest 
brak interakcji między różnymi jej formami, ustawiczna tendencja mylenia ich funk-
cji, abwbkonsekwencji nieumiejętność wypracowania obszarów komplementarnych. 
Nie dostrzega się dużej różnicy wbfunkcjach ibprofi lu, jaki charakteryzuje ewaluację 
zewnętrzną ibwewnętrzną. Tabpierwsza zbliża się kubstronie technokratycznej, po-
równawczej, zbkoniecznością standaryzacji kryteriów. Ewaluacja wewnętrzna skłania 
kubprocedurom zindywidualizowanego ibpodmiotowego traktowania wymogów kon-
kretnej szkoły ibkonkretnej społeczności,bprocesu planowania ibwykorzystania ewa-
luacji. Wymogi ewaluacji zewnętrznej nakierowane sąbnabkumulatywność wyników 
wbobrębie całego systemu oświaty. Nawet jednak ewaluacja zewnętrzna posiada duże 
możliwości dialogiczne ibanimacyjne, realizowana jest bowiem wbkonkretnej sytu-
acji ibzawsze służyć mabkonkretnej szkole lub organizacji. Takie zakorzenieniebproce-
su ewaluacyjnego stanowi obtożsamości ewaluacji, jeśli nie mabsię ona przeistoczyć 
wbtypowe badania naukowe.

Ewaluacja nie jest badaniem naukowym, choć posługuje się metodami nauko-
wymi wb takim stopniu, wb jakim jest tob tylko możliwe. Jest tob jedno zbnajczęściej 
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spotykanych nieporozumień, które odbiera ewaluacji jej tożsamość, zawsze nakiero-
waną nabkonkretny obiekt, abnie zmierzającą dobodkrywania ogólnych prawidłowo-
ści, praw obzasięgu ponadkontekstualnym. Taki jest także zakres animacyjny ewa-
luacji, skoncentrowanej nabsłużebności wbstosunku dobzdefi niowanego przedmiotu 
wbkonkretnym miejscu ibczasie. Dlatego im szerszy zakres przedmiotowy badania 
ewaluacyjnego, tym bardziej narażony jest on nabskłanianie się kubdekontekstuali-
zacji, centralizacji ibbiurokratyzacji. Sprawą bardzo dojrzałego ibświadomego zamy-
słu, umiejętnej interakcji ludzi, potrzeb oraz wartości jest równoważenie ibkonieczne 
uspołecznienie cech systemu ewaluacji oświaty, aby nie stał się on rytualnym zabie-
giem dlabanonimowych potrzeb biurokratycznie zorientowanej administracji. Ewa-
luacja taka staje się formą audytu ibakredytacji, które też mają swoje ważkie funkcje, 
ale traci się to, cobwbewaluacji może być najistotniejsze: odkrywanie ibanimowanie 
endogennych, abwięc wewnętrznych potencjałów rozwoju.

Ewaluacja wbrelacji dobdiagnostyki edukacyjnejb– posiada stosunkowo najwięcej 
celów wspólnych, nawet wtedy gdy dotykają one obszarów sprawozdawczych lub 
korekcyjnych. Wbobu przypadkach konieczny jest wymóg dużej świadomości ibrefl ek-
syjnej metodologii, niwelowania udziału czynników administracyjnych, zewnętrz-
nych wbstosunku dobbadanychbprocesów, abwięc duży udział wiedzy ibkompetencji 
obcharakterze merytorycznym (Szyling, 2013). Nabprzestrzeni ostatnich kilkunastu 
lat relacje tebprzybrały pewne powtarzalne ibwarte usystematyzowania formy. Jak 
każda klasyfi kacja ibtypologia, wykazuje się ona uproszczeniami. Wbwielu sytuacjach 
relacje tebsąbznacznie bardziej dynamiczne ibwielowymiarowe, abnabpodkreślenie za-
sługuje duża liczba obszarów współdziałania. Propozycja syntetycznego ujęcia relacji 
wydaje się jednak potrzebna. Zawarta została wbtabeli, wbśrodku której znajdują się 
pola charakteryzujące wspólne cechy diagnostyki ibewaluacji.

Tabela 1. Diagnostyka edukacyjna ibewaluacjab– odrębność ibwspółgranie
DIAGNOSTYKA EDUKACYJNA EWALUACJA WbEDUKACJI

ETYMOLOGIA OKREŚLEŃ

gr. διγνοσισσb– rozpoznanie ang. valuationb– wartościowanie

ISTOTA

uściślone rozpoznawanie warunków, przebiegu ibwyników 
uczenia się (Niemierko, 2009, s.30)

uspołecznionybproces zmierzający dobokreślenia wartości 
danego obiektu lub działania według przyjętych kryteriów 
wbcelu jego udoskonalenia, lepszego rozumienia ibrozwoju

GŁÓWNE CELE

pomiar edukacyjny
rozpoznanie, wspomaganie, 
wyjaśnianie

uczenie się, zmiana, interakcja 
społeczna

GŁÓWNE FUNKCJE

sprawozdawczo-kontrolna
formatywna, informacyjna, 
poznawcza, wyjaśniająca, 
pragmatyczna, rozwojowa

rozumiejąca, animacyjna

ZAKRES

wyniki uczenia się
przebieg, uwarunkowania 
ibrezultatybprocesu uczenia się

celowe działania, ich dynamika, 
konsekwencje
ibrealizowanie przez nie wartości

GŁÓWNE CECHY

rzetelność, trafność, obiektywizm, 
dokładność,

wiarygodność, adekwatność, 
komplementarność, bezstronność, 
nastawienie nabrozwój

uspołecznienie, dialogiczność, 
demokratyczność, nastawienie 
nabproces
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DIAGNOSTYKA EDUKACYJNA EWALUACJA WbEDUKACJI

CHARAKTER

klasyfi kacyjny

utylitarny, który mabprzede wszystkim 
wspomagać konkretnych odbiorców 
wbrealnej sytuacji, abtakże wywoływać 
pozytywne zmiany ibpoprawiać jakość 
zarówno bieżących, jak ibprzyszłych 
działań

elastyczny, kontekstualny

PODEJŚCIE DObPROCESU BADANIA

weryfi kacja stopnia realizacji celu, 
dyscyplinowanie ibkontrola

świadome konstruowaniebprocedury 
diagnostycznej ibbadawczej

Interaktywność ibnegocjacyjne 
podejście dobprocesu badania, 
wzajemne oddziaływanie badacza 
ibbadanego, będącego jednocześnie 
podmiotem uczenia się

PLANOWANIE

nabpodstawie kompetencji eksperta
uspołecznione pośrednio poprzez 
reprezentantów ibodpowiednio 
dobieranych ekspertów

wbśrodowisku ewaluowanej 
instytucji zbudziałem badanych

PORÓWNYWALNOŚĆ WYNIKÓW

pożądana
porównywalność wbwybranych 
zakresach

często brak możliwości 
dokonywania porównań, zebwzględu 
nabindywidualny charakter 
ewaluacji, który uwzględnia czynniki 
zewnętrzne ibwewnętrzne badanego 
programu lub instytucji

RAPORT KOŃCOWY

ściśle określona struktura ibprocedura dopasowanie dobpotrzeb odbiorcy
możliwość interaktywnej korekty 
raportu

EFEKT KOŃCOWY

przedstawienie informacji,
oszacowanie wyników badanego 
działania 

zgromadzenie wiedzy ibrozwój 
refl eksyjności działań

określenie wartości badanego 
działania, doświadczenie 
ibkompetencje powstałe wbwyniku 
interaktywnegobprocesu uczenia się 
oraz aplikacja wyników 

Zbpowyższego zestawienia (Jaskuła, 2012) wynika, iżb istnieje wiele możliwości 
porównań zakresu ib charakteru zastosowań diagnostyki ib ewaluacji edukacyjnej, 
które jak wb przypadku każdej rozwĳ ającej się dyscypliny ulegają modyfi kacjom, 
aktywnie reagują nabpotrzeby społeczne, ale także modelowane sąbprzez regulacje, 
abniekiedy ibwymogi administracyjne. Dlatego regularnie powraca pytanie obcele sys-
temowe, tożsamość oraz stopień wspierania nie tyle ich funkcji kontrolnej, nadzor-
czej ibregulacyjnej, ile obwspieranie podmiotowości, refl eksyjności oraz umiejętności 
rozwojowych konkretnych osób ibspołeczności, wbrealiach organizacyjnych oraz edu-
kacyjnych współczesnego świata.

Zakończenie

Pomimo wielorakich uwikłań ib odmiennych warunków powstania diagnostyka 
ib ewaluacja edukacyjna wb latach dziewięćdziesiątych próbowały wkomponować 
się wbsystem reform edukacyjnych, ściśle powiązanych zbcałokształtem reform spo-
łecznych ibpolitycznych. Każda zb tych dziedzin widziała swoją rolę wbnieco inny, 
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choć  dopełniający się sposób. Wbprzypadku ewaluacji początkowy okres „rewolucji 
odbgóry” ujawnił wszystkie swoje mankamenty, brak zakorzenienia wb świadomie 
rozpoznawanych potrzebach środowiska edukacyjnego nabpoziomie szkół oraz fl uk-
tuacje ekip rządowych, które utraciły przekonanie ibzainteresowanie konsekwentnym 
rozwojem badań ewaluacyjnych, pogrążając się wbbiurokratycznych wyzwaniach no-
wych systemów zarządzania. Uspołeczniona wizja ewaluacji jako dialogicznej formy 
refl eksyjności została niemal całkowicie zapomniana, abpolska droga dobewaluacji 
tobjedynie przypominany zbrzadka postulatb– ocalały wbnielicznych ośrodkach akade-
mickich oraz wbśrodowisku Polskiego Towarzystwa Ewaluacyjnego.

Ponowne zainteresowanie ewaluacją zb powodu jej obligatoryjnego charakte-
ru wb programach fi nansowanych zb funduszy strukturalnych Unii Europejskiej, 
nie odbrazu dotyczyło sfery edukacji, powodując faktyczne przeniesienie ośrodków 
podejmujących badania ewaluacyjne nab teren Ministerstwa Rozwoju Regionalne-
go oraz administracji publicznej ibsamorządowej. Zmiana tabnie wiązała się jednak 
zbutrzymaniem tej samej koncepcji ewaluacji. Wbnowych warunkach niemal całko-
wicie odeszła ona odbfunkcji demokratyzujących nabrzecz sprawozdawczych, moni-
torujących ibkontrolnych, wkomponowując się wbtechniki, nowomowę oraz komplet-
ne wymieszanie konwencji zarządczych, dalekich odbmisji ibstandardów ewaluacji. 
Wbzestandaryzowanych kanonach biurokratycznych redukcji, cenne wbewaluacyj-
nymbprocesie dynamizmy wspierania refl eksyjności, dialogiczności ibpartycypacji za-
mienione zostały nabaplikację gotowych ibprzysłanych wbzałącznikach „warunków 
specyfi kacji umowy”, abprocedury ibproces ewaluacyjny wbzwyczajne techniki moni-
torowania ibsterowania działaniami badanych społeczności.

Współcześnie jesteśmy niestety zaledwie wb fazie rodzenia się krytycznej świa-
domości mankamentówbprocedur uprzedmiotowieniabprocesów ewaluacyjnych ibza-
miany ich wbreprodukcję stosunków władzy. Dzieje się tak poprzez standaryzację kry-
teriów wartościowania ustalanych przez ośrodki decyzyjne wbzgodzie zbpreferowaną 
przez nie wizją ibinteresem zarządzanych przez nie organizacji. Wbślad zabtakim pod-
porządkowaniem badań diagnostycznych ib ewaluacyjnych postępuje preferowany 
profi l celów ewaluacji, nastawiony nabdość wąskie spektrum wartości. Omĳ ają one 
demokratyzację, partycypację czy dialogiczność ewaluowanychbprocesów. Większość 
komercyjnych ośrodków usług badawczych, wbtym ewaluacyjnych, nie jest zainte-
resowana krytyczną analizą tak powstałej sytuacji, stanowiąc swoiste alibi dlab in-
stytucji decydenckich, które chętnie korzystają zb tak jednowymiarowo pojętego, 
profesjonalnego sposobu działania. Powstałe wbten sposób techniki ewaluacyjnego 
wzmacniania efektywności programów, jako koronnego kryterium ich wartościowa-
nia, nie mogą degradować ich sensu społecznego ibpodporządkowywać zewnętrz-
nie ustalanym wyznacznikom oceny. Społeczny etos badań ewaluacyjnych spotyka 
się zbetosem obrony profesjonalnych kompetencji ibtożsamości niezależnych badań, 
jaki reprezentuje Polskie Towarzystwo Diagnostyki Edukacyjnej, wbktórym otwarcie 
mówi się nie tylko obściśle profesjonalnych, ale także etycznych standardach badań 
stosowanych, szczególnie wbdziedzinie edukacji. Podobne standardy wypracowane 
zostały przez Polskie Towarzystwo Ewaluacyjne.

Dalszy rozwój badań ewaluacyjnych wbsytuacji dominacji technokratycznych me-
tod zarządzania zbpewnością nie będzie zadaniem ani łatwym, ani szybkim ibzbna-
turalnych powodów narażony będzie nab funkcjonalne ib koncepcyjne podporząd-
kowanie realnym ośrodkom zarządzania. One tobwytwarzają własny język, sposób 
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formułowania ibwyboru celów, wbtym także styl ibkulturę ewaluacji nowych, insty-
tucjonalnych „mandarynów władzy”. Celem strategicznym byłoby upublicznienie 
polityki diagnostycznej ib ewaluacyjnej zarówno nab szczeblu centralnym, jak ib lo-
kalnym, wbpostaci powołania publicznych ośrodków jej wdrażania. Oczywiście nie 
jest tobmożliwe poprzez wkomponowanie badań ewaluacyjnych wbsystemy kontroli, 
nadzoru oraz stworzenie czegoś wb rodzaju policji ewaluacyjnej ibpromowanie nie 
dialogicznych, ale autokratycznychbprocedur badawczych. Stworzenie programów 
ibinstytucji edukacyjnych wbdziedzinie ewaluacji, następnie ośrodków nastawionych 
nabrozwój, abnie kontrolę działań ewaluacyjnych, traktowanych jako element wspar-
cia placówek edukacyjnych wbich świadomej ibmożliwie profesjonalnej zmianie spo-
łecznej, tobpaląca potrzeba polskiego systemu społecznego.

Obpodobnym programie pisał Florian Znaniecki, tworząc tradycję polskiej szkoły 
ewaluacji. Wspólna inicjatywa ośrodków akademickich oraz stowarzyszeń badaw-
czych, twórczych ibśrodowiskowych rozpocząć się musi odbrekonstrukcji tej właśnie 
tradycji, wkomponowania jej webwspółczesne realia organizacyjne ibspołeczne, przy-
pomnienia ibanalizybprocesu ewaluacyjnego, właściwego projektowania ewaluacji, 
szczególnie wbwarunkach społeczeństwa wiedzy, abwięc konstytuując założenia ibme-
tody ewaluacji „piątej generacji”. Tobona wykreować powinna nie tylko nową umie-
jętność obecności wbspołeczeństwie sieci, ale także hamowania wielkich zapędów 
nabukryte formy sterowania, reprodukcji ibformowania nieznanych jeszcze wbhistorii 
technik oddziaływania, wpływu, abnawet dominacji.
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Odrębność ibwspółgranie. Polskie relacje diagnostyki edukacyjnej 
ibewaluacji

Historia polskich badań ewaluacyjnych wbdziedzinie edukacji rozpoczęła się wb połowie lat dzie-
więćdziesiątych jako bardzo niedojrzały rodzaj badań, ale podejmujący wielką rolę animatora zmian 
strukturalnych ib demokratycznych transformacji. Wb przeciwieństwie dob diagnostyki edukacyjnej 
polskie badania ewaluacyjne nie posiadały wówczas ani wystarczająco określonych celów, ani in-
strumentów zbpowodu wielorakiej otwartości nabróżnorodność możliwych zastosowań. Ewaluacja 
zorientowana jest wbkierunku społecznej refl eksyjności ibtraktujebproces badawczy jako dynamiczną 
interakcję swoich instytucjonalnych ibindywidualnych „aktorów”. Zbtego właśnie powodu ewaluacja 
nie może być traktowana jako rodzaj pomiaru, akredytacji czy audytu, ale jako wyzwanie dlabkon-
kretnej społeczności oraz programu jej rozwoju poprzez respektowanie własnego systemu wartości. 
Współczesne rozporządzenia ministerialne niestety nie wspierają tego typu ewaluacji ibredukują dia-
logiczność ibodpowiedzialność studiów ewaluacyjnych.

Słowa kluczowe: badania ewaluacyjne, refl eksyjność społeczna, podmiotyb procesu ewaluacji, 
ewaluacja demokratyczna ibdialogiczna, modele ewaluacji, ewaluacja międzykulturowa

Distinctiveness and synergy. Polish relations between educational 
diagnostics and evaluation

The history of Polish evaluation studies started in the fi eld of education in mid nineties as very 
immature kind of research but with abgreat role inbprocesses of structural and democratic transfor-
mations. In contrast tobeducational diagnostics, Polish evaluation studies did not have operational, 
concrete instruments and specifi c objectives because of great openness for potential applications. 
Nevertheless, there are ablot of fi elds for constructive encounters, common values and mutual learn-
ing. Evaluation is oriented tobsocial refl ectiveness, and treats the researchbprocess as abdynamic in-
teraction of its institutional and individual actors. From this point of view evaluation should not be 
treated as abkind of assessment, accreditation or audit, but as abchallenge for abspecifi c community 
and program on the way of their development according tobone’s own systems of values. Contem-
porary administrative regulations dobnot support this kind of evaluation and reduce responsiveness 
and responsibility of the real educational and evaluation studies.

Key words: evaluation studies, social refl exivity, subjects of evaluationbprocess, democratic and 
dialogic evaluation, evaluation models, intercultural evaluation
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DIAGNOZOWANIE – MIĘDZY ETYKĄ BLISKIEGO 
AbDALEKIEGO ZASIĘGU

Zagadnienia etycznych aspektów diagnozowania oraz społecznych konsekwen-
cji formułowanych diagnoz sąb jednym zbwielu tematów podejmowanych wbkonfe-
rencyjnych opracowaniach. Zwraca uwagę to, żeb ich autorzy, obierając różne per-
spektywy etyczne, przedstawiają zróżnicowane interpretacje rzeczywistości. Tym 
samym podnoszonym problemom nadają nie neutralny, abdyskursywny charakter 
(Klus-Stańska, 2009, s.b35; Rapley, 2013, s.b23 ib200). Wbniniejszym opracowaniu 
zamierzam prześledzić analizę tego dyskursu wbposzukiwaniu odpowiedzi nabpyta-
nie: Które aspekty moralne ib etyczne zainteresowały autorów tekstów oraz jak je 
prezentowali? Będzie mnie interesowało nie tylko to, cobpowiedziano ibnapisano, ale 
również, cobzostało przemilczane (Peräkylä, 2009, s.b328–326). Ponadto planuję wio-
dące problemy usystematyzować (pogrupować) ibzinterpretować wbświetle koncepcji 
etycznej dobranej adekwatnie dobporuszanych zagadnień.

Założenia metodologiczne

Obźródłach danych

Źródłem informacji nab temat interesującego mnie zagadnienia sąb tebopracowania 
opublikowane wb wydawnictwach konferencyjnych wb latach 1994–2013, wb któ-
rych podejmowane sąbkwestie etycznych aspektów diagnozowania realizowanego 
wbjednej zbdwu perspektyw: „zbbliska” bądź „zbdaleka” (Groenwald, 2007, s.b31–37; 
Niemierko, 2013, s.b26–28). Oznacza to, żebwykorzystam dane zastane, obejmujące 
zarówno opisy zdarzeń „zbpierwszej ręki”, jak ibtzw.bzapisy wtórne, czyli dane „nie 
wywołane”, ale bazujące nabopisach przypadków zaistniałych wbinnym czasie ibmiej-
scu (Peräkylä, 2009, s.b325).

Pobdokonaniu przeglądu tomów konferencyjnych, dobdalszych analiz zakwalifi -
kowałam osiemdziesiąt tekstów, wbzaledwie niewielkiej części przywołanych wbtym 
artykule. Dodam jedynie, żebwybrane opracowania cechuje zróżnicowane ugrunto-
wanie wbrealiach lokalnych ibniejednakowe zainteresowanie kontekstem etycznym 
(Miles, Huberman, 2000, s.b10), prezentowanym ibanalizowanym albo ilościowob– 
zbdominacją liczb, albo jakościowob– poprzez ukazywanie znaczeń moralnych nada-
wanych diagnozowaniu ibjego konsekwencjom społecznym.
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Obanalizie danych

Prowadzonej wbtym opracowaniu analizie dyskursu (jak wszelkich tego typu analiz) 
nie sposób podporządkować „żelaznym zasadom” ibprostym technikom, bybprzebie-
gła ona według pewnych ibjasnych wskazówek, które wystarczy bezrefl eksyjnie za-
stosować (Rapley, 2013, s.b28). Istotne natomiast okazują się wbniej:
– zachowanie otwartości wbanalizowaniu tekstów, przyjmującej formę swoistego 

zbnimi dialogu (Urbaniak-Zając, 2013, s.b256);
– ujawnianie kwestii etycznych przemilczanych lub opuszczanych wbniektórych 

tekstach;
– dostrzeganie związku między rolami społecznymi pełnionymi przez autorów prac 

abprzedstawianymi przez nich analizami ibinterpretacjami zdarzeń (Rapley, 2013, 
s.b191–202).
Zbpowodu bogactwa ib obszerności opublikowanych materiałów poświęconych 

etycznym aspektom diagnozowania, wb analizie konferencyjnych opracowań ko-
nieczne było zastosowanie redukcji ibkondensacji (Miles, Huberman, 2000, s.b11). 
Wb ramach redukcji dokonałam selekcji publikowanych tekstów, przeprowadzonej 
zbzachowaniem chronologii opisywanych zdarzeń. Natomiast wbzakresie konden-
sacji pomocne okazało się wykreślenie mapy będącej formą reprezentacji częścio-
wo uporządkowanej. Wbmyśl wymogów metodologii jakościowej, tej formy grafi cz-
nej użyłam wbcelu ukazania wzajemnych relacji pomiędzy wybranymi aspektami 
analizowanych zagadnień lub grup (tamże, s.b107). Wbrozpatrywanym przypadku 
„współrzędne” mapy wyznaczyły: (1) czas obejmujący dwudziestolecie diagnosty-
ki edukacyjnej, wbktórym opublikowano analizowane przeze mnie teksty nabtema-
ty etyczne; (2)bzasięg diagnozowaniab– zbbliska lub zbdaleka. Treścią wypełniającą 
tębmapę były etyczne aspekty diagnozowania, tworzące wbkilku przypadkach obsza-
ry zagęszczeń, czyli tzw.b„sytuacje graniczne”, nabktórych skoncentruję się wbdalszej 
analizie.

Obteoretycznej perspektywie interpretacji danych

Już nabetapie selekcji materiałów można było dostrzec wyłaniającą się zbtekstów po-
laryzację treści etycznych, które najogólniej ujawniały się jako:
– dylematy moralne doświadczane jednostkowo przez poszczególnych nauczycieli 

oraz egzaminatorów, które dotyczyły refl eksji nad sobą samym, pracą zbuczniami, 
zdarzeniami zebszkolnej codzienności;

– problemy etyczne ujawniające się wbrelacjach między uczniami ibnauczycielami 
abwładzami oświatowymi, politycznymi, czy nawet grupami słabo powiązanymi 
zbuczestnikami edukacji. 
Równocześnie dało się zauważyć pewną prawidłowość, polegającą nab tym, 

żebwbartykułach opisujących diagnozowanie „zbbliska” zazwyczaj przeważały kwestie 
natury moralnej, natomiast wbdiagnozowaniu „zbdaleka” dominowały problemy ko-
deksów etycznych ibwykładni prawa stanowionego. Tak zarysowująca się polaryzacja 
danych była dobrą podstawą przyjęcia koncepcji etyki bliskiego ibdalekiego zasięgu 
(Abriszewski, 2005, 2007, 2010; Jonas, 1996), jako podstawy interpretacji adekwat-
nej dobrozpatrywanego zagadnienia1.
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Etyka bliskiego zasięgu (Abriszewski, 2007, s.b82) obejmuje obszar indywidu-
alnych doświadczeń moralnych jednostek pozostających wb bezpośrednich relacjach 
zbinnymi osobami zbtej samej gromady czy społeczności. Wbjego centrum znajduje się 
człowiek doświadczający świata, codzienności ibsamego siebie, oraz rozwĳ ający własną 
wrażliwość moralną. Takie ujęcie stosunków międzyludzkich świadczy obtym, żebmamy 
dobczynienia zbetyką antropocentryczną, zbwłaściwą jej czasową oraz przestrzenną bli-
skością relacji ibzdarzeń, małym zasięgiem działań oraz stosunkowo niewielką zabnie 
odpowiedzialnością, pozostawianą przypadkowi, losowi bądź opatrzności (Jonas, 1996, 
s.b27). Współcześnie określa się tębetykę jako tradycyjną ibodchodzącą wbprzeszłość.

Wbszkolnej codzienności etyka bliskiego zasięgu znajduje egzemplifi kację wb in-
dywidualizacji nauczania–uczenia się możliwej dzięki diagnozowaniu bezpośrednie-
mu, realizowanemu „zbbliska”. Ujawnia się ona wbdokonywanych przez nauczyciela 
osądach własnych działań lub relacji zbuczniami danej klasy. Tobetyka więzi nacecho-
wanych bliskością, ale ibteż stosunkowo krótkim czasem ich trwania, gdyż obejmu-
jącym tylko okres współbycia zebsobą wychowanków ibwychowawców webwspólnej 
im teraźniejszości, formalnie wyznaczonej przez cele oraz przedmiot kształcenia. 
Równocześnie właśnie zbracji owej bliskości ibkrótkotrwałości, moralna ocena relacji 
nauczyciela ibuczniów zazwyczaj jest wyrazista ibdaje się określać wbkategoriach do-
bra lubbzła, aczkolwiek przypisywanych określonym sytuacjom zbdużą dozą niejed-
nomyślności wartościujących je osób.

Etyka dalekiego zasięgu, której istotą sąbnarracje obmoralności, skupia się 
nabodległych czasowo ibprzestrzennie skutkach działań (Abriszewski, 2005, s.b411). 
Zwraca się wbniej uwagę nabto, żebtradycyjne małe wspólnoty współcześnie ulegają 
przekształcaniu, abnawet niszczeniu nabmasową skalę przezbprocesy modernizacyj-
ne będące splotem współczesnej technonauki, rynku ibpolityki (Abriszewski, 2010 
s.b175). Pod wpływem tychbprocesów bezpośrednie relacje łączące ludzi zmieniają 
się lub zanikają, gdyż jednostki rozpływają się wbszerszych ibczęsto anonimowych 
układach zależności. Wbefekcie wspólnoty ibwspólnotowość zostają wyparte przez 
sferę stowarzyszeniową ibrozrastający się świat instytucji pozostających pozabho-
ryzontem rzeczywistości życia codziennego (Abriszewski 2007, s.b83). Wbzwiązku 
zb tym, żebdziałania realizowane przez jednostki zostają wpisane wb szersze (na-
wet „globalne”) układy zależności, ich rezultaty zazwyczaj pojawiają się wbmiej-
scu ibczasie odległym odbtego, wbktórym sytuuje się ich sprawca. Jeszcze bardziej 
odległe okazują się długofalowe konsekwencje społeczne tych działań, abmoralna 
refl eksja nad nimi jest podejmowana niechętnie bądź wcale. Nabgruncie edukacji 
tego typu relacje widoczne są, nabprzykład, wbkształceniu online lub wbdiagnozowa-
niu zbdaleka, wbktórym anonimowość jest postrzegana jako jego cenna własność.

Wrażenie rozrastającej się wb sferze etyki dalekiego zasięgu etycznej pustki 
zaburzają tzw.b„sytuacje graniczne”, czyli sytuacje niezwykle trudne (bądź niezno-
śne) dlabczłowieka, abradzenie sobie zbnimi okazuje się kluczowe dlabjego egzystencji 
ibtożsamości. Jako ich przykład wskazywane jest doświadczanie: porażki, krzywdy 
bądź winy, skłaniające dob znajdowania możliwych sposobów reagowania nabnie, 
zwłaszcza poszukiwanie wsparcia (Abriszewski, 2010, s.b168–169). Etyczny wymiar 
tych sytuacji jest więc wyraźny. Zbsytuacjami granicznymi mamy dobczynienia także 
wbedukacji ibjej diagnozowaniu, zwłaszcza realizowanym „zbdaleka”, cobzostanie po-
kazane wbdalszej części opracowania.
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Etyczne aspekty diagnozowania wbświetle wystąpień konferencyjnych

Intuicje moralne wbdiagnozowaniu zbbliska. Lata 1994–1999

Zb analizy tekstów konferencyjnych opublikowanych wb latach 1994–1999 wynika, 
żebwspólną płaszczyznę tematyczną, wbobrębie której spotykają się diagnozowanie 
ibetyka, jest problematyka wartości, rozpatrywanych wbkontekście diagnozowania 
zbbliska oraz etyki bliskiego zasięgu. Wbtych pracach jako szczególnie cenna ibważna 
dlabdiagnostyki jest wskazywana odpowiedzialność badacza-diagnosty (ibewaluato-
ra) zabdiagnozowanie (ibewaluację), ponoszona wobec uczniów, nauczycieli ibinnych 
osób zainteresowanych diagnozą (ibewaluacją), nabpodstawie takich kryteriów nor-
matywnych, jak: sumienie, prawo etyczne lub prawo stanowione (Kozłowski, 1999, 
s.b194). Pojawiają się też ostrzeżenia, bybnie traktować pomiaru jako nowej religii 
pedagogicznej, wbktórej „bóstwo objawia się pod postacią narzędzia pomiaru, litur-
gia mabpostać spójnego zestawu reguł postępowania zbupostaciowionym bóstwem, 
wierni mają tak świat porządkować, bybbóstwo mogło zapanować nad nim” (Kru-
szewski, 1998, s.b77). Przestroga tobobtyle poważna, żebów pomiar jest mocno uwi-
kłany wb ideologię oświatową (Konarzewski, 1998, s.b58), którab– równie znacząco 
jak religiab– kształtuje świadomość społeczną, oddziałuje nabwychowanie iboświatę, 
zarazem nie ujawniając tego, żebwbistocie odzwierciedla dążenia dominującej klasy, 
grupy bądź partii politycznej (Gutek, 2003, s.b256–158). Niewykluczone zatem, żebje-
śli pomiar będzie realizowany wbupolitycznionej oświacie, stanie się dostarczycielem 
wyników, wykorzystywanych jako „narzędzia walki, sposób wywierania wpływu, 
abnawet obiekt manipulacji” (Kozłowski, 1999, s.b189).

Kwestie etyczne ujawniane wbpracach „młodej” jeszcze diagnostyki edukacyjnej 
sąb raczej intuicyjnym przewidywaniem obecności aspektów moralnych przyszłych 
diagnoz ib rozterek doświadczanych przez diagnostów kierujących się nie tylko wy-
mogami poprawności metodologicznej, lecz również osobowym systemem wartości 
moralnych ibzgromadzonym indywidualnie doświadczeniem (Aleksander, 1994, s.b39; 
Lewowicki, 1998, s.b47). Ponadto diagnozy teb(cobsię okazało poblatach) trafnie zapo-
wiadają trudności wbodizolowaniu diagnozowania zbbliska (powiązanego zbetyką bli-
skiego zasięgu) odbkontekstu społecznego, polityczno-ekonomicznego ibkulturalnego. 
Ów wpływ miał przybrać nabsile ibznaczeniu wraz zbupowszechnieniem przez egza-
miny diagnozowania zbdaleka, zbwpisanymi weńbprocedurami ibformalnoprawnymi 
zasadami. Stąd obecność wbdiagnostycznym dyskursie głosów wyrażających zanie-
pokojenie negatywnymi konsekwencjami egzaminowania (Hall, 1999), szczególnie 
zamykaniem szans uczniom słabszym (Wieczorkowska, Radkiewicz, 2000, s.b145).

Wbkolejnych latach zagadnienia dotyczące dylematów moralnych doświadcza-
nych przez nauczycieli nabpłaszczyźnie diagnozowania szkolnego pojawiają się coraz 
rzadziej, abopracowania konferencyjne zostają zdominowane przez problematykę eg-
zaminacyjną ibetykę dalekiego zasięgu.

Etyczne sytuacje graniczne wbdiagnozowaniu prowadzonym wblatach 2000–2013

Wprowadzenie egzaminów ib realna perspektywa rozwoju systemu oceniania ze-
wnętrznego ożywiły dyskurs nab temat etycznych aspektów diagnozowania. Zaini-
cjowany wbroku 2000, wbkolejnych latach (dobchwili obecnej) jest toczony podczas 
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konferencyjnych spotkań zbróżnym natężeniem ibzaangażowaniem uczestniczących 
wbnich osób, cobsprawia, żebtębproblematykę obieram jako wiodącą wbdalszej części 
opracowania. Wbzakresie zagadnień dotyczących wpływu egzaminów nabdiagnosty-
kę edukacyjną następuje przyspieszenie rozwoju diagnozowaniab– zwłaszcza „ilo-
ściowego”, realizowanego wbinstytucjach profesjonalnie zajmujących się pomiarem. 
Podkreśla się, żebdzięki egzaminom zostaje pokazany uczniom ibnauczycielom wy-
raźny cel kształceniab– osiągnięcie wysokiego wyniku ibkorzyści zbtego płynących, jak 
również: podnoszenie jakości uczenia się, gromadzenie informacji obuczniach ibszko-
łach, dostrzeganie uczniów obspecjalnych potrzebach edukacyjnych, rozwój zawodo-
wy nauczycieli itd. (Niemierko, 2003, s.b28).

Wraz zbwprowadzeniem egzaminów uczestnicy konferencji sygnalizują także po-
jawianie się problemów będących konsekwencją długofalowego oddziaływania egza-
minacyjnych wyników nablosy uwikłanych wbnie osób, szkół, ośrodków egzaminacyj-
nych ibinnych instytucji oświatowych (Szaleniec, 2001, s.b275). Nabpłaszczyźnie etyki 
niektóre zbnich okazują się problemamibzłożonymi ibtak trudnymi, żebmożna je okre-
ślić mianem sytuacji granicznych. Wbanalizie konferencyjnego dyskursu ograniczę 
się dobprzywołania tych sytuacji zbnich, które sąbdyskutowane ibopisywane najczę-
ściej, abdotyczą kwestii: nieufności, oszustwa, niekorzystnych konsekwencji 
społecznych diagnozowania zbdaleka oraz jego uwikłania wbpolitykę.

Nieufność wobec egzaminatorów ibpróby jej rozwiewania

Jednym zb częściej podnoszonych problemów natury moralnej, nabktóry diagności 
zaczynają zwracać baczniejszą uwagę dopiero wbpowiązaniu zbegzaminami, jest za-
ufanie dobwartości wspólnie tworzonych ibpraktykowanych nabcobdzień (Szyling, 
2005, s.b377). Przejawianie go wobec egzaminatorów wymaga, jak pisano, spełniania 
przez nich wymagań etycznych wyższych niż przez innych ludzi, zwłaszcza wykony-
wania „dobrej roboty” ibprzestrzegania etosu zawodowego (Bednarek, Lempa, 2006, 
s.b176). Wbtym kontekście jako istotny pojawia się postulat odwzajemniania zaufania 
egzaminatorów dobsiebie, niemożliwego, gdy wbrelacjach między nimi wolę współ-
pracy zastępuje wola rywalizacji. Ponadto zwraca się uwagę, żebbudowanie zaufania 
utrudnia centralizacja zarządzania pewnymi wycinkami pracy merytorycznej iborga-
nizacyjnej oraz najczęściej informacyjny sposób kontaktowania się okręgowych ko-
misji egzaminacyjnych zbkomisją centralną (Szmigel, 2001, s.b369), postrzegany jako 
pochodna silnej władzy CKE nad komisjami okręgowymi (Niemierko, 2000, s.b17; 
Niemierko 2009, s.b25). Równolegle wbkonferencyjnym dyskursie sąbprzedstawiane 
przez pracowników okręgowych komisji egzaminacyjnych działania, które podejmu-
ją oni nabrzecz podnoszenia zaufania dobegzaminów ibdobegzaminatorów, jak prowa-
dzenie szkoleń oraz selekcji kandydatów nabegzaminatorów, mające nabcelu podnie-
sienie rzetelności oceniania arkuszy egzaminacyjnych. Ponadto, jako nie mniej waż-
ne dlabugruntowania zaufania, wskazują udostępnianie uczniom ich prac dobwglądu 
(Mazur, Tyralska-Wojtycza, 2008, s.b610). 

Mimo tych przedsięwzięć, wciąż powraca problem niedostatku zaufania dobeg-
zaminów, dlatego prawidłowości ich przebiegu przyglądają się egzaminacyjni ob-
serwatorzy. Mają oni, między innymi, „uwiarygodnić (…) nauczycielską dojrza-
łość emocjonalną ibposiadane wartości etyczne” (Szmigel, Szaleniec, 2001, s.b227). 
Tymczasem wydaje się, żebkażdą zewnętrzną kontrolę można odbierać jako przejaw 
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 nieufności, abobecnego nabegzaminie obserwatorab– jako przedstawiciela uogólnionej 
społecznej nieufności wobec uczniów ibnauczycieli. Jak zatem mabsię ugruntować 
oczekiwane zaufanie dobegzaminów wobec jawnie prezentowanej nieufności wobec 
egzaminowanych (Bednarek, Lempa, 2005, s.b204; Groenwald, 2008)? Nieufności 
skądinąd częściowo uzasadnionej problemem egzaminacyjnego oszustwa.

Egzaminacyjne oszustwo

Wb konferencyjnych publikacjach problemy oszustwa egzaminacyjnego przez kil-
ka lat dominowały wśród etycznych kwestii diagnozowania. Pierwsze sprawdziany 
pobszóstej klasie ibegzaminy gimnazjalne, abpotem matura uświadamiają wielorakość 
oszustw (Furgoł, Szafraniec, 2002, s.b156; Niemierko, 2006, s.b39–54). Ob ich skali 
natomiast niech świadczą przytoczone przez Henryka Szaleńca dane, zbktórych wy-
nika, żebnabobszarze działania OKE wbKrakowie podczas egzaminu gimnazjalnego 
wb2002b roku 44% uczniów miało możliwość odpisania odpowiedzi odbkolegi, 60% 
miało przy sobie ściągawki, 24% twierdziło, żebnauczyciele pozwalali uczniom porozu-
miewać się między sobą, 11%b– żebwidziało jak nauczyciele udzielają uczniom pomo-
cy (Szaleniec, 2006, s.b196). Oszustwo okazuje się bardzo trudnym doświadczeniem 
dlabmłodego jeszcze systemu egzaminów zewnętrznych ibrównie problematycznym 
dlabsamej diagnostyki, gdyż wpływa ono nabobniżenie własności psychometrycznych 
testu ibpomiaru, zwłaszcza nab jego bezstronność oraz rzetelność. Wbzwiązku zb tym 
wbkolejnych latach podejmowane sąbdziałania mające nab celu wyeliminowanie go 
zabpomocą: precyzyjnych regulacjibproceduralnych (Czarnota-Mączyńska, 2006), pro-
wadzących nawet dobunieważnienia egzaminów (Tyralska-Wojtycza, 2006). Pojawia 
się także próba opracowania etycznego kodeksu egzaminatora, nabwzór kodeksów 
obowiązujących wbWielkiej Brytanii ibIrlandii (Bartmańska, 2003, s.b331–332).

Byłoby jednak nieuprawnionym uproszczeniem wskazywanie wyłącznie egzami-
nów jako „sprawcy” nakłaniającego doboszustw, gdyżb– cobpodnoszono nabkonferen-
cjachb– jest ono elementem kultury szkolnej codzienności, wbktórej „zdecydowana 
większość uczniów przyznaje się dobzachowań nieuczciwych podczas sprawdzianów, 
oszukuje podczas odrabiania prac domowych, przedstawia opracowania pozyskane 
zbInternetu jako własne, wykorzystuje «bryki» wbprzygotowaniu dob lekcji” (Lipska, 
2006, s.b242). Wbtej codzienności oszustwo uzyskuje status uprawomocnionego, uczci-
wość zaś jest postrzegana jako szkodliwa, obczym świadczy wypowiedź nauczyciela 
stwierdzającego, że: „około 200 uczniów naszego Gimnazjum czuje się przez nas po-
krzywdzonych, ponieważ nie pozwoliliśmy (podczas egzaminu) odpisywać. Wbinnych 
gimnazjach nauczyciele «pomagali» wbróżnorodny sposób” (Boba ibin., 2002, s.b161).

Wbdiagnostycznym dyskursie oszustwo staje się płaszczyzną, nabktórej etyka bli-
skiego ibdalekiego zasięgu spotykają się webwspólnym przeciwdziałaniu mu. Wbra-
mach tegoż pojawiają się propozycje: przeprowadzenia kampanii nabrzecz uczciwości 
edukacyjnej, której celem byłoby wychowanie kubuczciwości (Lisiecka, 2006), cobnie 
wyklucza podejścia bardziej pragmatycznego, polegającego nabproceduralnym wpro-
wadzeniu precyzyjnych zasad przeprowadzania egzaminów. Zbczasem tobdziałanie 
okaże się najskuteczniejsze wbwalce zbegzaminacyjnym oszustwem. Trzeba jednak 
podkreślić, żebwraz zebskupieniem się diagnostów nabwyeliminowaniu go, zostaje 
zbpola widzenia usunięte zainteresowanie innymi etycznymi aspektami diagnozowa-
nia, ujawniającymi się wbmiędzyludzkich relacjach.
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Konsekwencje społeczne egzaminowania

Wbogólnie ujętej kwestii społecznych skutków egzaminowania zawiera się kilka wy-
wołanych nimi problemów, ale przytoczę jedynie niektóre spośród nich, porusza-
ne podczas konferencji diagnostycznych. Ib tak, Tomasz Szkudlarek (2005, s.b100) 
zwraca uwagę nab to, żebpoprzez egzaminacyjną selekcję ulega pogłębieniu zróżni-
cowanie społeczne, utrwalane nabcobdzień przez szkołę. Zbigniew Kwieciński, ana-
lizując zmiany wbedukacji nabprzestrzeni ostatniego dwudziestolecia, dostrzega sze-
reg działań pozorowanych. Wśród nich, nabprzykład, wskazuje: (a) wzmacnianie 
mechanizmów społecznej segregacji realizowane pod hasłem wyrównywania szans 
edukacyjnych; (b) zamykanie kształcenia wb powszechnej, liberalnej szkole egza-
minami, które okazują się przesiewowe; (c) upowszechnienie matury, która ulega 
dewaluacji wbzwiązku zbwprowadzeniem 30% progu zaliczeń; (d) świadome niedo-
strzeganie tego, żebskok skolaryzacji akademickiej dokonuje się kosztem jakości ibpo-
ziomu kształcenia wyższego itd. (Kwieciński, 2010, s.b26). Dobzałożeń szkolnictwa 
powszechnego ibjednolitego nawiązują także badania Romana Dolaty (2009, s.b112–
122), zwracającego uwagę nabproces różnicowania się gimnazjów wbdużych mia-
stach. Zastrzega przy tym, żebchoć niezwykłabzłożoność mechanizmu tegobprocesu 
nakłada konieczność podejmowania kolejnych badań diagnostycznych, zbjuż uzyska-
nych danych można wnioskować, iżbzabróżnicowanie tych szkół odpowiadają między 
innymi: nieformalne ibukrytebprocesy autoselekcyjne ibselekcyjne, uruchamiane jako 
segregacja uczniów już nabprogu gimnazjum ibznajdujące potem odzwierciedlenie 
wbefektywności nauczania.

Niemożność przerwania przez uczniów kręgu dziedziczenia biedy, sprzyja roz-
budowaniu nadziei nabsprawiedliwe, bob– jak uzasadniają autorzy referatów ibdys-
kusji konferencyjnychb– zobiektywizowane ocenianie zewnętrzne (np.bJanicka-Pa-
nek, 2007, s.b429). Wbprzeciwieństwie dobuczniów, nauczyciele dobegzaminacyjnej 
sprawiedliwości podchodzą zb większym dystansem. Dostrzegają bowiem, żeb nie 
odzwierciedlają one nakładów ich pracy, abmimo tobsąb traktowane jako argument 
wbprzydzielaniu nagród dyrektorom szkół przodujących wbegzaminacyjnej punktacji 
(Suckiel, 2008, s.b567). Wydaje się, żebowa rozbieżność opinii uczniów ibnauczycieli 
mabswoje źródło wbstosowaniu przez nich różnych kryteriów sprawiedliwości, nie 
zawsze uświadamianych ibprzejrzystych (Groenwald, 2010). Wbefekcie argumenty 
uznawane przez jednych zabsprawiedliwe, dlabinnych sąbcałkowitym zaprzeczeniem 
tej wartości.

Obtym, jak ważne dlabuczniów ibich rodziców sąbwyniki egzaminowania, świad-
czy zainteresowanie korepetycjami. Autorzy konferencyjnych opracowań przyznają, 
żebwcześniej korzystanie zbnich tłumaczono autentycznymi brakami wbuczniowskiej 
wiedzy przewidzianej programem kształcenia, cobskądinąd świadczyło obniskiej ja-
kości pracy nauczycieli, nieumiejących pomóc swoim wychowankom (Maciąg, 2005, 
s.b271–272). Obecnie natomiast korzystanie zbkorepetycji jest uzasadnione przede 
wszystkim potrzebą uzyskania wyższego wyniku nab egzaminie (Szmigel, 2007, 
s.b164–165). Równocześnie skala pozaszkolnego uczenia się jest trudna doboszaco-
wania, gdyż uczniowie niechętnie obtym rozmawiają nawet między sobą, przywo-
ływane zaś nabkonferencji dane liczbowe różnią się wartościami zależnie odbprzy-
jętych założeń metodologicznych prowadzonych badań (Putkiewicz, 2005; Hawrot, 
Jasińska, 2013).
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Uwikłanie edukacji ibdiagnozowania wbpolitykę

Już wb latach budowania systemu oceniania zewnętrznego pojawiały się obawy 
obnadmierny wpływ jego centralizacji nab swobodę mierzenia efektów kształcenia. 
Przypuszczano, żeb „okręgowe komisje egzaminacyjne, działające wb ministerial-
nym, silnie scentralizowanym systemie nie (będą) miały takiej swobody mierzenia 
ibkomentowania wyników pracy szkoły, jak niepaństwowe ośrodki diagnozy typu 
wałbrzyskiego” (Niemierko, 2000, s.b15). Sformułowane wówczas obawy znajdu-
ją potwierdzenie wbpraktyce ibpoblatach Bolesław Niemierko uznaje, żeb„Centralna 
Komisja Egzaminacyjna wbWarszawie uzyskała silną władzę nad komisjami okrę-
gowymi, abpostulowany przez (J.bMarquand) «margines swobody nabeksperymenty» 
okazał się bardzo wąski ibmiast rozwĳ ać się, system egzaminacyjny uległ petryfi ka-
cji” (Niemierko, 2009, s.b25). Nabpolityczne ibkulturowe uwikłanie diagnozowania 
(wraz zbedukacją) zwraca także uwagę Z.bKwieciński (2010, s.b26), pisząc, żebhasła, 
pod którymi wprowadzane sąbwielkie reformy, zawierają też „mętne wizje” ibobietni-
ce bez pokrycia, wspieranie przez naukowców, polityków, dziennikarzy. Nierówności 
społeczne generowane lub utrwalane przez działania mające nabcelu podnoszenie 
skuteczności pracy szkołyb– zdaniem Doroty Klus-Stańskiej (2010, s.b31)b– przestają 
być ujmowane wbkategoriach merytokracji, abnabierają tła politycznego.

Konferencyjny dyskurs diagnostyczny dostarcza przykładów pokazujących, 
żebdecyzje polityczne okazują się ważkim inicjatorem nie tylko diagnozowania zbda-
leka ib opracowanych dzięki nim diagnoz, ale również czynnikiem oddziałującym 
nab etyczny wymiar tego diagnozowania. Choć zazwyczaj jego konsekwencje spo-
łeczne ibaksjologiczne sąbdługofalowe, rzadko stanowią przedmiot refl eksji instytucji 
oświatowych (ib innych), zbktórymi pozostają wbrelacji współzależności (ibpolitycz-
nego uwikłania). Czy słusznie? Zdaniem Jacka Jaśtala, „wprowadzenie etyki dobpo-
lityki nie daje żadnej gwarancji poprawy jakości życia politycznego, (…) [abpróba] 
podniesienia indywidualnych standardów moralnych [sprzyja] jeszcze ostrzejszemu 
zarysowaniu konfl iktu pomiędzy tym, cobetyczne, abtym, cobpolityczne. (…) Konfl ikt 
ten nie wydaje się możliwy dobwyeliminowania (…) ib zb jego istnieniem musimy 
się pogodzić” (Jaśtala, 2005, s.b108). Równocześnie Simona Critchley (2006, s.b33) 
stwierdza, żeb„jeśli etyka bez polityki jest pusta, tobpolityka bez etyki jest ślepa”.

Czy oznacza to, żebprzestrzeń pomiędzy etykami bliskiego ibdalekiego zasięgu jest 
pusta etycznie? Ibczy właśnie dlatego prowadzone wbniej diagnozowanie, opisywane 
ibprezentowane nabkonferencjach, zostaje wyswobodzone zbwszelkich norm moral-
nych ibetycznych?

Między obecnością etyki abjej brakiem wbdiagnozowaniu

Jeśli zabHaliną Promieńską (2005, s.b47) przyjąć, żeb„dominującą funkcją etyki jest 
wprowadzanie ładu aksjologicznego wbwewnętrzny (osobowy) ibzewnętrzny (kultu-
rowy, społeczny ibpolityczny) system motywacji ibzachowań ludzkich”, tobwbprzypad-
ku diagnostyki wyraźnie daje się wyodrębnić dwa rozłączne obszary realizowania 
tego ładu. Wbdiagnostycznym dyskursie konferencyjnym jeden zbnich stanowi sfera 
diagnozowania „zb bliska”, zazwyczaj prowadzonego wb bezpośredniości (Wysocka, 
2013, s.b44). Wbjego obrębie pojawiają się kwestie wzajemnego szacunku nauczycieli 
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uczniów, zaufania, odpowiedzialności diagnozujących wychowawców. Pokazują one 
relacje człowieka dobsiebie samego ibdobdrugiego, zdolność jednostki dobpogłębionej 
autorefl eksji ibrozwĳ ania wrażliwości moralnej (Promieńska, 2005, s.b47). Sąbtobkwe-
stie właściwe etyce bliskiego zasięgu ibdlatego mogą być ujmowane przez pryzmat 
formalizmu etycznego (Kanta lub etyki kantowskiej) albo utylitaryzmu bądź koncep-
cji rozwĳ anych nabgruncie etyki cnót (Brandt, 1996; Szutta, 2007; Domańska, 2012).

Jako druga wyróżniona została sfera diagnozowania zb daleka, przybierająca 
kształt zobiektywizowanych badań ilościowych ibprowadzona przez instytucje (edu-
kacyjne, egzaminacyjne ibbadawcze) ibstowarzyszenia, oraz zlecane przez władze po-
lityczne. Sprawne funkcjonowanie tych instytucji osiąga się dzięki tworzonej przez 
nie strukturze biurokratycznej ib relacjom ustalanymbproceduralnie. Obowiązująca 
etyka jest etyką dalekiego zasięgu, która „nie odwołuje się dob uniwersalnych 
prawd moralnych, ale dobokreślonych praktyką zasad współdziałania ibwspółpracy” 
(Podrez, 2005, s.b78). Przestrzeń objętych przez nią relacji, porównana zebsferą etyki 
bliskiego zasięgu, sprawia wrażenie etycznie pustej oraz sankcjonującej własną au-
tonomizację iboddzielenie odbetyki.

Tymczasem analiza diagnostycznego dyskursu konferencyjnego wydaje się przema-
wiać zabprzyjęciem nieco innego określenia etyczności diagnozowania zbdaleka ibna-
zwanie go etycznie ubogim, gdyż etycznych aspektów niezupełnie pozbawionym. 
Świadczyć obtym mogą prace, wbktórych mówi się nie tyle obzaufaniu, cobraczej objego 
niedostatku, albo opisuje oszustwo pojawiające się obok zachowań uczciwych, bądź 
ukazuje społeczne skutki diagnozowaniab– korzystne ibszkodliwe dlabdiagnozowanych.

Jakie sąbzatem etyczne aspekty diagnozowania usytuowanego pomiędzy wyod-
rębnionymi powyżej sferami, spośród których jedna jest etyką bliskiego zasięgu po-
wiązaną zbdiagnozowaniem „zbbliska”, abdrugab– diagnozowaniem „zbdaleka’ ibwła-
ściwą mu etyką dalekiego zasięgu, obejmującą działania nab rzecz społeczeństwa, 
dobra wspólnego, wb tymb– zapewnienia dzieciom ibmłodzieży skutecznej edukacji 
(Promieńska, 2005, s.b47–48)?

Wb świetle przeprowadzonych analiz, etyczne aspekty diagnozowania prezento-
wane podczas corocznych spotkań diagnostów, okazują sięb złożone ontologicznie 
ibpoznawczo oraz niejednoznaczne etycznie. Jednak zinterpretowane przez pryzmat 
etyk bliskiego ibdalekiego zasięgu, odkrywają sieć wzajemnych zapośredniczeń etycz-
nych ibdiagnostycznych, ukrytych przed bezpośrednim poznaniem. Poddanie ich dal-
szej interpretacji może pokazać, nabczym owe zapośredniczenia polegają ibjakie sąbich 
konsekwencje, dlatego warto podjąć się jej wbkolejnej części pracy.

Etyka wbprzestrzeni diagnostycznych zapośredniczeń

Choć według Krzysztofa Abriszewskiego przestrzeń etyczna usytuowana „pomię-
dzy” etyką bliskiego ibdalekiego zasięgu sprawia wrażenie pustej, tobdlabJoanny Byr-
skiej (2005, s.b232) jest tobpustka szczególna, gdyż problemem jest wbniej nie tyle 
brak pewnych wartości, cobraczej nadmiar wszystkiego: możliwości, celów, sposobów 
ibstylów życia, wielości idei, ideałów ibreligii. Tobtakże sfera przemieszanych zebsobą 
norm: moralnych, etycznych ibstanowionych przez prawo. Okazuje się jednak, żebowa 
etyczna wielorakość ib złożoność odpowiada diagnozom ustalanym wb przestrzeni 
„pomiędzy”, czyli wbsferze znajdującej się między opozycyjnymi paradygmatycznie 
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diagnozowaniami zbbliska ibzbdaleka. Przykładów diagnozowań „pośrednich” dostar-
czają tebspośród prezentowanych podczas konferencji opracowań, wbktórych przyta-
czane sąbopisy nauczycieli przenoszących dobwłasnego warsztatu pracy metody oraz 
normy stosowane wbdiagnostyce zbdaleka. Taki scenariusz mabmiejsce wówczas, gdy 
zabpomocą wybranych zadań zbarkuszy egzaminacyjnych mierzą oni dokonany przez 
uczniów postęp wbzakresie przygotowania się dobegzaminu właściwego. Mniemają 
bowiem, żebzadania zbarkuszy mierzą sprawiedliwiej, abskonstruowane przez specjali-
stówb– wzbudzają większe zaufanie cobdobich psychometrycznych własności niż testy 
budowane przez nauczyciela (Niemierko, 2002, s.b267–268). Ponadto zapewniają na-
uczycielowi poczucie bezpieczeństwa wbtym sensie, żebskoro nie jest autorem zadań, 
nie może ponosić odpowiedzialności ani zabich jakość, ani zabjakość pomiaru, ani tym 
bardziej zabstopnie szkolne, które wystawi uczniom wbwyniku mierzenia.

Wb świetle powyższych ustaleń, wbkonceptualizacji przestrzeni „pomiędzy” wio-
dąca rola przypada zapośredniczeniomb– wieloaspektowym oraz wielostronnym, 
nie tylko diagnostycznym, ale ibetycznym. Przebiegają one wbdwu kierunkach. Jeden 
zbnich odnosi się dob(przywołanych powyżej) implementacji diagnozowań zbdaleka 
dobnauczycielskiego badania wbdziałaniu. Drugi dotyczy przenoszenia (bez przekształ-
ceń) znaczeń moralnych przypisywanych głównie diagnozowaniu zbbliska (abwięc 
zebsfery etyki bliskiego zasięgu) nabdiagnozowanie zbdaleka. Przejawia się tobwbocze-
kiwaniu, żebdobsfery etyki dalekiego zasięgu zostaną włączone wartości wywiedzio-
ne zebsfery etyki bliskiego zasięgu. Wbramach tegoż, nabprzykład, pomiar ilościowy 
przedstawia się uczniom ibnauczycielom nie tylko jako niezbędny dlabfunkcjonowania 
systemu oświaty, ale również jako przyjazny jednostkom ibgrupom. Wbrezultacie ta-
kiego wielokierunkowego zapośredniczania powstaje sieć powiązań łączących etykę 
ibdiagnostykę bliskiego oraz dalekiego zasięgu wbsposób przewidywalny wówczas, gdy 
wiązania tebodnoszą się dobsytuacji ustabilizowanych (Latour, 2010, s.b56, 83).

Dob zapośredniczania nie dochodzi samoistnie, lecz jest ono inicjowane przez 
tzw.bcentra decyzyjne, określane również mianem „centrów kalkulacyjnych” (Latour, 
2010, s.b257, 260; Abriszewski, 2012, s.b21–22). Sąbtobmiejsca podejmowania decyzji 
ibsprawowania kontroli nad ich realizacją. Wbtym celu centrum wykorzystuje nie tyl-
ko urządzenia techniczne, lecz także „wszystkie negocjacje, intrygi, kalkulacje, akty 
perswazji ibprzemocy, dzięki którym aktor czy też siła przyznają sobie lub powodują, 
żebzostaje im nadana władza, bybmówić lub działać wbimieniu innego aktora lub siły” 
(Abriszewski, 2010, s.b24). Etyczny wymiar tych działań jest więc wyraźny. Autorzy 
przywołanych wbtej pracy wypowiedzi konferencyjnych lokują władzę podejmowa-
nia decyzji wbdwu centrach:
– wbinstytucjach zajmujących się profesjonalnym diagnozowaniem edukacyjnym,
– wbobrębie nauczycielskich badań własnych, wbktórych jednak wykorzystywane 

sąbelementy diagnozowania zbdaleka.

Pokrótce przedstawię działania diagnostyczne podejmowane przez tebcentra, kon-
centrując się nabich etycznych aspektach.

Zabpunkt wyjścia obiorę diagnozowanie inicjowane przez nauczycieli. Mocą 
nadanej im władzy używanej wyłącznie wbobrębie „izby lekcyjnej”, zarządzają oni 
m.in. przebiegiem lekcji oraz doborem treści nauczania, dobktórego włączają przygo-
towania dobegzaminu. Nawet powszednie sprawdziany wzorują nabegzaminacyjnych 
testach. Wytłumaczeniem ich postępowania może być, przywołana przez Henryka 



49

Szaleńca, zasada George’abF.bMadausa (The infl uence of testing on the curriculum, Chica-
go 1988), który stwierdza, iżbjeśli „uczniowie, nauczyciele ibadministracja oświatowa 
wierzą ibuważają, żebwyniki testowania sąbistotne, tobnieważne, czy tobrzeczywiście 
prawda, czy fałsz. Wpływ [egzaminów nabproces kształcenia] powodowany jest przez 
to, jak ludzie postrzegają doniosłość egzaminu” (Szaleniec, 2011, s.b42). Dlatego też 
nauczanie-uczenie się wbszkole polega przede wszystkim nabprzygotowaniu dobniego.

Zbmyślą ob dobru ucznia nauczyciele również wzorują ocenianie „powszednie” 
nabegzaminacyjnych kryteriach oceniania. Wykorzystując arkusze ibnormy egzami-
nacyjne oczekują, żeb– zbjednej stronyb– zastąpią one diagnozowanie nauczycielskie 
ibzarazemb– zbdrugiejb– przyjmą wszystkie jego własności. Potwierdzają tobwypowiedzi 
badanych uczniów ibnauczycieli, którzy wbkonferencyjnym dyskursie diagnostycznym 
apelują obuwzględnianie wbdiagnozowaniu zbdaleka takich wartości moralnych wła-
ściwych etyce bliskiego zasięgu, jak: poszanowanie godności ucznia ibnauczyciela, kie-
rowanie się sprawiedliwością wbocenianiu ibzachowanie odpowiedzialności zabdecyzje 
ibdziałania. Opowiadając się zabnimi prezentują swoje przywiązanie dobuniwersalnych 
wartości moralnych, strzeżonych przez tradycyjne systemy normatywne (obyczaje 
ibzwyczaje, moralność), których nie znajdują wbdiagnozach zbdaleka. Ibznaleźć nie 
mogą, gdyż (ob czym już wspomniałam) diagnozowanie zb daleka współwystępuje 
zbetyką dalekiego zasięgu, która nie kieruje się normami moralnymi.

Wbkonferencyjnym dyskursie diagnostycznym podnoszone sąbtakże kwestie se-
lekcyjnego charakteru egzaminów, odbieranego jako przejaw niesprawiedliwości. 
Tymczasem trudno wbdiagnozowaniu zbdaleka obtaką sprawiedliwość, jakiej oczekują 
ich uczestnicy, abwięc uwzględniającą wbocenianiu wkład pracy ibmożliwości każde-
go. Wydają się oni nie pamiętać, pisze Roland Meighan (1993, s.b385), żeb„system 
egzaminów opartych nabnormach mabwbzamierzeniu dokonywać selekcji uczniów 
odnoszących sukcesy, abinnych klasyfi kować jako porażki. Tobuprawomocnia nierów-
ny system rozdziału szans życiowych”. Poczucie krzywdy ibniesprawiedliwości wyda-
ją się więc nieuchronne.

Ów niedostatek „diagnostycznej etyczności” usiłują wypełnić kodeksy etyczne. 
Zbkonferencyjnych wystąpień wynika, żebnajpilniejsze byłoby opracowanie kodeksu 
etyki egzaminatora. Apelują obniego zwłaszcza osoby postrzegające diagnozowanie 
zbdaleka jako realizowane zbbliska ibdoświadczające wbzwiązku zbtym poczucia ero-
zji wartości czy sytuacji „zapaści aksjologicznej” ib„pustki etycznej” wbdiagnozowa-
niu zbdaleka. Postulują więc, bybkodeks etyczny, poprzez poczynione wbnim zapisy, 
przypominał obzagubionych normach moralnych odniesionych dobkonkretnych sy-
tuacji egzaminacyjnych. Jednak wówczas stałby się on rodzajem instrumentu bądź 
narzędzia pragmatycznego (Podrez, 2005, s.b78). Trudności wbopracowaniu takiego 
kodeksu spowodowały, żebuczestnicy konferencji diagnostycznych pobkilku nieuda-
nych próbach, ostatecznie zb inicjatywy się wycofali. Natomiast dob rozwiązywania 
problemów natury moralnej włączyły się: teoria psychometryczna ibwładze oświato-
we, opracowując dokumenty formalnie rozstrzygające niejasności (Niemierko, 2012, 
s.b47). Dlatego miejsce kodeksów etycznych zajęły: „Standardy dlabtestów stosowa-
nych wbpsychologii ibpedagogice” (2007) oraz corocznie uaktualniane wykazy eg-
zaminacyjnychbprocedur. Choć wbstosunku dobkodeksów etycznych okazują się one 
bardziej precyzyjne, rozwiązują wyłącznie problemy techniczne, pomĳ ając kwestie 
etyczne ibmoralny kontekst sytuacji. Zarazem wbkonsekwencji utożsamienia sankcji 
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moralnych zbsankcjami prawnymi dochodzi dobzawłaszczenia tych pierwszych przez 
państwo ibinstytucje publiczne oraz ich zinstrumentalizowanie (Jaśtal, 2005, s.b101).

Zbkonferencyjnego dyskursu diagnostycznego wynika, żebwobec doświadczanego 
przez badanych niedostatku etyczności egzaminów ibinnych diagnozowań zbdaleka, 
podejmowane sąbdziałania mające nabcelu zaprezentowanie diagnostyki jako zdol-
nej dobuwzględniania wartości ibpotrzeb diagnozowanych. Wb staraniach nab rzecz 
„uetycznienia” diagnozowania zbdaleka daje się wyróżnić kilka nurtów, wbpraktyce 
nie zawsze rozłącznych. Należą dobnich:

1. Działania nabrzecz zapewnienia bezstronności diagnozowaniu zbdaleka, zwłasz-
cza gdy jest ono egzaminem zewnętrznym. Jak wynika zbkonferencyjnych doniesień, 
kubtemu zmierza wyznaczanie zewnętrznych obserwatorów egzaminów, odbktórych 
oczekuje się nie tylko postępowania zgodnego zbegzaminacyjnymibprocedurami, lecz 
również kierowania się normami moralnymi.

2. Ukazywanie diagnozowania zbdaleka jako etycznego poprzez prezentowanie 
wbzwiązku zbnim:
– „oburzenia moralnego”, czyli spektakularnego narzędzia stosowanego zwłaszcza 

podczas egzaminów zewnętrznych wbsytuacjach, wbktórych dochodzi dobujaw-
niania przypadków nieuczciwych zachowań dyrektorów szkół, bądź gdy wbarty-
kułach prasowych opisywane sąbzdarzenia, które według instytucji egzaminacyj-
nych nie miały miejsca, abzatem godzą wbdobre imię egzaminatorów;

– poprawności politycznej diagnoz, odzwierciedlającej wb gruncie rzeczy masowe 
ibstereotypowe sądy przewidujące, które spośród zawartych wbnich informacji oka-
żą się słuszne lub nieetyczne, dlabkogo będą one korzystne, abdlabkogo szkodliwe;

– „moralności” diagnozowania, wbktórym wartości uniwersalne sąbeksponowane 
ibukazywane jako leżące ubpodstaw pomiaru dokonywanego wbimię dobra, praw-
dy ibinnych wartości (Czakon, 2005, s.b94–96).
Trzeba jednak pamiętać, żebwartość tego typu działań jest zazwyczaj ograniczona 

ibzamyka się wbsferze moralnościowej retoryki, zapośredniczanej zebsfery etyki bli-
skiego zasięgu.

Zakończenie

Wbprowadzonych odblat konferencyjnych dyskursach diagnostycznych zawsze były 
obecne etyczne aspekty diagnozowania. Odczytane przez pryzmat dwudziestoletnie-
go dorobku diagnostyki, umożliwiają dostrzeżenie ich narastającejbzłożoności, będą-
cej konsekwencją przemieszania diagnozowań „zbbliska” ib„zbdaleka”, oraz pomĳ ania 
odmiennych założeń leżących ubpodstaw etyk bliskiego ibdalekiego zasięgu. Tymcza-
sem ich włączenie dobdiagnostycznej refl eksji uświadamia, że:
– jednym zbdążeń diagnozowania „zbdaleka” nie jest sprostanie zasadom etyki, lecz 

zapewnienie psychometrycznej poprawności, zwłaszcza rzetelności;
– oprócz podporządkowania diagnozowania „zb daleka” wymogom poprawności 

metodologicznej, oczekuje się, żebzachowa ono poprawność polityczną nakładaną 
nabdiagnostów przez instytucje zlecające realizację badań.
Tradycyjne zalecenia „etyki bliźniego”, głoszące sprawiedliwość, miłosierdzie, 

uczciwośćb– nadal, oczywiście, obowiązują, ale bywają przestrzegane tylko wbnajbliż-
szej sferze codziennych wzajemnych stosunków międzyludzkich ibdiagnozowania 
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„zbbliska”. Jednak ibwbtej sytuacji sukcesywnie tracą one nabswoim znaczeniu, gdyż 
zostają zaanektowane przez diagnozowaną „zbdaleka”, dziedzinę działań kolektyw-
nych ibbezimiennych, wbktórych sprawca, czyn ibskutek już nie sąbtakie same, jakimi 
były wbsferze etyki bliskiego zasięgu (Jonas, 1996, s.b30). Można odnieść wrażenie, 
żebimpulsy moralne przekazywane przez pozostające wbbliskim kontakcie osoby oka-
zują się wbobecnej rzeczywistości zabsłabe, bybmogły obowiązywać wb liczniejszych 
grupach, zabwątłe wbpokonywaniu odległości, zbyt mało ważne ibcenne, bybje przeka-
zywać przyszłym pokoleniom oraz uwzględniać wbdiagnozowaniu „zbdaleka”.

Dziś już nie sposób wyodrębnić „czystych” postaci: diagnozowania ibetyki „zbbli-
ska”, oraz diagnozowania ib etyki „zbdaleka”. Wzajemnie uwikłane tworzą sferę 
zapośredniczeń diagnostycznych ib etycznych. Opracowane wbniej diagnozy 
sprawiają wrażenie patchworku, colage’u, bricolage’ubbądź hybryd. Jednak przy-
jęcie owych konstruktów jako perspektywy myślenia obdiagnostycznych zapośred-
niczeniach uświadamia, żebnie stanowią przypadków czystych ontologicznie (Abri-
szewski, 2005, s.b415), gdyż wpisana jest wbnie wielorakość. Łączy je także pew-
na wspólna im właściwość, jaką jest „interakcja między odmiennymi aspektami 
rzeczywistości, która pozwala między innymi nab budowanie własnej tożsamości 
ibwłasnego osądu rzeczywistości bez lekceważenia bądź odrzucania tego, cobinne” 
(Szyling, 2013). Wbtakim ujęciu właśnie sfera zapośredniczeń ujawnia się jako do-
minujący obszar eksploracji diagnostyki edukacyjnej. Właściwe jej: różnorodność 
ibwielorakabzłożoność, otwierają obwiele więcej możliwości badawczych niż jedno-
wymiarowość ibwierność modelom. Dlatego wb przestrzeni zapośredniczeń widzę 
rozpościerające się przed diagnostyką edukacyjną interesujące perspektywy rozwoju 
wbkolejnych latach.

Przypisy

1 Przyjęłam, zabDanutą Urbaniak-Zając (2013, s.b255), żebgdyby wybrana teoria wbtrakcie anali-
zy ibinterpretacji okazała się nieprzystająca dobrozpatrywanego zagadnienia, wówczas dokonam jej 
zmiany lub uzupełnię obinną koncepcję.
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Diagnozowanieb– między etyką bliskiego abdalekiego zasięgu

Wbartykule poddano analizie opracowania opublikowane wbwydawnictwach konferencyjnych wbla-
tach 1994–2013, podejmujące kwestie etycznych aspektów diagnozowania realizowanego: „zbbli-
ska” wbwymiarze etyki bliskiego zasięgu bądź „zbdaleka” wbkontekście etyki dalekiego zasięgu. 
Wb przyjętym konstrukcie przestrzeń „pomiędzy” zajmują wielostronne oraz wielokierunkowne 
zapośredniczenia etyczne ib diagnostyczne. Ich ontologiczna niejednorodność implikuje poznaw-
cząb złożoność, czyniąc strefę zapośredniczeń interesującym obszarem eksploracji dlabdiagnostyki 
edukacyjnej.

Słowa kluczowe: etyka bliskiego ibdalekiego zasięgu, diagnozowanie: „zbbliska” ib„zbdaleka”, stre-
fa zapośredniczeń etycznych ibdiagnostycznych

Diagnosingb– between close-range and remote-range ethics

The article constitutes an analysis of papers presented in the conference publications in the period 
1994–2013 concerning ethical issues of diagnosis conducted as “close-ups” under close-range ethics 
or “from afar” in the context of remote-range ethics. In the adopted construct the space “between” 
is taken bybmulti-faceted and multi-directional ethical and diagnostic borrowings. Their ontological 
non-uniformity implies cognitive complexity, making the sphere of borrowings an interesting explo-
ration fi eld for educational diagnostics.

Keywords: close-range and remote-range ethics, diagnosing as “close-ups” and “from afar”, 
sphere of ethical and diagnostic borrowings
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RECEPCJA KONCEPCJI TRAFNOŚCI 
WbDIAGNOSTYCE EDUKACYJNEJ

„Nie należy się spodziewać, żeb przewidzi-
my (…) zachowanie ofi cera nab polu walki 
nabpodstawie tego, jak sobie radził nabplacu 
treningowym (…). Nie neguję, żebtesty mają 
swoje miejsceb – jeśli test pozwala przewi-
dzieć ważny rezultat zb trafnością 0,20 czy 
0,30, należy zbniego skorzystać. Jednak nie 
oczekujmy niczego więcej”.

Daniel Kahneman, Pułapki myślenia

Modele trafności

Trafność stanowi fundamentalne pojęcie teorii pomiaru edukacyjnego ib– szerzejb– 
metodologii diagnostyki edukacyjnej. Poszukiwania klarownej koncepcji trafności 
zaowocowały różnorodnymi jej modelami (por.bKane, 2006, s.b 18–23; Niemierko, 
2009, s.b145–149), między innymi kryterialnym, trynitarnym, unitarnym ibargumen-
tacyjnym (Skorupiński, 2013).

Wb ramach kryterialnego modelu trafności, dominującego wb pierwszej połowie 
ubiegłego stulecia, badanie trafności testu sprowadzało się dobokreślenia jego trafności 
kryterialnej (zabpomocą korelacyjnego współczynnika trafności) lubb– wbprzypadku 
testów osiągnięćb– trafności treściowej. Model trynitarny, kluczowy wbII połowiebwie-
ku poprzedniego, obejmował już trzy zasadnicze typy trafności: trafność kryterialną, 
trafność treściową oraz trafność teoretyczną, defi niowaną nabprzykład jako stopień 
teoretycznego uzasadnienia interpretacji wyników pomiaru. Wbmodelu unitarnym, 
zaproponowanym przez Samuela Messicka, dotychczas funkcjonujące typologie traf-
ności zastąpiono zunifi kowanym ibjednocześnie poszerzonym pojęciem trafności, rozu-
mianym jako sąd oceniający, wbjakim stopniu dane empiryczne ibkonstrukcje teoretycz-
ne upoważniają dobinferencji ibdziałań opartych nabwynikach pomiaru edukacyjnego 
(por.bMessick, 1989, s.b13). Swoistą strategię ustalania tak pojętej trafnościb– inaczej: 
argumentacyjny model trafnościb– popularyzuje obecnie Michael T.bKane (2006).

Wb polskojęzycznym piśmiennictwie poświęconym pomiarowi edukacyjnemu 
ibpsychologicznemub– odbczasów Pracowni Psychometrycznej PAN, kierowanej przez 
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Mieczysława Choynowskiego, dob lat dziewięćdziesiątych ubiegłego stulecia, kiedy 
tobpojawiają się pierwsze próby unitarnego ujęcia problematyki trafnościb– dominu-
je trynitarny model trafności. Wbostatnim piętnastoleciu trwają prace nad włącze-
niem unitarnego modelu trafności dobklasycznej już teorii pomiaru dydaktycznego, 
zainicjowane przez Bolesława Niemierkę. Wbtym ostatnim okresie zainteresowanie 
koncepcjami unitarnymi, ab także wcześniejszymi, wielokrotnie artykułowane było 
również podczas kolejnych konferencji zb cyklu „Diagnostyka edukacyjna”. Głosy 
tebzostaną przypomniane ibwbfi nalnych partiach powiązane zbpytaniem obprzyszłość 
idei trafności wbdiagnostyce edukacyjnej czyb– węziej: wbśrodowiskach teoretyków 
ibpraktyków pomiaru edukacyjnego.

Początki recepcji modelu unitarnego

Podczas konferencji „Problemy diagnozy edukacyjnej” B.bNiemierko, wskazując cele 
diagnostyki edukacyjnej, abwśród nich podniesienie trafności oceniania, odwołał się 
dobS.bMessicka (1989) ibjego „zhumanizowanego, rozszerzonego pojęcia «trafności», 
obejmującego zarówno zgodnośćbprocedury zbzałożeniami, jak ibdługofalowe skutki 
jej zastosowania” (Niemierko, 1999, s.b17). Wówczas także Maria Sobczak (1999, 
s.b322), powołując się nabpublikacje B.bNiemierki, zgłosiła postulat „nieustannego 
badania trafności, abzwłaszcza tych jej aspektów, które dotyczą diagnozy skutków 
podejmowanych działań” oraz wskazała przykładowe działania zmierzające dobuza-
sadnienia trafności pomiaru, abwb tym przeprowadzenie dowodu zgodności zamie-
rzonego ibrzeczywistego przedmiotu pomiaru, zgodności egzaminu zbteorią naukową 
oraz korzystnych jego konsekwencji.

Podczas konferencji „Zadania wyboru wielokrotnego” B.b Niemierko (2000, 
s.b9–10) określił warunki konieczne diagnozy osiągnięć: dysponowanie „struktural-
nym modelem teoretycznym oraz zadowalająco trafnymi miarami (…) osiągnięć, 
jakie ten model obejmuje”, ib stwierdził, żebaby zapewnić trafność, należy prowa-
dzić badania trafności. Podczas konferencji „Diagnostyka edukacyjna jako dziedzina 
kompetencji pedagogicznych” wyraził przekonanie, żeb„wszyscy [kuratoria, szkoły, 
ośrodki egzaminacyjne itp.b– przyp. M.S.] będą wymagać wsparcia wbpomiarze, jako 
teorii naukowej ib zbiorzeb procedur uściślonego poznawania rzeczywistości” (Nie-
mierko, 2001b, s.b73), ibzalecił autorom diagnozy edukacyjnej, wbktórej główną rolę 
powinny odegrać wówczas nowo powstałe komisje egzaminacyjne, szacowanie jej 
obiektywizmu, trafności ib rzetelności. Podczas konferencji „Teoria ibpraktyka oce-
niania zewnętrznego” B.bNiemierko (2001a, s.b16), porównując egzaminy doniosłe 
ibpowszednie, jeszcze raz przywołał Messickowskib– jak tobzostało ujęteb– „model 
rozszerzonej trafności teoretycznej, obejmującej nie tylko uzasadnienia pomiaru 
nabpodstawie zebranych dowodów, lecz także uzasadnienia nabpodstawie przewidy-
wanych konsekwencji powziętych decyzji”.

Wbtrakcie tej samej konferencji ob„rozszerzeniu (…) znaczenia pojęcia trafności 
obfunkcje aksjologiczne ibspołeczne” ibob„typologii trafności wbpostaci macierzy po-
stępującej”b– wbkontekście kilkuzdaniowego omówienia ewolucji pojęcia trafnościb– 
wspomniała też Arleta Poręba-Konopczyńska (2001, s.b37) webwstępie dobrozważań 
nad relacją między rzetelnością ibtrafnością. Podobnie Bożena Żuk (2001) podkreśliła 
wagę zintegrowanego ibposzerzonego pojęcia trafności wbtrakcie ewaluacji egzami-
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nu zewnętrznego oraz przedstawiła Messickowską koncepcję sześciu aspektów traf-
ności teoretycznej (treściowego, rzeczowego, strukturalnego, uniwersalizacyjnego, 
zewnętrznego ibkonsekwencyjnego). Ponadto obkonieczności badania trafności kon-
sekwencyjnej wspomniała Ewa Ludwikowska (2001b), abRoman Sokulski (2001), 
przywołując B.bNiemierkę ibS.bMessicka, zarzucił Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, 
iżbprzyczynia się dobobniżenia trafności projektowanego pomiaru, rezygnując zbprze-
konywania środowisk nauczycielskich dobswoich racji.

Nabkonferencji „Dawne ibnowe formy egzaminowania” B.bNiemierko stwierdził 
między innymi, żebidealny test sprawdzającyb– choć niemożliwy dobskonstruowania, 
lecz ważny, bobwyznaczający kierunek pracb– charakteryzować się powinien zupełną 
rzetelnością ibcałkowitą trafnością programową. Zidentyfi kował także ograniczenia, 
które powodują, żeb„trafność programowa testu nie może być zupełna” ibżeb„nabogół 
nie jesteśmy wbstanie oszacować jej poziomu” (Niemierko, 2001c, s.b20). Ewa Lu-
dwikowska (2001a, s.b307) zwróciła uwagę nabspołeczne skutki egzaminu doniosłego 
oraz skonstatowała, żeb„trafność teoretyczna opiera się nabpołączeniu wielu dowo-
dów, które odnoszą się dobznaczenia lub interpretacji wyników” ib„obejmuje wszyst-
kie formy dowodów trafności, wbtym zarówno stosowność ibreprezentatywność treści 
zadań oraz porównanie zbkryteriami” (tamże). Wskazała także nabzwiązek badania 
treści kształcenia zbbadaniem trafności pomiaru. Elżbieta Kowalik (2001) podjęła 
próbę określenia trafności treściowej testu laboratoryjnego zbchemii.

Podczas konferencji „Dwa rodzaje oceniania szkolnego” B.b Niemierko (2002, 
s.b20) porównał egzaminy zewnętrzne ibwewnętrzne pod względem ich właściwości 
pomiarowych, wbtym trafności, którą określił jako „użyteczność wniosków opartych 
nab jego [pomiarub– przyp. M.S.] wynikach dobokreślonego celu”. Piotr M.bSkoru-
piński (2002, s.b 44) podjął problem konsekwencji stosowania testów, nawiązując 
dobMessickowskiego pojęcia trafności ibpodkreślając, żeb„trafność jest raczej cechą in-
terpretacji wyników sprawdzania osiągnięć uczniów ibdziałań zbnimi związanych niż 
właściwością samego testu”. Zbkolei Władysław Mąsior (2002) przywołałb– zabB.bNie-
mierkąb– koncepcję aspektów trafności, koncentrując się nabaspektach treściowym 
ibstrukturalnym wbtrakcie analizy zadań matematycznych zbegzaminu gimnazjalne-
go. NabS.bMessickab– również zabpośrednictwem B.bNiemierkib– powołał się Wojciech 
Walczak (2002), cytując defi nicję rozszerzonej trafności ibpodejmując zagadnienie 
skutków społecznych pomiaru edukacyjnego.

Podczas konferencji „Trafność pomiaru jako podstawa obiektywizacji egzaminów 
szkolnych” B.bNiemierko (2003, s.b18) określił koncepcje S.bMessicka jako „motor 
postępu”, abjej autora nazwał inicjatorem rewolucji wbwartościowaniu pomiaru edu-
kacyjnego, rozpoczętej wbStanach Zjednoczonych nabpoczątku lat dziewięcdziesię-
tych ubiegłego stulecia ib„stamtąd promieniującej nabresztę świata”. Charakteryzując 
tebkoncepcje, zaprezentował Messickowską macierz postępującą (progressive matrix), 
syntetyzującą zintegrowane pojęcie trafności teoretycznej, obejmujące wyodrębnio-
ne wcześniej typy trafności ibposzerzone obkontrowersyjną trafność konsekwencyjną, 
opartąb– jak stwierdziłb– „nabniepewnych przewidywaniach przyszłości, nie zaś nabja-
kimkolwiek zbiorze danych zbbadań (evidence)” (tamże). Wbzwiązku zbpowyższym, 
pokrótce relacjonując debatę środowisk pomiarowych nad koncepcjami Messicka, 
przywołał polemiczne głosy W.bJamesa Pophama ibWilliama Mehrensa, domagają-
ce się uściślenia ibzawężenia pojęcia trafności. Wbtym kontekście kilkakrotnie wy-
raził wysoką ocenę dorobku naukowego Lee Cronbacha, wskazując między innymi 
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nabukształtowanie przez niego pojęcia trafności teoretycznej ibzmianę przedmiotu 
dowodu trafności: zbtestu nabdecyzje podejmowane nabpodstawie wyników pomiaru 
(por.btamże, s.b20–22).

Wbtrakcie konferencjib– zogniskowanej nabproblematyce trafnościb– Krzysztof Ko-
narzewski (2003, s.b42) podkreślił, żeb„angielskiemu słowu (validityb– przyp. aut.) 
znacznie bliżej dobnaszej «prawomocności» niż dob skromnej, technicznej «trafno-
ści»”. Wbzwiązku zbpowyższym stwierdził, żebodpowiedź nabpytanie obtrafność testu 
„uciera się wbdyskursie polemicznym ibnigdy nie jest ostateczna” (tamże) zebwzględu 
nabniejasne warunki uznania pomiaru zabprawomocny. Wskazał też jedynyb– jego 
zdaniemb– sposób wykazania trafności testu osiągnięć szkolnych, jakim jest okre-
ślenie trafności treściowej, czyli dowiedzenie, żeb test „rzetelnie mierzy dyspozycje 
(…) zawarte wbrealizowanym programie kształcenia” (tamże), zaznaczając, iżbupra-
womocnienie pojęcia obejmującego teb dyspozycje, ab więc oszacowanie trafności 
teoretycznej, będzie „niełatwe”. Zbkolei Peter Krope ibWilhelm Wolze (2003, s.b59) 
krótko scharakteryzowali trafność treściową, trafność kryterialną ib trafność teore-
tyczną. Michał Daszkiewicz (2003, s.b70), opierając się nabartykule M.bKane’ab(2001), 
opisałbprocedurę „argumentacyjnego ustalania trafności (argument-based approach)”, 
prowadzącą od/dob„dyskursu interpretacyjnego” (interpretative argument) do/odb„dys-
kursu nad trafnością” (validity argument). P.bSkorupiński (2003a) przedstawił genezę 
pojęcia ibterminu construct validity oraz odpowiadającej im nabgruncie polskim traf-
ności teoretycznej, koncentrując się nabpublikacjach zblat pięćdziesiątych ubiegłego 
stulecia. Podkreślił też znaczenie studiów korelacyjnych wbbadaniu zarówno trady-
cyjnie pojętej trafności kryterialnej, jak ibMessickowskiej trafności teoretycznej (Sko-
rupiński, 2003b). Grażyna Szyling (2003, s.b117) zaprezentowała zmodyfi kowaną 
Messickowską macierz postępującą (progressive matrix) ibzdefi niowała trafność jako 
„jednolite pojęcie, którego podstawę stanowi trafność teoretyczna potwierdzona em-
pirycznymi dowodami”, walidację zaś jako „proces polegający nabgromadzeniu ibpo-
rządkowaniu danych empirycznych oraz argumentów (racjonalnych uzasadnień)” 
(tamże). Bożena Żuk (2003), zwracając uwagę nabprzemiany zachodzące zabsprawą 
S.bMessicka, zaproponowała hermeneutyczne ib jakościowe badanie trafności testu. 
Danuta Król (2003) przedstawiła wyniki korelacyjnego badania trafności progno-
stycznej egzaminów ibocen szkolnych. Krzysztof Bednarek ibCezary Lempa (2003, 
s.b297) defi niowali pojęcie trafności nabpodstawie jednego zebsłowników języka pol-
skiego, stwierdzając, żeb„najbardziej adekwatne dlabnaszych rozważań wydają się 
być określenia «trafi ający wbcel» oraz «odpowiadający rzeczywistości»”.

Marginalizacja trafności

Wbtrakcie kolejnych dziesięciu konferencji zbcyklu „Diagnostyka edukacyjna”, które 
odbyły się wb latach 2004–2013 ibzaowocowały obejmującymi około półb tysiąca ar-
tykułów publikacjami konferencyjnymi, problematyka trafności stopniowo ulegała 
marginalizacji. Zbjednej strony, B.bNiemierko konsekwentnie, powracał dobrozbudo-
wanego przez S.bMessicka pojęcia trafności teoretycznej. Między innymi twierdził, 
iżb„mab[trafność teoretycznab– przyp. M.bS.] ubpodstaw trafność wewnętrzną, pole-
gającą nabporównaniu treści pomiaru zbprogramem kształcenia lub zbinną dokumen-
tacją wymagań wobec ucznia”. Uznał, żeb„kluczowe dlabpomiaru dydaktycznego jest 
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pytanie objego trafność” (Niemierko, 2004, s.b22–23), pobS.bMessicku badaną także 
zbzastosowaniem metod właściwych hermeneutyce czy konstruktywizmowi (tam-
że). Rozważał także problem oszustwa egzaminacyjnego, eksplorowany zabGrego-
rym Cizkiemb– defi niującym trafność jako stopień, wbjakim dane wspierają wnioski 
dotyczące egzaminowanych, oraz jako celność konkluzji opartych nabwynikach testu 
(por.bCizek, 1999, s.b5–6). Zwracał uwagę nab„ubytek trafności [programowejb– przyp. 
M.S.] egzaminów zewnętrznych (…) wbstosunku dob(…) metod diagnostycznych 
stosowanych wbsposób ciągły przez nauczycieli” (Niemierko, 2008, s.b24) ib relację 
pomiędzy wysoką ich rzetelnością ibtrafnością. Wb2011broku stwierdził, iżb„spośród 
wielu odmian trafności ib stanowisk metodologicznych (…) wybieramy koncepcję 
Samuela Messicka” (Niemierko, Walukiewicz, 2011, s.b77) ibprzywołał pobraz kolej-
ny Messickowską macierz, akcentując konieczność uwzględnienia trafności konse-
kwencyjnej. Rok później przypominał, iżb trafność stanowi jedną zbpięciu niezbęd-
nych właściwości pomiaru dydaktycznego, ibprzywołał Messickowską defi nicję traf-
ności (Niemierko, 2012, s.b45; Messick, 1989, s.b13). Wreszcie podczas XIXbKrajowej 
Konferencji Diagnostyki Edukacyjnej kilkakrotnie powrócił dobproblemu trafności, 
zwracając uwagę nabkwestie trafności diagnoz, trafności osądów, trafności oceny 
ibtrafności pomiaru sprawdzającego (por.bNiemierko, 2013, s.b27–31).

Obile wblatach 2004–2005 wbpozostałych referatach konferencyjnych terminologia 
związana zbproblematyką trafności była przywoływanab– głównie przez uczestników 
seminarium prowadzonego przez Niemierkę przy Międzywydziałowym Studium Pe-
dagogicznym Uniwersytetu Gdańskiegob– wbmiarę regularnie, obtyle wblatach następ-
nych ustąpiła zupełnie innym dyskursom, abwbtym szczególnie tzw.bedukacyjnej war-
tości dodanej (EWD), koncepcji rozwĳ anej odb2005broku przez zespół koordynowany 
przez Romana Dolatę (2006), regularnie prezentujący wyniki realizowanych przed-
sięwzięć. Wbostatnich dwóch latach pojawiły się ponadto liczne doniesienia zbbadań, 
prowadzonych przez Instytut Badań Edukacyjnych, ukierunkowanych nabprzykład 
nab zastosowanie tzw.b teorii wyniku zadania (Verhelst, 2009) wbpolskim systemie 
egzaminów zewnętrznych.

Wbtym pierwszym okresie jeszcze Michał Daszkiewicz (2004, s.b125), odwołując się 
dobartykułów zbpisma Educational Measurment. Issues and Practice, wśród cech oceniania 
wymienił trafność, rozumianą jako adekwatność bądź dobtreści (wbocenianiu zewną-
trzszkolnym), bądź dobprocesu (wbocenianiu wewnątrzszkolnym), ibpowiązał zbpro-
blematyką trafności pytanie obskutki oceniania. Arleta Poręba-Konopczyńska (2004, 
s.b145–146; 2005, s.b94) pisała ob„rewolucji zapoczątkowanej (…) przez S.bMessicka” 
ibprzedstawiła swoją autorską modyfi kację Messickowskiej macierzy postępującej (pro-
gressive matrix), zwracając uwagę nabmetodologiczne skutki „rozszerzenia pojęcia traf-
ności obproblematykę nie dającą się mierzyć ilościowo” (tamże). Również Małgorzata 
Lipska (2005, s.b209–211) sięgnęłab– zabpośrednictwem Pomiaru wyników kształcenia 
B.bNiemierkib– pobtębmacierz ibomówiła Messickowską koncepcję trafności teoretycznej. 
Dobtej koncepcji nawiązała też Alina Maciąg (2005, s.b269), poszukując skutków oce-
niania. Obograniczeniach rozumianej nabsposób Messickowski trafności pomiaru doko-
nywanego zabpomocą egzaminu doniosłego rozprawiała G.bSzyling (2005a, s.b147–148; 
2005b, s.b101–102)1. P.bM.bSkorupiński (2004, s.b89; 2005b; 2005a, s.b159) przedstawił 
Cronbachowską koncepcję walidacji konstruktów ibwspomniał obwcześniejszym kry-
terialnym podejściu dobproblemu trafności. Maria K.bSzmigel (2004, s.b351) stwierdzi-
ła, iżb„trafność pola programowego” dlab standaryzowanych arkuszy egzaminacyjnych 
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„gwarantowana” jest przez przygotowujące je komisje egzaminacyjne. Spoza kręgu 
seminaryjnego jedyniebR.bDolata (2004, s.b86) odniósł się dobproblematyki trafności, 
zadając pytanie obtrafność oceniania wypracowań zbjęzyka polskiego.

Wblatach 2006–2013 liczba zastosowań aparatu terminologicznego ibpojęciowego 
trafności zdecydowanie spadła, dobtego stopnia, iżbwbmateriałach zbtrzech konferencji 
zblat 2009–2011 pojawił się on właściwie tylko raz: webwspólnym referacie B.bNie-
mierki ibS.bWalukiewicza (2011). Jednocześnie autorzy wielu teoretycznie zaawan-
sowanych analiz własności psychometrycznych różnorakich narzędzi pomiarowych, 
nabprzykład Artur Pokropek (2011), kwestię trafności pozostawili dob rozwinięcia 
przy innej okazji.

Jedynie Maria Groenwald (2007, s.b393), analizując zadanie testowe, nawiązała 
dobartykułu S.bMessicka Trafność testu ab etyka oceny (diagnozy)2. Także Marcin Smo-
lik (2006a, s.b579–581; 2006b, s.b120–121; 2008, s.b185, 189) wbkrytycznych wywo-
dach dotyczących egzaminu maturalnego ibgimnazjalnego kilkakrotnie powołał się 
nabValidity S.bMessicka (1989) ibartykuły M.bKane’a, przedstawiające argumentacyjne 
podejście dobustalania trafności (argument-based approach). Swoją koncepcję badania 
trafności konsekwencyjnej oraz trafności opartej nabteorii ibkilku innych typów traf-
ności egzaminu gimnazjalnego przedstawiła Sabina Nowak (2008). Krzysztof Kru-
szewski (2012, s.b51) zwrócił uwagę nab„trafność mierzoną indywidualnymi losami”, 
abG.bSzyling (2012) wykazała pożytki płynące zbtriangulacji wbprocesie podnoszenia 
trafności badania diagnostycznego.

Aleksandra Jasińska ibMichał Modzelewski (2012, s.b159, 167) pisali ob„wydłu-
żaniu” testu osiągnięć szkolnych wbcelu „zwiększenia” trafności pomiaru, defi niując 
„trafne zadanie” jako zadanie, które „jest wbogóle wbstanie zmierzyć to, cobchcemy 
zmierzyć”. Filip Kulon, Agata Gajewska-Dyszkiewicz ibKatarzyna Paczuska (2012, 
s.b442–443) zauważyli, żeb rzetelność ib trafność sąb„bardzo istotnymi parametrami 
wszelkich testów”, ibprzywołali trynitarny model trafności, wskazując nabstosowa-
ne metody weryfi kowania trafności treściowej, trafności kryterialnej ibtrafności teo-
retycznej egzaminu. Dobunitarnego rozumienia trafności odwołał się A.bPokropek 
(2013, s.b113), określając trafność jako „charakterystykę, która odnosi się dobrelacji 
między narzędziem pomiarowym abcelami, jakie sąbprzed nim stawiane”, ibstwier-
dzając, iżbwbkoncepcji S.bMessicka trafność ujmowana jest wb„kategoriach zdolności 
formułowania, nabpodstawie wyników pomiaru, wniosków dotyczących konkretnie 
sformułowanych funkcji pomiaru” (tamże). Anna Wiśniewska (2013) zaapelowała 
obrefl eksję nad problematyką trafności ibrzetelności egzaminu gimnazjalnego, abJerzy 
Chodnicki (2013, s.b404), rozprawiając obegzaminie maturalnym zbmatematyki, sfor-
mułował tezę, iżb„stosowane nabmaturze schematy [ocenianiab– przyp. M.S.] sąbnie-
trafne, niepoprawne pod względem merytorycznym ib źle stosowane”. Ob trafności 
czynnikowej, trafności programowej, trafności wewnętrznej ibzewnętrznej konkret-
nych narzędzi wspomnieli autorzy trzech innych referatów.

Pytania obprzyszłość nauki obtrafności

Wb ogromnym ib tematycznie wielostronnym dorobku piśmienniczym środowiska 
skupionego wokół konferencji zbcyklu „Diagnostyka edukacyjna” znalazły się teksty 
świadczące zróżnicowanym stopniu zaawansowania recepcji teorii trafności. Wbob-
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szernych materiałach konferencyjnych znaleźć można zarówno pionierskie próby 
popularyzowania unitarnego modelu trafności S.bMessicka oraz modelu argumenta-
cyjnego M.bT.bKane’a, jak ibnawiązania dobstarszych koncepcji, takich jak model try-
nitarny, obejmujący różne typy trafności. Jednocześnie wblicznych pracach, poświę-
conych metodom czy narzędziom diagnozy edukacyjnej, żaden zbmodeli trafności nie 
został zastosowany.

Wśród tekstów propagujących nowoczesne koncepcje trafności, ówcześnie 
ibwspółcześnie dyskutowane wbświatowej społeczności teoretyków pomiaru eduka-
cyjnego, zdecydowanie dominują referaty B.bNiemierki ib– dobroku 2005b– uczest-
ników prowadzonego przez niego seminarium doktoranckiego nab Uniwersytecie 
Gdańskim. Pobtym okresie zintensyfi kowanego zainteresowania teorią trafności nie 
tylko dramatycznie spada liczba wystąpień zawierających aparat pojęciowo-termino-
logiczny modelu unitarnego, lecz także powracają historyczne koncepcje trafności, 
mimo niezmiennego przywiązania B.bNiemierki dobidei zunifi kowania ibposzerzenia 
tego pojęcia. Jednocześnie rolę pierwszoplanową zaczynają odgrywać dyskursy za-
awansowane pod zdecydowanie innym względem.

Czy zasygnalizowane powyżejb– powiedzmyb– przesunięcie problemowe, które do-
konało się wbgranicach diagnostyki edukacyjnej jako subdyscypliny pedagogicznej in 
statu nascendi, nie spowoduje jej rychłego zastąpienia przez inny program badawczy? 
Albo zdecydowanie węziej: czy możemy się spodziewać, iżbstagnacja wbzakresie teo-
rii walidacji nie ogranicza wbistotny sposób rozwoju pomiaru edukacyjnego? Trwają 
właśnie przygotowania dobXX Krajowej Konferencji Diagnostyki Edukacyjnej, or-
ganizowanej przez Zakład Badań nad Dzieciństwem ibSzkołą Instytutu Pedagogiki 
Uniwersytetu Gdańskiego oraz Polskie Towarzystwo Diagnostyki Edukacyjnej. Ocze-
kując nab ich efekt, życzyłbym całemu Towarzystwu, aby pesymistyczna diagnoza 
Zbigniewa Kwiecińskiego (2013) dotycząca opóźnienia rozwojowego, kulturowego, 
cywilizacyjnego ibedukacyjnego naszego krajub– wbodniesieniu dobdiagnostyki edu-
kacyjnej okazała się wbnajgorszym przypadku trafna wbwymiarze określonym przez 
D.bKahnemana.

Przypisy

1 Szerzej problematykę trafności G.bSzyling omówiła wbpóźniejszych Nauczycielskich praktykach 
oceniania pozab standardami, wb których nie tylko skomentowała Messickowską macierz postępu-
jącą (progressive matrix), lecz także przedstawiła ewolucję pojęcia trafności (por.b Szyling, 2011, 
s.b66–70).

2 Wbpóźniejszych Etycznych aspektach egzaminów szkolnych M.bGroenwald podejmie próbę powią-
zania trafnościowych idei S.bMessicka zbwielostronną refl eksją etyczną nad egzaminem szkolnym 
(por.bGroenwald, 2011, s.b20–21).
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Recepcja koncepcji trafności wbdiagnostyce edukacyjnej

Trafność jest podstawowym konstruktem wbteorii pomiaru edukacyjnego. Recepcji tej teorii towa-
rzyszyło zainteresowanie problematyką trafności, wielokrotnie artykułowane podczas dziewiętnastu 
kolejnych konferencji zbcyklu Diagnostyka Edukacyjna, które odbyły się wblatach 1997–2013. Głosy 
tebwbniniejszym tekście zostaną przypomniane ibpowiązane zbpytaniem obstopień zaawansowania 
tytułowej recepcji. Wbkontekście przywołane będą historyczne ibaktualnie rozwĳ ane koncepcje traf-
ności pomiaru.

Słowa kluczowe: trafność, pomiar edukacyjny, diagnostyka edukacyjna

Reception of the validity concept in educational diagnostics

Validity is abfundamental construct in educational measurement theory. The reception of the theory 
has been accompanied bybconcerns about validity issues, articulated repeatedly during the series 
of nineteen Educational Diagnostics conferences, held between 1997 and 2013. In this paper those 
voices are echoed and linked tobabquestion of quality of the reception. In the context, historical and 
modern concepts of measurement validity will be high lighted.

Keywords: validity, educational measurement, educational diagnostics
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hybrydyczności oceny szkolnej

Ocenianie szkolne jest tworem dalekim odbjednoznaczności ibwbgruncie rzeczy nie-
zwykłym, choć najpowszechniej traktuje się je jak kategorię dydaktyczną ibwiąże 
zb celami kształcenia, podkreślając przy tym jego rolę wb procesie dynamizowania 
uczniowskiego uczenia się. Tęb„oczywistą” defi nicję oceniania problematyzuje przede 
wszystkim rozpatrywanie jej zbperspektywy współwystępujących współcześnie od-
miennych koncepcji nauczania-uczenia się. Odwołują się one dobczęsto opozycyjnych 
założeń teoretycznych, prowadząc dobróżnego odczytania pojęć kluczowych dlabedu-
kacyjnego myślenia ibdziałania (Klus-Stańska, 2010). Nie mabteż wśród pedagogów 
zgodności wb sprawie bliskiego pokrewieństwa oceniania zb ewaluacją (Niemierko, 
2013, s.b10–11) bądź diagnozowaniem (Kasáčová, Cabanová, 2011, s.b12), abprzy tym 
obie subdyscypliny zdają się odbniego wb jakimś zakresie odcinać (Jaskuła, 2013). 
Jest ponadto ocenianie szkolne również sądem wartościującym ibpraktyką społeczną, 
cobnie tylko wpisuje je wbniestabilne relacje interpersonalne ibrodzi wiele problemów 
etycznych, ale także uzależnia odbdynamicznych zmian zachodzących wbspołeczeń-
stwie ibjego oczekiwaniach wobec edukacji (Szyling, 2013).

Zarysowane przesłanki uzasadniają przyjęcie założenia, istotnego dlabpodjętych 
przeze mnie rozważań, żebnab teorię ibpraktykę oceniania szkolnego składa 
się wiele heterogenicznych elementów, czyniąc ją tworem hybrydalnym 
wbrozumieniu tego pojęcia zaproponowanym przez Bruno Latoura (2011). Wbnaj-
prostszym ujęciu hybrydy sąbefektem powiązania zebsobą różnorodnych elementów, 
często sprzecznych, ale wzajemnie odb siebie zależnych. Mogą łączyć wb jedną sieć 
ludzi, twierdzenia naukowe, dyskursy ib instytucje społeczne, lecz także przestrze-
nie, dokumenty,bprocedury ibrozwiązania technologiczne, przyznając im takie same 
prawa wboddziaływaniu nabspołeczną praktykę ibnabsiebie wzajemnie. Tak silnie eks-
ponowana heterogeniczność nie wyklucza jednak możliwości całościowego ujęcia 
zagadnienia, jeśli obejmie ono również związane zbnim kontrowersje. Tebbowiemb– 
jak sądzęb– decydują obspecyfi ce analizowanego obszaru ibdynamice jego rozwoju. 
Weryfi kacja postawionej tezy wymaga jednak odszukania ibzrekonstruowania źró-
deł, konstytuujących obecny stan teorii ibpraktyki oceniania szkolnego. Zagadnienie 
tobstanowić będzie oś niniejszych rozważań.
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Założenia metodologiczne

Przyjęta perspektywa oglądu badawczego sprawia, żebnajbardziej stosowną dobkom-
pleksowej analizy zjawiska oceniania szkolnego jest stworzona przez B.b Latoura 
(2010) teoria aktora-sieci, zwana wbskrócie ANT, która dostarcza „języka dobopisu 
zmiennej, heterogenicznej rzeczywistości” (Bińczyk, 2007, s.b38). Bada ona ustana-
wianie związków ib relacji, ale także mechanizmy stabilizowania powiązań między 
elementami, które działają jak pewna całość, abprzy tym pyta obich genezę.

Analizą ANT wbobszarze diagnozowania edukacyjnego posłużyła się już wcześniej 
Maria Groenwald (2012). Usytuowała ona cykliczne konferencje diagnostyki eduka-
cyjnej „wbaurze dzielenia się wiedzą ibdiagnostycznym doświadczeniem wynoszonym 
zbfi ltrowania wbgórę ibwbdół” (tamże, s.b250), czyli określiła ich rolę wbbudowaniu 
sieci translacji. Konstatacja tabstwarza ibzarazem uzasadnia możliwość potraktowa-
nia tekstów ob szkolnym ocenianiu, które pojawiały się podczas tych wieloletnich 
ogólnopolskich spotkań diagnostów, jako obszernych zasobów powiązanych zebsobą 
zbróżną siłą ibkontrolowanych przez różnych aktorów.

Aktor wbrozumieniu ANT jest bytem działającym: człowiekiem, przedmiotem, 
urządzeniem, pomieszczeniem, dokumentem, któryb– wyjaśnia Krzysztof Abriszew-
ski (2010a, s.b21)b– „posiada swoją tożsamość jako rezultat relacji, wbjakich pozostaje 
zbinnymi aktorami. (…). Tożsamość aktora zmienia się wraz zbtymi aktorami, zbktó-
rymi zostaje związany. Kluczowe stają się różnice między bytami (aktorami). Zmiana 
wbowych różnicach powoduje zmianę wbkształcie świata”.

Przytoczona defi nicja tyleż wyjaśnia znaczenie jednego zbważniejszych pojęć słow-
nika ANT, cobokreśla zasadę doboru publikacji konferencyjnych przywoływanych wbni-
niejszym tekście. Sięgnę przede wszystkim dobtych spośród nich, wbktórych translacje 
„nie wyblakły”, „nie stały się przemieszczeniami bez przekształceń” (Latour, 2010, 
s.b187). Wbpodjętych analizach istotne staje się bowiem śledzenie różnic ibkontro-
wersji, dynamizujących postrzeganie oceniania szkolnego ibdziałanie wbjego obszarze.

Metodologicznym zaleceniem dlab tak określonegob procesu badawczego, które 
wprost sformułował B.bLatour (2010, s.b330), jest wielokrotnie powtarzany wb jego 
tekstach slogan: „»podążajcie zabaktorami«; tak jest, należy podążać zabnimi wte-
dy, kiedy mnożą byty, oraz wtedy, gdy zmniejszają ich ilość”. Zakres tego podążania 
zabaktorami wbniniejszych analizach jest jednak ograniczony podwójnie:
a) głównym problemem rozważań, którego zbadanie wymaga wybrania kilku tylko 

aktorów działających wbrozległym obszarze oceniania szkolnego, wbokreślonym 
czasie, wyznaczanym przede wszystkimb– choć nie jedynieb– pierwszymi kilkoma 
Konferencjami Diagnostyki Edukacyjnej, które odbyły się przed ekspansją proble-
matyki egzaminów zewnętrznych (lata 1994–2000);

b) szczególnym charakterem próby badawczej, nabktórą składają się wyłącznie tek-
sty (wbznacznej części związane zbkonferencjami diagnostycznymi).
Uwarunkowania teb pozwalają jedynie nab podjęcie próby ustalenia pierwszych 

wiązań ibotwarcie kolejnych obszarów sieci odzwierciedlającej kompleksowość ana-
lizowanego zjawiska. Istotne przy tym jest przyjęcie założenia, żebwbANT tekstyb– 
nazywane reprezentacjamib – traktowane sąb jak pewien rodzaj translacji. 
Gromadzą one bowiem inne reprezentacje (nabprzykład teksty ibwyniki badań zbróż-
nych dziedzin), wiążą je wbsieć stabilnych relacji ibsilnych wiązań, bybnie dopuścić 
dob swobodnej interpretacji przedstawionych wbnich tez lub tylko maksymalnie ją 
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utrudnić (Abriszewski, 2010a, s.b25). Teksty (reprezentacje) zyskują wb ten sposób 
moc defi niowania wbokreślony sposób zjawisk społecznych, wbtym również ocenia-
nia szkolnego, iboddziałują nabpraktykę edukacyjną.

Zarysowana perspektywa pozwala poddać analizie nie tyle same teksty (por.bAbri-
szewski, 2010a, s.b34–50), ile zawarty wbnich obraz zjawiska edukacyjnego. Wbtym 
celu wykorzystam język ibnarzędzia analityczne ANT, zwłaszcza przedstawione przez 
B.bLatoura (2011, s.b186) dwa odmienne zespoły praktyk: „ofi cjalną pracę puryfi kacji 
(…) pozostającą wbowocnej sprzeczności zbnieofi cjalną pracą mediacji”. Umożliwiają 
one zbadanie, nabile szkolne ocenianie jest tworem heterogenicznym, który wymyka 
się się trwałym ujęciom systemowym, ale działa ibtworzy translacyjną siećb– hy-
brydę, defi niującą określone praktyki społeczne (Latour, 2011, s.b105–109).

Puryfi kacja zmierza dob podzielenia hybrydy nab jednorodne elementy, które 
mogą zostać przypisane czystym formom zjawisk, stabilnym ibbiegunowo odrębnym 
(Latour, 2011, s.b112), jak nabprzykład paradygmaty lub dyskursy naukowe, albo mo-
dele dydaktyczne wyprowadzone zbodmiennych przesłanek teoretycznych. Tenbpro-
ces „oczyszczania” może następować poprzez wykluczanie wybranych kontrowersji 
związanych zeb szkolnym ocenianiem, przemilczanie lub eliminowanie wyjaśnień 
określonego typu. Kiedy jużb– jak pisze B.bLatour (2011, s.b105)b– zostaną usunię-
te „miejsca wejścia ibwyjścia wszystkich hybryd”, wówczas można „interpretować 
heterogeniczne układy jako systematyczne całości, gdzie wszystko dobrze dobsiebie 
pasuje. (…) Dzieje się tak, gdy elementy stworzą zamkniętą ibrozpoznawalną grupę”. 
Osiągnięcie tej jedności staje się możliwe dzięki pośrednikom, którzy postrzegają 
świat społeczny (także edukacyjny) jak gotowy wyrób, dlatego przenoszą występu-
jące wbnim powiązania bezrefl eksyjnie, często ich nawet nie dostrzegając ibnie naru-
szając status quo (tamże, s.b187).

Translacja zbkolei jest takim rodzajem relacji między dwoma elementami, któ-
ry je przekształca, redefi niuje, tłumaczy, zakłóca, abtym samym tworzy nową całość 
wraz zbnie zawsze rozpoznanymi, bob trudnymi dobprzewidzenia konsekwencjami 
(tamże, s.b64).bProces ten dokonuje się dzięki mediatorowi: człowiekowi, ale tak-
że przedmiotowi czy sytuacji, „wpływającemu zwrotnie nabtych, zbktórymi wchodzi 
wbrelacje” (Abriszewski, 2010, s.XXX). Mediatorzyb– jak twierdzi B.bLatour (2010, 
s.b315–316)b– nie sąbprzyczyną działania ibnie powodują go, ale dają okazję, bybinny 
działający byt zachował się jak mediator, skłaniają dobwspółistnienia, „gromadzą 
ibwiążą zbiorowość” (tamże, s.b350).

Efektem zabiegów translacyjnych jest hybrydalna sieć, wbktórej każdy element 
(ludzki ibpozaludzki) „mabgłos rozstrzygający, czyni różnicę ibstawia opór. Niezależność 
czynników pozaludzkich polega każdorazowo nabkonkretnym ustabilizowaniu się sieci 
powiązań. (…). Żaden zbelementów sieci (…) nie jest bezpośrednio przyczynowy, ale 
każdy posiada rzeczywisty głos rozstrzygający ibczyni różnicę” (Bińczyk, 2007, s.b37).

Początki diagnostycznego myślenia obocenianiu ibdziałaniach wbtym 
obszarze: rozpoznanie głównych aktorów ibkontrowersji

Ocenianie szkolne jest wątkiem, który stale, acz zb różnym natężeniem ib wb od-
miennych ujęciach pojawiał się wb rozważaniach podejmowanych podczas Konfe-
rencji Diagnostyki Edukacyjnej, abdwie zbnichb– wb2002 ib2010brokub– uczyniły go 
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 bezpośrednio tematem obrad. Jednak ograniczenie się wbniniejszych rozważaniach 
wyłącznie dobtropów odnalezionych wbkonferencyjnych tomach czyniłoby dokonany 
ogląd niepełnym, abprzede wszystkim prowadziłobyb– obczym mówi B.bLatour (2011, 
s.b 105)b – dob „usunięcia wejść” heterogenicznej sieci, czyli rezygnacji zb głębszego 
poznania fragmentu edukacyjnej rzeczywistości, któryb– zdaniem Krzysztofa Kona-
rzewskiego (1998, s.b56)b– „mabkilkusetletnią tradycję ib jest głęboko zakorzeniony 
wbspołecznym świecie”. Nie podejmę się sięgania wbodległą obkilkaset lat przeszłość 
choćby tylko zebwzględu nabobjętość niniejszego tekstu, ograniczając się dobodszuka-
nia głównych kontrowersji dostrzeganych wbocenianiu szkolnym wb latach poprze-
dzających cykliczne spotkania polskich diagnostów.

Teorie pedagogiczne

Uporządkowania teoretycznych przesłanek oceniania szkolnego podjęła się ubprogu 
lat sześćdziesiątych minionegobwieku Ida Altszuler (1960). Przyjmuję zatem, żebdo-
konane przez nią analizy, będące rodzajem naukowej translacji, reprezentują określo-
ny stan wiedzy pedagogicznej nabtemat oceniania edukacyjnego.

Defi niując pojęcie oceny szkolnej, autorka uwzględnia związane zbnim spory to-
czone latami między zwolennikami teorii pedagogicznych. Ogniskują się one wokół 
wymienionych poniżej zagadnień (Altszuler, 1960, s.b98–99), które dzięki wzajem-
nym powiązaniom między poszczególnymi elementami mogą aspirować dobroli ak-
torów, stymulujących zmianę wbkształcie edukacyjnej praktyki:
– Przedmiot oceny może być rozumiany wąsko ibobejmować wyłącznie osiągnięcia 

poznawcze ucznia, abwbwersji poszerzonejb– także stałe cechy danej jednostki, ta-
kie jak inteligencja ibzdolności, bądź wbkolejnej, bardziej umiarkowanej: logiczne 
myślenie, samodzielność ibkrytycyzm.

– Subiektywizm oceny jest uznawany zabniemożliwą dobusunięcia właściwość na-
uczycielskiego oceniania albo postrzegany jako możliwy dob zlikwidowania lub 
tylko zdecydowanego ograniczenia poprzez zastosowanie jednolitych kryteriów 
ibnorm ocen.

– Jawność oceniania bywa traktowana jak warunek spełniania przez ocenę funkcji 
informacyjnej lub zagrożenie dlabfunkcji wychowawczej ibspołecznej.

– Forma oceny prowadzi dobsporu obstopień szkolny, traktowany przez jego zwolen-
ników jako gwarant ścisłości ibwarunek porównywania wyników, abprzez przeciw-
ników odrzucany zebwzględu nabobciążenie subiektywizmem ibprzeciwstawiany 
najczęściej komentarzowi pisemnemu lub ustnemu.
Źródło tych nierozstrzygniętych wątpliwości I.bAltszuler lokuje nie tyle wbhisto-

rycznych zmianach wbmyśleniu obedukacji, ile wbopozycyjnym charakterze teorii 
pedagogicznych, stanowiących podstawę bądź systemu klasowo-lekcyjnego, bądź 
edukacji spod znaku Nowego Wychowania. Tym samymb– mówiąc językiem ANTb– 
dokonuje wstępnej puryfi kacji hybrydalnej defi nicji oceny szkolnej, czyli dzieli ją 
nabjednorodne elementy, zawieszając tworzącą ją sieć między przeciwstawnymi bie-
gunami dyskursów dydaktycznych. Zabnajbardziej stabilny punkt, spajający często 
sprzeczne teorie, uznaje natomiast hybrydyczne wbgruncie rzeczy założenie, żeboce-
na szkolna jest niezbędną ibnieodłączną częściąbprocesu dydaktyczno-wy-
chowawczego wb każdym systemie szkolnym, choć jej przydatność bywa 
różnie rozumiana ibuzasadniana (Altszuler, 1960, s.b97).
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Sprawdzenie trwałości ustanowionych kontrowersji ibpowiązań możliwe będzie 
dopiero wb następnych częściach analizy, śledzącej kolejnych aktorów. Niemniej 
zaproponowane przez I.bAltszuler dydaktyczne osadzenie oceny szkolnej zb jednej 
strony stabilizuje rozważania nabjej temat, abzbdrugiejb– otwiera drogę dobuczynie-
nia danej teorii pedagogicznej mediatorem wbprocesie translacji, stwarzającym wa-
runki określonego wyjaśniania ibprzekształcania rzeczywistości. Postrzegana zb tej 
perspektywy nauka traktowana jest „nie jako dostarczycielka bezdyskusyjnych da-
nych obfaktach, lecz jako obszar niegasnących sporów, kontrowersji ibnegocjacji. (…) 
Oznacza to, żebdostarczona przez nauki układanka nie jest zamknięta nabwejściu 
ib podlega wielorakim dyskusjom różnych zaangażowanych stron” (Abriszewski, 
2010, s.bXXXIII).

Praktyka edukacyjna

Otwarta przestrzeń możliwości, rozpinająca się między edukacyjnymi koncepcjami 
zorientowanymi behawioralnie ibkonstruktywistycznie, zderza się jednak nieuchron-
nie zbprzestrzenią regulacji ibkolejnych sprzeczności, wbktórej wytwarzane sąbpraktyki 
szkolnego oceniania (Szyling, 2011). Każde zaś zbmożliwych dobujawnienia wiązań 
tej heterogenicznej sieci pozostawia „wbprzeważającej mierze puste tebobszary, które 
nie zostały połączone” (Latour, 2010, s.b189), czyli pozwala odczytywać się również 
przez pryzmat przemilczeń ibopuszczeń.

Zastany przez uczestników Konferencji Diagnostyki Edukacyjnej stan szkolne-
go oceniania, reprezentowany wb ich wystąpieniach (Hamryszak, 1994; Poręba-Ko-
nopczyńska, 1998; Wszołek, 1999), nie pozostawia wątpliwości cobdobswojej hetero-
geniczności, której przejawem staje się zjawisko rozbieżności lub zmienności 
ocen, wyrażanych stopniem szkolnym. Jednak wb omawianych ujęciach aktorem 
staje się nie forma oceniania, traktowana jak rodzaj przekaźnika, ale nauczyciel 
ibstanowione przez niego kryteria oceny. Postrzegając obiektywizację oceny szkol-
nej jako jej walor, autorzy tekstów zwracają uwagę nabtebwłaściwości nauczyciela, 
które stoją nabprzeszkodzie dobosiągnięcia porównywalności uczniowskich osiągnięć 
wyrażonych stopniem. Zaliczają dobnich: (a) brak merytorycznego przygotowania 
nauczyciela dobprowadzenia określonych zajęć, cobwspółwystępuje zbnietrafną oce-
ną nawet wtedy, gdy tabodwołuje się dobustalonych kryteriów (Hamryszak, 1994, 
s.b221); (b) zróżnicowany poziom surowości osób oceniających, uwikłanych ponadto 
wbpoczucie osobistej odpowiedzialności zabwyniki osiągane przez uczniów (Poręba-
-Konopczyńska, 1998, s.b269); (c) indywidulane preferencje nauczycieli wbdoborze 
kryteriów oceny, warunkowane również psychologicznymi prawidłowościami oce-
niania (Wszołek, 1999, s.b170).

Główne kontrowersje zdają się zatem lokować między biegunami, zbktórych je-
den jest wyznaczany przekonaniami obmożliwości ograniczenia zakresu przedmiotu 
oceny szkolnej poprzez wykluczenie zbniego aspektów pozadydaktycznych, abdrugib– 
trudnymi dobwyeliminowania wbnauczycielskim ocenianiu uwarunkowaniami psy-
chologicznymi, zwanymi zbczasem coraz częściej „pułapkami szkolnego oceniania” 
(Niemierko, 2007, s.b312).

Teoretyczną reprezentacją tych kontrowersji jest dokonany przez Bolesława 
Niemierkę (1990) podział nauczycielskiego oceniania nab dydaktyczne ib społecz-
no-wychowawcze. Zaproponowana klasyfi kacja może być odczytana jako przejaw 
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 puryfi kacji heterogenicznego zjawiska szkolnego oceniania. Arbitralnie odrywa ona 
odbwiązań łączących sieć tębgrupę uczniowskich osiągnięć poznawczych ibpraktycz-
nych, które łatwo poddają się pomiarowi, cobpozwala bezstronnie ustalić ich poziom 
wbodniesieniu dobjednego kryterium, jakim sąbzewnętrzne wobec szkoły wymagania 
programowe (tamże, s.b25). Zbdrugiej jednak strony B.bNiemierko uwzględnia wbswej 
klasyfi kacji impulsy docierające zbnauczycielskiej praktyki. Uznaje, żebwbedukacji wy-
stępuje także inny rodzaj oceniania, który łączy wbtrudnych dobjednoznacznego usta-
lenia okolicznościach ibproporcjach: wymagania programowe, elementy kontekstu 
kształcenia oraz aspekty emocjonalno-motywacyjne.

Przedstawiony podział utrwala kontrowersje charakterystyczne dlab oceniania 
szkolnego, nabktóre wskazywała już I.bAltszuler (1960). Inicjuje też jednak nową 
sieć lub rozwĳ a dynamicznie zalążek już istniejącej, której wiązania stają się bar-
dziej widoczne dzięki tekstom konferencyjnym. Ich autorzy dokonują empiryczne-
go oglądu szkolnej rzeczywistości zbperspektywy, która zasadza się nabprzekonaniu, 
żebtendencja dob„oczyszczania” oceniania zbczynników pozadydaktycznych jest je-
dyną możliwą dobzaakceptowania drogą zmiany edukacyjnej. Kierunek tego wią-
zania zdaje się bardziej wyrazisty, gdy prześledzi się jego relacje zbksiążką B.bNie-
mierki: Między oceną szkolną abdydaktyką. Bliżej dydaktyki (1997). Pojawiła się wbniej 
diagnoza ówczesnego stanu oceniania osiągnięć szkolnych: najbardziej zaniedba-
nego aspektu edukacji, wręcz obszaru porażki pedagogicznej. Jego źródeł B.bNie-
mierko (1997, s.b11) upatrywał wbpostsocjalistycznym autorytaryzmie szkoły oraz 
silnym podporządkowaniu oceniania wąsko pojmowanym celom wychowawczym, 
abzwłaszcza dyscyplinowaniu uczniów. Swoistym antidotum nabtebproblemy miało 
stać się upowszechnienie wśród nauczycieli teorii pomiaru dydaktycznego, prowa-
dzące wbzałożeniu dobunormowania ibobiektywizacji oceniania szkolnego, pozo-
stającego wbbezpośrednich relacjach zbdziałaniami dydaktycznymi. Przykładem siły 
ibkierunku wiązania, biegnącego odbpomiaru doborganizowania sytuacji dydaktycz-
nych, sąbsformułowane przez B.bNiemierkę (1997) zasady analizy treści programu 
nauczania danego przedmiotu. Odwoływały się one wprost dobpomiarowychbproce-
dur budowania koncepcji wielopoziomowego testu sprawdzającego osiągnięcia po-
znawcze ucznia (Niemierko, 1990, s.b174–271). Wbten sposób dokonała się trans-
lacja, skłaniająca dobwspółistnienia dwa odrębne byty: nauczycielską praktykę 
oceniania ibpomiar dydaktyczny.

Pomiar dydaktyczny

Przeprowadzona analiza ujawniła nowego aktora, oddziałującego nabmyślenie oboce-
nianiu szkolnym ib jego praktycznym wymiarze, czyli pomiar dydaktyczny, który 
dob polskiej pedagogiki ib edukacji został wprowadzony przez B.bNiemierkę (1990; 
1999). Webwczesnych tekstach konferencyjnych pojawia się on przede wszystkim 
poprzez zapośredniczenia, czyli jako twór gotowy, zamknięty, pozbawiony powią-
zań, które go konstytuowały (np.: Smętek, Matrenicka, 1998; Zimny, 1999; Hłuszyk, 
2001). Silnie utożsamiony zbtestem, staje się wbpowszechnym odbiorze uczestników 
konferencji diagnostycznych narzędziem pozbawionym siły sprawczej ibwbudowanej 
weń intencjonalności. Zabpożądane ibwbpewnym sensie oczywiste uznaje się bloko-
wanie przezbprocedury pomiarowe tych działań nauczycieli, które mogłyby ograni-
czyć porównywalność oceny, pomĳ ając milczeniem koszty takich działań.
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Zbzałożeń pomiaru dydaktycznegob– jak zebswoistego „centrum kalkulacji” lub 
„centrum decyzyjnego” kontrolującego obszar oceniania edukacyjnego (Latour, 
2010, s.b260)b– zdaje się zatem wyłaniać początek sieci, będącej efektem mobilizo-
wania sojuszników, czyli działających ibprzekształcających realia szkolne aktorów-
-diagnostów: nauczycieli, metodyków, naukowców. Nabywają oni nowych kompe-
tencji wbobszarze oceniania szkolnego, wbwyniku czego „zostaje im nadana władza, 
bybmówić lub działać wbimieniu innego aktora lub siły” (Abriszewski, 2010, s.b24), 
czyli pomiaru dydaktycznego. Przejawem tego mówienia ibdziałania stają się między 
innymi teksty konferencyjne zawierające doniesienia zb testowych badań wyników 
nauczania, które dostarczają przesłanek dobdoskonalenia praktyki nie tylko szkolne-
go oceniania, ale także nauczania.

Przykładem zaś szczególnym, który ilustruje siłę wiązania biegnącego odbpomia-
ru dydaktycznego kubedukacyjnej rzeczywistości, jest poradnikowa książka, napisa-
na przez Elżbietę Kowalik ibKrystynę Wojciechowską: Szkolny system oceniania oparty 
nabpomiarze dydaktycznym (2000). Sygnalizuje ona powstanie kolejnego aktora-sie-
ci, czyli szkolnego systemu oceniania, posiadającego cechy mediatora. Łączy on 
wbsobie cobnajmniej trzy odmienne byty: obowiązujące powszechnie wymagania od-
noszące się doboceniania określone wbRozporządzeniu MEN (DzU 1999, poz.b131), 
zakorzenione wbspołecznym odbiorze właściwości pomiaru dydaktycznego oraz lo-
kalnie uwarunkowane cechy danej placówki edukacyjnej. Ich wzajemne przekształ-
cenia (zwane wbANT translacjami)b– zainicjowane przez kolejne „centrum decyzyj-
ne”, czyli Ministerstwa Edukacji Narodowejb– często prowadzą dobredefi nicji kluczo-
wych pojęć tworzących się nabstyku teorii ibpotoczności pedagogicznej (Putkiewicz, 
2000). Wbefekcie powstaje nowa hybrydalna całość, która stabilizuje sieć oceniania 
szkolnego oraz skłania dobwspółistnienia lokalną zbiorowość: nauczycieli, uczniów 
ibich rodziców oraz dyrekcję danej szkoły.
Śledzenie tych translacji, które zachodzą także między tym, cobglobalne iblokalne, 

nie tylko przekracza ramy niniejszego tekstu, ale też jest nieobecne webwczesnych 
rozważaniach diagnostycznych. Zaledwie kilka zb tekstów prezentuje stosunkowo 
nieodległe wb czasie aspekty praktycznego funkcjonowania szkolnych systemów 
oceniania, ujawniając między innymi: specyfi czny charakter wykorzystania pojęć 
pomiarowych wbszkolnych dokumentach regulujących ocenianie (Szafraniec ib in., 
2003, s.b243–246), abtakże opór, jaki wdrażaniu nowychbprocedur stawia zmienność 
ocen wyrażanych stopniem szkolnym (Jagodzińska, 2004, s.b452–456).

Ideologie ibstandardy edukacyjne

Zbprowadzonych rozważań wyłania się także, istotna dlabpoczątków diagnostyki edu-
kacyjnej, kontrowersja między rozumieniem pomiaru dydaktycznego jako 
działającego aktora albo jako formy. Wbujęciu ANT (Latour, 2010, s.b325) cechą 
tego drugiego zbbytów społecznych jest przenoszenie bez deformacji jednego obsza-
rub– czyli sprawdzanych umiejętności uczniów, dobdrugiegob– czyli oceny szkolnej. 
Zab jego teoretyczną reprezentację można uznać pojęcie znaczenia treściowego oce-
ny szkolnej, zdefi niowane przez B.bNiemierkę (2002, s.b223) jako „takie powiązanie 
stopni szkolnych zbokreśloną treścią kształcenia, żebobuczniu uzyskującym każdy sto-
pień można zasadnie wnioskować, jakie elementy tej treści opanował, abjakich nie 
opanował”. Zapewnienie wysokiej jakości tej właściwości oceny jest możliwe dzięki 
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wykorzystaniubprocedur pomiarowych ibmabbyć dlabnauczyciela najważniejszym za-
daniem. Natomiast komentarz dob informacji obwynikub– twierdzi autor wb jednym 
zbkonferencyjnych tekstów (Niemierko, 1999a, s.b16–17)b– jest wbszkolnym ocenianiu 
także potrzebny, ale wpisuje się wbobszar diagnozowania ibmoże posłużyć „zarówno 
dobwzbogacenia oceny szkolnej, jak ibdobosłabienia jej znaczenia treściowego ibpod-
ważenia sensu”.

Dokonane przez B.bNiemierkę rozróżnienie jest przejawem puryfi kacji, czyli dą-
żenia dobnadania ocenianiu szkolnemu przejrzystości ibjednoznaczności nabprzekór 
jego praktycznemu wymiarowi, zbdrugiej jednak eksponuje obiektywizującą rolę wy-
magań programowych jako stałego ibbezdyskusyjnego punktu odniesienia wyniku 
osiągniętego przez ucznia. Dzięki temu ocena ustalona nabdrodze pomiaru dydak-
tycznego staje się tylko formą, która niesie zeb sobą zobiektywizowaną informację 
obpoziomie spełnienia przez ucznia standardów edukacyjnych.

Zb kolei Krzysztof Kruszewski (1998) zdecydowanie przychyla się dobnadania 
pomiarowi statusu aktora-sieci, uznając „pedagogikę pomiarową [za] jedną zbwie-
lu religii pedagogicznych” (tamże, s.b75). Istotę translacji między pomiarem dy-
daktycznym ab rzeczywistością edukacyjną określa jako dążenie tego pierwszego 
dob„takiego uporządkowania świata, bybbóstwo mogło nad nim zapanować” (tam-
że, s.b77). Autor nie mab też wątpliwości, żebosiągnięcie tak sformułowanego celu 
wymaga upraszczania ibredukowaniabzłożoności realiów społecznych, czego jednym 
zbprzejawów jest „odbieranie prawomocności temu, cobnie istnieje, bobjest niemie-
rzalne” (tamże, s.b78).

Zbodczytaniem pomiaru dydaktycznego jako aktora-sieci, oddziałującego nabrze-
czywistość edukacyjną, zgadza się też K.bKonarzewski (1998). Twierdzi on, żebzorien-
towana technologicznie koncepcja pedagogiczna, wykorzystująca założenia pomiaru, 
rości sobie prawo dob„sterowania życiem społecznym”, czyli codzienną pracą szko-
ły (tamże, s.b56). Natomiast wbrealiach edukacyjnych, argumentuje autor (tamże, 
s.b72–73), ogromną rolę odgrywają „nauczycielskie intuicje”, które stoją zabwarto-
ściowaniem osiągnięć uczniów, ab sąbosadzone wbodmiennych, często sprzecznych 
systemach przekonań. Ponieważ tobokreślona ideologia implikuje rozumienie takich 
między innymi pojęć, jak osobista odpowiedzialność nauczyciela oraz rozwój ucznia, 
nie można oczekiwać, bybstopnie szkolne były zebsobą porównywalne ibniosły wyłącz-
nie informację obpoziomie realizacji wymagań programowych.

Konstatacja tabwprowadza wbobszar teorii szkolnego oceniania kolejne kontro-
wersje, wikłając go wb ideologie oświatowe, rozumiane jako „zespół ogólnych 
przekonań obmisji szkoły, roli nauczyciela ibnaturze ucznia, dobktórych odwołują się 
nauczyciele (lub inne oświatowe »grupy interesu«) wb legitymizującym dyskursie” 
(tamże, s,b58).

Podobnie jak K.bKonarzewski (1998), źródła zmienności szkolnego oceniania ibin-
terpretuje Aleksander Nalaskowski (2004, s 264)1, który nazywa nauczycielskie wy-
magania edukacyjne „standardem nabmiękko”, biorąc pod uwagę ich niedookreślo-
ność ibnierzadko intuicyjność oraz uzależnienie odbindywidualnych ideologii. Wbjego 
tekście pojawiają się jednak także inne argumenty znaczące dlabrozpoznania przesła-
nek diagnostycznego myślenia obocenianiu jak obobszarze hybrydalnym. Autor wska-
zuje wprost nabtranslacyjny charakter standardów edukacyjnych, określając 
dwa źródła zniekształceń zachodzących wbich społecznym funkcjonowaniu (tamże, 
s.b265–267). Pierwszym zbnich jest rodzaj ideologii, zdefi niowany wbomawianym tek-
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ście zgodnie zbklasyfi kacją Laurece’abKohlberga ibRochelle Mayer (1993). Spojrze-
nie nabstandard edukacyjny przez pryzmat określonej ideologii oświatowej wpływa 
nabradykalnie czasem odmienne defi niowanie wykształcenia czy ostatecznego celu 
edukacji, jakimb– wbmniemaniu A.bNalaskowskiego (2004, s.b266)b– jest „człowiek 
wyedukowany”. Wbkonsekwencji innego znaczenia nabierają podstawowe pojęcia 
związane zbocenianiem oraz jego umiejscowienie wbprocesie kształcenia, abzwłasz-
cza kategorie takie, jak: wiedza, umiejętności, osiągnięcia, wymagania, rozwój czy 
samoocena. Przemilczanie konotacji ideologicznych prowadzi dobodmiennych odczy-
tań tych samych sytuacji edukacyjnych, stając się źródłem nieporozumień czy wręcz 
chaosu poznawczego.

Drugim źródłem redefi niowania standardów, wskazanym przez A.bNalaskow-
skiego (2004, s.b 263), jest hierarchiczna („pionowa”) relacja między standardem 
jednostkowym, społecznym ib instytucjonalnym. Autor wskazuje przy tym, żeb jed-
nostkowy standard wbprzypadku oceniania szkolnego jest defi niowany dlabkażdego 
ucznia przez każdego uczącego go nauczyciela, którego decyzje (uwikłane ideologicz-
nie ibosobowościowo) sąbnie tylko rozstrzygające, ale ibbrzemienne wbskutki, nieko-
niecznie korzystne dlabocenianego (tamże, s.b264).

Przedstawione rozważania, dotyczące standardów edukacyjnych (głównie na-
uczycielskich) ibich relacji zbideologiami, wbpewnym zakresie wpisują się wbkoncep-
cję ANT, wbktórej standard jest rodzajem hybrydalnej sieci, silnie wiążącej „wbdół” 
globalne regulacje zbich rozlicznymi lokalnymi zastosowaniami. Dzieje się jednak tak 
tylko wtedy, gdy „nigdzie wbprzekazie nie pojawi się żadne przerwanie, uszkodzenie, 
luka ani jakakolwiek niepewność” (Latour, 2010, s.b332), cobwbsytuacji szkolnego 
ocenianiab – jak wskazują dotychczasowe analizyb – jest warunkiem niemożliwym 
dobspełnienia. Wb rzeczywistości społecznej częściej spotkać można „quasi-standar-
dy”, które też łączą zbiorowości, takie jak nabprzykład klasa szkolna czy szkoła, ko-
ordynując działanie tworzących je podmiotów. Wb takich sytuacjach trzeba jednak 
zawsze spytaćb– twierdzi B.bLatour (2010, s.b335): „Czy dana kategoria nas uprzed-
miotawia czy upodmiotawia?”

Pytanie tobmożna uznać zabkluczowe dlabobszaru szkolnego oceniania, ale jego 
personalny wymiar realizuje się wbdziałaniu kolejnych aktorów, czyli nauczyciela 
ibucznia. Pierwszy zbnich jest jednak webwczesnych wystąpieniach konferencyjnych 
obecny wbszczególny sposób: jako ten element sieci translacji między pomiarem edu-
kacyjnym abpraktyką szkolną, który zbróżnych powodów stawia opór zmianie pro-
wadzącej dobobiektywizacji oceniania. Uczeń zaś występuje tylko jako odległy 
punkt odniesienia, choć troska objakość jego kształcenia jest deklarowana mniej lub 
bardziej bezpośrednio webwszystkich omalże tekstach.

Pierwsze wiązania sieci ibkolejne otwarcia

Procesem podjętej wbtym artykule analizy kierowało „podążanie zabaktorami”, czyli 
oddziałującymi nabpraktykę edukacyjną bytami, które reprezentowane sąbwbtekstach 
związanych zbpoczątkami diagnostyki edukacyjnej. Wędrówka tabokazała się inspiru-
jącym doświadczeniem naukowym, ponieważb– mówiąc językiem B.bLatoura (2010, 
s.b364)b– wymagała ode mnie, jako badaczki, „otwarcia ibzdefragmentowania” zaso-
bów dobrze znanych iboswojonych, bybodnalezione tropy starać się spleść nabnowo. 
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Tobsplatanie jest kolejną translacją, swoistym przekładem, który pomoże znaleźć uza-
sadnienia dlabpostawionej nabwstępie tezy, żebszkolne ocenianie jest tworem hetero-
genicznym ibdynamicznym, który wymyka się się trwałym regulacjom systemowym, 
ale działa ibtworzy translacyjną siećb– hybrydę.

Zawiązywanie sieci nie wymaga przestrzegania kolejności, wbjakiej prezentowani 
byli aktorzy, dlatego zacznę odbpraktyki nauczycielskiego oceniania, nazwanej 
przez B.bNiemierkę (2001, s.b16) „szkolnym matecznikiem”. Widziana przez pryzmat 
konferencyjnych tekstów jawi się ona jako obszar niekonsekwencji, subiektywizmu, 
intuicyjnych decyzji oraz rozlicznych uwikłań: odbprawidłowości psychologicznych 
począwszy, abskończywszy nabstabilności uwarunkowanych ideologicznie przekonań 
nauczycieli. Szkolna codzienność oceniania, sprowadzona głównie dobdziałań 
nauczycielab– które zdaje się, żebsąbniezależne odbjakichkolwiek zewnętrznych re-
gulacjib– okazuje się nie tylko hybrydyczna, ale też trudna dobodczytania przez osoby 
znajdujące się nabzewnątrz niej. „Szkoła skrywa swoje tajemnice przed społeczeń-
stwem, władzami ibinstytucjami wyższego szczebla, abpostęp uzyskiwany przez ko-
dyfi kację wewnątrzszkolnych systemów oceniania nie może być ani raptowny, ani 
równomierny”b– pisał B.bNiemierko (2001, s.b18), wskazując tym samym, żebzakłóce-
nia występujące wbwiązaniach sieci wiodą nie tylko odbpraktyki dobteorii edukacyjnej 
(ibzbpowrotem), ale także odbszkoły dobotaczającego ją świata społecznego.

Tobdrugie zbpołączeń miały wzmacniać ibstabilizować wewnątrzszkolne systemy 
oceniania. Okazały się one jednak słabo rozpoznanym przez diagnostykę obszarem nie 
tylko wbzakresie efektów scalania heterogenicznych założeń, leżących ubich podstaw, 
ale także konsekwencji ich normalizującego wpływu nab codzienne nauczycielskie 
ibuczniowskie działania. Można zbpewnym prawdopodobieństwem lokować źródła 
tych opuszczeń wbpojawieniu się kolejnego aktora-sieci, abwłaściwieb– stwierdza 
M.bGroenwald (2012)b– ważnego „centrum decyzyjnego”, czyli systemu egzaminów 
zewnętrznych, który okazał się czynnikiem dużo bardziej stabilizującym niż lokal-
ne regulacje. Postawiona teza wymagałaby empirycznej weryfi kacji, ale pewnego jej 
uzasadnienia dostarczają wyniki rekonesansu badawczego przeprowadzonego przez 
Urszulę Opłocką (2008). Jednak zarówno jej badania, jak ibnieco późniejsze eksplo-
racje Piotra W.bParczewskiego (2012) pojawiają się nabobrzeżach głównych nurtów 
zainteresowań diagnostyki edukacyjnej ibdotyczą nauczycielskich (abnie wewnątrz-
szkolnych) systemów oceniania. Zbperspektywy niniejszych rozważań ważne nato-
miast wydaje się, żebzbbadań, wbktórych przyjęto odmienne koncepcje teoretyczne, 
wyłania się obraz nauczycielskiego oceniania jako tworu niejednorodnego, 
powiązanego rozlicznymi interakcjami, czyli wb gruncie rzeczy tworzącego hybry-
dyczną sieć oblokalnym zasięgu, zależną wbróżnym zakresie odbcentralnych regulacji.

Zanim jednak translacje egzaminacyjne „przebiegające jako fi ltrowanie wbdół” 
(Groenwald, 2012, s.b 250) zaczęły redefi niować szkolne praktyki oceniania, rolę 
tębodgrywał lub chciał odgrywać pomiar dydaktyczny, wspierany ibpopularyzowany 
przez licznych sojuszników. Jego teoretyczne założenia działać miały „oczyszczająco” 
nabzastaną nieprzejrzystość ibstanowić wsparcie dlabzmiany oblicza nauczycielskiego 
oceniania poprzez ograniczenie jego subiektywizmu. Pociągało tobzabsobą zawężenie 
przedmiotu oceny dobosiągnięć poznawczych ucznia, sprawdzanych zgodnie zbpro-
cedurami pomiarowymi ibwartościowanymi według jednego kryterium, jakim był 
poziom zrealizowania wymagań programowych. Zarazem jednak wyniki pomiaru 
traktowano jak ważny element doskonaleniabprocesu nauczania, abocenianie sys-
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tematycznie ibcoraz wyraźniej zaczęło rościć sobie prawo dobsterowania dydaktyką. 
Zarówno wówczas, jak ibwbkolejnych latach, ten szczególny translacyjny splot in-
terpretowany był jako zagrożenie dlabpraktyki edukacyjnej tylko przez nielicznych 
uczestników konferencji diagnostycznych (Kruszewski, 1998, 2005; Szkudlarek, 
2005; Klus-Stańska, 2010a; Kwieciński, 2010), raczej ich gości niż stałych uczest-
ników. Ci drudzy przez pewien czas zdawali się nawet nie dostrzegać kontrower-
sji związanych zbpozorną neutralnością aksjologiczną pomiaru, przyjmując 
jako pewnik jego niezależność ideologiczną, przeciwstawianą różnym uwikłaniom 
nauczycielskich ocen.

Izolowanie praktycznych zastosowań pomiaru dydaktycznego odbświata wartości 
okazało się jednak niemożliwe. Szansa ponownego odczytania zachodzących między 
nimi translacji, przebiegających wbobu kierunkach, pojawiła się wraz zbunitarną kon-
cepcją trafności Samuela Messicka (2005). Wbzakres tematyczny konferencji diagno-
stycznych wprowadził ją ibkonsekwentnie upowszechniał B.bNiemierko (np.b2002a, 
2003). Należy przy tym zaznaczyć, żebnabówczesnym etapie rozwoju diagnostyki edu-
kacyjnej pomiar dydaktyczny nabierał nowych znaczeń pod wpływem egzaminów 
zewnętrznych, traktowanych jako „inny rodzaj oceniania” (Niemierko, 2001, 2002), 
cobzbkolei wymagało przedefi niowania wielu kategorii związanych zbnauczycielskim 
ocenianiem. Teoretyczną reprezentacją tych ostatnich jest nabprzykład relatywizacja 
jasnego, psychometrycznego podziału występującego między rzetelnością ib trafno-
ścią oceniania szkolnego (Poręba-Konopczyńska, 2001).

Teoria S.bMessicka otwarła też możliwości ujawnienia się nowego oblicza kontrower-
sji powiązanych zbnauczycielskim ocenianiem, które dotychczas lokowano między bie-
gunami: subiektywizmb– obiektywizm. Odmienność tych kontrowersji wynikała zbin-
nego niż dotychczas kierunku wiązań translacyjnej sieci, której końce zaczepiane były 
nabprzykład wbświecie wartości etycznych (Groenwald, 2010) lub obszarze przewidy-
wanych przez nauczycieli konsekwencji, jakie ocena może nieść dlabkonkretnego ucznia 
(Szyling, 2003). Zmiana perspektywy oglądu szkolnych realiów sprawiła, żebwbwielu 
konferencyjnych tekstach pojawiły się przesłanki empiryczne czyniące nauczyciela 
rzeczywistym aktorem, abnie elementem zakłócającym translację między pomiarem 
dydaktycznym abpraktyką edukacyjną. Prowadziło tobdobodnajdowania licznych powią-
zań występujących wewnątrz szkolnego oceniania, których nie sposób przywołać.

Jednym zbnajpełniej rozpoznanych zjawisk okazał się drugi układ wymagań, czyli 
sformułowany przez B.bNiemierkę (2002a) konstrukt teoretyczny, porządkujący nie-
przejrzystość nauczycielskich praktyk oceniania, który poddany został empirycznej 
weryfi kacji przez Grażynę Szyling (2002, 2003, 2011). Przeprowadzone przez nią ba-
dania ujawniły znaczną niezależność szkolnych ocen zarówno odbokreślonych ze-
wnętrznie wymagań, jak ibodbwyników egzaminów zewnętrznych, jakie uzyskują 
uczniowie szkoły. Dane tebnie tyle redefi niują, ile rozwĳ ają tezę A.bNalaskowskiego 
(2004) ob translacyjnym charakterze instytucjonalnych standardów edukacyjnych 
ib jego ideologicznych źródłach. Wbniniejszych rozważaniach istotne jest empirycz-
ne ustalenie (Szyling, 2011, s.b369), żebocenianie szkolne jest obszarem splecionym 
zebsprzecznych oczekiwań podmiotów zaangażowanych wbproces kształcenia ibpo-
zostających zebsobą wbbezpośrednich relacjach. Nauczyciele próbują teboczekiwania 
zaspokoić wyłącznie lub głównie zabpomocą oceny szkolnej, której funkcja informa-
cyjna została poważnie ograniczona przez podporządkowanie jej doraźnym celom, 
zwłaszcza behawioralnie rozumianej motywacji dobuczenia się.
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Wyniki powyższych analiz pozwalają nabwyciągnięcie wniosku, żebnauczycielskie 
ocenianieb – mówiąc językiem ANTb – staje się lokalną hybrydalną siecią, rozpiętą 
między dążeniem nauczyciela dobzachowania znaczenia treściowego oceny, odnie-
sionego dob„globalnych” wymagań programowych, abjego otwarciem nab„lokalnie” 
zróżnicowane potrzeby ibmożliwości ucznia. Równocześnie jednak tab sieć jest sil-
nie stabilizowana przez stopień szkolnyb– byt prawie nieobecny wbrozważaniach 
konferencyjnych lubb– cobnajwyżejb– zmarginalizowany ibsprowadzony dobroli em-
pirycznego wskaźnika poziomu uczniowskich osiągnięć albo nauczycielskiej bez-
stronności. Wbwypowiedziach diagnostów pojawia się najczęściej wb formie ukry-
tej, jako informacja obwyniku nauczania uzupełniana komentarzem dydaktycznym 
(cobmożna uznać zabperyfrazę) lub pobprostu jako ocena (cobjest metonimią). Jego 
mocy sprawczej diagnostyka edukacyjna nie doceniała ibnadal zdaje się nie doceniać, 
cobskłania dobpostawienia hipotezy, żebjest on postrzegany wbkategoriach „naturalne-
go”, bobzsocjalizowanego elementu szkolnego oceniania, choć wbrzeczywistości jest 
hybrydą, pozbawioną punktów zaczepienia, czyli miejsc, zbktórych wyszedł ibdobktó-
rych może dotrzeć wbprocesie translacji (Szyling, 2013a).

Można zatem przypuszczać, żebuczynienie zebstopnia szkolnego aktora-sieci po-
zwoliłoby dostrzec jeszcze inny obraz oceniania, nie mniej heterogeniczny niż ten, 
który spleciony został wbtych rozważaniach, ale mobilizujący innych aktorów ibinne 
między nimi relacje. Przyjęcie takiej perspektywy analitycznej jest kolejnym wbtym 
tekście otwarciem nabnowe translacje, abjego zasadność może być wzmacniana przez 
mniej lub bardziej jawne kontrowersje, które można odnaleźć wbkonferencyjnych 
tekstach poświęconychb– zyskującemu nabpopularnościb– ocenianiu kształtującemu 
ib jego relacjom zbocenianiem sumującym (np.bJakubowicz ib in., 2008; Niemierko, 
2010; Szyling, 2010). Odkrywanie występujących między nimi powiązań, napięć 
ibredukcji jest otwartym polem badań, jednym zbwielu dotyczących teorii ibpraktyki 
szkolnego oceniania. Obnależne wbnich miejsce upomina się także uczeń, traktowany 
jak aktor-mediator, abnawet lokalne „centrum decyzyjne”, stabilizujące zewnętrzne 
wobec niego oczekiwania ibpróbujący nabnie oddziaływać nabswój sposób, mimo licz-
nych przeszkód.

Zakończenie

„Czyjeś działanie spowoduje różnicę jedynie wb świecie zbudowanym zb różnic”. 
Tebsłowa B.bLatoura (2010, s.b367) wskazują, dlaczego identyfi kowanie hybrydal-
nych siecib– abtaką jest szkolne ocenianieb– nie jest sztuką dlabsztuki, ale komplekso-
wym rozpoznaniem sytuacji, bez czego niemożliwy staje się namysł nad zmianami 
wpisanymi immanentnie webwspółczesną rzeczywistość społeczną, czyli także edu-
kację. Wbtym kontekście odrzucanie lub ograniczanie kontrowersji, które mogą być 
odczytywane, jako zakłócenie ustalonego porządku, oznacza zgodę nab zawężenie 
zagadnienia dob„rutynowych, zimnych ibspokojnych sytuacji” (tamże, s.b37), czyli 
stagnację.

Hybrydalne sieci bywają jednak nieczytelne, abich nieofi cjalne czy ukryte rozprze-
strzenianie się niesie trudne dobprzewidzenia konsekwencje społeczne, cobdostarcza 
argumentów zabich porządkowaniem, czyli puryfi kacją: praktyką charakterystyczną 
dlabnaukowych reprezentacji. Jednak wbnaukach społecznych, abdobnich zaliczana 
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jest pedagogika, mogą nakładać się nabsiebie klasyfi kacje ibinterpretacje prowadzone 
zbróżnych perspektyw teoretycznych, cobprowadzi dobkolejnych translacji.

Wbtakim środowisku jedynym rozwiązaniem staje sięb– uważa B.bLatour (tamże, 
s.b370)b – „stopniowe układanie jednego wspólnego świata”, czyli demokratyczne 
kontrolowanie hybryd. Wbprocesie tym potrzebne jest jednak porozumienie ibzgoda 
nabto, bybobjednej rzeczy mówić zbróżnych, pozornie wykluczających się perspektyw. 
Stanowisko tobpodkreśla rolę translacji międzyparadygmatycznych, nad czym już 
kilka lat temu podjęła namysł Joanna Rutkowiak (2009) ib cobwbnowszym ujęciu 
proponuje Dorota Klus-Stańska (2013), mówiąc obekumenicznym spotkaniu para-
dygmatów, „jako interdyscyplinarnych (czy może inter-paradygmatycznych) głosów 
nabokreślony temat, nabprzykład diagnozy ibewaluacji. Zwielokrotnienie możliwych 
perspektyw poznania otwiera nowe horyzonty pytań, uwrażliwia nabnieoczywistość 
naszych założeń, uczy dystansu dobdokonywanych rozstrzygnięć”.

Heterogeniczność jest zatem warunkiem rozwoju zarówno subdyscypliny nauko-
wej, jaką jest diagnostyka edukacyjna, jak ib szkolnego oceniania, rozpatrywanego 
wbkategoriach dydaktycznych, społecznych ibaksjologicznych, przed czym współcze-
śnie nie da się już pobprostu uciec.

Przypisy

1 Tekst referatu wygłoszony został nabKDE wbLegnicy, wb1999br., abopublikowany kilka lat później 
wbjubileuszowym wyborze tekstów pod redakcją B.bNiemierki (2004).
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Teoria ibpraktyka oceniania szkolnego. Wbposzukiwaniu 
pedagogicznych przesłanek hybrydyczności oceny szkolnej

Wbartykule zanalizowano teksty poświęcone szkolnemu ocenianiu, pomieszczone wbpublikacjach 
związanych zbKonferencjami Diagnostyki Edukacyjnej (1984–2013). Punktem wyjścia podjętych 
rozważań uczyniono założenie, żebnabteorię ibpraktykę oceniania szkolnego składa się wiele hetero-
genicznych elementów, cobnie wyklucza możliwości ich całościowego ujęcia. Wbanalizie posłużono 
się językiem ibmetodologią zaczerpniętą zb teorii aktora-sieci (Latour, 2010), ujawniając elementy 
stabilizujące badany obszar, abtakże kontrowersje, które dynamizują relacje między teorią ibpraktyką 



oceniania oraz wewnątrz nich. Uzyskany obraz potwierdził, żebszkolne ocenianie można rozpatrywać 
jako twór hybrydalny, wb rozumieniu tego pojęcia zaproponowanym przez Bruno Latoura (2011). 
Warunkiem zidentyfi kowania ibzrozumienia występujących wbnim relacji jest jednak zgoda nabto, 
bybobjednej rzeczy mówić zbróżnych, pozornie wykluczających się perspektyw, cobpodkreśla rolę trans-
lacji międzyparadygmatycznych, abzarazem stanowi interesujący obszar poszukiwań dlabdiagnostyki 
edukacyjnej.

Słowa kluczowe: teoria ib praktyka oceniania szkolnego, teoria-aktora sieci, heterogeniczność 
ibhybrydyczność oceniania szkolnego

Theory and practice of classroom assessment. 
In search for premises of hybridity of school grade

The articles analyses texts devoted tobclassroom assessment which have been included in publica-
tions related tobthe Conferences of Educational Diagnostics (1984–2013). The starting point of the 
undertaken refl ections was an assumption that the theory and practice of classroom assessment is 
comprised of many heterogeneous components, which does not exclude the possibility of their joint 
treatment. In the analysis language and methodology derived from Bruno Latour’s actor-network 
theory (2010) are applied, with it revealing the elements which stabilise the area studied and the 
controversies that dynamise relationships between the theory and practice of classroom assessment 
and those within the two. The picture obtained confi rmed that classroom assessment can be viewed 
as abhybrid entity, the concept being construed in accordance with Bruno Latour’s proposal (2011). 
The prerequisite for identifi cation and comprehension of the relationships existing therein is, how-
ever, that it is agreed that one issue can be spoken about from various perspectives which supposedly 
exclude one another, which emphasises the role of inter-paradigmatic translations and at the same 
time constitutes an interesting area of exploration for educational diagnostics.

Key words: theory and practice of classroom assessment, actor-network theory, heterogeneity 
and hybridity of classroom assessment
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ObPOTRZEBIE BADAŃ NAD EFEKTEM ZWROTNYM 
EGZAMINU MATURALNEGO ZbJĘZYKA POLSKIEGO

Przed dziesięcioma laty, wyznaczając perspektywy badań wspomagających system 
egzaminowania zewnętrznego, prof.bBolesław Niemierko wskazał obszar badań do-
tyczących wpływu egzaminów nab treść ib formę kształcenia poprzedzającego egza-
min, jako jeden zbnajpilniejszych dobeksploracji przez naukowców. Postulat dotyczył 
zbadania tzw.befektu zwrotnego1 egzaminów, wbtym ustalenia zależności „naprzód” 
ib „wstecz” pomiędzy założeniami (programem) ab egzaminem (Niemierko, 2004, 
s.b7–8). Przegląd literatury przedmiotu pozwala stwierdzić, iżbpostulat ów nie trafi ł 
nabpodatny grunt, gdyż wbPolsce nie prowadzono dotychczas szeroko zakrojonych 
badań nad efektem zwrotnym egzaminów. Tym bardziej nieznana jest literatura 
opisująca kompleksowo, zbwykorzystaniem strategii ewaluacyjnych, oddziaływanie 
egzaminów doniosłych zbzakresu przedmiotów humanistycznych (sprawdzian, egza-
min gimnazjalny dobroku 2012) ibjęzyka polskiego (nowy egzamin gimnazjalny, ma-
tura) nabsystem edukacji, szkołę, nauczyciela czy ucznia. Równocześnie wbpowszech-
nej opinii zdecydowanie przeważa pogląd obnegatywnym, abnawet niszczącym wpły-
wie egzaminowania zewnętrznego. Dodajmy, pogląd wb zdecydowanej większości 
niepoparty empirią, gdyż „powszechne mniemania”, „intuicja pedagogiczna” oraz 
„doświadczenie dydaktyczne”, zamiast rzetelnych badań naukowych, przeważają 
nad rzadkimi przyczynkarskimi doniesieniami zbmikrobadań szkolnych bądź regio-
nalnych. Przegląd tekstów towarzyszących dziewiętnastu krajowym konferencjom 
diagnostyki edukacyjnej potwierdza ten stan rzeczy.

Nie bez wpływu nab tak wąskie ib jednostronne postrzeganie zjawiska efektu 
zwrotnego miały zapewne pejoratywne konotacje towarzyszące implementacji po-
jęcia wbczynnym słowniku diagnostów2 oraz charakterystyczne dlabkażdej znaczącej 
zmiany obawy przed jej skutkami3. Tymczasem przywołana przez Elżbietę Zawadow-
ską-Kittel bogata literatura przedmiotu pozwala określić efekt zwrotny egzaminów 
doniosłych4 jako wpływ tychże egzaminów nabszeroko rozumianybproces uczenia się 
ibnauczania oraz nabwszystkich jego uczestników, abnawet nabcały system edukacji, 
przy czym wpływ ów może być zarówno negatywny, jak ibpozytywny, zamierzony 
bądź nieplanowany, uświadomiony lub nie, długo- bądź krótkotrwały, obsilnym lub 
słabym charakterze (Zawadowska-Kittel, 2012, s.b73, 81–84). Tak szeroko rozumiane 
pojęcie efektu zwrotnego obejmuje swym zakresem nie tylko znaczenia słownikowe 
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przypisane takim pojęciom, jak washback (effect) / backwash effect, ale też impact (od-
działywanie), abnawet consequences (konsekwencje, trwałe rezultaty) egzaminu (zob. 
Kussmaul, 1995; Shohamy, 2001).

Niniejsza publikacja nie aspiruje dobmiana kompendium wiedzy obprzedmiocie 
badań, nie daje też pełnego obrazu wszelakich wpływów, jakie egzaminowanie ze-
wnętrzne wywarło nabedukację oraz jak zmiany treściowe ibformalne wbnauczaniu 
języka polskiego wpłynęły nabproces egzaminacyjny, ale mabambicje stać się przyczyn-
kowym głosem wbdyskusji obkonieczności pogłębionych prac pedagogicznych, psycho-
logicznych, społecznych (socjologia, politologia), badających efekt zwrotny egzami-
nów nabzaangażowane wbówbproces podmioty oraz programy ibstrategie edukacyjne.

Koncepcja matury zbjęzyka polskiego abrezultaty dydaktyczne

Rozpatrując wpływ egzaminów doniosłych nabproces uczenia się ibnauczania języka 
polskiego wbostatnich kilkunastu latach, przede wszystkim zwrócić należy uwagę 
nabto, cobprzyświecało wprowadzanym wbroku 2002 zmianom wbkoncepcji tzw.bno-
wej matury. Odejście odbsprawdzania wiedzy nabtemat literatury ibpójście wbstronę 
tekstocentryzmu miało doprowadzić dobpogłębienia rozumienia kultury, umiejęt-
ności odczytywania tekstów jako formy komunikacji symboliczno-aksjologicznej. 
Badacze ibdydaktycy pozostawali zgodni, iżbtekst kultury, zbktórym pracuje się za-
równo nab lekcji, jak ibnab egzaminie, powinien być traktowany jako „wypowiedź 
antropologiczna, określająca miejsce człowieka wb przestrzeni kulturowej, dająca 
wb języku relacji przestrzennych ib czasowych odpowiedź nab podstawowe pytania 
obsens ludzkiego istnienia” (Ożdżyński, 1999, s.b341). Konsekwencją tego myślenia 
stała się konieczność odczytania przez maturzystę znaków, symboli, przywoływania 
kontekstów interpretacyjnych, tym samym ujawniania zachowań intelektualnych, 
emocjonalnych ibaksjologicznych, świadczących obrozumieniu tekstu. Rozumienie 
tobwbmetodologii hermeneutycznej polega nabinterpretacji ibdialogu zbtekstem (Myr-
dzik, 1999, 2000).

Wbwymiarze edukacyjnym działania tebpowinny prowadzić dobzrozumienia wpły-
wu przeszłości nabkształtowanie takich umiejętności młodego człowieka, które po-
zwolą mu nabsamodzielne zaistnienie wbkulturze, budowanie postaw wobec wartości 
poprzez kształcenie potrzeb ibumiejętności ich odkrywania, poznawania, określania, 
aktywnego ustosunkowania się dobnich, czyli ich uznawania, odczuwania, wybiera-
nia, realizowania, tworzenia, hierarchizowania, formułowania sądów obwartościach 
ibsądów wartościujących. Umiejętności tebmożna, jak twierdzi ks.bMarek Sołtysiak, 
traktować jako wyraz poczucia tożsamości kulturowej, zakorzeniania wbtradycji (bę-
dącej podstawą rozumienia) oraz ciągłości pamięci (Sołtysiak, 2004) albob– wbujęciu 
Ewy Bieńkowskiejb– jako przekonanie, żebosoba wykształcona tobta, która czuje się 
prawowitym spadkobiercą, chociaż swą rolę widzi skromnie: jako kogoś obdarowa-
nego ibzobowiązanego dobdalszego przekazywania dziedzictwa (Bieńkowska, 1995, 
s.b 20–27). Nowa formuła egzaminu maturalnego miała więc wyposażyć młodego 
człowieka wbnarzędzia intelektualne ibwywoływać wbnim refl eksję nad rolą tekstów 
kultury, wprowadzać go wb świat wartości. Ubpodstaw przemian stały prowadzone 
wbpołowie lat dziewięćdziesiątych obserwacje zachowań uczniów, wynikające zbba-
dań obnegatywnym wpływie rozwoju cywilizacyjnego, zwłaszcza mass mediów. „Szo-
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kiem dlabwielu zbnas jest odkrycie, żebuczniowie przestają rozumieć język (języki) 
tekstów, które sąbprzedmiotem lektury. Utożsamiony on bywa najczęściej zbgłosem 
spikera czytającego dialogi wbfi lmach lub zebstrzępami informacji dialogowej zawar-
tej wbkomiksowych «dymkach». Nabplan kontekstu, zbdominującym życie rodzinne 
ekranem telewizyjnym, wchodzi sugestywny styl reklamy, seks ibbrutalny dreszczo-
wiec” (Kryda, 1995, s.b57). Nab ile więc formuła egzaminu maturalnego, wprowa-
dzona powszechnie wb roku 2005, przyczyniła się dob zatrzymaniabprocesu „niero-
zumienia” języka tekstów kultury? Czy spowodowała, żebszkoła zaczęła wyposażać 
uczniów wbodpowiednie narzędzia służące świadomej, samodzielnej lekturze? Jak 
nauczyciele budowalibproces prowadzący dobpogłębionego rozumienia, wywołania 
refl eksji wbmłodym czytelniku?

Badania pokazały (m.in. Kozak ibMlonka, 2008; Udzik, 2010), żebwpisane wbfi lo-
zofi ę nowej matury założenia nie dobkońca zostały wbpraktyce szkolnej zrealizowa-
ne. Uczniowie nabpoziomie podstawowym odczytują tekst powierzchownieb– nabpo-
ziomie faktycznym (Chrząstowska, 2000, s.b265–272), abczęsto nie rozumieją wszyst-
kich treści. Ponadto piszą bez pogłębionej refl eksji nad zawartym wbtemacie proble-
mem, wreszcie nie umiejscawiają dokonywanych rozważań wbszerokim kontekście 
kulturowym. Niewielu maturzystów cechuje dociekliwość poznawcza ibtraktowanie 
tekstu literackiego jako partnera dialogu, ab tym samym nie podejmują oni próby 
prowadzenia dyskursu nad sensem życia, oceną postaw ibwartości. Wbwiększości prac 
przeważa podejście odtwórcze, polegające nabstreszczeniu opisywanych wydarzeń, 
tekst nie stanowi projekcji, czy też inspiracji dobgłębszej refl eksji kulturowej, histo-
rycznej czy socjologicznej. Można więcb– zbdozą ostrożnościb– przyjąć, żebniekoniecz-
nie maturzysta rozumie czytany tekst ibzjawiska kultury, obktórych się wypowiada. 
Jeśli przyjmiemy, iżbrozumienie czytanego tekstu może przebiegać nabpoziomie per-
cepcyjnym, semantycznym, receptywnym, krytycznym ibtwórczym, tobznaczna część 
prac słabych nie kwalifi kuje uczniów dob poziomu semantycznego, obejmującego 
rozumienie ibinterpretowanie jednostek wbciągu rosnącym: odbznaczenia wyrazów, 
zdań dobfraz, fragmentów, wreszcie całego tekstu. Pozostają oni nabpoziomie percep-
cyjnym, odnoszącym się dobwyodrębniania wyrazów ibzdań tekstu. Ponadto wbnie-
wielkim stopniu wyeksponowana jest wbpracach maturalnych świadomość kulturo-
wa odbiorcy. Bybtenbproces mógł zaistnieć, odbiorca musi zauważyć zjawiska kultury, 
rozumieć je, przeżyć, wreszcie akceptować lub nie (Jędrychowska, 1994). Aby czytać 
zeb zrozumieniem teksty kultury, należy odnotować ich znakowy ibkomunikacyjny 
charakter (tworzywo, relacje nadawczo-odbiorcze, funkcje, związki), ale też wznieść 
się ponad wiedzę teoretyczno- ibhistorycznoliteracką, skupiając nabprzesłaniu, jakie 
tebteksty niosą, przesłaniu, które pomaga wbrozumieniu sensów, wartości, zachowań, 
wkracza wbsymboliczny wymiar kultury.

Wydaje się, żebszkolna polonistyka nie przygotowała też należycie uczniów dobsto-
sowania różnorodnych strategii kształcenia literaturoznawczego ibjęzykoznawczego, 
abtym samym nie wyposażyła ich wbróżnorodne narzędzia interpretacyjne. Badania 
wykazały, iżbwb przeanalizowanych pracach maturalnych zdecydowanie dominuje 
strukturalizm ibpoststrukturalizm, zwłaszcza nabpoziomie rozszerzonym matury przy 
analizie ib interpretacji poezji, natomiast zb rzadka daje się dostrzec hermeneutycz-
ny dialog między tekstem abodbiorcą (Kozak ibMlonka, 2008). Tymczasem postula-
ty stosowania wbedukacji polonistycznej różnorodnych podejść ibmetodologii lite-
raturoznawczych pojawiały się już odbdawna (Jaskółowa, 2008; Bortnowski, 2008; 
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Koziołek, 2008). „Koegzystencja metodologii, niewielkie wahania wb tym zakresie, 
umiarkowany postęp ibumiarkowany konserwatyzm niechaj wyznaczają drogi polo-
nistyki szkolnej (…). Więc nie zastój, ale też daleko odbpopłochu, żebjesteśmy gdzieś 
nabrubieżach nauki. Pluralizm ibzwiązany zbtym eklektyzm, współbieżność szkół ba-
dawczych zbniewielką tendencją dobspokojnych przekształceńb– tobprzewiduję ibtobpo-
stuluję” (Bortnowski, 2008, s.b25). Ten postulat Stanisława Bortnowskiego zakreśla 
przestrzeń dlabbadań związanych efektem zwrotnym matury stojącej pobraz kolejny 
ubprogu zmiany. Jednocześnie pozwala określić efekt zwrotny egzaminu jako wbza-
mierzeniach wbpełni świadomy, głęboki, niszczący nauczycielskie schematy ibprzy-
zwyczajenia, ożywiający szkolną polonistykę. Czy tak się stało wbpraktyce? Cobspra-
wia, iżbwbpowszechnym odczuciu wyżej opisane zmiany nie sąbprzez środowisko 
szkolne odbierane jako uświadomione, trwałe, pozytywne? Jakie działania podjęto, 
bybowe idee ibkoncepcje przybliżyć uczniom? Czy nie wypaczono założeń nowej matu-
ry? Dlaczego wciąż silnie brzmią głosy tęsknoty zabstarymi koncepcjami egzaminu? 
Tebibwiele innych pytań badawczych należy wbkońcu postawić.

Casus ustnej matury

Oddziaływania egzaminów doniosłych dotyczą nie tylkobprocesów poznawczych, ale 
obejmują też cały kompleks zjawisk związanych zebzmianami zachowań, jakie za-
chodzą wb związku zbegzaminem (Shohamy, 2001). Tak pojęty wpływ egzaminów 
nabproces nauczania-uczenia się ibzwiązane zbnim postawy ludzkie może mieć cha-
rakter nie tylko edukacyjny, ale też społeczny. Przykładem takiego, niezamierzenie 
negatywnego, wpływu nabdziałania uczniów, nauczycieli ibinne osoby zaangażowane 
wbproces związany zbprzygotowywaniem się ibrealizacją egzaminu, jest ustna matura 
zbjęzyka polskiego. Casus tego egzaminu mógłby stać się wyzwaniem dlabwnikliwego 
socjologa czy etyka edukacji, gdyż tobwłaśnie względy społeczne związane zbnagło-
śnionym przez mediabprocederem oszustwa egzaminacyjnego, abtakże inercja środo-
wiska szkolnego, które wbzałożeniu miało wspomagać ibnadzorowaćbproces uczenia 
się ucznia, wydaje się, spowodowały, żebpob10 latach stosowania tej formy egzamino-
wania, odchodzi ona dobedukacyjnego lamusa.

Rzecz jednak wb tym, żebnie wb lamusie powinno znaleźć się miejsce egzaminu 
wciąż nowoczesnego, znakomicie wpisującego się wbstrategie uczenia się wytyczone 
przez Unię Europejską5, pozwalającegob– jak objaśniają przyszłych maturzystów Ar-
tur Lewczuk ibZbigniew Kosińskib– przyjąć rolę Badacza, wcielić się wbrolę Odkryw-
cy, stać się Konstruktorem, abpodczas egzaminub– Mówcą ibEkspertem, jak również 
Twórcą Nowej Rzeczywistości (Lewczuk, Kosiński, 2006, s.b3), łącząc kompetencje 
polonistyczne zbjakże pożądanymi społecznie, wbtym nabrynku pracy. Ani wbpublika-
cjach zbkonferencji diagnostycznych, ani wbpolonistycznych pismach branżowych czy 
opracowaniach naukowych nie znajdziemy głosów kwestionujących cele egzaminu, 
sprawdzającego m.in. umiejętności wyszukiwania, selekcjonowania, doboru ibsamo-
dzielnego interpretowania literatury podmiotu ibprzedmiotu, myślenia naukowego, 
używania poprawnego języka mówionego, stosowania adekwatnej terminologii, ko-
munikowania się zebsłuchaczami, wbtym rozumienia intencji rozmówcy, formułowa-
nia odpowiedzi ibdostosowania ich szczegółowości dobpytań, uzasadniania stanowi-
ska, wartościowania, formułowania problemów badawczych.
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Niszczący wpływ tego egzaminu, zbzałożenia zewnętrznego, realizowanego jed-
nakże jako część wewnętrzna, związany jest bowiem nie zbjego merytoryczną ibwciąż 
wysoce trafną programowo koncepcją, ale zbprocesem realizacji ibpostawami zaanga-
żowanych wbtenbproces ludzi. Egzamin obnażył (bybnie rzecb– wygenerował) moralnie 
naganne postawy uczniów „idących nabskróty”, których tobcelem nie jest uczenie się, 
ale zdanie egzaminu, cobprzy społecznym przyzwoleniu naboszustwo egzaminacyj-
ne (Lisiecka, 2006, s.b224–232) zaowocowało konsekwencjami szeroko opisywanymi 
wbmediach ibprzez badaczy (Gromkowska-Melosik, 2007; Groenwald, 2011):bkupcze-
niem gotowymi prezentacjami, wbtym przygotowywanymi przez nauczycieli, ucze-
niem się cudzych wystąpień nabpamięć ibbezrefl eksyjnym wygłaszaniem ich przed 
komisją egzaminacyjną. Obnażył też postawę zaniechania dostrzeganą ubniektórych 
nauczycieli ibdyrektorów szkół, niechętnych kolejnemu nieodpłatnemu zadaniu pro-
wadzenia konsultacji ibnadzorowania postępów ucznia, abnabkoniecb– „taśmowego” 
egzaminowania. Badaczy zastanowił fakt niskiej korelacji pomiędzy wynikami ma-
tury ustnej ibpisemnej, słaby obiektywizm egzaminu oraz niska rzetelność wyników 
(zob. Ślusarz, 2006, s.b528, 534; Ślusarz, 2008, s.b401–408; Krasuska ibModrzewska, 
2007, s.b520–523; Finkstein ibKozieł, 2010, s.b541), czego źródłem jestb– ich zda-
niemb– ukonstytuowanie ustnej matury jako egzaminu wewnętrznego wbsystemie 
zewnętrznym.

Zbracji realizacji części ustnej egzaminu wbszkole, trudno go nazwać egzaminem 
porównywalnym czy obiektywnym. Czas jego realizacji (nabkoniec kształcenia) po-
woduje zbkolei, żebtraci on też walor egzaminu powszedniego, wbktórym znaczenie 
komentarza dydaktycznego jest większe odbinformacji obwyniku uczenia się. Matu-
rzyści ibich nauczyciele czują się też zawiedzeni niskim prestiżem egzaminu, którego 
wyniku nie uwzględnia się wbrekrutacji nabżadne studia, nawet polonistyczne (Ślu-
sarz, 2006, s.b530), cobdeprecjonuje jego doniosłość, czyni przyzwolenie naboszustwo 
egzaminacyjne łatwiejszym (Groenwald, 2011, s.b 111–119), abniektórym pozwala 
pytać nawet obsens jego kontynuacji. Tobsprawia, iżbtenb– zbzałożeniab– twórczy ibmo-
tywujący egzamin (Niemierko, 2001, s.b26), stał się egzaminem „dobpoprawki”. Tyle, 
żebowa „poprawka”, obecnie wprowadzana nabmaturę 2015b roku, koncentruje się 
nade wszystko nabzmianach merytorycznych, abnie tych związanych zbzarządzaniem 
organizacją, jaką jest szkoła, ani nabludzkich postawach. Perspektywa badawcza ko-
lejnych lat powinna być więc skierowana także nabnową maturę ustną, abpytania 
obefekty zwrotne tego egzaminub– nie tylko dydaktyczne, ale też społeczne ibpsycho-
logiczneb– powtórzone.

Odbwymagań edukacyjnych doboceniania osiągnięć ucznia

Silny wpływ nabdydaktykę szkolną, ściśle powiązaną zbdominującym wciąż wbpol-
skiej edukacji tradycyjnym modelem oceniania osiągnięć ucznia6 (Szyling, 2011, 
s.b33), miały wprowadzone wraz zbpierwszą podstawą programową ibegzaminami 
zewnętrznymi postulowane przez B.bNiemierkę idee kształcenia według wymagań 
oraz oceniania kryterialnego (zob. Niemierko, 1997, s.119–222). Reforma eduka-
cyjna zbroku 1999 przyniosła szkole podstawę programowąb– kluczowy dokument 
wyznaczający państwowe standardy edukacyjne, oraz usankcjonowała konieczność 
komunikowania przez nauczycieli własnych wymagań programowych uczniom ibich 
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rodzicom. Jednak wbopinii wielu badaczy (zob. m. in. Lisiecka ibStróżyński, 2001; 
Lisiecka, 2002; Chorąży, 2004; Palkĳ , 2004; Zapieraczyński, 2004) najistotniejszą rolę 
wbbudowaniu świadomości nauczycielskiej, nabczym tworzenie, realizacja ibewalu-
acja wymagań edukacyjnych polega, odegrały standardy wymagań egzaminacyjnych, 
materiały stanowiące obudowę narzędzi wykorzystywanych wbegzaminowaniu ze-
wnętrznym oraz raporty komisji egzaminacyjnych zbprowadzonych diagnoz ibbadań. 
Publikacja planów testów (kartotek), schematów poprawnych odpowiedzi ibocenia-
nia czy szczegółowych sprawozdań obosiągnięciach uczniów pokazały nauczycielom, 
iżbsięganie dobwymagań staje się nie tylko koniecznością, ale też sprzyja planowaniu 
pracy dydaktycznej, projektowaniu diagnoz nauczycielskich ibszkolnych, wdrażaniu 
różnorodnych strategii oceniania (wbtym kształtującego), prowadzeniu autoewalu-
acji. Jednocześnie wnikliwe badania nad wymaganiami wbocenianiu szkolnym prze-
prowadzone odbkilku lat przez Grażynę Szyling (2008, 2010, 2011) implikują potrze-
bę kolejnych pytań obwpływ wymagań egzaminacyjnych nabbudowanie wymagań 
nauczycielskich.

Efektem zainteresowania problematyką kształcenia wg wymagań sąbteż postulaty 
badaczy upominających się obwymagania podłużne, abcobzabtym idzie, potraktowa-
nie egzaminów zewnętrznych nabzakończenie poszczególnych etapów edukacyjnych 
jako kolejnych odsłon panelowych badań osiągnięć uczniów. Wydaje się, żeboparcie 
egzaminów zewnętrznych nabnowej podstawie programowej ibodwrót odbkoncep-
cji egzaminu ponadprzedmiotowego nabrzecz egzaminu zbprzedmiotu, może stać się 
krokiem wbtym kierunku. Efektem takich działań byłoby podniesienie wartości dia-
gnostycznej, wbtym ewaluacyjnej, wyników badania.

Egzaminy zewnętrzne stały się także forpocztą wbprocesie doskonalenia się na-
uczycieli wbtrudnej sztuce oceniania ucznia. Czy efekt zwrotny owego doskonale-
nia pozwolił zrodzić zdrowe owoce? Polonistyka szkolna, przedkładająca podejście 
zb„czuciem ibwiarą” ponad „szkiełko iboko”, zebswej natury różnoraka metodolo-
gicznie, wielowymiarowa wb zakresie treści kształcenia, ukierunkowana nie tylko 
nabzdobywanie wiedzy ibumiejętności, ale także nabkształtowanie postaw, wspierają-
ca indywidualizm ibkreatywność uczniów, początkowo zdecydowanie silniej broniła 
się przed strategiami oceniania analitycznego, niż tzw.bprzedmioty ścisłe. Tymcza-
sem wbopinii B.bNiemierki poczucie wyższości oceniania intuicyjnego nad innymi 
jego „okiełznanymi” formami prowadzi nabmanowceb– dobintuicyjnej dydaktyki lub 
wbnajlepszym razieb– dobdydaktyki kierowanej zewnętrznymi racjami (polityczny-
mi, ekonomicznymi) ibzapożyczonymi racjami naukowymi (logicznymi, psycholo-
gicznymi). „Uduchowienie” oceniania, wb założeniu podnoszące teorię nauczania 
nabpiedestał, wbrzeczywistości prowadzi ją dobubezwłasnowolnienia, stając się for-
mą ucieczki odbodpowiedzialności czy wręcz nadużyciem, nie jest też skutecznym 
narzędziem doboceny treści uważanych zab„nieuchwytne”, bobcobnajwyżej umoż-
liwia ocenianie powierzchowne, niewolne odbpopadania wbtzw.bpułapki oceniania 
(Niemierko, 1997, s.b124).

Tej skrajnej opinii można przeciwstawić liczne argumenty badaczy ib publicy-
stów sprzeciwiające się ocenianiu „technologicznemu”, opartemu nabosławionym 
analitycznym kluczu odpowiedzi (zob. np.bŻuk, 2001; Bulska, 2006; Opłocka, 2010; 
Lewczuk, Kosiński 2010; Groenwald, 2011; Rybicka, 2012). Szczególnie mocno, choć 
dość często populistycznie, wbtej debacie obistocie polonistycznego oceniania brzmia-
ły anonse medialne, iżbów klucz uśmierca kreatywność ibsamodzielność myślenia, 
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zniewala, propaguje strategie „uśredniania”, przywilejami obdarza najsłabszych 
uczniów, poszukując wbich wypracowaniach jakichkolwiek śladów myśli, które po-
zwalają egzaminatorowi „uskładać” sumę punktów potrzebną dobzaliczenia egza-
minu. Tymczasem wyniki nielicznych badań pokazywały, żebtworzone przez matu-
rzystów analizy ibrozprawki sąbwbwiększości nabtyle sztampowe ibodtwórcze, iżbeg-
zaminatorzy zb rzadka odczuwali trudności związane zboceną prac „nietypowych”, 
równie rzadko mogli też przydzielić zdającym ekstra-punkty zabszczególne walory 
pracy, wyróżniające tekst maturzysty zebwzględów merytorycznych, formalnych czy 
językowych (Lisiecka, Firsiuk, 2007; Kozak, Mlonka, 2008). Dotyczyło tobniespełna 
4% zdających wb2007broku egzamin nabpoziomie podstawowym ib14% nabpoziomie 
rozszerzonym. Nie znaczy tobjednak, iżbbadacze zjawiska efektu zwrotnego nie po-
winni dać posłuchu opiniom uczniów ibnauczycieli, którzy czują się stłamszeni przez 
system egzaminacyjny. „Praca zbuczniami zobowiązuje nauczyciela (…) dobdziałania 
nabrzecz ich dobra. Jak mabpostąpić, kiedy tym dobrem staje się pomyślny wynik 
egzaminacyjny osiągany jako efekt kształcenia podporządkowanego egzaminowi?b– 
pyta Maria Groenwald. Dodaje też: „Okazuje się, żebbycie nauczycielem-egzamina-
torem jest zawieszeniem «pomiędzy» dwoma systemami normatywnymi. Prowadzi 
ono dobukształtowania swoistej «tożsamości rozproszonej”, niepotrafi ącej określić się 
ani wbbyciu nauczycielem, ani wbbyciu egzaminatorem» (Groenwald, 2011, s.b94, 95).

Pogłębione badania pokazują, iżb stosowanieb procedur oceniania kryterialne-
go podnosi trafność oceniania wypracowań pisanych przez zdających (Niemierko, 
1994, s.b72–81; Niemierko, Majkowska, 1998, s.b28–41). Jednakże „zbpsychometrycz-
nego punktu widzenia egzamin ten (matura zb języka polskiego) pozostawia wiele 
dobżyczenia. Bez głębszych zmian nie będzie można traktować tego egzaminu jako 
rzetelnego, obiektywnego, sprawiedliwego czy choćby wb  pełni porównywalnego” 
(Pokropek, 2011, s.b449). Czy sytuacja tabulegnie zmianie wraz zbwprowadzeniem 
nabmaturze 2015 nowej koncepcji oceniania, chyba zbyt nabwyrost zwanego holi-
stycznym? Czy nauczyciele egzaminatorzy sąb przygotowani nab tęb dość radykalną 
zmianę? Czy rezygnacja zbklucza wbocenianiu wypowiedzi pisemnych tobrzeczywiście 
panaceum, jak twierdzą akademicy7, nabuzdrowienie matury zbpolskiego? Jak owa 
zmiana wpłynie nabrozwój ucznia, szkoły, systemu egzaminacyjnego? Wreszcieb– czy 
nowy egzamin spowoduje nawrót zainteresowania nauczycieli różnymi strategia-
mi oceniania szkolnego, stosowanymi świadomie ibzgodnie zbcelem? Czy tobobro-
ni uczniów przed dotychczasową praktyką nadużywania oceniania analitycznego 
„nabwzór ibpodobieństwo” matury? Kiedy nauczyciele dostrzegą niszczący wpływ 
strategii „kopiuj-wklej”, nagminnie stosowanej wbbudowaniu wymagań, narzędzi, 
kryteriów ibschematów oceniania, niekiedy zupełnie nieadekwatnych ibdobwybranej 
przez nauczyciela koncepcji programowej ibdobjego stylu nauczania? Postawienie tak-
że ibtych pytań obwpływ zmian wbegzaminowaniu nabedukację polonistyczną staje się 
ewidentną koniecznością.

Przypisy

1 Wbliteraturze przedmiotu, zdominowanej przez publikacje anglojęzyczne, alternatywnie używa 
się pojęć washback (effect) / backwash effect. Wbartykule konsekwentnie posługujemy się polskim ter-
minem efekt zwrotny.
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2 Wprowadzając pojęcie efektu zwrotnego nabgrunt polskiej diagnostyki edukacyjnej, B.bNie-
mierko wyeksponował jedynie przykład efektu niszczącego zastany system edukacyjny (Niemierko, 
2002, s.b265).

3 Nabdowód badacze chętnie cytują nauczycieli ibdyrektorów szkół: „System egzaminacyjny zabĳ a 
wszystko” (Niemierko, 2004, s.b8, przypis 9); „Nowa matura nie jest już przepustką dobświata elit” 
(Kossakowska, 2006, s.b559); „Matura zbpolskiego nie jest miarodajna; coś zbtąbmaturą trzeba zrobić! 
Dalej tak nie może być!” (Lewczuk, Kosiński, 2010, s.b545); „EWD wbobecnej postaci to, cobnajwyżej, 
egzaminacyjna wartość dodana. Nasza szkoła prowadzi znacznie szerszą działalność edukacyjną” 
(Niemierko, Walukiewicz, 2011, s.b72).

4 Rozróżnienie nabegzaminy doniosłe (ang. high-stake testb– ‘egzamin wysokich stawek’), czyli takie, 
wbktórych znaczenie informacji obwyniku uczenia się jest większe odbkomentarza dydaktycznego, 
ibpowszednie (ang. low-stakes testb– ‘egzamin niskich stawek’) czynimy zabB.bNiemierką (2002, s.b252).

5 Wbwydanym wb2000br. przez Komisję Europejską dokumencie: AbMemorandum on Lifelong Lear-
ning: Making abEuropean Area of Lifelong Learning abReality, propaguje się model uczenia się przez całe 
życie, defi niowanego jakob„wszelkie formy nauki podejmowane przez całe życie, mające nabcelu do-
skonalenie, pogłębianie wiedzy, umiejętności ibkompetencji zbperspektywy osobistej (indywidualnej), 
obywatelskiej, społecznej i/lub zawodowej”.

6 Autorka opisuje model tradycyjny ibpostępowy oceniania szkolnego. Testowanie ibegzami-
nowanie, stosowane wbcelu różnicowania psychometrycznego, przypisuje wyłącznie ocenianiu tra-
dycyjnemu.

7 Zob.: Opinia Konferencji Rektorów Akademickich Szkół Polskich (KRASP) obinformatorach maturalnych 
odb2015broku. W: Informator obegzaminie maturalnym zbjęzyka polskiego odbroku szkolnego 2014/2015 (2013, 
s.b155). CKE, Warszawa; http://www.cke.edu.pl/fi les/fi le/Matura-2015/Informatory-2015/Jezyk-pol-
ski.pdf (19.02.2014).
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Obpotrzebie badań nad efektem zwrotnym 
egzaminu maturalnego zbjęzyka polskiego

Artykuł jest próbą włączenia się wbdebatę obkonieczności prowadzenia refl eksji nad efektywnością 
kształcenia polonistycznego wbszkole nabpoziomie ponadgimnazjalnym, popartej szerokimi badania-
mi empirycznymi. Dokonany przez autorki przegląd zarówno publikacji teoretycznych, jak ibdonie-
sień zbbadań pokazuje szerokie spektrum tematyki podejmowanej wbróżnych środowiskach, jedno-
cześnie odsłania „białe plamy”, miejsca niezagospodarowane wbpolskiej diagnostyce edukacyjnej. 
Ukazuje, żebprzełożenie wyników prowadzonych badań nabkonkretne rozwiązania praktyczne, dy-
daktyczne czy metodyczne, określenie wpływu egzaminów doniosłych nabproces uczenia się ibna-
uczania nie doczekało się pogłębionych diagnoz ibopracowań. Przedstawiony artykuł nie jest opra-
cowaniem wyczerpującym obszerną problematykę kształcenia polonistycznego wbszkole, ale miejmy 
nadzieję, żebpozwoli taki dyskurs rozpocząć.

Słowa kluczowe: egzamin maturalny zbjęzyka polskiego, efekt zwrotny

On the need of studies on feedback 
from matriculation exam in the Polish language

The article is abvoice in the debate concerning the need for refl ection on research-based effective-
ness of teaching Polish at upper-secondary (post-gimnazjum) level. The authors’ overview of both 
theoretical and research papers reveals abwide spectrum of topics addressed bybvarious stakeholders. 
At the same time it also reveals abnumber of under- or yet not researched areas in Polish educational 
diagnosis. The overview clearly shows that transferring research translates into practice, delineat-
ing the washback effect of high-stakes exams on the teaching-learningbprocess, is yet tobbecome 
the topic of in-depth analyses and papers. The article bybno means provides abdefi nitive discussion 
on the vast issue of teaching Polish at schools, but it is hoped tobprovide abgood starting point for 
such abdebate.

Keywords: matriculation exam in the Polish language, feedback
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DYLEMATY DYDAKTYKI MATEMATYKI 
CZY DYLEMATY DIAGNOSTYKI?

Początki działalności PTDE zbiegły się wbczasie zbprzemianami ustrojowymi oraz głę-
bokimi zmianami organizacyjnymi ibprogramowymi polskiej szkoły. Wbawangardzie 
przemian znalazła się matematyka, wbczym największe zasługi mieli profesorowie 
Stefan Turnau oraz Wacław Zawadowski. Wystarczy tylko przypomnieć, żebpierw-
szym programem spoza ofi cjalnej listy ministerialnej, dopuszczonym dob użytku 
szkolnego, była Matematyka 2001.

Obile wbinnych przedmiotach pobfali reform nastąpiła niezbędna szkole stabiliza-
cja, tobmatematyka była ibjest reformowana permanentnie. Wbciągu dwudziestu lat 
podstawę programową zmieniano ażbsześciokrotnie. Łatwo policzyć, żebkażdy rocz-
nik przychodzący dobszkoły uczył się nabpodstawie innych programów. Nie ułatwiało 
tobpracy szkole, ale ibprzed diagnostyką edukacyjną stawiało duże, abczęsto bardzo 
trudne wyzwania. Wb tym świetle oczywiste jest, iżb sumując dorobek diagnostyki 
wbzakresie matematyki nie sposób uciec odbuwikłań dydaktycznych oraz zawirowań 
programowych.

Meandry nauczania matematyki

Wblatach sześćdziesiątych ubiegłegobwieku przez świat przetoczyła się fala reform na-
zwana później „nową matematyką”. Wbdrugiej połowie lat siedemdziesiątych wbwie-
lu krajach pojawiły się głosy kontestujące „nową matematykę” ibpodważające sens 
reform zbnią związanych. Nabich gruncie powstał głośny Raport Cockrofta (Cockroft, 
1982), który stał się inspiracją dobposzukiwań nowych rozwiązań programowych 
ibdydaktycznych. Zgodnie zbduchem raportu, zmiany dotyczyły innego niż dotychczas 
rozłożenia treści programowych oraz stylu nauczania matematyki. Najpełniej zostały 
one wyartykułowane wbpublikacjach NCTM (1992), które W.bZawadowski (1993, 
s.b2–3) uważa zab„białe księgi” dydaktyki matematyki, abkomentując ich zawartość, 
zwraca uwagę nabodmienny odbtradycyjnego styl nauczania, osiągnięty poprzez:
1) zwiększenie nacisku na:

a) wciąganie wszystkich uczniów dob działania, indywidualnie lub wb grupach 
przy pracy obcharakterze badawczym, stawianiu hipotez, analizowaniu zarów-
no sytuacji realnych, jak ibzagadnień matematycznych,

b) używanie odpowiednich technologii przy obliczeniach ibprzy badaniach inne-
go typu,



94

c) ułatwianie samodzielnego uczenia się,
d) dynamiczne ocenianiebprocesu indywidualnego uczenia się jako nieodłącznej 

składowej nauczania ibedukacji;
2) zmniejszenie nacisku na:

a) nauczanie obliczeń bez podania kontekstu ibmusztrę rachunkową,
b) podawanie izolowanych faktów, wzorów ibreguł, nadmierne akcentowanie za-

pamiętywania,
c) nauczyciela wbroli jedynego źródła wiedzy,
d) testy ibsprawdziany przeprowadzane tylko wbcelu postawienia stopni.
Idee tebprzeniknęły dobPolski nabprzełomie lat osiemdziesiątych ibdziewięćdzie-

siątych ubiegłegobwieku, między innymi dzięki Stowarzyszeniu Nauczycieli Mate-
matyki ibwspółpracy międzynarodowej, np.bwbramach projektu KREATOR. Powsta-
ły nowe programy nauczania, podręczniki ibmateriały dydaktyczne wykorzystujące 
nowe technologie. Wydawało się wtedy, żebzmiana nauczania matematyki jest tylko 
kwestią czasub– ibtak się stało, zwłaszcza wbprzypadku szkoły podstawowej. Nastąpił 
także wyraźny wzrost zainteresowania ocenianiem wspierającym, zarówno odbstro-
ny teoretycznej, jak ibrozwiązań praktycznych, abocena opisowa wbklasach I–III zna-
lazła umocowanie prawne.

Jednak pobpewnym czasie fala reform zaczęła wyraźnie słabnąć ibwygasać, cobW.bZa-
wadowski nabXV Konferencji PTDE podsumował wbsposób następujący: „Mimo wiel-
kiego zrywu dobpoprawy edukacji wbnaszym kraju wblatach dziewięćdziesiątych ubie-
głego stulecia, wpływ nabto, cobsię dzieje wbklasie szkolnej nablekcjach matematyki był 
ibjest niewielki, ibnie zawsze działał wbdobrym kierunku” (Zawadowski, 2009, s.b40–49).

Wyjaśnienie przyczyn tego zjawiska nie jest proste, albowiem nauczanie ma-
tematyki, tak jak każdego innego przedmiotu szkolnego, nigdy nie jest tylko ibwy-
łącznie domeną dydaktyki. Jest ono wypadkową systemu edukacji ibpostrzegania 
szkoły wbspołeczeństwie. Wiele trafnych spostrzeżeń wbtym zakresie formułuje Tre-
vor J.bFletcher. Analizując różne style nauczania matematyki, szuka przyczyn, które 
nastawione nabbehawiorystyczny przekaz metody nauczania sąbirytująco skuteczne. 
Odnajduje je, uwzględniając wychodzący pozabdydaktykę czynnik, którym okazują 
się uwarunkowania społeczne: „«Złe» metody sąbrzeczywiście bardzo skuteczne, jeśli 
mierzyć skuteczność zgodnie zbpowszechnymi oczekiwaniami wobec szkoły. Tobjest 
właśnie brakujący czynnik. Nauczyciele wcale nie wybierająbzłych metod. Oni robią 
to, czego społeczeństwo odbnich oczekuje, ib robią tob zeb znacznym powodzeniem” 
(Fletcher, 1986, s.b93–108).

Wbnaszym kraju największy wpływ nabwyhamowanie reform miał splot takich 
czynników, jak: zmiana ustroju szkolnego, wprowadzenie systemu egzaminów ze-
wnętrznych ibobowiązkowej matury zbmatematyki, brak społecznego lobby nabrzecz 
edukacji matematycznej. Żaden zbnich zb osobna nie mógł okazać się decydujący, 
cobwięcej ich zharmonizowanie doprowadziłoby dobpożądanych zmian wbedukacji 
matematycznej. Niestety, niespójność posunięć ibnietrafność rozwiązań spowodowały 
zapaść nauczania matematyki. Wprowadzenie gimnazjów zaowocowało skróceniem 
cykli pracy szkół ibnauczycieli; stały się one wyraźnie krótkoterminowe, bobzaledwie 
trzyletnie. Egzaminy zewnętrzne wyznaczyły cele pracy. Powszechność liceów ibobo-
wiązkowa matura zbmatematyki doprowadziły dobznaczących cięć treści programo-
wych ibbardzo wyraźnego zubożenia wymagań, określanych niekiedy wbpośpiechu, 
obczym świadczy częstość zmian podstawy programowej.
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Zmiana treści programowych była konieczna ibnie mabnicb złego wb ich ograni-
czeniu, ale matematyka jednakowa dlabwszystkich nie mogła być dobrym rozwią-
zaniem. Niefortunne okazało się znaczące spłaszczenie umiejętności, sprowadzenie 
ich dobodtwarzania wyuczonych schematów ibizolowanych faktów. Norman L.bWebb 
(Webb, 1999) zauważab– rzecz nie wb tym, aby stawiać uczniom wygórowane lub 
zbyt niskie wymagania, bobobie sytuacje sąbszkodliwe, ale aby raczej ciągle podnosić 
podłogę niż opuszczać lub, cobgorzej, windować sufi t. Wbpolskim systemie edukacji 
wbprzypadku matematyki wybrana została jeszcze inna drogab– ciągłego opuszczania 
podłogi.

Duży wpływ nabstyl nauczania matematyki mają egzaminy zewnętrzne. Dobrze 
pomyślane, mogą być stymulatorem pożądanych zmian. Wbpolskich realiach egza-
miny zebwzględu nab ich behawioralny charakter stały się czynnikiem hamującym. 
Najogólniej rzecz biorąc, można wskazać następujące zaniechania wbtym obszarze:
– nie została określona rola egzaminów zewnętrznych wbsystemie edukacji,
– nie zostały, pomĳ ając stronę werbalną, sprecyzowane cele egzaminu nabżadnym 

poziomie kształcenia,
– nie zostały wystarczająco mocno rozróżnione ibprecyzyjnie opisane ścieżki kształ-

cenia wbposzczególnych typach szkół,
– poziom podstawowy ib rozszerzony zostały bardzo słabo rozróżnione ib tob tylko 

wbzakresie treści, dlatego oba egzaminy sąbdobsiebie bliźniaczo podobne,
– systemowi egzaminowania zapewniona została całkowita, niczym nieskrępowa-

na swoboda.
Klienci systemu edukacyjnego szybko się zorientowali wbwytworzonej sytuacji 

ibnastąpiło samoograniczenie poziomu kształcenia, cob zaowocowało kolejnym ob-
niżeniem wymagań. Mamy dob czynienia zb bardzo silnym dodatnim sprzężeniem 
zwrotnym, cobpozwala wysunąć tezę, żebdobcofnięcia reform edukacji matematycznej 
wbPolsce wbznaczący sposób przyczynił się system egzaminów zewnętrznych.

Diagnostyka edukacyjna wobec wyzwań edukacji matematycznej

Zbzaprezentowanych, chociaż pobieżnych rozważań wynika, iżbwbmatematyce dia-
gnostyka stanęła przed wieloma bardzo trudnymi problemami. Wbciągu ostatniego 
dwudziestolecia można wyróżnić trzy, oczywiście nierozłączne, obszary zaintereso-
wań diagnostyki wbzakresie matematyki: zadanie ibjego rola wbprocesach kształcenia 
oraz egzaminowania, ocenianie wspierające, ocenianie zewnętrzne.

Zadanie jest podstawową „cegiełką” edukacji matematycznej. Wielu dydakty-
ków uważa, żebedukacja matematyczna sprowadza się dob rozwiązywania różnego 
rodzaju zadań, stąd tak duże znaczenie tego zagadnienia wbteorii ibpraktyce ocenia-
nia. Można przy tym rozróżnić dwie grupy zagadnień: analizy jakościowa ibilościowa 
uczniowskich rozwiązań oraz problemy związane zbbudową zadań. Pierwsza zbnich 
cieszyła się dużym zainteresowaniem praktyków ibteoretyków oceniania. Dość szyb-
ko przeniknęły dobPolski metody IRT ibzbdobrym skutkiem wspierały diagnostykę 
wbobszarach analizy ilościowej wyników testowania. Analizy zbwykorzystaniem IRT 
były także używane doboceny długości skal punktowych stosowanych przy ocenia-
niu zadań maturalnych (Węziak-Białowolska, 2009, s.b345–354). Wbtej materii na-
leży jednak postępować zbdużą ostrożnością, pamiętając obdwóch czynnikach: zada-
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nie musi być zbudowane poprawnie, abnadrzędną rolę odgrywa funkcja dydaktycz-
na ibpomiarowa zadania wbteście, zwłaszcza jeśli nie mabon wyłącznie charakteru 
 różnicującego.

Ocenianie zadań otwartych było stałym przedmiotem zainteresowania diagno-
styki, zwłaszcza wb kontekście egzaminów zewnętrznych. Najczęściej badania do-
tyczyły efektu egzaminatora (Zapieraczyński, 2010, s.b633–639), znacznie rzadziej 
problemów związanych zbkonstrukcją schematów oceniania (Kubat, 2010, s.b618–
625). Próba zwiększenia porównywalności oceniania zadań otwartych nabegzami-
nach skłoniła dobsięgnięcia, zarówno nab świecie, jak ibwbPolsce, pobnowe techno-
logie. Odbkilku lat podejmowane są, wbtej chwili bardzo już zaawansowane, próby 
wdrożenia e-oceniania (Szaleniec, 2009, s.b124–134), przy czym matematyka była 
poligonem doświadczalnym. Bez wątpienia e-ocenianie może dość szybko przyczy-
nić się dobzwiększenia rzetelności oceniania, jednak już znaczący wzrost trafności 
jest wątpliwy bez odpowiednich prac teoretycznych wspierających nowe narzędzie. 
Wykorzystanie elektronicznego medium stwarza nabtyle nową sytuację jakościową, 
żebtradycyjne schematy oceniania mogą słabo przystawać dobnowego narzędzia. Po-
nadto zachowanie istniejących schematów zmienia tylko formę pracy egzaminato-
rów, nie dotykając meritum. Drugą istotną kwestią e-oceniania jest zatomizowanie 
oceniania arkusza, cobwbprzypadku matematyki mabbardzo istotne znaczenie. Wy-
starczy, żebnp.bwbtrzech zadaniach sprawdzana jest tabsama umiejętność, cobwcale nie 
jest rzadkością, wówczas uczeń, który jej nie opanował, jest „karany” trzykrotnie. 
Problem można rozwiązać nabpoziomie agregacji danych, ale tobwymaga odmiennie 
pomyślanych schematów oceniania.

Podczas konferencji diagnostycznych pojawiały się także propozycje nowego spoj-
rzenia nabrolę zadania egzaminacyjnego. Wbtym kontekście warto choćby wspomnieć 
ob ciekawym odb strony teoretycznej pojęciu zadań rozrywających (Stożek, 2007). 
Wnioski wypływające zbanaliz tego typu zadań wpisują się, wbsmutne skądinąd, wy-
niki innych badań wskazujących, żebwbzakresie edukacji matematycznej nasza szkoła 
nie przyczynia się dobpodnoszenia kompetencji uczniówb– słabi pozostają słabymi.

Zupełnie natomiast umknęły diagnostyce edukacyjnej tematy kluczoweb– kon-
strukcji zadań matematycznych ibprocesu ich rozwiązywania. Tylko wbkontekście 
zastosowań IRT Bejar (Frediriksen, 1993) pisał, żebjak dobtej porybnie były konstru-
owane zadania spełniające jej wymogi, abdotychczasowe zastosowania pokazywały 
jedynie jej możliwości ibdopiero wbostatnich latach zaczęły pojawić się odpowiednie 
zadania. WbPolsce tabkwestia nie została zauważona. Nie doczekał się także głęb-
szych opracowańbproces rozwiązywania zadania otwartego, abbez tego trudno obdo-
brze zbudowane zadania. Być może dlatego nabegzaminach zewnętrznych pojawiają 
się zadania zbbłędami lub uchybieniami konstrukcyjnymi, abzłe zadania oznaczająbzły 
test, błędne wyniki ibnietrafne analizy.

Wiele wystąpień konferencyjnych przestrzegało przed nagminnym stosowaniem 
zadań zamkniętych ibwiarą wb ich wartość pomiarową. Wbprzypadku matematyki 
głosy tebnależy traktować szczególnie poważnie, albowiem znacząca część arkuszy 
egzaminacyjnych składa się właśnie zbtakich zadań. Moim zdaniem sedno problemu 
kryje się jednak gdzie indziej. WbPolsce zadania zamknięte zbmatematyki konstru-
owane sąbtak, jak nabświecie robiono tobtrzydzieści lat temu: dotyczą niższych pozio-
mów taksonomicznych, nastawione sąbnabodtwarzanie faktów ibalgorytmów. Trudno 
znaleźć także publikacje, których tematem byłyby zadania zamknięte przeznaczone 
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dobwykorzystania wbprocesie oceniania wspierającego. Zazwyczaj korzysta się zbza-
dań typowo egzaminacyjnych, ale dobcelów diagnostycznych ich konstrukcja nie jest 
odpowiednia.

Tymczasem świat nam uciekł zarówno wbkonstruowaniu samych zadań (Hala-
dyna, 1989, s.b37–50), jak ibstosowania zadań zamkniętych wykraczających daleko 
pozabegzaminy (Zhimei, 2011), używania ich dob śledzenia rozwoju wyższychbpro-
cesów myślowych, cobnawiązuje dob oceniania wspierającego. Jego losy oceniania 
były podobne doblosów reform nauczania matematyki. Nabprzełomiebwieków budziło 
duże zainteresowanie, które zbczasem słabło. Obile było zawsze obecne wbgłównym 
nurcie konferencji PTDE, tobwbprzypadku matematyki pojawiało się albo wbkontek-
ście edukacji wczesnoszkolnej (Nowik, 2010, s.b697–704), albo też nieśmiałych prób 
rozluźnienia oceniania sumującego (Zawadowski, 2010, s.b 56–61). Wb tym obsza-
rze diagnostyka matematyki nie dotrzymała kroku innym przedmiotom ibmabwiele 
dobzrobienia.

Perspektywy ibwyzwania diagnostyki edukacyjnej wbzakresie matematyki

Przed diagnostyką edukacyjną wbzakresie matematyki stoją duże wyzwania. Wbda-
jącej się przewidzieć przyszłości wyraźnie rysują się następujące tendencje, które 
można uwzględnić wbmyśleniu obprzyszłych spotkaniach diagnostów:
– wzrost znaczenia oceniania wspierającego,
– pojawienie się nowych jakościowo form oceniania wykorzystujących IT,
– malejąca rola egzaminów zewnętrznych wbich obecnej formie.

Wbdzisiejszym świecie ciężar uczenia się wyraźnie przesuwa się pozabszkołę, gdzie, 
obironiob– mabcharakter konstruktywistyczny. Wbszkole będziemy mieli dobczynienia 
zbuczniami wbtym samymbwieku, ale nabbardzo różnych poziomach, gotowych zda-
wać egzaminy nie nabkomendę, ale wtedy, kiedy będą dobnich gotowi. Wbzwiązku 
zbtym głównym zadaniem szkoły będzie nie przekazywanie wiedzy, ale organizowa-
nie środowiska pracy ucznia, śledzenie jego postępów ibwspieranie rozwoju. Natu-
ralną konsekwencją jest zmiana celów diagnostyki iboceniania. Już dzisiaj W.bJames 
Popham (2008) używa terminu transformative assessment dlabpodkreślenia roli, jaką 
ocenianie powinno odgrywać wbprocesie ciągłego przeorganizowywania pracy dy-
daktycznej wbklasie.

Wbnaszej szkole ocenianie wspierające nadal wbdużej mierze pozostaje wbsferze 
deklaratywnej. Wprowadzenie go wiązałoby się zbkłopotliwym ibtrudnym organiza-
cyjnie obowiązkiem gromadzenia dużej ilości informacji. Nadzieję nabzmiany przy-
noszą dynamicznie rozwĳ ane metody Computer Adaptive Testing, które nawet obec-
nie pozwalają nie tylko zapanować nad wielką ilością danych, ale przede wszystkim 
potrafi ą zdiagnozować mocne ibsłabe strony ucznia, przekazując mu przy tym unikal-
ną informację zwrotną. Dobtej porybnarzędzia IT były wykorzystywane wbocenianiu 
wbcelu usprawnienia pracy, abkomputerowe testy najczęściej były powieleniem papie-
rowych. Wbnajbliższych latach można spodziewać się znaczącego skoku jakościowe-
go, który spowoduje zniknięcie egzaminów zewnętrznych takich, jakie znamy. Przez 
analogię dob gier strategicznych, pojawią się systemy komputerowe obnieliniowej, 
mocno rozgałęzionej strukturze. Będą one wymagały odbucznia podejmowania decy-
zji obcharakterze strategicznymb– związanym zbwyborem drogi  rozwiązania problemu 
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lub wielu problemów. Pozwoli tobnabocenę nie tylko umiejętności obcharakterze od-
twórczym czy algorytmicznym, ale także, abmoże przede wszystkim, wyższychbproce-
sów myślowych. Egzamin zewnętrzny przestanie być papierowym testem zdawanym 
nabkomendę. Uczeń będzie mógł przystąpić dobniego wbdogodnym dlabniego mo-
mencie, jak też wielokrotnie powtarzać próby. Aby świat nam nie uciekł, widzę pilną 
potrzebę podjęcia studiów związanych zbocenianiem wewnątrzszkolnym nie tylko 
obcharakterze teoretycznym, ale także prac nad wdrożeniem systemów CAT.

Stoją przed diagnostyką także wyzwania małe, ale wcale nie mało znaczące, zwią-
zane zbwypełnieniem „białych plam” wbpraktyce egzaminów zewnętrznych wbna-
szym kraju. Zbpewnością należą dobnich problemy związane zbkonstrukcją zadań, bu-
dową schematów oceniania czy wreszcie zbbudową spójnego odbstrony merytorycznej 
systemu obejmującego wszystkie egzaminy zewnętrzne zbmatematyki. Bez takich 
prac trudno będzie obsensowne egzaminy.

Literatura

Cockroft W.bH. (1982): Mathematics Counts. HMSO, Londyn.
Fletcher T.bJ. (1986): Ulepszanie programów nauczania matematyki wbzmieniających się społeczeństwach. 

„Roczniki Polskiego Towarzystaw Matermatycznego. Seria II: Wadomości matematyczne”, XXV II.
FrediriksenbR.bM. (1993): Test theory for abnew genaration of tests. Lawrence Erlbaum Associates, 

Hillsdale.
Haladyna T.bM. (1989): AbTaxonomy of Multiple–Choice Itemb– Writing Rules. Arizona State University, 

„Applied Mesaurament in Education” 2(1),.
Kubat J. (2010): Czy nowy klucz punktowania mabwpływ nabkomunikowanie wyników sprawdzianu 

2010broku? W: B.bNiemierko, M.bK Szmigel (red.): Teraźniejszość ibprzyszłość oceniania szkolnego. Wyd. 
gRUPA TOMAMI, Kraków.

NCTM (1992): Professional Standards for Teaching Mathematics. National Council of Teachers of Ma-
thematics, Reston.

Nowik J. (2010): Ocena opisowa wbedukacji wczesnoszkolnejb– diagnoza czy fi kcja? W: B.bNiemierko, 
M.bK Szmigel (red.): Teraźniejszość ibprzyszłość oceniania szkolnego. Wyd. gRUPA TOMAMI, Kraków.

Popham W.bJ. (2008): Transformative assessment. ASCD, Alexandria.
Stożek E. (2007): Prognostyczna funkcja zadania matematycznego? W: B.bNiemierko, M.bK.bSzmigel 

(red.): Uczenie się ibegzamin wboczach uczniów. Wyd. gRUPA TOMAMI, Kraków.
Szaleniec H. (2009): E-ocenianie tobnie tylko zmiana technologii. W: B.bNiemierko, M.bK.bSzmigel 

(red.): Badania międzynarodowe ibwzory zagraniczne wbdiagnostyce edukacyjnej. Wyd. gRUPA TOMAMI, 
Kraków.

Webb N.bL. (1999): Alignment of Science and Mathematics Standards and Assessments in Four States. The 
University of Wisconsin, Wisconsin.

Węziak-Białowolska D. (2009): Analiza skal punktowania zadańb– matura zbmatematyki 2007. W: 
B.bNiemierko, M.bK.bSzmigel (red.): Badania międzynarodowe ibwzory zagraniczne wbdiagnostyce edukacyj-
nej. Wyd. gRUPA TOMAMI, Kraków.

Zapieraczyński M. (2010): Perspektywy oceniania odpowiedzi dob zadań otwartych nab egzaminach ze-
wnętrznychb– sprawdzianie ibegzaminie gimnazjalnym. W: B.bNiemierko, M.bK Szmigel (red.): Teraźniejszość 
ibprzyszłość oceniania szkolnego. Wyd. gRUPA TOMAMI, Kraków.

Zawadowski W. (1993): Amerykańskie standardy. „Nauczyciele ibMatematyka”, nrb8.
Zawadowski W. (2009): Wpływ współpracy międzynarodowej nabnauczanie matematyki wbPolsce. W: 

B.bNiemierko, M.bK.bSzmigel (red.): Badania międzynarodowe ibwzory zagraniczne wbdiagnostyce edukacyj-
nej. Wyd. gRUPA TOMAMI, Kraków.

Zawadowski W. (2010): Ocenianie przez zdobywanie sprawności. W: B.bNiemierko, M.bK Szmigel 
(red.): Teraźniejszość ibprzyszłość oceniania szkolnego. Wyd. gRUPA TOMAMI, Kraków..

Zhimei G. (2011): Maximizing the Potential of Multiple-Choice Items for Cognitive Diagnostic Assessment. 
University of Toronto, Toronto.



Dylematy dydaktyki matematyki czy dylematy diagnostyki?

Rozwój diagnostyki edukacyjnej wbPolsce wbzakresie matematyki zbiegł się zbburzliwymi czasami 
reformowania szkolnej matematyki, kiedy tobpodstawa programowa wbciągu dwudziestu lat była 
zmieniania ażbsześciokrotnie. Był tobtakże okres wprowadzania egzaminów zewnętrznych. Stawiało 
tobniełatwe zadania przed teoretykami ibpraktykami oceniania. Artykuł jest próbą spojrzenia nabroz-
wój oceniania zewnętrznego ibwewnątrzszkolnego, zwłaszcza działań podejmowanych wb ramach 
PTDE oraz próbą zarysowania wyzwań czekających polską diagnostykę edukacyjną wbzakresie ma-
tematyki.

Słowa kluczowe: dydaktyka matematyki, ocenianie wspierające, egzaminy zewnętrzne

Teaching-of-mathematics dilemmas or diagnostics dilemmas?

The development of educational diagnostics in Poland within fi eld of mathematics coincided with 
the turbulent times of reforms in school mathematics when the Core Curriculum had been changed 
six times within twenty years. It was also the time of introduction of external examinations. This 
put before theorists and practitioners of evaluation and assessment diffi cult tasks. This article is an 
attempt toblook at the development of the external and formative assessment in-school, including 
actions taken bybPTDE and an attempt tobdepict challenges standing before Polish educational diag-
nostics within the fi eld of mathematics.

Keywords: teaching mathematics, external exam, formative assessment
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DYDAKTYCZNE DYSKURSY WbDIAGNOSTYCZNYCH 
ROZWAŻANIACH ObPRZEDMIOTACH PRZYRODNICZYCH 

NAbKONFERENCJACH DIAGNOSTYKI EDUKACYJNEJ

Wielkie rocznice zazwyczaj wiązane sąbzbwielkimi słowami, którymi podsumowuje 
się osiągnięcia minionych lat. Podn iosły ton może utwierdzać wbprzekonaniu obnie-
omylności ibsłuszności minionych zdarzeń ibkonserwować to, cobkiedyś było odkryw-
cze, aleb– zebwspółczesnej perspektywyb– nie spełniło pokładanych nadziei lub stało 
się martwe. Można też odkryć znaczenia kiedyś zapomniane, abważne dziś. Podsu-
mowania mogą być jednak także okazją dobanalizy ibprzyjrzenia się sposobom mó-
wienia oraz poruszanym niegdyś tematom, abdzięki temu ożywić je oraz pośrednio 
wpłynąć nabsposób myślenia ibmówienia obteraźniejszości.

Wb artykule analizuję teksty odnoszące się dob edukacji wb zakresie szkolnych 
przedmiotów „przyrodniczych”: biologii, chemii, fi zyki, geografi i, wygłoszone pod-
czas Konferencji Diagnostyki Edukacyjnej wb ciągu ostatnich dwudziestu lat. Po-
dejmuję próbę wyłonienia pewnych kategorii, odnoszących się dobtreści publikacji, 
podejść badawczych (świadomych lub nie), używanego języka, sposobu prezentacji 
zagadnień, odniesień dob innych tekstów, nawiązując dob„archeologii wiedzy” Mi-
chaela Foucaulta (1977). Tłem analiz sąbinne artykuły publikowane wbmateriałach 
konferencyjnych ibproblemy przez nie poruszane, potraktowane jako odpowiadające 
czasowi, wbjakich powstawały.

Podjęta wb niniejszym artykule „analiza lokalnej dyskursywności” (Foucault, 
1980, s.b85, za: Scheurich, McKenzie, 2009, s.b299) może pozwolić nabodkrycie wbdia-
gnostyce edukacyjnej przedmiotów przyrodniczych znaczeń nie dobkońca uświado-
mionych. Ponieważ diagnoza edukacyjna musi siłą rzeczy obejmować różnorodne 
czynniki wpływające nabuzyskiwane rezultaty, analiza dotyczy także relacji dyskursu 
diagnostycznego zbinnymi sposobami mówienia obedukacji. Wbzałożeniu mogą tobbyć 
badania „gier prawdy” wbramach przemieszczenia teoretycznego dotyczącego przede 
wszystkim „pytania ob formy praktyk dyskursywnych, przez które wypowiada się 
wiedza (savoir)” (tamże), będąca czymś więcej niż tylko „znajomością” zagadnienia 
(connaissance).

Tak rozumiana analiza dyskursu zbliża się dob podejścia etnometodologicznego, 
którego jedną zbwłaściwości jest ujawnienie, jak „stanowiący rozpoznawalne środowi-
sko ibznajomy porządek czynności kontekst maskuje ibnie pozwala uczestnikom życia 
społecznego dostrzec generujących ten porządek praktyk innych uczestników, abzatem 
pozwala uważać właściwości tego kontekstu, wbtym zawarte wbnim wytłumaczenia, 
zab «skończone ibniezależne» obiekty” (Garfi nkel, 2007, s.b 354–355).  Jednak teksty 
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 powstałe nabkonferencjach diagnostyki edukacyjnej sąbwyrazem „znajomości” tematu 
ibjego kontekstu przez ich autorów. Harold Garfi nkel pisze: „Dociekania uczestników 
życia społecznego nabnieskończenie wiele sposobów współtworzą kontekst, będący 
przedmiotem tych dociekań” (tamże, s.b19). Tobstwierdzenie może mieć szczególne 
zastosowanie dobtekstów poświęconych edukacji. Tym bardziej żebuczestnikami ibod-
biorcami wystąpień nabkonferencjach diagnostyki edukacyjnej sąbosoby prowadzące 
nabcobdzień działalność naukową, ab także praktycyb– uczestnicy życia społecznego: 
nauczyciele, pracownicy ośrodków metodycznych, komisji egzaminacyjnych itp. Róż-
norodność podejmowanych przez nich tematów ibsposobów mówienia może uspra-
wiedliwić potraktowanie tych wypowiedzi jako zdarzeń dyskursywnych wbrozumie-
niu M.bFoucalta, który pisał obtym następująco: „Wypowiedź, choćby najbardziej ba-
nalna, choćby najmniej istotna wbswoich skutkach, choćby natychmiast zapomniana 
pobswoim zjawieniu się, choćby uznana zabmało słyszalną lub źle odczytaną, stanowi 
zawsze zdarzenie, którego ani język, ani sens nie mogą wbcałości wyczerpać. Zdarzenie 
zbpewnością niezwykłe (…) dlatego również, żebchoć jednostkowe jak każde zdarzenie, 
podlega wszakże powtórzeniu, transformacji, reaktywizacji; wreszcie dlatego, żebzwią-
zane jest nie tylko zbsytuacjami, które je wywołały, oraz zbkonsekwencjami, które zapo-
wiada, ale też równocześnieb– ibtobnabcałkiem innej zasadzieb– zbwypowiedziami, które 
je poprzedzają ibktóre pobnim następują” (Foucault, 1977, s.b52–53).

Przyjmując taką perspektywę, nie mogę rościć prawa dobabsolutyzowania swo-
ich analiz wb duchu obiektywistycznych podejść. Wiąże się tob też zb odrzuceniem 
linearności ibpojęcia rozwoju dyscypliny, choć dwudziestolecie konferencji diagno-
stycznych mogłoby sugerować taką historyczną ciągłość. Badanie dyskursu według 
M.bFoucaulta jest śledzeniem nieciągłości (Foucault, 1977, s.b52), jest zbsamej istoty 
interpretatywne. Rola jakościowych badań nad dyskursem wynika zbprzemian współ-
czesnego świata, „wiąże się zb(…) przemianami społecznymi ibwizją współczesnego 
społeczeństwa jako społeczeństwa zdominowanego przez praktyki komunikacyjne 
oraz przekonaniem, żeb rzeczywistość jest konstruowana wb procesie komunikacji” 
(Grzymała-Kazłowska, 2004, s.b13).

Diagnostyka edukacyjna

Przed analizowaniem tekstów dotyczących diagnozy wb przedmiotach przyrodni-
czych, niezbędne jest odwołanie się dobogólnych założeń diagnostyki, które mogą 
stanowić dlabnich miarę odniesienia. Bolesław Niemierko (1994a, s.b3) nabpierwszej 
konferencji zdefi niował ją jako „diagnozę osiągnięć uczniów webwspółczesnych sys-
temach pedagogiki technologicznej ibhumanistycznej”. Nabkolejnych konferencjach 
spotykały się obydwa podejścia badawcze, mimo żebwb tym samym tekście B.bNie-
mierko jednoznacznie zadeklarował, że: „Diagnostyka edukacyjna, zajmująca się sys-
tematyzowaniem informacji obprzebiegu ibwynikach uczenia się, zebswej natury nale-
ży dobkierunku technologicznego wbpedagogice” (tamże). Wbdefi nicji zwraca uwagę 
posłużenie się terminem „uczenie się”, abnie powszechnie występującym wbpubli-
kacjach pedagogicznych tamtych czasów zwrotem „nauczanie-uczenie się”, które 
sugeruje, żebzabwynik kształcenia odpowiada zarówno nauczyciel („nauczanie”), jak 
ibuczeń („uczenie się”). Jakkolwiek diagnostyka wbujęciu B.bNiemierki jest technolo-
giczna, tobsambproces uczenia się, jaki bada, jest udziałem odpowiedzialnego, uczą-
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cego się, abnie nauczanego podmiotu, ucznia, uwikłanego wbzłożony kontekst dy-
daktyczny. Sama gramatyczna forma pojęcia „uczenie się” wpływa nabpostrzeganie 
tegobprocesu jako niedokonanego, niezakończonego, zbracji czego efekty kształcenia 
nie sąbjednoznaczne ibokreślone czasowo (por.bZamojski, 2010).

B.bNiemierko stwierdził także, że: „Pedagoga interesuje głównie uczenie się prze-
biegające wb zorganizowanym systemie edukacyjnym, będącym celowym układem 
sytuacji dydaktyczno-wychowawczych. Aczkolwiek regulacyjna rola systemu eduka-
cyjnego bywa przeceniana ibjest coraz silniej podważana przez skrajnie humanistycz-
ne kierunki pedagogiki, (…) tobjednak, krytykując systemy, ich przeciwnicy wydają 
się abrebours potwierdzać konieczność rozpoznawaniabprocesu uczenia się wraz zbsys-
temem, wbjakim ono przebiega” (Niemierko, 1994b, s.12). Zatem diagnoza edukacyj-
na może się odnosić dobucznia, ale dotyczy też całego kontekstu, wbtym jakości pracy 
szkoły, która uczenie się mabumożliwiać.

Pojęcie uczenia się zbpowodu swojejbprocesualności, zawartej wbsamym wyraże-
niu, sugeruje możliwości zastosowania podejść humanistycznych wbdiagnostyce edu-
kacyjnej. Być może jest tobprzejaw relacji między sposobem funkcjonowania wiedzy 
naukowej (zwanej przez M.bFoucaulta connaissance) abwiedzą „społeczną”, mądrością 
(savoire), niedającą się zamknąć wbjednoznacznych formułach technologicznego my-
ślenia. Wyrazem równoległego funkcjonowania tych dwóch rodzajów wiedzy może 
być zakończenie artykułu Andrzeja Janowskiego: „Gdy razem zbprof.bNiemierką koń-
czyliśmy wb1971broku wbSzwecji kurs konstrukcji programów nauczania, głowy mie-
liśmy pełne formuł statystycznych ib «krzywych uczenia się» oraz zastanawialiśmy 
się, czy dobrze rozumiemy różnice między «formative» ab «summative evaluation». 
Wtedy kierownik kursu, prof.bBeniamin Bloom powiedział nam nabpożegnanie mniej 
więcej tak: «abteraz odłóżcie nabbok tebabstrakcyjne mądrości ibpomyślcie obzwykłym 
dziecku»” (Janowski, 2007).

Zapowiedzią charakteru następnych konferencji jest stwierdzenie B.bNiemierki 
(1994a), żebtreść tej pierwszej, zb1994broku, była „treścią rozstrzeloną”. Jej praktycz-
ną realizację znaleźć można wb fakcie zapraszania referentów zbróżnych środowisk 
naukowych, którzy zajmowali się różnymi dziedzinami pedagogiki, prezentowali 
bardzo różne poglądy ibpodejścia badawcze. Wśród nich znaleźli się między innymi 
(wbkolejności alfabetycznej): Dorota Klus-Stańska, Krzysztof Konarzewski, Leszek 
Korporowicz, Peter Kroppe, Zbigniew Kwieciński, Tadeusz Lewowicki, Maria Men-
del, Henryk Mizerek, Heliodor Muszyński, Maciej Sysło, Tomasz Szkudlarek. Wszy-
scy oni otwierali nowe pola refl eksji nad diagnostyką edukacyjną, odległe odbtech-
nologicznego kierunku, choć nie zawsze skutkujące zmianą perspektywy patrzenia 
nabproces uczenia się ibefekty kształcenia ubinnych uczestników konferencji.

Diagnostyka wbtekstach dotyczących przedmiotów przyrodniczych

Różnorodność tematów ibmetod badawczych diagnostyki jest tłem dlabanalizy tek-
stów odnoszących się dobprzedmiotów przyrodniczych. Można rozważyć, jak wkra-
cza wbten obszar diagnostyka, jak traktowany jest wbobrębie tej grupy przedmiotów 
przebieg ibwyniki uczenia się, jakie podejścia badawcze ibsposoby postrzegania sąbre-
prezentowane, jaka jest ich relacja dobogólnych założeń diagnostyki, naszkicowa-
nych wbpoprzednim rozdziale.
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Dyskurs wiedzy

„Pionierską” pracą poświęconą diagnostyce wbzakresie przedmiotów przyrodniczych 
jest tekst Henryka Szaleńca (1994), analizującego umiejętności uczniów szkół pod-
stawowych wbzakresie posługiwania się wykresem nablekcjach fi zyki. Autor, powo-
łując się wbnim nabPiagetowską teorię rozwoju poznawczego, określa formalizację 
matematyczną jako najwyższą formę przedstawiania wiedzy. Według niego, rozwój 
poznawczy wbdziedzinie fi zyki przebiega odbprzedstawień czynnościowych, poprzez 
grafi czne, dob badania związków czysto formalnych „pomiędzy symbolami repre-
zentującymi wielkości fi zyczne. Zaczyna dominować funkcyjny opis prawidłowości 
przyrodniczych oraz jego grafi czne przedstawienie zabpomocą diagramów ibwykre-
sów” (Szaleniec, 1994, s.b155), przy czym „pojęcia iboperacje nie pojawiają się bez 
wcześniejszego przygotowania polegającego nabprzejściu przez łańcuch zachowań 
bardziej prymitywnych, wbstosunku dobktórych sąbone tylko nowym zróżnicowaniem 
ibinnym układem. (…) Wykres zależności pomiędzy wielkościami, należący już dobję-
zyka sformalizowanego, stanowi istotny pomost pomiędzy drugą oraz trzecią formą 
przedstawiania wiedzy ibpowinien (…) poprzedzać zapis algebraiczny wbprocesie do-
chodzenia dobprawa czy innego związku” (tamże).

Przeciwwagą dlabdefi nitywnego, formalnego ibnormatywnego ujęcia rozwoju wie-
dzy uczniów nablekcjach fi zyki jako hierarchicznego ibkumulatywnegob– odb„prymi-
tywnego” doświadczania konkretnych zjawisk dobmatematycznej abstrakcjib– jest 
postawienie nab pierwszym miejscu eksperymentowania ib doświadczania zjawisk 
nablekcjach chemii. Prowadzi ono dobzrozumienia ich istoty przez uczniów. Jak pisze 
Elżbieta Kowalik (2001, 313): „Eksperymentowanie tobkwintesencja chemii. Pozna-
wanie chemii jako nauki obsymbolach ibwzorach jest pomysłem absurdalnym ibzbli-
ża nas raczej dobnauczania języka obcego, niż dob dydaktyki przyrodoznawstwa”. 
Abstrahowanie kojarzone jest raczej zbmyśleniem, głębszym rozumieniembprocesów 
chemicznych, niż zbich matematyczną formalizacją, choć jej nie odrzuca. Inne też jest 
znaczenie myślenia abstrakcyjnego. Symbole ibwzory traktowane sąbtylko jako forma 
języka umożliwiająca opis rzeczywistości, abnie sedno ibukoronowanie uczenia się 
chemii. Chemia, jako nauka „przyrodnicza”, dotyczy „konkretnej”, istniejącej realnie 
przyrody, nie abstrakcji.

Wbomawianym tekście pojawia się też krytyka specyfi cznego werbalizmu, prze-
jawiającego się wb zadaniach opisującychbprocesy chemiczne. Oczekuje się wbnich 
odbucznia, bybten wyobraził sobie przedstawione sytuacje ibprzewidział rezultat bez 
naocznego sprawdzenia przebiegu reakcji: „Wątpliwa jest trafność takich pseudo-
laboratoryjnych zadań dlabucznia gimnazjum, który nigdy nab lekcjach chemii nie 
trzymał wbręku próbówki ani zlewki. Można uznać, żebprzytoczone wyżej przykłady 
zadań wbpierwszej kolejności sprawdzają umiejętność rozumienia czytanego tekstu” 
(tamże, s.b314).

Charakter wiedzy szkolnej wbliceach poddawany jest krytyce także przez E.bKo-
walik. Twierdzi ona, że: „Kształcenie erudycyjne wbliceach ogólnokształcących zbyt 
często bliższe jest kultowi rozumu, abwięc spuściźnie modernizmu, wbktórej szkoła 
tworzy kanon wiedzy uporządkowanej ib zhierarchizowanej według ścisłych reguł, 
przez odwołanie się dobalgorytmów, częstego korzystania zbgotowych wzorców, abcza-
sem sztywnych ib jednolitych rozwiązań metodycznych, przy jednoczesnej rezygna-
cji zb dialogu. Respektowanie postulatów konstruktywistów oznacza odchodzenie 
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odbmodelu transmisyjnego wiedzy nabrzecz modelu interaktywnego, opartego nabak-
tywności badawczej młodzieży. Wbmodelu tym większego znaczenia nabiera wiedza 
ucznia zdobyta pozabszkołą” (Kowalik, 2005, s.b308).

Zdobywanie wiedzy pozab szkołą, czy odrzucenie kanonu uporządkowanej wie-
dzyb– odniesione dobpoglądów B.bNiemierki (1994b)b– pozostaje wbpewnej opozy-
cji dobkoncepcji diagnostyki edukacyjnej jako subdyscypliny badającej „uczenie się, 
przebiegające wbzorganizowanym systemie edukacyjnym, będącym celowym ukła-
dem sytuacji dydaktyczno-wychowawczych” (tamże, s.b12).

Zbkolei przykładem postulowania całościowego traktowania szkolnej wiedzy, jako 
ludzkiego sposobu poznania, sąbteksty zredagowane przez współautorów: Stanisława 
Jakubowicza, Stanisława Plebańskiego, Kornelię Rybicką ibBeatę Udzik (2005, 2006). 
Udowadniają oni, jak zmienia się jakość wiedzy przyrodniczej, jeśli zestawiona zosta-
nie zbtekstami literackimi, ibjak pogłębiona zostaje interpretacja tekstów literackich, 
gdy studenci polonistyki zrozumieją istotę zjawisk przyrodniczych. Autorzy zaprze-
czają tym samym potocznym poglądom obrozdzielności wiedzy przyrodniczej ibhuma-
nistycznej. Zbliżają się dob idei konsiliencji nauki, defi niowanej jako „poszukiwanie 
wzajemnych zależności ibzwiązków między zjawiskami badanymi przez specjalistów 
zbróżnych dyscyplin naukowych, wykorzystujących różne, ale właściwe tym dyscypli-
nom metody ibnarzędzia badawcze” (Encyklopedia PWN, http://encyklopedia.pwn.
pl). Stwierdzają także, że: „Wbobiegowej opinii odbiór tekstów naukowych jest pra-
wie wbcałości intelektualny, natomiast poezji emocjonalny. Czy można jednak założyć, 
żebprzy poezji narzędziem czytelnika będzie wyłącznie interpretacja, abwyjaśnianie zo-
stanie wyłącznie przy tekstach naukowych?” (Jakubowicz ibin., 2006, s.b77). Pośred-
nio wskazują zatem nabzubażanie rozumienia znaczeń przez zatomizowanie szkolnej 
wiedzy ibokreślanie „dozwolonych” znaczeń wbobrębie danej dziedziny.

Holistyczne ujęcie zostało jednak zakłócone przez odwołanie się wbanalizowanym 
tekście dobpiramidy faktów, która, tworzona przez wiedzących „lepiej”, zawsze na-
rzuca sposób postrzegania świata, zakreśla granice wiedzy prawomocnej ib– mówiąc 
ob faktach potrzebnych „wykształconemu” człowiekowib– nie mówi obwiedzy jako 
całości, atomizuje ją. Wb tym kontekście wydaje się, żebglobalna piramida faktów, 
abszczególnie jej wierzchołek (informacje niezbędne wykształconemu człowiekowi) 
możliwy jest dobtworzenia wbczasie nieustającej dyskusji. Można założyć, żebelemen-
ty wiedzy przyrodniczej występujące wbliteraturze pięknej (np.blektury szkolne, uzna-
ne arcydzieła literatury, literatura noblowska) tworzą ten szczyt globalnej piramidy 
faktów. Ich znajomość może stać się cechą człowieka uważającego się zabwykształ-
conego” (tamże). Jakkolwiek mówi się wbartykule obdialogu, nieustającej dyskusji 
nad faktami, zawsze sąbtobdecyzje podejmowane przez kogoś zabkogoś, dlatego nie 
wynikają zbpotrzeb tych, którym wiedza mabsłużyć. Wiedza zaś, według założeń kon-
struktywizmu, nabktóry autorzy się powołują, nie jest zbiorem faktów, ale sposobem 
ich funkcjonowania wbjednostkowym umyśle.

Zupełnie inaczej całościowe ujęcia wiedzy przyrodniczej traktuje Elżbieta Tyral-
ska-Wojtycza, lokując je wbustanowieniu jednakowych standardów wymagań egza-
minacyjnych części matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego (obowią-
zujących odbroku 1999 dob2008). Autorka pisze: „Standardy wymagań egzaminacyj-
nych były absolutnym novum ibpostępem wbopracowywaniu ibinterpretacji wyników 
egzaminacyjnych uczniów wbpolskiej szkole. Dzięki nim nastąpił rozwój, wdrożyli-
śmy się dobcałościowegob– choć nie zawsze wygodnegob– postrzegania ibanalizowania 
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umiejętności ibwiadomości uczniów wbgrupie przedmiotów matematyczno-przyrod-
niczych” (Tyralska-Wojtycza, 2011, s.b497).

Symptomatyczne wbtym przypadku jest rozdzielenie wiadomości ibumiejętności, 
cobsamo wbsobie jest zaprzeczeniem jedności wiedzy odnoszącej się dobcałości do-
świadczenia. Zwracał nabtobuwagę Krzysztof Konarzewski, krytykując sformułowa-
nia standardów egzaminacyjnych wbobszarze przedmiotów matematyczno-przyrod-
niczych: „Pisząc «wiedza ibumiejętności», autorzy błędnie sugerują, żebumiejętność 
nie jest wiedzą” (Konarzewski, 2003, s.b44). Tymczasem E.bTyralska-Wojtycza od-
notowuje odchodzenie wbszkole odbspecyfi cznie pojmowanego holizmu: „Wkrótce 
stało się oczywiste, żeb badanie wyników egzaminu gimnazjalnego przez pryzmat 
przedmiotowy jest bliższe praktyce szkolnej ibznacznie wygodniejsze wbanalizie osią-
gnięć edukacyjnych uczniów” (Tyralska-Wojtycza, 2011, s.b497). Wbtej perspektywie 
wiedza jako kategoria semantyczna ibjako sensowna zbpunktu widzenia uczenia się 
ucznia (zob.: Jakubowicz ibin., 2005, 2006) wydaje się nieużyteczna zbpunktu widze-
nia osoby analizującej osiągnięcia uczniów, dlabktórej ważny jest pragmatyzm ibta-
kie dostosowanie zadań, bybułatwić pracę sprawdzającym ibanalizującym osiągnięcia 
uczniów.

Dyskurs „uczenia się”

Zadziwiające, jak nieproporcjonalnie rzadko nabkonferencjach diagnostycznych poja-
wiało się zagadnieniebprocesu uczenia się przedmiotów przyrodniczych, choć powin-
no ono stanowić, oprócz wyników tegobprocesu, przedmiot analiz istotny dlabdiagno-
styki edukacyjnej. Źródeł tego stanu rzeczy można upatrywać wbfakcie, żebzbpunktu 
widzenia technologicznej wersji diagnostyki łatwiej zmierzyć efekt końcowyb– wynik 
nauczenia się zadanych treści, niż dynamiczny, podlegający wielu czynnikombproces 
uczenia się.

Niemniej niektóre teksty, podane wcześniej jako przykłady wbcharakteryzowaniu 
dyskursu wiedzy, mówią też obuczeniu się. Często jawnie lub wbzawoalowany spo-
sób nawiązują one dobkonstruktywistycznej wizji uczenia się. Ibtak, E.bKowalik dia-
gnozuje przebieg uczenia się chemii wbliceach zbpunktu widzenia konstruktywizmu. 
Podaje przykłady zadań chemicznych, których rozwiązanie mogłoby być efektem sa-
modzielnych poszukiwań ibrozmów zbnauczycielem. Jednocześnie mab świadomość, 
żeb„ocenianie osiągnięć ucznia sprawdzanych powyższym zadaniem oznacza podej-
ście holistyczne, wyłamujące się zbkanonu przewidywalnego instrukcją punktowania, 
nabrzecz dostrzegania uczniowskich zachowań samodzielnych, kreatywnych, słowem: 
konstruktywistycznych” (Kowalik, 2005, s.b309). Autorka zwraca uwagę nabprzycia-
sny gorset formalnych warunków, powodujących żeb„nabkażdej lekcji uczniowie wy-
posażani sąbwbwiedzę faktografi czną, której opanowanie jest warunkiem koniecznym 
nadążania zabwartkim tempem podstawy programowej” (tamże, s.b310).

Podejście konstruktywistyczne przejawia się też pośrednio poprzez pokazanie in-
nej, brytyjskiej kultury edukacyjnej, dlabktórej ilustracją sąbzadania, jakie rozwiązują 
brytyjscy uczniowie (Ochenduszko, 1999).

Przeciwstawiając przebieg uczenia się wbdwóch szkołach, reprezentujących dwa 
modele edukacji, Maria Groenwald (1999) pokazała, jak sposób podejścia dobwie-
dzy, dobuczniów może wpływać nabpóźniejsze mierzalne efekty edukacyjne. Wbszko-
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le realizującej pierwszy zb tych modeli, opartym nab rygorze, „atmosferze strachu, 
uczniowie reagowali swoistą «bezradnością umysłową»” (Groenwald, 1999, s.b81, 
82) ibrealizacją wymogu pamiętania wszystkich faktów. Zbkolei wbdrugimb– opartym 
nabwspólnej pracy uczniów ibnauczyciela, pozwalano nabniekonwencjonalne rozwią-
zania, rozbudzano motywację: „nablekcjach geografi i panowała atmosfera autentycz-
nej, dobrej pracy” (tamże).

Jednocześnie warto zwrócić uwagę, żebnie wszystkie czynniki związane zbproce-
sem kształcenia da się wymierzyć, abczasem bardziej adekwatny jest jakościowy opis 
zdarzeń podczas lekcji. Taka koncepcja badawcza nawiązuje dob„potrzeby przełamy-
wania redukcji wbpojmowaniu badań ewaluacyjnych wbedukacji, (…) [co] niemal 
odbpoczątku eliminuje tendencje dobredukcyjnego ich pojmowania zebwzględu nabpo-
trzebę określenia nie tylko przedmiotu działania, abwięc tego «Cobjest czynione?», ale 
także jego podmiotu, abwięc «Kto czyni?», ibniemal automatycznie: «Pobcobczyni?», 
«Dlabkogo czyni?», «Zbkim czyni?», «Gdzie czyni?», «Wbjakim środowisku czyni?» itd., 
abwięc prowokuje dobujęcia zintegrowanego, wieloczynnikowego, intencjonalnego, 
wkomponowanego wbzwiązki zbinnymi działaniami” (Korporowicz, 2012, s.b24, 25).

Wb niewielu tekstach pojawia się zainteresowanie samym uczniem jako pod-
miotem, abnie narzędziem dobprodukcji pożądanych efektów edukacyjnych. Jeden 
zbwniosków zbbadań dotyczących motywacji uczenia się botaniki wskazuje nabregres 
motywacji dobuczenia się jako częste zjawisko „związane zebzdobywaniem doświad-
czenia ibuzależnieniem się odbprzyjętych schematów” (Suska-Wróbel, 1999, s.b76). 
Koresponduje tobzbwnioskami dotyczącymi uczenia się chemii jako zbioru faktów 
ibalgorytmów.

Jeszcze mniej tekstów zajmuje się problemami etycznymi nablekcjach przedmio-
tów przyrodniczych. Bodaj jedyne tobartykuły Anny Kossobuckiej, abwśród nich je-
den pod znaczącym tytułem: Wychowanie moralne nablekcjach biologiib– zniewolenie czy 
wyzwolenie? (2007).

Zakończenie

Przedstawiane dyskursy wiedzy ib uczenia się przedmiotów przyrodniczych nie 
sąbbardzo zauważalne nabkonferencjach diagnostyki edukacyjnej. Dominuje bowiem 
podczas nich dyskurs, który można nazwać: dyskursem efektów oraz dyskursem 
technicznym, charakterystycznym dlabdiagnostyki, która sytuuje się wbtechnologicz-
nym nurcie pedagogiki. Sama idea diagnostyki wydaje się także ewoluować, zgodnie 
zbcharakterystyką programu jednej zbkonferencji: „Fundamentalną warstwę konfe-
rencji stanowią rozprawy ibdoniesienia charakteryzujące obecne poglądy nabocenianie 
oraz nabprzebieg egzaminów obróżnym zasięgu” (Szmigiel, Niemierko, 2010, s.b11). 
Skupienie się nabtych dwóch aspektach ponownie odsuwa wbcieńbprocesy uczenia 
się ucznia ibnamysł nad charakterem wiedzy, którą mabsię oceniać nabegzaminach.

Warto też przypomnieć, żebzmiany tobnie zawsze postęp, tobtylko zmiany, wbrew 
entuzjastycznym deklaracjom: „Tak oto nabnaszych oczach zachodzi kolejnybproces 
rozwoju szkoły, ab tym samym systemu egzaminów zewnętrznych” (Tyralska-Woj-
tycza, 2011, s.b 497). Każe tob poddawać zmiany refl eksji, nie czekając nab bodziec 
zbzewnątrz, który może uwalniać odbmyślenia. Jeśli chcemy wychować samodziel-
nych, myślącychb– czasem niezgodnie zbnaszymi oczekiwaniamib– uczniów, sami nie 
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pozbawiajmy się wątpliwości. Wbtym kontekście problematyczne staje się czekanie 
nabodgórne zalecenia czy bodźce płynące zebstrony władzy, którą tobpostawę nauczy-
cieli przybliża następująca wypowiedź: „Bybmóc kontynuować rozważania nabten te-
mat, zastanawiać się, nabczym polega postęp/rozwój egzaminu, wbtej kwestii, należy 
jeszcze poczekać dobchwili, ażbbędziemy wiedzieć, jak planuje tobrozwiązać Central-
na Komisja Egzaminacyjna. Sąb jeszcze inne pytania, dotyczące choćby organizacji 
tego egzaminu, wb tym zakresu przyrodniczego, czasu trwania poszczególnych za-
kresów, dostosowań, interpretacji wyników itd. Wszystkie one zbczasem przestaną 
być pytaniami ibbędziemy mogli dokonać ewaluacji nowej formuły egzaminu gim-
nazjalnego ibwb całej rozciągłości stwierdzić, nab czym polega jego rozwój” (tamże, 
s.b504). Nabograniczenia tak zarysowanej koncepcji wskazuje inne podejście, zgod-
nie zbktórym „specyfi ka licznych analiz prowadzonych wbnaukach społecznych (…) 
polega nabinterdyscyplinarnym otwarciu ibtraktowaniu analizowanego zagadnienia 
jakobzłożonego interpretacyjnie” (Klus-Stańska, 2010, s.13).

Moim zamierzeniem było przedstawienie nieciągłości, zjawisk ważnych, ale 
niedostrzeganych, sprzeczności, które pojawiają się wbpozornej zgodności. Zapew-
ne bardziej eleganckie byłoby wydzielenie rozłącznych kategorii, dobktórych można 
bybprzyporządkować poszczególne teksty. Ale posługiwanie się archeologią wiedzy 
zakłada też, żebżadna kategoryzacja nie jest kategoryzacją naturalną. Jest założona 
zbgóry. Nawet wbobrębie wydzielonych przeze mnie kategorii pojawiła się niejedno-
rodność. Można bybją nazwać pluralizmem, który oznacza „otwarcie nabwielość ibróż-
nice, nabtolerancję, ale zarazem stawia problem «końca tożsamości», wytwarza zgiełk 
«nowej wieży Babel»; nostalgię zabprzejrzystą przeszłością, tęsknotę dobprostych jed-
noznacznych wykładni normatywnych…” (Kwieciński, 2010, s.b25).
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Dydaktyczne dyskursy wbdiagnostycznych rozważaniach 
obprzedmiotach przyrodniczych nabKonferencjach Diagnostyki 

Edukacyjnej

Wbartykule autorka analizuje teksty odnoszące się dobedukacji wbzakresie szkolnych przedmiotów 
„przyrodniczych” (biologii, chemii, fi zyki, geografi i) będące efektem Konferencji Diagnostyki Edu-
kacyjnej wbciągu ostatnich dziesięciu lat. Podejmuje próbę pewnych kategoryzacji odnoszących się 
dobtreści publikacji, podejść badawczych (świadomych lub nie), używanego języka, sposobu prezen-
tacji zagadnień, odniesień dobinnych tekstów. Tło stanowią inne artykuły publikowane wbmateria-
łach Konferencji Diagnostyki Edukacyjnej ibproblemy przez nie poruszane, potraktowane jako odpo-
wiadające czasowi, wbjakich powstawały. Podjęta „analiza lokalnej dyskursywności” może pozwolić 
nabzrekonstruowanie nie dobkońca świadomych przesłanek wbdiagnostyce, czy szerzejb– wbedukacji 
przedmiotów przyrodniczych. Wbzałożeniu mogą tobbyć badania „gier prawdy” wbramach przemiesz-
czenia teoretycznego dotyczącego przede wszystkim „pytania obformy praktyk dyskursywnych, przez 
które wypowiada się wiedza (savoir)”, będąca czymś więcej niż tylko „znajomością” zagadnienia 
(connaissance, za: M.bFoucaultem). Wbten sposób ujęta analiza dyskursu zbliżona jest dobpodejścia 
etnometodologicznego.

Słowa kluczowe: dyskursy edukacyjne, przedmioty przyrodnicze, diagnostyka edukacyjna



Didactic discourse in diagnostic rumination on natural sciences 
at the Conference of Educational Diagnostics

In that paper the author analyses articles on science education at the school (in school subjects: 
biology, chemistry, physics and geography), which are effects of the Conferences of Educational 
Diagnostics from last ten years. The author attempts some categorizations concerning contents of 
publications, research approaches (conscious or not), usage of language, ways of problem presenta-
tions, relations with other texts. Research problems in other articles (e.g. on education in general) 
published in materials of Conferences Educational Diagnostics and suiting tobthe specifi c time pro-
vide abbackground for the analysis. This “analysis of local discursion” can enable reconstruction of 
not sobconscious circumstances of diagnostics of science education or even of school education of 
science in general. This can be research of “games of truth” in frames of theoretical dislocation. This 
theoretical dislocation applies predominantly tob the question on the form of discursive practices 
bybwhich knowledge (savoir bybFoucault) is expressed. It is more than only awareness of the problem 
(connaissance bybFoucault). This way of analyses is similar tobthe etnomethodological approach.

Keywords: educational discursions, school science’s subjects, educational diagnostics
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II. Nowe obszary zainteresowań

RUCH PEDAGOGICZNY 2/2014

Małgorzata Żytko
Uniwersytet Warszawski

GOTOWOŚĆ DZIECI IbGOTOWOŚĆ SZKOŁY DObUCZENIA SIĘ
Rozważania wokół problematyki diagnozowania 

jakości wczesnej edukacji

Problematyka jakości pracy szkoły webwczesnej edukacji powraca wbdebatach nauko-
wych, rzadziej publicznych, zwłaszcza wbokresach wprowadzania kolejnych reform 
ibzmian nab tym etapie kształcenia. Decyzje podjęte przez MEN, wb tym realizowa-
nie odb2014broku obowiązku szkolnego przez dzieci 6-letnie, abtakże projektowanie 
zmian związanych zbpodręcznikami dlabedukacji elementarnej, wzbudzają dyskusje 
wśród pedagogów ibpsychologów, ale również wśród rodziców, którzy sąbcoraz in-
tensywniej zainteresowani jakością oferty edukacyjnej proponowanej ich dzieciom 
nabpoczątkowym etapie szkoły.

Wbtakim kontekście doprecyzowania wymaga zagadnienie jakości wczesnej edu-
kacji oraz podjęcie próby określenia tych działań instytucji edukacyjnych, które służą 
rozwojowi ibdobru dziecka. Odnoszę wrażenie, żebwbdebacie publicznej akurat tobza-
gadnienie jest przyjmowane jako oczywiste, choć takim zdecydowanie nie jest. Dys-
kusję wokół tego problemu podejmują badacze wczesnej edukacji wbPolsce, lecz trud-
no dostrzec związek między ich analizami ib rekomendacjami abdziałaniami władz 
oświatowych regulujących praktykę szkolną. Wydaje się, żebświat współczesnej wie-
dzy naukowej nabtemat potrzeb rozwojowych ibprocesu uczenia się dzieci wbwieku 
wczesnoszkolnym oraz świat działań ibpraktyk istniejących wbszkolnej rzeczywistości 
sąbabsolutnie rozbieżne. Praktyka rządzi się tradycyjnymi, sformalizowanymi, ode-
rwanymi odbwspółczesnej wiedzy naukowej prawami. Trudno wbniej dostrzec go-
towość dobzmiany, abdziałania resortu edukacji wzmacniają tylko status quo szkoły. 
Także pojęcie jakości wb edukacji jest interpretowane wbpolskiej praktyce szkolnej 
wbdość jednoznaczny sposób. Mabono związek zbnormalizacyjną, zestandaryzowaną 
koncepcją jakości, którą charakteryzuje dominacja łatwo mierzalnych wskaźników 
efektywności działania instytucji edukacyjnych.

Inną perspektywę przyjmują Gunilla Dahlberg, Peter Moss ibAlan Pence, autorzy 
znakomitej książki: Pozabdyskursem jakości wbinstytucjach wczesnej opieki ibedukacji (2013). 
Ich podejście ilustruje następujące stwierdzenie: „Gdy wyglądasz tylko tego, cze-
go się spodziewasz, gdy cenisz tylko wyznaczone cele, wiele tracisz!” (tamże, s.b24) 
Pokazują oni odmienny odbtradycyjnego paradygmat analizowania pojęcia jakości, 
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podając wbwątpliwość podejście normalizacyjne, abwięc rozumienie jakości wbkate-
goriach oceny działania instytucji pod kątem zgodności zbprzygotowanymi wcześniej 
zewnętrznymi wytycznymi, ramą interpretacyjną czy kategoriami, dobktórych trzeba 
się dopasować. Jakość wbtakim rozumieniu, zdaniem autorów, „oznacza pracę wbra-
mach cudzej perspektywy, przedstawianej nam jako obiektywna prawda” (Dahlberg 
ibin., 2013, s.b25). Proponowana przez nich nowa orientacja wbspojrzeniu nabjakość 
instytucji wczesnej edukacji wiąże się zb podejściem określanym jako nadawanie 
znaczeń. Oznacza ono konieczność wypracowania własnej perspektywy analizowa-
nia instytucji edukacyjnej, perspektywy, która będzie miała subiektywny charakter, 
ale zab tobbędzie usytuowana wbkonkretnym kontekście praktyki edukacyjnej oraz 
pozwoli pogłębić jej rozumienie poprzez zadawanie pytań ibproblematyzowanie jej 
funkcjonowania. Efektem takiego podejścia powinno stać się uświadomienie sobie 
przez uczestników działalności pedagogicznej wb tej instytucji sensu jej funkcjono-
wania, koncepcji podejmowanych działań ibich konsekwencji, abtakże wzięcie zabnie 
odpowiedzialności, przy jednoczesnym troszczeniu się obrefl eksyjne ibświadome na-
stawienie dobcodzienności edukacyjnej. Podejście takie wymaga również przyjęcia 
perspektywy językowej innej niż instrumentalna czy technologiczna, stosowana 
wbnormalizacyjnym dyskursie jakości. Orientacja nab rozumienie jakości instytucji 
wczesnej edukacji wbkategoriach nadawania znaczeń wiąże się zebzmianą ich funkcji 
społecznej. Tobnie sąbinstytucje, wbktórych odbywa siębproces przekształcania dzieci 
wbokreślony produkt, spełniający parametry wyznaczone wcześniej wbmodelu absol-
wenta. Wbtej zmienionej orientacji instytucja edukacyjna staje się miejscem dyskusji, 
wymiany myśli, zaangażowania się wbzmiany wszystkich podmiotówb– uczniów, na-
uczycieli, rodziców oraz przedstawicieli środowiska lokalnego.

Hillev Lenz Taguchi (2010), analizując dominujący dyskurs wbpodejściu dobwcze-
snej edukacji, zwraca uwagę nabswoisty paradoks: liberalny humanizm, który kładzie 
duży nacisk nabwspieranie indywidualnego rozwoju, de facto godzi się nabpodporząd-
kowanie go uniwersalnym standardom, wspólnym dlabwszystkich, normalizującym 
mierzenie jakości ibocenianie efektywności edukacji. Podobnie teorie psychologiczne: 
poznawcze oraz konstruktywistyczne, preferują uniwersalne stadia czy etapy rozwo-
ju ibpodporządkowują imbproces uczenia się. Jak stwierdza H.bL.bTaguchi, dominują-
ce dotychczas rozumienie socjalizacji jako istotnego czynnika rozwojowego, zostaje 
zastąpione planową inkulturacją, obejmującą każde dziecko. Brak akceptacji dlabtej 
dominującej perspektywy spojrzenia nabwczesną edukację prowokuje dob zmiany 
(tamże, 2010, s.b29–30), wskazania innego dyskursu, innej perspektywy myślenia 
obprocesie uczenia się ibrozwoju. Zmiana taboznacza przejście:
– odbcelów ibwartości zbgóry zadekretowanych ibzałożonych dobdziałań (in the middle 

of thinks) wymagających współpracy, negocjowania ibrenegocjowania znaczeń,
– odbwertykalnego ibhierarchicznego układu relacji między ludźmi ibrzeczywistością 

dobhoryzontalnej ibpartnerskiej relacji, wbktórej trudno odseparować nauczające-
go odbuczącego się,

– odbpodmiotu indywidualnie ibsamotnie uczącego się oraz rozwĳ ającego dobucze-
nia się webwspółpracy ibtworzenia znaczeń webwspólnym działaniu,

– odbreprezentacji świata wbjęzyku dobtworzenia nowych idei, koncepcji, pomysłów, pro-
blemów wartych zbadania ibopracowania adekwatnych dobnich strategii działania,

– odb identyfi kowania braków ib zaburzeń dob afi rmacji zróżnicowania ib inwencji 
twórczej,
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– odbuniwersalnego pomiaru efektywności uczenia się dobafi rmacji, pojedynczych 
podmiotów ibzdarzeń oraz kontekstu ich materialnego ibspołecznego rozwoju.
H.bTaguchi stwierdza, żebprzyjęcie właśnie takiej perspektywy wymaga odejścia 

odbmyślenia obrozwoju ibedukacji dzieci wbkategoriach założonych efektów ibetapów, 
abwięc niejako odbkońca. Wbtobmiejsce przyjmuje perspektywę eksponującą społeczną 
naturę konstruowania wiedzy, nacisk nabpogłębianie rozumienia tego, cobteraz się dzie-
je wbdialogu ibrefl eksyjnej analizie zbinnymi, zbakceptacją tymczasowości ibniepewności.

Gotowość szkolna wbperspektywie normalizacyjnej

Jak wbkontekście tego nowego podejścia dob jakości wczesnej edukacji sytuuje się 
diagnostyka pedagogiczna nabpoziomie edukacji przedszkolnej ibwczesnoszkolnej, 
abwb szczególności nab etapie przejścia dziecka zb kultury edukacyjnej przedszkola 
dobszkoły? Zgodnie zbzapisami podstawy programowej wychowania przedszkolnego 
(DzU 2012, nrb0, poz.b997) nauczyciele sąbzobowiązani dobprowadzenia ibdokumento-
wania wyników systematycznych obserwacji pedagogicznych dzieci oraz przeprowa-
dzania analizy gotowości szkolnej wbroku poprzedzającym rozpoczęcie nauki wbszko-
le. Wbwyniku tych działań nauczyciel zdobywa informacje niezbędne dobwspierania 
rozwoju dzieci odpowiednio dob zdiagnozowanych potrzeb, ab rodziceb– informacje 
potrzebne dobpodjęcia decyzji obrozpoczęciu edukacji dziecka wbklasie I.bJest tobrów-
nież wstępny materiał konieczny dobpogłębionej diagnozy dzieci zebspecjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi wbporadni psychologiczno-pedagogicznej.

Stosunkowo najdłuższą tradycję diagnozowania mab mierzenie umiejętności 
dzieci nabstarcie szkolnym, abwięc badanie dojrzałości, abpotem gotowości szkolnej. 
Barbara Wilgocka-Okoń (1972), autorka ogólnopolskich badań realizowanych wbla-
tach 1969–1970, defi niowała dojrzałość szkolną jako „osiągnięcie przez dziecko ta-
kiego stopnia rozwoju intelektualnego, społecznego ibfi zycznego, jaki jest niezbędny 
dob sprostania wymaganiom szkoły” (Wilgocka-Okoń, 2003, s.11). Takie podejście 
zakładało bierność szkoły ibaktywność rozwojową dziecka związaną zbprzystosowa-
niem się dobwymagań instytucjonalnych. Dziecko musiało dojrzeć dobszkoły, abtębdoj-
rzałość diagnozowano zabpomocą odpowiednich narzędzi („Test dojrzałości szkol-
nej” B.bWilgockiej-Okoń). Sposób diagnozowania był ściśle ograniczony dobobszarów 
umiejętności, które twórcy testu wydawały się możliwe dobosiągnięcia przez dziecko 
nabstarcie szkolnym. Pułap możliwości wiązał się zatem zbwyobrażeniem dorosłego 
obumiejętnościach dzieci, abtebzbkolei wiązały się zbwymaganiami programowymi prze-
widzianymi dlabklasy pierwszej szkoły podstawowej. Dzieci wykonywały więc zada-
nia obejmujące diagnozowanie ich rozwoju poznawczego, wbtym dotyczące umiejęt-
ności porównywania, różnicowania ibklasyfi kowania przedmiotów, odwzorowywania 
kształtów, orientacji wbprzestrzeni, analizy oraz syntezy wzrokowej ibsłuchowej wy-
razów, elementów wiedzy matematycznej, głównie liczenia wbzakresieb10, ab także 
tworzenia opowiadań nabpodstawie historyjki obrazkowej. Celem tych badań dia-
gnostycznych było przede wszystkim określenie braków wbwiedzy ibumiejętnościach 
ubdzieci rozpoczynających naukę szkolną ibudzielenie im odpowiedniego wsparcia. 
Testy dojrzałości szkolnej były zatem tak skonstruowane, bybpoziom trudności za-
dań nie wykraczał pozabzbgóry przyjętą normę. Wbzwiązku zb tym uzyskiwano tyl-
ko fragmentaryczną wiedzę, limitowaną poprzez określoną normę, cob powodowało, 
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żebprawdziwy potencjał ibmożliwości rozwojowe dzieci nie były wbpełni poznane. 
Dzieci, które przekraczały wbzakresie różnych umiejętności ustaloną normę, nie mia-
ły wbogóle szansy się ujawnić, cobpotem wbprocesie kształcenia mogło skutkować 
spadkiem motywacji dobuczenia się.

Zbczasem rozumienie dojrzałości szkolnej zaczęto rozszerzać ibmodyfi kować, ak-
centując jego interakcyjny, dynamiczny aspekt, czyli „wynik interakcji między zdat-
nym dobszkoły dzieckiem ab środowiskiem rodzinnym ibwychowaniem przedszkol-
nym” (tamże, s.12). Zmiana podejścia dob interpretacji tego pojęcia, przynajmniej 
wbzakresie teoretycznym, skutkowała przyjęciem założenia (mającego podstawy psy-
chologiczne ibpedagogiczne), żebnabosiągnięcie odpowiedniego poziomu dojrzałości 
szkolnej nie tylko trzeba czekać, ale można także nabnie wpływać dzięki różnorod-
nym oddziaływaniom, czyli kształtować określone kompetencje. Stąd wyłoniły się 
terminy: „gotowość szkolna dziecka”, oznaczająca jego przygotowanie dobaktywno-
ści szkolnej, oraz „gotowość szkoły” dobprzyjęcia nowych uczniów.

Współcześnie więc gotowość dziecka dobszkoły traktuje się wbkategoriach inte-
rakcyjnych, dynamicznych, jako efekt współdziałania jego określonych właściwości 
oraz cech funkcjonowania szkoły, abkonkretnieb– prezentowanej przez nią oferty edu-
kacyjnej (Brzezińska, 2002). Takie podejście dobpojęcia gotowości szkolnej eksponuje 
zarówno intensywny wpływ kontekstu społecznego dziecka, jak ib jego własnej ak-
tywności wbkreowaniu korzystnego rozwojowo środowiska. Uzasadniając tobujęcie 
koncepcji gotowości szkolnej Anna Brzezińska odwołuje się między innymi dobna-
stępujących koncepcji rozwoju: ekologicznej Urie Bronfenbrennera (1979), kontek-
stualnej Richarda Lernera (2002) oraz wzajemnej socjalizacji H.bRudolpha Schaffera 
(2005). Wbkażdej zbtych teorii można odnaleźć interpretacje edukacji ibwychowania 
jako elementu dynamicznej struktury oddziaływań społecznych, kulturowych ibjed-
nostkowych, związanych zarówno zbprzeszłością, jak ibprzyszłością rozwoju. Zb ta-
kim podejściem dobpojęcia gotowości szkolnej wiąże się też diagnozowanie rozwoju 
dziecka nabdwóch poziomach, uwzględniających rozróżnienie wprowadzone przez 
Lwa Wygotskiego. Jest tobdiagnozowanie aktualnego poziomu kompetencji dziecka, 
tego, cobpotrafi  ibumie wykonać samodzielnie, oraz potencjału, przyszłości dziecka, 
abwięc tego, cobdopiero się kształtuje, swoistych obszarów wrażliwości, odbktórych 
zaczyna się kolejny etap rozwoju.

Warto zatem przeanalizować, wbjakim zakresie dostępne materiały diagnostyczne 
dobbadania gotowości szkolnej ibdiagnozowania umiejętności dzieci nabstarcie szkol-
nym uwzględniają szerszą perspektywę wb spojrzeniu nab rozwój dziecka. Jednym 
zbtych, które poddam analizie, jest opracowana przez Elżbietę Koźniewską Skala Go-
towości Szkolnej (SGS), która powstała wb2006broku wbCentrum Metodycznym Po-
mocy Psychologiczno-Pedagogicznej wbramach projektu „Badanie gotowości szkol-
nej sześciolatków”. Skala Gotowości Szkolnej tobmetoda obserwacyjna przeznaczona 
dlabnauczycieli ibdzieci 6-letnich (Frydrychowicz ibin., 2006). Składa się ona zbpięciu 
części ibdotyczy obszarów umiejętności dzieci wbzakresach aktywności: poznawczej, 
relacji społecznych wbgrupie rówieśników, samodzielności ibradzenia sobie wbtrud-
nych sytuacjach, zadaniowej wykonywanej samodzielnie lub pod kierunkiem na-
uczyciela oraz przygotowania dziecka dobnauki czytania, pisania oraz matematyki. 
Tak więc skalę współtworzą następujące podskale: Umiejętności Szkolnych, Kom-
petencji Poznawczych, Sprawności Motorycznej, Samodzielności, Niekonfl iktowości, 
Aktywności Społecznej.
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Wbopisie charakteryzującym tębskalę znalazło się też stwierdzenie, żebwyodręb-
nione wbniej kategorie umiejętności ibzachowania dzieci sąbzgodne zbprezentowany-
mi wbpodręcznikach psychologii osiągnięciami rozwojowymi charakterystycznymi 
dlabdzieci wbwieku 6–7 lat. Tobstwierdzenie jest kluczowe dlabokreślenia paradygma-
tu, wbktórego ramach powstał analizowany kwestionariusz. Jest ono zgodne zbpo-
dejściem normalizacyjnym, ponieważ zakłada zbgóry określony repertuar zachowań 
ibumiejętności dzieci, które powinno ono przejawiać rozpoczynając edukację szkolną. 
Wbtym kontekście rodzi się pytanie, czy zakres umiejętności wyodrębniony wbSGS 
jest wystarczający ibczy wbten sposób de facto nie ogranicza ibzawęża pola obserwa-
cji oraz diagnozowania prowadzonego przez nauczyciela skoncentrowanego nabre-
jestrowaniu właśnie tych, abnie innych zachowań dziecka, cobwynika zbkonstrukcji 
tego narzędzia. Trzeba jednak dodać, żebautorzy tego narzędzia zamieścili także in-
formację, iżbwbskład skali wchodzą umiejętności, które nie sąbwymagane odbdzieci 
nabstarcie szkolnym, ale ponieważ rozwĳ ają się one wbindywidualnym tempie (jak 
np.bliczenie wbzakresie 100), tobwarto je uchwycić.

Proponuję teraz analizę stwierdzeń, które weszły wb skład wybranych podskal 
SGS, prowadzoną pod kątem obrazu funkcjonowania dziecka, czyli Niekonfl ikto-
wość oraz Samodzielność. Nabpodskalę Niekonfl iktowość składają się następujące 
rodzaje zachowań (Frydrychowicz ibin., 2006, s.b9):

„sprząta zabawki ibpomoce, pamięta obzasadach bezpiecznego zachowania wbgru-
pie, unika sytuacji konfl iktowych, próbuje radzić sobie wbpokojowy sposób, uwzględ-
nia prawa innych (czeka nab swoją kolej), nie skarży wb sytuacji konfl iktowej, nie 
wymaga przypominania umowy, nie wywołuje konfl iktów, nie obraża się, nie reaguje 
gniewem, nie wybuchabzłością ibpłaczem, wykonuje polecenia, nie sprzeciwia się”.

Podskalę Samodzielność budują następujące zachowania (tamże):
„sprawnie się ubiera, podejmuje próby poradzenia sobie zbtrudnością, nie zraża 

się trudnościami, wykazuje inicjatywę, wypróbowuje różne sposoby działania, rzad-
ko prosi obpomoc osobę dorosłą, nie naśladuje zachowania ibprac innych dzieci, nie 
unika zadań wymagających samodzielności, nie stara się przebywać blisko nauczy-
ciela lub innej osoby dorosłej, interesuje się wynikiem swoich prac, kończy rozpoczę-
te zadania, lubi dobrze wykonać prace, poprawia je, nie prosi obdodatkowe wyjaśnie-
nia ibinformacje, potrafi  zapamiętać ibwykonać polecenie”.

Pierwsza zbprzedstawionych podskal charakteryzuje dziecko jako osobę posłuszną, 
unikającą konfl iktów, pamiętającą obumowach, wykonującą polecenia bez sprzeciwu, 
stonowaną emocjonalnie. Natomiast Podskala Samodzielność buduje obraz dziecka, 
które radzi sobie zbtrudnościami, wykazuje inicjatywę wbdziałaniu, ale jednocześnie 
unika kontaktu zbdorosłym, trzyma się odbniego zbdaleka, nie prosi obinformacje ibwy-
jaśnienia, ani obżadną pomoc, bobpotrafi  zapamiętać ibwykonać polecenie.

Tabkrótka analiza pokazuje, jak sądzę, uproszczony, powierzchowny ibchwilami 
niejasny obraz funkcjonowania dziecka. Stanowi dobry przykład zawężania pola 
widzenia obserwatora dobkategorii zachowań, które tworzą obraz dziecka będący 
efektem wyobrażeń autora kwestionariusza, popartych oczywiście wiedzą zbzakre-
su psychologii rozwojowej. Nasuwa się pytanie, dlaczego wbpodskali Niekonfl ikto-
wość dominuje unikanie konfl iktów, abnie umiejętność radzenia sobie wbsytuacjach 
konfl iktowych, ibnabprzykład, rozwiązywania ich zebwsparciem dorosłego. Równie 
przydatna byłaby umiejętność nawiązywania relacji zb rówieśnikami, świadcząca 
obtym, żebdziecko opanowało już sposoby działania pozwalające nabwbmiarę zgod-
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ne  funkcjonowanie wbgrupie. Dlaczego wbpodskali Samodzielność został nakreślony 
obraz dziecka-samotnika, ograniczającego kontakt zbdorosłym, wykonującego wbmil-
czeniu polecenia ibpokonującego trudności bez zadawania pytań oraz unikającego 
prezentowania swojego zdania?

Ibjeszcze jeden przykład, ograniczony dobwybranych stwierdzeń tworzących pod-
skalę Kompetencje Poznawcze:

„próbuje wyjaśniać obserwowane zjawiska, przewiduje zachowania innych dzie-
ci, potrafi  trafnie powiedzieć, cobwie ibumie, identyfi kuje nazwy przez odniesienie 
dobogólniejszej kategorii, dodaje ibodejmuje wbpamięci, wbzabawie wybiera gry licz-
bowe, chętnie rozwiązuje zagadki matematyczne, liczy wbpamięci wbzakresie 100, 
mabumiejętności matematyczne powyżej oczekiwanych”.

Wbprzypadku tej podskali też rodzą się wątpliwości dotyczące wyboru właśnie 
takich ab nie innych stwierdzeń charakteryzujących dziecko. Trudno nab przykład 
zrozumieć, dlaczego tak ważne jest liczenie ib tobwbpamięci, wbzakresie 100, abnie 
eksperymentowanie zbliczeniem zbwykorzystaniem klocków, tworzenie intuicji mate-
matycznych. Również wbzakresie aktywności językowej dziecko powinnob– zgodnie 
zbopisem skalib– identyfi kować nazwy pojęć, abnieb– nabprzykładb– konstruować ich 
rozumienie wb zabawie ib relacjach zb rówieśnikami. Przytoczone przykłady ilustru-
ją dobrze określony rodzaj podejścia dobdiagnozowania gotowości szkolnej według 
przyjętego zbgóry wzorca kandydata dobklasy pierwszej szkoły podstawowej.

Gotowość szkolna abumiejętności dzieci

Zaprezentowany kwestionariusz dobbadania gotowości szkolnej mabcharakter szacun-
kowego pomiaru ibnie mierzy rzeczywistych umiejętności dzieci, ale opinie nauczy-
cieli lub rodziców obtych umiejętnościach. Wb2012broku został opracowany przez ze-
spół badawczy Instytutu Badań Edukacyjnych Test Umiejętności nabStarcie Szkolnym 
(TUNSS) (Karwowski, Dziedziewicz, 2012). Jest tobtest wykonania, mierzący tym ra-
zem faktyczne umiejętności dzieci poprzez próbki zachowania. Realizuje się go nabta-
bletach. Tobtest adaptatywny, który podczas diagnozowania umiejętności dostosowuje 
trudność zadań dobtego, cobdziecko już potrafi . Podczas jego przygotowywania korzy-
stano zbprobabilistycznej teorii testu IRT (Item Response Theory)b–bprocedury analitycznej, 
która powinna sprzyjać wysokiej jakości pomiaru. TUNSS mierzy umiejętności wbza-
kresie matematyki, czytania, pisania. Skala umiejętności matematycznych obejmuje 
cztery zakresy treści: liczby, pomiar, przestrzeń ibkształt oraz związki ibzależności. Skala 
pisania dotyczy sprawności wzrokowo-motorycznej, wzrokowo-przestrzennej, słucho-
wo-językowej oraz kaligrafi i ibpisania. Natomiast skala czytania obejmuje sprawność 
słuchowo-językową, wzrokowo-słuchową oraz umiejętność czytania ibrozumienia tek-
stu. Zadania testowe odwołują się dobtrzech kontekstów funkcjonowania dzieci: osobi-
stego, szkolnego oraz publicznego. Wbten sposób test mabzapewnić równowagę wbza-
kresie tematyki zadań ibuwzględnić kontekst osobistych doświadczeń dzieci, abtakże 
ich doświadczeń: szkolnych ibzwiązanych zbprzestrzenią publiczną. Autorzy testu nie 
zaliczają go dobgrupy narzędzi badających gotowość szkolną, lecz dobnarzędzi określa-
jących zakres umiejętności sześcio- ibsiedmiolatków nabstarcie szkolnym.

Wb jego analizie skupię się nabsposobie realizacji tych badań oraz typach zadań 
ibrodzajach umiejętności diagnozowanych wbposzczególnych obszarach. Przeprowa-
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dzenie tego badania zbwykorzystaniem tabletów wskazuje nabwyjątkowość przedsię-
wzięcia, ale też wzbudza wątpliwości dotyczące znaczenia owego środka technicz-
nego wbdiagnozowaniu określonych umiejętności. Czy posługiwanie się tabletem 
dlabwszystkich badanych dzieci było tak atrakcyjne ibprzyjemne, jak zapewniają au-
torzy zadań? Czy rzeczywiście sprzyjało ono pozytywnej motywacji ibwpływało nabto, 
żebbadanie miało charakter bardziej zbliżony dobzabawy niż dobpoważnego, stresują-
cego testu? Jaki wpływ nabszybkość ibpoprawność wykonywanych zdań mogły mieć 
wcześniejsze doświadczenia dzieci zbtabletami? Cobtak naprawdę mierzy wykonywa-
ny nabtabletach test umiejętności dzieci?

Analiza skal umiejętności, które autorzy zaplanowali zmierzyć, ponownie skłania 
dob refl eksji, żebmamy dobczynienia zbmateriałem, który jest nastawiony nabzbgóry 
założony cel, czyli zakres umiejętności dziecka, które wywodzą się zb określonego 
sposobu interpretowania rozwoju (czasem dość schematycznego czy sformalizowa-
nego) danej umiejętności ubdzieci. Wbteście wyodrębniono trzy skale: umiejętności 
matematyczne, pisanie ibczytanie. Poniżej zaprezentuję sposób rozumienia przez au-
torów testu umiejętności pisania, wbzakresie której oczekują oni odbdzieci sześcio-, 
siedmioletnich przede wszystkim umiejętności odtwórczych, głównieb– technicznego 
aspektu pisania, sprawdzanego poprzez opanowanie: odtwarzania znaków według 
wzoru, szybkości reakcji nabbodziec wizualny ibsłuchowy, rozumienia pojęć określa-
jących kierunki ibmiejsce nabkartce, tworzenia wyrazów zbpodanych głosek ibsylab, 
wyróżniania sylab wbnagłosie, wygłosie ibśródgłosie; wyróżniania wyrazów wbzda-
niu, rozpoznawania liter pisanych, przepisywania liter wbizolacji ibpołączeniu, pisania 
zbpamięci ibzebsłuchu itp. Wbramach badania umiejętności pisania wyodrębniono trzy 
kategorie: obszar sprawności wzrokowo-motorycznej, słuchowo-językowej oraz ka-
ligrafi i ibpisania. Zbpowyższego opisu wynika określony sposób interpretacji rozwoju 
tej umiejętności, abmianowicie: nie przewiduje on samodzielnych prób pisania, eks-
perymentowania zbpisaniem czy pisania zbsensem. Dominuje odtwarzanie znaków 
języka oraz usłyszanych informacji. Duży nacisk położony jest nabpoprawność kre-
ślenia znaków grafi cznych, cobnabtym etapie rozwoju nie powinno być priorytetem, 
abwyodrębnienie kategorii kaligrafi a nabtobwskazuje. Tymczasem rozwój umiejętności 
pisania tobproces, wbktórym dziecko mabprawo dobeksperymentowania, samodziel-
nych prób pisania, korzystania zebwzorów, ale zbpozostawieniem elastyczności ich 
wykorzystania. Tobnie tylko szybkość, płynność ibprecyzja ruchów powinny być pod-
stawą diagnozowania tej umiejętności. Pozabtym autorzy założyli, żebkoncentrują się 
wbprzypadku tej umiejętności tylko nabwzorach liter pisanych, abnie np.bdrukowa-
nych. Abdzieci wbnaturalny sposób zaczynają pisać literami drukowanymi, bobzbnimi 
przede wszystkim zapoznają się wbotoczeniu.

Umiejętność czytania, która też jest badana zabpomocą zadań analizowanego testu 
TUNSS, skupia się nabnastępujących obszarach treści: sprawności słuchowo-języko-
wej, sprawności wzrokowo-słuchowej, umiejętności czytania. Wśród szczegółowych 
umiejętności uczniów, które sąbprzedmiotem badania wb tej kategorii znalazły się: 
umiejętność syntezy ibanalizy głoskowej, sylabowej, analiza zdaniowa (wyróżnianie 
wyrazów wbzdaniu), uwaga ibpamięć słuchowa (odtwarzanie informacji, szybkość 
reakcji nab bodziec), percepcja wzrokowa, słuchanie zeb zrozumieniem (odtworze-
nie ibinterpretacja wysłuchanego tekstu), znajomość liter, czytanie (sylab, wyrazów, 
zdań, tekstu). Wbprzypadku badania umiejętności czytania autorzy zadań podkreśla-
ją, iżbpomiar „nie uwzględnia tempa oraz techniki czytania. Skupia się nabocenie jego 
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poprawności oraz pomiarze czytania zebzrozumieniem” (Karwowski, Dziedziewicz, 
2012, s.30). Wbprzypadku tej umiejętności większy nacisk został położony, jak moż-
na wnioskować nabpodstawie założeń zaprezentowanych wbpodręczniku dob testu, 
nabrozumienie ibinterpretowanie. Jednak różnica wbbadaniu między umiejętnością 
czytania ibpisania nie jest jasna. Ponadto czytanie dość tradycyjnie kojarzy się auto-
rom testu zbrozpoznawaniem liter drukowanych.

Założenia testu TUNSS zostały zaprezentowane dość ogólnikowo ibpowierzchow-
nie. Punktem wyjścia dobjego powstania był „przegląd wymogów sformułowanych 
wbpodstawie programowej, jak również analiza istniejących testów ib skal szacun-
kowych” (tamże, s.b21), poczynając odbmateriałów zblat siedemdziesiątych ubiegłe-
gobwieku. Skupiono się głównie nabpodstawie programowej wychowania przedszkol-
nego oraz nabczęściowym nawiązaniu dobumiejętności rozwĳ anych ibutrwalanych 
nabpoczątku klasy pierwszej. Autorzy podkreślają wbpodręczniku, żeb„posługiwanie 
się wbdiagnozie kompetencji szkolnych zadaniami zbyt łatwymi, jak ibzbyt trudnymi 
nie wpływa korzystnie nabjej rzetelność” (tamże, s.b22). Jednak podstawę konstrukcji 
testu TUNSS stanowi założenie, żebtreści ibumiejętności zawarte zbdokumentach, ta-
kich jak podstawy programowe, najlepiej opisują to, cobdziecko potrafi  nabtym etapie 
rozwoju. Tobniewątpliwe zawężenie pola obserwacji ibzdobywania wiedzy obrozwo-
ju ibpostępach dzieci, ograniczone zwykle dob„sfery aktualnego rozwoju” dziecka. 
Znajomość zapisów podstawy programowej pozwala stwierdzić, żeb jej autorzy nie-
jednokrotnie nie doceniają możliwości dzieci, infantylizują zakres ich umiejętności 
ibsytuują je czasem wbsferze „minionego”, abnie aktualnego rozwoju.

Wb świetle przedstawionych argumentów nasuwa się pytanie: czego obrozwoju 
dziecka dowiadujemy się nabpodstawie takich badań diagnostycznych? Test został 
niewątpliwie opracowany bardzo starannie odbstrony metodologicznej, znajdziemy 
wbpodręczniku szereg informacji nabtemat właściwości psychometrycznych, dokład-
ności pomiaru, trafności pomiaru, normalizacji testu. Pozostaje natomiast wątpli-
wość dotycząca wartości poznawczej wyników uzyskiwanych zabjego pomocą. Pre-
zentowanie wyników wyłącznie wbglobalnych kategoriach: matematyka, czytanie, 
pisanie, mabograniczoną wartość poznawczą, gdyż nie zdobywamy wiedzy szcze-
gółowej obpoziomie rozwoju poszczególnych aspektów tworzących daną kategorię 
umiejętności.

Odmienne odbomówionych podejście badawcze wprowadza natomiast koncepcja 
diagnozowania gotowości szkolnej dzieci pięcio- ibsześcioletnich wbujęciu interak-
cyjnym, opracowana wbZespole Wczesnej Edukacji IBE pod kierunkiem Anny Brze-
zińskiej (Czub, Wiliński, 2014). Pobraz pierwszy bowiem wbPolsce pojawia się roz-
wiązanie diagnostyczne, przeznaczone dlabporadni psychologiczno-pedagogicznych, 
które uwzględnia szerokie spojrzenie nab problematykę gotowości szkolnej dzieci 
ibkoncentruje się nab zasobach dziecka ib środowiska, wbktórym się ono wychowu-
je, abnie tylko nabdefi cytach. Autorzy tej koncepcji podkreślają, żebstart szkolny jest 
uzależniony odbwielu czynników, nie tylko odbkompetencji dziecka rozpoczynające-
go naukę, ale także odbwsparcia środowiska rodzinnego ib lokalnego oraz odbzróż-
nicowania oferty edukacyjnej ibelastycznego nastawienia szkoły dobprzyjmowania 
nowej grupy uczniów. Wbtakim ujęciu gotowość szkolna jest traktowana jako pro-
blem wielowymiarowy, „zorientowany nabosobę dziecka ib(…)bzłożone relacje mię-
dzy przyszłym uczniem, jego rodziną ibśrodowiskiem społecznymb– sąsiedzkim oraz 
lokalnym ab szkołą” (Czub, Wiliński, 2014, s.b3). Interakcyjne ujęcie problematyki 
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gotowości szkolnej dziecka oznacza, żebjest ona efektem wzajemnego oddziaływania 
kilku czynników: biologicznych, psychologicznych ibspołecznych. Jakość gotowości 
szkolnej dziecka staje się zadaniem, nabktórego realizację mabwpływ środowisko ro-
dzinne, ale również doświadczenia zdobyte wb instytucjach ibplacówkach wczesnej 
opieki ibedukacji. Autorzy tej koncepcji podkreślają, żebnajważniejszym elementem 
jest poszukiwanie związków między historią życia dziecka abjego funkcjonowaniem, 
abwięc uzyskanie odpowiedzi nabpytanie obuwarunkowania sukcesów ib trudności 
dziecka oraz czynników wspierających jego rozwój.

Gotowość szkolną dziecka pięcio- ibsześcioletniego warunkują wbujęciu interak-
cyjnym następujące komponenty (tamże, s.b4–5):
– gotowość środowiska lokalnego rozumiana jako możliwość zdobywania różno-

rodnych doświadczeń wb kontaktach zb ludźmi, ab także dostęp dob formalnych 
ibnieformalnych źródeł wsparcia (przedszkola, kluby dziecięce, centra edukacyj-
ne itp.),

– gotowość rodziny, której wskaźnikami są: wspieranie rozwoju dziecka wbśrodowi-
sku rodzinnym, jakość ibzakres oddziaływań związanych zebstatusem społeczno-
-ekonomicznym rodziny, kompetencjami, zaangażowaniem,

– gotowość dziecka obejmująca: dotychczasowe doświadczenia rozwojowe dziecka 
ibpoziom aktualnego funkcjonowania zbuwzględnieniembwieku, płci, cech układu 
nerwowego ib temperamentu, rozwoju wbróżnych sferach (fi zycznej, społecznej, 
emocjonalno-motywacyjnej, poznawczej),

– gotowość szkoły, czyli jej otwartość ibgotowość dobprzyjęcia dzieci obzróżnicowa-
nych potrzebach edukacyjnych, nastawienie nab indywidualizację działań peda-
gogicznych, wspieranie szkolnego startu ibdbanie obpomyślną adaptację wbścisłej 
współpracy zbrodzicami ibzaangażowaniu wszystkich pracowników szkoły.
Wbinterakcyjnym podejściu dobanalizy gotowości szkolnej nabuwagę zasługuje to, 

żebporządkuje się wbnim zbierane informacje wokół trzech obszarów: dziecko (funk-
cjonowanie społeczno-emocjonalne ibzdrowie), rodzina (funkcjonowanie społeczne, 
jakość opieki nad dzieckiem, status społeczno-ekonomiczny), środowisko (zaplecze 
instytucjonalne ib społeczne). Wb ramach wymienionych obszarów zostały opisane 
czynniki, które mogą wspierać pomyślny start szkolny ibutrudniać rozpoczęcie szkol-
nej edukacji. Obszary gotowości szkolnej dziecka zostały też dokładniej scharaktery-
zowane ibpołączone zebwskazaniem kierunków zbierania szczegółowych informacji. 
Przykładem niech będzie opis gotowości rodziny: dążenie dobzaspokajania nowych, 
związanych zbedukacją szkolną potrzeb dziecka, modyfi kacja dotychczasowego sty-
lu życia, gotowość dobwspółpracy rodziców zebszkołą, wspieranie dziecka wbnowej 
dlabniego sytuacji emocjonalnej ibspołecznej (tamże, s.b10). Zbkolei opis gotowości 
dziecka wiąże się ze: zmianami rytmu dnia, zaspokajaniem potrzeb, przejściem 
zbkultury domu ibprzedszkola dobkultury szkoły, podejmowaniem nowym zadań, obo-
wiązków, nawiązywaniem relacji społecznych zbdorosłymi ibkolegami oraz koleżan-
kami wbróżnymbwieku.

Autorzy podkreślają, żebwbinterakcyjnym ujęciu gotowości szkolnej wbpodejściu 
długoterminowym próbuje się też odpowiedzieć nabpytanie, czy dziecko obokreślo-
nym profi lu kompetencji jest przygotowane dobradzenia sobie zbwyzwaniami wbtoku 
całej edukacji ibzmieniającej się dynamicznie rzeczywistości (szczegółowy opis inte-
rakcyjnej koncepcji gotowości szkolnej można znaleźć nabstronie: www.eduentuzja-
sci.pl/dziecko-nastolatek).
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„Gotowości szkolnej dziecka nie można traktować jako zamkniętego zbioru czy 
zestawu »gotowych« dobużycia wbmomencie startu szkolnego kompetencjib– wie-
dzy ibumiejętnościb– pisze A.bBrzezińska (2014, s.b3).b– Przez cały okres dzieciństwa 
dziecko stopniowo dorasta dobpodejmowania coraz trudniejszych wyzwań, uczy się 
działać coraz bardziej samodzielnie, ale także współdziałać zbinnymi dlabosiągnięcia 
ważnych celówb– osobistych ibgrupowych. (…) Takiebprocesualne ibjednocześnie inte-
rakcyjne ujęcie gotowości szkolnej dziecka oznacza, żebgotowość tabrozwĳ a się dalej, 
także pob rozpoczęciu nauki wb szkole, przyjmując postać coraz dojrzalszą, otwartą 
nabnowe wyzwania”.

Opisana koncepcja interakcyjnego ujęcia gotowości szkolnej ujmuje analizę roz-
woju zbuwzględnieniem kontekstu środowiskowego ibznacznie szerzej niż tobmia-
ło miejsce wb przypadku wcześniej charakteryzowanych przykładów skal gotowo-
ści szkolnej. Niemniej ibtak sytuuje się ona wbnormalizacyjnym nurcie badań, który 
uwzględniab– szczególnie wbcharakterystyce dzieckab– normalizacyjne podejście ba-
dawcze. Został wbniej bowiem przyjęty określony wzorzec funkcjonowania dziecka 
wbdanymbwieku, zgodnie zbzałożeniami psychologii rozwojowej oraz wiedzy pedago-
gicznej, które tobkryteria pozwalają nabprzygotowanie opisu. Uwzględnienie szkol-
nego ibśrodowiskowego kontekstu funkcjonowania pogłębia perspektywę widzenia 
problemu, nadając mu interakcyjny wymiar ibczyni tębkoncepcję gotowości szkolnej 
wielowymiarową, dającą zdecydowanie szerszą perspektywę widzenia podejmowa-
nej problematyki. Rodzi się jednak pytanie, wb jaki sposób tak przygotowana dia-
gnoza gotowości szkolnej dziecka, będzie wykorzystywana wbszkole, pobrozpoczęciu 
przez dziecko edukacji? Niewątpliwą zaletą tego podejścia jest przygotowanie szcze-
gółowej charakterystyki sytuacji dziecka zbuwzględnieniem czynników wspierają-
cych ibograniczających pomyślny start szkolny. Ich uwzględnienie wymaga indywi-
dualizacji pracy zbuczniami oraz dostosowania oferty edukacyjnej dobspecyfi cznych 
potrzeb rozwojowych. Czy szkoła jest przygotowana dobpodjęcia takiego wyzwania? 
Jakie kompetencje wbtym zakresie posiadają nauczyciele edukacji elementarnej? Czy 
potrafi ą podjąć się takich zadań ibczy odczuwają wbogóle taką potrzebę?

Normalizacyjny charakter podstawy programowej iborganizacji pracy szkoły za-
kłada, żebproces indywidualizacji pracy zbdziećmi nie jest właściwie możliwy ani ko-
nieczny. Zbtego punktu widzenia ważne jest tylko wspieranie rozwoju dzieci, które 
założonej normy jeszcze nie osiągnęły. Natomiast dzieci, ab jest ich niemało, które 
tęb normę przekroczyły, nie wymagają specjalnego wsparcia. Nauczycielka klasy 
pierwszej wbjednej zebszkół warszawskich, nabpytanie matki dziecka zatroskanej fak-
tem, żebjej córka dużo potrafi  ibchciałaby rozwĳ ać wbszkole swoje umiejętności oraz 
zainteresowania, dowiedziała się, żebteraz musi ona wyrównać poziom dzieci ibnie 
może zajmować się kimś, kto wie więcej odbinnych. Tobjest zadanie rodziców.

Poszukując innej perspektywy analizowania jakości edukacji dlabmałych dzieci, 
G.bDalberg, P.bMoss ibA.bPence (2013, s.b222) proponują wyjście pozabtradycyjne sche-
maty normalizacyjne ibwypracowanie nowych działań, które będą początkiem zmia-
ny. Twierdzą, żeb„koniecznym warunkiem tego rodzaju działania jest wypracowanie 
aktywnego sposobu przeciwstawiania się ib stawiania oporu oddziaływaniu splotu 
wiedzy-władzy, tym reżimom prawdy, które dążą dobokreślenia zabnas, cobjest praw-
dziwe, abcobfałszywe, cobdobre, abcobzłe, cobmożemy myśleć ibrobić, abczego nie”. Pro-
ponują wykorzystanie wbdiagnozowaniu takiego narzędzia jak dokumentacja peda-
gogiczna, której pogłębiona, wielostronna analiza prowadzi dobrefl eksyjnego ibdemo-
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kratycznego, ich zdaniem, działania pedagogicznego. Dokumentacja pedagogiczna 
odgrywa zasadniczą rolę wbdyskursie nadawania znaczeń. Tobnie jest już zewnętrzna, 
chłodna obserwacja aktywności dziecka, której celem jest gromadzenie fragmenta-
rycznych danych zbpozycji badacza, ale wzięcie odpowiedzialności zabsamodzielne 
nadawanie znaczeń ib interpretację. Taka perspektywa wymaga refl eksyjności ib sa-
modzielności myślenia nauczyciela, konstruowania wiedzy obdziecku wbkontekście 
społecznym, jego doświadczeniach ibpostępach rozwojowych, zamiast ulegania wizji 
zestandaryzowanych pomiarów jakości.

Zbprzedstawionej perspektywy wydaje się więc uzasadnione stwierdzenie, żebdia-
gnozowanie rozwoju dzieci webwczesnej edukacji powinno koncentrować się wbzde-
cydowanie większym zakresie nabobserwacjibprocesu uczenia się ibaktywności wbróż-
nych sferach działania, abnie wyłącznie nabklasyfi kowaniu ibszukaniu odpowiednich 
kategorii, dob których można podporządkować ich funkcjonowanie wb środowisku 
szkolnym. Czy taka postawa jest możliwa doburzeczywistnienia wbpraktyce edukacyj-
nej? Jak przygotować nauczycieli dobroli refl eksyjnych praktyków odpowiedzialnych 
zabanalizę szkolnych doświadczeń ibpodejmujących świadome ibsamodzielne decyzje 
edukacyjne? Tobsąbpytania, nabktóre warto zacząć szukać odpowiedzi wbdynamicznie 
zmieniającej się rzeczywistości społecznej ibściśle zbnią związanej wczesnej edukacji.
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Gotowość dzieci ibgotowość szkoły dobuczenia się.
Rozważania wokół problematyki diagnozowania jakości wczesnej edukacji

Pojęcie jakości wb edukacji oraz gotowości szkolnej jest interpretowane wbPolsce wb jednostronny 
sposób. Dominuje podejście normalizacyjne, które charakteryzuje eksponowanie wystandaryzowa-
nych, mierzalnych wskaźników efektywności działania instytucji edukacyjnych. Wbartykule podjęto 



 dyskusję tego problemu wbkontekście innego interpretowania jakości edukacji, zaprezentowanego 
wbksiążce G.bDahlberg, P.bMossa ibA.bPence’a, Pozabdyskursem jakości wbinstytucjach wczesnej opieki ibedukacji. 
Autorzy pokazują wbniej paradygmat analizowania jakości nazwanyb– nadawaniem znaczeń. Orien-
tacja nabrozumienie jakości instytucji wczesnej edukacji wbkategoriach nadawania znaczeń wiąże się 
zebzmianą ich funkcji społecznej. Wbtej orientacji instytucja edukacyjna staje się miejscem dyskusji, 
wymiany myśli, zaangażowania się wszystkich podmiotówb– uczniów, nauczycieli, rodziców, przed-
stawicieli środowiska lokalnego wbzmiany. Wbartykule podjęto dyskusję tego zagadnienia wbkontek-
ście dotychczasowych doświadczeń dotyczących diagnozowania jakości wczesnej edukacji wbPolsce.

Słowa kluczowe: gotowość szkolna, jakość wczesnej edukacji, diagnozowanie jakości, testy go-
towości szkolnej

Children’s school readiness and school readiness toblearn.
Discussion on the quality of early childhood education

The notion of quality in education is interpreted in abone-sided way in Polish school practice. It 
follows the concept of normalised and standardised quality characterised bybdominance of easily 
measurable effectiveness indicators concerning educational institutions’ activities.Another perspec-
tive and paradigm of quality analysis is presented bybG.bDahlberg, P.bMossa and A.bPence’abin their 
book Beyond Quality inEarly Childhood Education and Care. Languages of Evaluation. The authors question 
the normalisation approach based on imposed criteria tobbe followed bybschools. They suggest elabo-
rating subjective/individual perspective tobanalyse the functioning of abgiven educational institution. 
Such an approach results in realisation byball those involved in educational activity in that institution 
what the sense and consequences of their activities are. It entails being ready tobtake responsibility 
for them. The paper focuses on the quality of early education in Poland taking into consideration 
thebtools of school readiness diagnosis as well as changes tobthe idea of diagnosis.

Keywords: children’s school readiness, quality of elementary education, school readiness diagno-
sis, educational institution, school readiness tests
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ObPOTRZEBIE EWALUACJI EFEKTÓW KSZTAŁCENIA 
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PERSPEKTYWY

Zmiany społeczno-polityczne zachodzące wb Europie oraz rozwój technologiczny 
spowodowały konieczność dostosowania systemów edukacji krajów integrujących 
się dob nowej sytuacji. Otwieranie się rynków pracy stworzyło pilną potrzebę za-
pewnienia uznawalności kwalifi kacji, ab dynamiczne zmiany struktury zatrudnie-
nia wymagały przygotowywania osób uczących się dobuczenia się przez całe życie. 
Wb działaniach innowacyjnych, mających zapewnić krajom UE konkurencyjność 
nabświatowych rynkach, konieczna stała się integracja wiedzy, umiejętności ibwar-
tości, które wykraczały często pozabdyscypliny naukowe (OECD, 2010). Wszystko 
tobzmusiło kraje Unii dobwypracowania ram systemowych zmian wbobrębie całego 
szkolnictwa, wbtym szkolnictwa wyższego. Wbefekcie wprowadzenia odpowiednich 
regulacji prawnych uczelnie wbPolsce zyskały znaczną autonomię wbtworzeniu no-
wych kierunków studiów. Jednakb– wbzamyśle ustawodawcyb– gwarantem wysokiej 
jakości kształcenia wbszkołach wyższych mabbyć sprawnie funkcjonujący wewnętrz-
ny system zapewniania jakości kształcenia. Jednym zbjego istotnych elementów jest 
kontrolowanie ibdokumentowanie osiągania przez studentów efektów kształcenia 
zapisanych wbprogramach kształcenia.

Spojrzenie wstecz

Przez wiele lat edukacja nabpoziomie wyższym była wbPolsce edukacją elitarną. 
Wbokresie 1945–1989 uczelnie polskie zapewniały wysokiej jakości kształcenie na-
ukowe ibtechniczne pomimo licznych ograniczeń organizacyjnych ibideologicznych. 
Wb tym przedziale czasowym liczba instytucji szkolnictwa wyższego zwiększyła się 
zb54 dob97, czemu towarzyszył wzrost liczby studentów zb86,5 dob378btysięcy. Ponie-
waż liczba chętnych znacznie przekraczała liczbę miejsc dostępnych wbuczelniach, 
gwarantowało tobselekcję wśród kandydatów nabstudia (Rószkiewicz, 2009, s.b27).

Transformacja ustrojowa wbPolsce doprowadziła dobistotnych przemian wbfunk-
cjonowaniu szkolnictwa wyższego. Obserwowane odblat dziewięćdziesiątych zmiany 
wbstrukturze zatrudnienia zwiększyły zapotrzebowanie nabwysoko wykwalifi kowaną 
kadrę pracowników. Spowodowało tobznaczący wzrost zainteresowania kształceniem 
wyższym zarówno wśród młodzieży, jak ibwśród osób dorosłych funkcjonujących 
już nabrynku pracy. Począwszy odb lat dziewięćdziesiątych wbszkolnictwie wyższym 
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zachodzą dynamiczne zmiany ilościowe ib jakościowe. Ustawa obszkolnictwie wyższym 
(DzU 2008, nrb65, poz.b385, zbpóźn. zm.) zezwoliła nabtworzenie prywatnych szkół 
wyższych (GUS, 2013a). Już wb1991broku powstaje pierwsza taka uczelnia (POLON, 
2013). Odbroku 1990 nastąpił intensywny wzrost liczby studentów (rys.1).
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Rys. 1. Liczba studentów w Polsce w kolejnych latach
Źródło: opracowanie własne nabpodstawie danych statystycznych (GUS, 2013 a).

Wb roku akademickim 2005/06 liczba osób studiujących wbpolskich uczelniach 
osiągnęła wartość najwyższą (1,954bmln) ibwbciągu kolejnych siedmiu lat zmniejszyła 
się ob277btys. Wbroku 2012 uczelnie niepubliczne stanowiły 70,1% uczelni wyższych 
wbPolsce, kształcąc 24,2% ogółu studentów (GUS, 2013a). Współczynnik skolaryza-
cji, utrzymujący się wbpoczątkach lat osiemdziesiątych ubiegłegobwieku nabpoziomie 
nieco powyżej 4%, wzrósł wbsposób istotny (tabela 1).

Tabela 1. Współczynniki skolaryzacji

Współczynnik skolaryzacji 1990/1991 1995/1996 2000/2001 2005/2006 2010/2011 2011/2012 2012/2013

Brutto* 12,9 22,3 40,7 48,9 53,8 53,1 51,8
Netto** 9,8 17,2 30,6 38,0 40,8 40,6 40,2

* Jest to relacja liczby wszystkich osób uczących się nabdanym poziomie kształcenia dobliczby 
ludności wbgrupiebwieku określonej jako odpowiadająca temu poziomowi nauczania.

** Jest tobrelacja liczby osób wbdanej grupiebwieku uczących się nabdanym poziomie kształcenia 
dobliczby ludności wbgrupiebwieku określonej jako odpowiadająca temu poziomowi nauczania.

Źródło: http://www.stat.gov.pl/cps/rde/xbcr/gus/E_szkoly_wyzsze_2012.pdf

Znaczna różnica między wartością współczynnika netto ibbrutto wskazuje nabduży 
udział osób powyżej 24broku życia wśród podejmujących studia wyższe. Wbroku aka-
demickim 2012/13 nabstudiach niestacjonarnych studiowało 42,1% wszystkich uczą-
cych się wbszkołach wyższych. Oznacza tobnajczęściej brak barier nabdrodze dobpodję-
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cia studiów zaocznych, znacznie mniejszą liczbę godzin zajęć niż nabstudiach stacjo-
narnych ib– częstob– gorszą jakość kształcenia (Rószkiewicz, 2009).

Proces boloński

Wdrażanie postanowień Deklaracji Bolońskiej (1999) miało zbliżyć systemy kształ-
cenia ib doprowadzić dob utworzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyższe-
gob– EOSW (European Higher Education Areab– EHEA). Sygnatariusze zobowiązali się 
dob koordynowania polityki zwiększającej międzynarodową konkurencyjność eu-
ropejskiego szkolnictwa wyższego, wzmacniającej współpracę między uczelniami 
wbcelu utworzenia sprzyjających warunków rozwĳ ania ich potencjału, zwiększającej 
mobilność studentów, poprawiającej dostęp dobróżnego rodzaju programów studiów 
(Malan, 2004, s.b289–297). Uznano potrzebę zmian wbkształceniu zebzorientowane-
go nabtreści nabzorientowane nabuczenie się przez całe życie. Uczelnie wprowadziły 
Europejski System Transferu Punktów (ECTS) oraz ułatwienia wbmodyfi kowaniu 
programów kształcenia, zaczęły stosować mechanizmy poprawy jakości kształcenia 
(Gvaramadze, 2008, s.b443–455). Przyjęto, żebakty prawne tworzone przez sygnata-
riuszy muszą być zgodne zbglobalnymi wymaganiami ibelastycznie dobnich dosto-
sowane (Karseth, Sivesind, 2010, s.b103–120; Serrico ib in., 2010, s.b35–54).bProces 
boloński zaczął wywierać też wpływ nabszkolnictwo wyższe pozabobszarem europej-
skim, szczególnie wbAmeryce Łacińskiej (Ferrer, 2010, s.b601–611).

Wb integrującej się Europie konieczne okazało się zwiększenie przejrzystości 
kompetencji ibkwalifi kacji zdobywanych wb różnych krajach. Pod pierwszym zbpo-
jęć rozumie się udowodnioną zdolność stosowania wiedzy, umiejętności ibzdolności 
osobistych, społecznych lub metodologicznych wykazywaną wbpracy lub nauce oraz 
wbkarierze zawodowej ibosobistej (ERK, 2009, s.b11). Kwalifi kacje natomiast obejmu-
ją formalny wynikbprocesu oceny ibwalidacji uzyskany wbsytuacji, wbktórej właściwy 
organ stwierdza, żebdana osoba osiągnęła efekty uczenia się zgodne zbokreślonymi 
standardami (tamże).

Bybosiągnąć efekt spójności, wbszkolnictwie europejskim opracowano Europejskie 
Ramy Kwalifi kacji (ERK), jako układu odniesienia, który pozwala porównywać po-
ziomy kwalifi kacji uzyskiwanych wbróżnych systemach kształcenia ibszkoleń wbcałej 
UE, wspierając mobilność obywateli oraz ułatwiając uczenie się przez całe życie (DzU 
2008, C 111, 6.5). Opracowany wbramachbprocesu bolońskiego dokument (Frame-
work for Qualifi cations of EHEA, 2005)b– przyjęty wbBergenb– stanowi podstawę 
kształtowania krajowych systemów szkolnictwa wyższego. Jest on jednak jedynie 
politycznym zobowiązaniem rządów krajów-sygnatariuszy Deklaracji Bolońskiej, 
natomiast nie tworzy stanu prawnego (EUA, 2006).

Polska wbprocesie bolońskimb– tworzenie studenckiej różnorodności

Wejście wbżycie zmian ustawy obszkolnictwie wyższym dostosowało pod względem 
formalno-prawnym polskie szkolnictwo wyższe dobERK (DzU 2011, nrb84, poz.b455). 
Warunkiem koniecznym prowadzenia studiów nabkierunku stało się opracowanie 
programu kształcenia rozumianego, jako „opis określonych przez uczelnię spójnych 
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efektów kształcenia, zgodny zb Krajowymi Ramami Kwalifi kacji dlab Szkolnictwa 
Wyższego (KRK), oraz opisbprocesu kształcenia, prowadzącego dobosiągnięcia tych 
efektów, wraz zbprzypisanymi dobposzczególnych modułów tegobprocesu punktami 
ECTS” (DzU 2011, nrb84, poz.b455, art.b2 ust 1 pktb14b). Zlikwidowano  obowiązujące 
dotąd standardy kształcenia, wyjątek czyniąc dlabkierunków, nabktórych trzeba było 
uwzględnić wymagania określone wb przepisach UE lub wymagania rynku pracy. 
Wszystkie tebdecyzje zwiększają możliwości uczelni wb elastycznym dostosowaniu 
oferty kształcenia dobpotrzeb ibmożliwości osób uczących się ibrynku pracy.

Wbramach nowych regulacji prawnych instytucje szkolnictwa wyższego, jako pod-
mioty autonomiczne ponoszą odpowiedzialność zab jakość kształcenia. Wbmiejsce do-
tychczasowych dyplomów państwowych absolwenci otrzymują uczelniane dyplomy 
ukończenia studiów, potwierdzające uzyskanie odpowiedniego tytułu zawodowego 
ibsuplementy dobdyplomów (DzU 2011, nrb84, poz.b455, art.167 ust.b1). Nabuczelnie 
nałożono obowiązek wprowadzenia wewnętrznego systemu zapewniania jakości, który 
dzięki odpowiednimbprocedurom pozwala monitorować ibdoskonalićbproces kształcenia 
(DzU Nrb243, poz.b1445, zbpóźn. zm.). Wbramach tych działań jednostka organizacyjna 
może dokonywać znacznych zmian wbrealizowanych zajęciach dydaktycznych, sięgają-
cych nawet dob50% punktów ECTS, jeśli nie skutkuje tobzmianami efektów kształcenia.

Wbobowiązujących uwarunkowaniach prawnych ewaluację wewnętrzną należy 
traktować, jako badania wbdziałaniu zbudziałem wszystkich pracowników ibbene-
fi cjentów wb podstawowych jednostkach organizacyjnych uczelni (Bazargan ib in., 
2007; Spencer, 2001). Polska Komisja Akredytacyjna, jako zewnętrzny organ nad-
zorujący, działający nabrzecz doskonalenia jakości kształcenia, zobowiązana została 
doboceniania między innymi funkcjonowania ibdoskonalenia systemów zapewnienia 
jakości kształcenia (DzU 2011, nrb207, poz 1232).

Odbkilku lat nabsytuację wbpolskich uczelniach coraz wyraźniejszy wpływ wywie-
ra niż demografi czny. Liczba osób wbwieku 18–24 zmniejszyła się zb4,2bmln wbroku 
2008 dob3,6bmln wbroku 2012. Zgodnie zbprognozą tendencja tabutrzyma się, osiągając 
3,2bmln wb2015 ib2,7bmln wbroku 2020 (GUS, 2013b), cobpowodować może pogar-
szanie się sytuacji ekonomicznej uczelni (Jurek, 2013). Wbsytuacji, gdy duża liczba 
uczelni konkuruje obmalejącą liczbę studentów, obniżają się progi punktowe przyjęć, 
zwłaszcza nabkierunkach humanistycznych ibspołecznych, czyli maleje utrzymująca 
się przez wiele lat popularność niskonakładowych kierunków studiów (Woźnicki, 
2013; GUS, 2013b). Młodzież dokonuje coraz bardziej racjonalnych wyborów, któ-
re stanowią wypadkową wielu czynników, takich jak: zainteresowania kandydatów, 
szacowanie przez nich realnych możliwości podjęcia studiów nabokreślonym kierun-
ku, jakość oferty dydaktycznej szkół wyższych oraz chłonność rynku pracy.

Wbpogarszającej się kondycji fi nansowej większego znaczenia nabiera pytanie, 
jak zapewnić wysoką jakość kształcenia wbuczelniach ibwyeliminować nierzetelne 
działania wbtym sektorze?

Ewaluacja efektów kształcenia

Znowelizowane prawo zobligowało jednostki organizacyjne uczelni, prowadzące 
studia nabdanym kierunku, dobokreślenia sposobu weryfi kacji osiągniętych przez 
studentów efektów kształcenia (DzU 2012, poz.b983). PKA wbraporcie zbwizytacji 
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ocenia, czy „jednostka stosuje przejrzysty system oceny efektów kształcenia, umoż-
liwiający weryfi kację zakładanych celów ib ocenę osiągania efektów kształcenia 
nabkażdym etapie kształcenia” (zał. dobStatutu PKA, 2011, cz. I, pkt.b2,3). Duże 
zainteresowanie środowiska akademickiego licznymi konferencjami ibszkoleniami, 
które poświęcone sąbzagadnieniom oceniania, może wskazywać nabproblemy wystę-
pujące wbtym obszarze.

Ocenianie osiągnięć studentów powinno pełnićb– oprócz najbardziej tradycyjnych 
funkcji: kształtującej ibsumującejb– także te, które sąbzwiązane zbdoskonaleniem pro-
gramów kształcenia (Niemierko, 1999, 2007). Zaproponowany przez Susanne Owen 
ibGary’ego Davisa (2011) kołowy model oceniania wbkształceniu wyższym (rys. 2) 
podkreśla cykliczność działań ibporządkuje funkcje, jakie spełnia prawidłowo prze-
prowadzane ocenianie. Podkreśla się wbnim potrzebę jasnego określenia ocenianej 
wiedzy, ab także umiejętności ibkompetencji zawodowych, abprzy tym uwzględnie-
nie potrzeb ibmożliwości studentów. Stanowi tobbazę dobustalania kryteriów oceny, 
wbktórym tobprocesie powinni uczestniczyć również studenci. Model uwzględnia też 
znaczenie czytelnej dlabstudentów informacji zwrotnej. Wyniki oceniania muszą też 
być wykorzystane dobewaluacji skuteczności programu/modułu, abwbkonsekwencji 
dobjego doskonalenia poprzez zmiany.

8. ocena

ocen studentów

Rys. 2. Model oceniania osiąganych przez studentów efektów kształcenia
Źródło: modyfi kacja własna modelu Owen, Davis (2011)
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Wb licznych publikacjach, poświęconych oddziaływaniu oceniania nab uczenie 
się ibmotywację studentów (Biggs 2003; Hernander, 2012; Rust, 2002, s.b145–158), 
autorzy podkreślają, żeb prawidłowo przebiegającyb proces oceniania powinien 
 wykształcić ubstudentów umiejętność samooceny, która jest niezbędna wbprzygo-
towaniu dobuczenia się przez całe życie, natomiast włączenie studentów wbproces 
oceniania powinno powodować wzrost motywacji dobuczenia się (Boud, Associates, 
2010; Glyn ibin., 2011).

Wbszkolnictwie wyższym dostrzega się potrzebę zróżnicowania metod oceniania, 
aby zwiększyć jego szeroko rozumianą trafność. Wyrazem tych dążeń jest wpro-
wadzenie dobkształcenia akademickiego portfolio, samooceny iboceny koleżeńskiej 
(Sambell ibin., 1997, s.b349–347). Autorzy tekstów poświęconych tym zagadnieniom 
podkreślają, żebdobieranie stosownych metod oceniania dobsprawdzanych efektów 
uczenia się ibudzielanie rzetelnej informacji zwrotnej rozwĳ ają samodzielność ibod-
powiedzialność studentów zabmonitorowanie swojego uczenia się ibrozwój oraz za-
rządzanie nim (Calress, 2007, s.b79–89; Ramsden, 2003). Rosario Hernandez (2012, 
s.b489–502) upatruje skuteczności ciągłego oceniania nie tyle wbzwiększaniu ilości 
ib jakości informacji zwrotnej, cobwbzaangażowaniu studentów wbproces oceniania. 
Wydaje się jednak, żebzasady oceniania wbwiększości uczelni nie nadążają zabrozle-
głymi zmianami zachodzącymi wbszkolnictwie wyższym nie tylko wbPolsce.

Zbbadań poświęcanych poglądom nauczycieli akademickich ibstudentów nabrolę 
oceniania wbnauczaniu-uczeniu się wynika, żebzasady oceniania nie satysfakcjo-
nują ani jednych, ani drugich. Studenci wyrażają obawy cobdobwiarygodności kry-
teriów oceniania, uznając oceny zabniesprawiedliwe. Sprawia to, żebnie traktują jej 
jako istotnej informacji zwrotnej wbpodejmowaniu decyzji dotyczących ich kształ-
cenia (Struyven ibin., 2005, s.b325–334). Formułują też liczne zarzuty dotyczące po-
święcania wbocenianiu zbyt wielkiej uwagi sprawdzaniu wiedzy (McLellan, 2004, 
s.b19–33). Zbbadań wynika też, żebstudenci akcentują potrzebę kontaktu zbnauczy-
cielem, byb lepiej zrozumieć ocenę ibuzyskać informację zwrotną ob swoich osią-
gnięciach, ponieważ napotykają przy tym nab istotne trudności, dobktórych przy-
czynia się nabprzykład lakoniczny komentarz lub mało czytelny zapis. Podkreślają 
też znaczenie wspólnego ustalania kryteriów oceny zebstudentami (Carless, 2006, 
s.b219–233).

Wb licznych badania wskazuje się też nab zróżnicowanie opinii studentów ib ich 
nauczycieli akademickich nabtemat jakości oceniania. Przyczyną tych odmienności 
może być brak jasnej polityki instytucjonalnej, podstaw empirycznych oraz przej-
rzystości praktyki oceniania (Price, 2005, s.b215–230). Wbtym kontekście formułuje 
się postulaty prowadzenia systematycznych badań wbszkolnictwie wyższym wbcelu 
wypracowania ram polityki ib praktyki oceniania (Meyer ib in., 2010, s.b 331–350). 
Uważa się, żebbrak regulacji tego typu jest konsekwencją historycznie ukształtowa-
nego zaufania dob„opinii ekspertów”, którymi sąbwbswoich dziedzinach nauczyciele 
akademiccy (Rust, 2007, s.b229–237). Wśród argumentów zabzewnętrzną regulacją 
oceniania akademickiego znajduje się spostrzeżenia, żebwbelitarnym kształceniu kon-
takt „uczeń-mistrz” pozwalał nab ciągłą obserwację, natomiast webwspółczesnych, 
masowo kształcących uczelniach, bezpośredniość tych kontaktów jest obiektywnie 
utrudniona. Masowa edukacja wygenerowała warunki kształcenia, wbktórych zmie-
niły się oczekiwania względem kadry naukowej oraz studentów ibabsolwentów (Fle-
tcher ibin., 2012, s.b119–133).
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Wbzwiązku zbtym pojawia się pytanie: czy wbnowych realiach tradycyjne podejście 
doboceniania powinno pozostawać niezmienne? Opinie nabten temat sąbpodzielone, 
ale można je przyporządkować dobtrzech umownych kategorii: (a) przeciwników ja-
kichkolwiek zmian, (b)bakceptujących poszerzanie metod sprawdzania, (c) zwolen-
ników standaryzacjibprocedur wbocenianiu sumującym.

Przeciwnicy wprowadzania zmian podkreślają, żebwbszkolnictwie wyższym na-
ukowcy wiedzą, cobnależy cenić ubich studentów oraz jakie przedstawić im problemy 
ibzadania, aby rzetelnie stwierdzić ibocenić osiągnięte przez nich efekty (Hattie, Tim-
perley, 2007, s.b81–112), ab sytuacja sprawdzania, postrzegana przez studenta jako 
zagrożenie, wywołuje lęk, który może powodować powierzchowne, bezrefl eksyjne 
uczenie się (Struyven ibin., 2005). Ich zdaniem, kompetencje, których oczekuje się 
nabakademickim poziomie kształcenia, nie poddają się standaryzowanymbprocedu-
rom oceniania, abrozwój kontroli zewnętrznej zagraża niezależności uczelni wyższych 
(Carey, 2006; Harvey, 2008; Crossouard, 2010, 247–258; QAA, 2013).

Zwolennicy wzbogacania metod oceniania ob nowe rozwiązania argumentują, 
żeb kompetencje rozumiane, jako połączenie wiedzy, umiejętności ib postaw, mogą 
być integrowane tylko wbdziałaniu, abwbzwiązku zbtym mogą być też oceniane tylko 
przez aktywność, która angażuje je wbrealizację. Dlatego też wbprogramach studiów 
uwzględniane powinny być projekty, które pozwalają ocenić kompetencje studenta, 
jak nabprzykład kończąca studia obowiązkowa praca dyplomowa. Przy jej realizacji 
student zdobywa doświadczenie wb samodzielnej pracy nad gromadzeniem infor-
macji potrzebnych dobrozwiązania problemu, ich krytycznej ocenie, prezentowaniu 
rezultatów webwłaściwy sposób oraz wbzarządzaniu własnymi zasobami. Tabforma 
kontroli pozwala oceniać określone kompetencje studentów, wb przeciwieństwie 
dob tradycyjnych egzaminów badających treści (Becker, 1997, s.b1347–1373; Mateo 
ibin., 2012, s.b435–441; Popham, 1999, s.b8–16).

Dlabniektórych subiektywizm ibnierzetelność tradycyjnego oceniania jest argu-
mentem zabkoniecznością wprowadzenia ustawowego obowiązku dokumentowania 
efektów kształcenia osiągniętych przez studentów (Goldstein ibin., 2014, s.b231–235; 
Frederiksen, Collins, 1989, s.b27–32).

Bez względu nabprezentowane podejście istnieje duża zgodność wśród naukow-
ców, żeb zbudowanie obiektywnych wskaźników dobpomiaru wyników kształcenia 
wbszkołach wyższych jest bardzo trudne, jeśli nie niemożliwe. Duża różnorodność 
programów kształcenia wbpołączeniu zbmalejącą liczbą studentów stanowi poważne 
utrudnienie wbprzeprowadzaniu standaryzowanych egzaminów. Podkreśla się jed-
nak, żebzmodernizowany system kształcenia wyższego skupia ocenianie nabkompe-
tencjach predestynujących dobsamokształcenia ibuczenia się przez całe życie, podając 
wbwątpliwość ważność samego programu nauczania rozumianego jako zakres treści 
merytorycznych.

Zdarza się, żebzewnętrzne egzaminy sąbprzeprowadzane wśród studentów ibabsol-
wentów szkół wyższych, ale nie jest tobpraktyka powszechna. Nabprzykład wbPolsce 
warunkiem koniecznym uzyskania prawa wykonywania zawodu lekarza jest zdanie 
zbpozytywnym wynikiem Lekarskiego Egzaminu Końcowego (LEK) (Internet1). Na-
leży przy tym podkreślić, żebnabstudiach medycznych nadal obowiązują standardy 
kształcenia, cobwbznacznym stopniu uściśla treści kształcenia.

Zewnętrzny, ale lokalny charakter mają też niektóre egzaminy wbpolskich uczel-
niach (Internt2). Zdają je wspólnie wszyscy studenci realizujący przedmiot wb danym 



130

semestrze bez względu nabosobę, zbktórą odbywali zajęcia (np.bekonometria, ma-
tematyka SGH; języki obce SGH ibUEK wbKrakowie). Natomiast wb innych kra-
jach egzaminy standaryzowane wprowadziły nabprzykład władze Kolumbii, które 
wbcelu poprawy jakości kształcenia uznały, żebwynik takiego egzaminu jest jednym 
zeb wskaźników określających usytuowanie uczelni wb rankingach (Gómez Soler, 
2013, s.b201–239).

Dobre praktyki?

Wbwielu krajach wbszkolnictwie wyższym dostrzega się potrzebę poprawy praktyki 
oceniania, biorąc pod uwagę rosnące wymagania płacących studentów, nasilającą się 
presję fi nansową nabinstytucje szkolnictwa wyższego oraz konieczność utrzymania 
wysokich standardów akademickich. WbWielkiej Brytanii specjalnie powołana grupa 
ekspertów przedstawiła obszerny raport nabtemat pomiaru ibdokumentowania osią-
gnięć studentów, sporządzony pobwcześniejszych analizach systemów oceniania wie-
lu krajów (nie tylko UE). Sformułowane wbnim wskazania sąbostrożne ibpotwierdzają 
dużą trudność wbwypracowaniu koncepcji oceniania wb szkołach wyższych (UUK, 
2007), jednak ibtak sąbone krytykowane przez nauczycieli akademickich zabzbyt in-
strumentalne traktowanie oceniania (Crossouard, 2010, s.b247–258).

Wbbrytyjskim szkolnictwie wyższym pobkonsultacjach prowadzonych wb środo-
wisku akademickim opracowano Kodeks Jakości, który zawiera grupę wskaźników 
precyzujących zagadnienia kluczowe dlaboceniania studentów. Wskaźniki tebstano-
wią jedynie podstawę opracowania własnychbprocedur, uwzględniających specyfi kę 
kształcenia wbdanej jednostce, abwbszczególności efekty kształcenia określone zarów-
no wbodniesieniu dobcałego programu, jak ibdobmodułów nabniego się składających 
(QAA, 2013). Wbraporcie dostrzega się konieczność zmian metod oceniania, jedno-
cześnie podkreślając pracochłonność ibkoszty zbtym związane. Wśród elementów, któ-
re powinny być uwzględniane wbkonstruowaniu systemu oceniania, wymieniane są:
1. Większy nacisk nabocenianie dlabuczenia się:

a) zapewnienie równowagi między oceną kształtującą ibsumującą;
b) angażowanie studentów wbproces oceniania, cobmabim zapewnić zrozumienie 

roli oceny wbuczeniu się oraz zwiększyć zaufanie doboceniających ib świado-
mość studentów (Ball ibin., 2012; Carless, 2009, s.b57–66 ).

2. Zapewnienie oceny stosowanej wbcelu:
a) troski obrzetelność ibtrafność oceniania; przy czym pojęcie trafności obejmuje 

także skutki oceny wbkontekście nauczania ibuczenia się oraz społeczne skutki 
wykorzystania informacji zboceniania (Messick, 1995);

b) spójności wymagań stawianych przez różnych nauczycieli akademickich;
c) weryfi kowania ocen, np.bpoprzez ocenianie przez dwóch egzaminatorów, po-

równywanie prac egzaminacyjnych, które uzyskały tębsamą ocenę;
d) nadania priorytetu programowym efektom kształcenia.

3. Dostarczanie studentom, oprócz wyraźnych kryteriów oceny, dodatkowych infor-
macji (np.bprzykładów, wzorów) nabtemat standardów oceniania, kształtowanie 
zachowań etycznych (przeciwdziałanie plagiatom, ściąganiu nabegzaminach).

4. Umiejętność korzystania zboceny dobprojektowania przedmiotów, wsparcie stu-
dentów wbpraktyce monitorowania ibnadzorowania własnej nauki.



131

5. Doskonalenie umiejętności nauczycieli akademickich wbzakresie oceniania stu-
dentów (QAA, 2013), ponieważ doświadczenie ibpostawa nauczycieli akademic-
kich wobec oceniania wpływa nabsposób, wbjaki włączają je oni dobprocesu na-
uczania-uczenia się (Tang, Chow, 2007, s.b1066–1085).

Podsumowanie

Działania podejmowane wbcelu podnoszenia efektywności instytucji, jak nigdy wcze-
śniej, objęły również szkolnictwo wyższe ibstały się przedmiotem zewnętrznej oceny 
jego wyników. Jednym zbczynników wywołujących obawy ob jakość kształcenia jest 
przejście odbdawnych systemów elitarnych dobmasowo kształcących szkół wyższych, 
tworzących bardzo zróżnicowaną grupę uczelni, pracowników ib studentów. Drugi 
czynnik związany jest zebzwiększeniem autonomii uczelni, cobzmieniło relacje mię-
dzy instytucjami szkolnictwa wyższego ibwładzami: model kontroli przez państwo 
został zastąpiony modelem nadzoru państwa (Weisbrod ibin., 2008).

Wb założeniu ustawodawcy, prawne dostosowanie polskiego szkolnictwa wyż-
szego dobERK mabprzyczyniać się dobgłębokich zmian wborganizacji całegobproce-
su dydaktycznego, wbktórego tworzeniu ibocenianiu powinni aktywnie uczestniczyć 
nauczyciele akademiccy, studenci ibprzyszli pracodawcy. Jasne kryteria weryfi kacji 
efektów kształcenia ibrespektowanie ich wbocenianiu studentów sąbwarunkiem ko-
niecznym skutecznego wdrażaniabKRK. Rzetelnie przeprowadzana weryfi kacja efek-
tów kształcenia mabdostarczać informacji obuczeniu się studentów, jakości programu 
kształcenia oraz odpowiedzialności instytucji.

Wbwielu krajach, wbtym wbPolsce, trwa debata nabtemat potrzeby zmian wbsyste-
mie ocenianie wbszkolnictwie wyższym. Prezentowane wbtekście różne stanowiska 
badaczy dostarczają argumentów świadczących obkonieczności głębokiego namysłu 
nad kierunkiem projektowanych zmian. Uwzględniając korzyści ib zagrożenia oraz 
sygnalizowane koszty związane zbwprowadzaniem zmian (Pruchnicka, 2013), należy 
zadbać obto, bybbilans zysków ibstrat wypadł pobstronie zysków, abjakość kształcenia 
nie pozostawała jedynie zapisem udokumentowanym nabpapierze.
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Obpotrzebie ewaluacji efektów kształcenia wbszkołach wyższych: 
stan, problemy, perspektywy

Tekst ten jest refl eksją nad zmianami zachodzącymi wbpolskim szkolnictwie wyższym oraz ich kon-
sekwencjami dlaborganizacjibprocesu kształcenia. Przedstawiono wbnim uwarunkowania społecz-
no-polityczne związane zbprocesem globalizacji oraz przyjęte przez Polskę zobowiązania dotyczące 
obszaru szkolnictwa wyższego. Zmiany legislacyjne wbPolsce będące konsekwencją tych zobowiązań 
wprowadziły nową struktur kształcenia nabpoziomie wyższym oraz znacznie zwiększyły autonomię 
uczelni wbtworzeniu oferty edukacyjnej. Jednak warunkiem koniecznym prowadzenia działalności 
dydaktycznej jest funkcjonowanie wewnętrznego systemu zapewniania jakości kształcenia. Uczelnie 
mają obowiązek przeprowadzania samooceny szerokiego spektrum uwarunkowań procesu kształ-
cenia, wb tym osiągania przez studentów założonych efektów kształcenia. Wb artykule wskazano 
nab trudności wb realizacji tego ostatniego zobowiązania. Ukształtowane przez wieloletnie tradycje 
elitarnego kształcenia wyższego ocenianie nabzasadzie obserwacji wbkontaktach „uczeń–mistrz” ani 
nie sprzyjało wypracowaniu koncepcji badań osiągnięć studentów.

Słowa kluczowe: jakość kształcenia, szkolnictwo wyższe,bproces boloński, ocenianie, ewaluacja

On the need for evaluation of learning outcomes in institutions 
of higher education: state, problems and prospects

This text is abrefl ection onbchanges inbthebPolish higher education and their consequences for thebor-
ganization ofb theb educationalb process. It presents theb socio-political conditions associated with 
thebglobalizationbprocess and thebcommitments adopted bybPoland inbthebarea ofbhigher education. 
Legislative changes inbPoland resulting from these commitments have introduced abnew structure 
ofbhigher education and have signifi cantly increased thebautonomy ofbuniversities inbthebcreation 
ofbthebeducational offer. However, abprerequisite for didactic activities is functioning ofbthebInter-
nal Education Quality Assurance System. Universities have anbobligation tobcarry out self-assess-
ment through abwide range ofbfactors related tobthebeducationalbprocess, including thebachievement 
ofbthebstated learning outcomes bybstudents. Thebarticle points out diffi culties inbthebimplementation 
ofbthebtheblatter obligation. Shaped bybablong tradition ofbelite higher education, assessment based 
onbobservations inb„student–master” interactions had notbbeen conducive tobdeveloping abconcept 
ofbstudent achievement assessment

Keywords: Quality of education, Higher education, BolognabProcess, Assessment, Evaluation
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-LINGWISTYCZNYCH)

Jeśli ewaluacja mabbyć zaproszeniem szkoły dob rozwoju ibmieć charakter interak-
cyjny (Korporowicz, 2010, s.b41), nie może ograniczać się dob czysto badawczego, 
abwbkonsekwencji deskryptywnego działania ewaluatorów. Ważną rolę wbuspołecz-
nianiubprocesu ewaluacji odegrać może sposób jej komunikowania. Leszek Korporo-
wicz twierdzi: „rozwojowy model ewaluacji wbpełni potwierdza możliwość badania 
ewaluacyjnego wbzakresie stymulowania synergii zasobów, kompetencji ibprocesów, 
wkomponowując całość jej społecznych rezultatów wbstrategie doskonalenia dzia-
łań każdej organizacji, które łączą tak wiele rozmaitych elementów ich dziedzictwa, 
współczesnych wyzwań ibwizji przyszłości” (tamże, s.b38).

Wb „Poradniku wizytatora” przygotowującego, zazwyczaj zespołowo, raport 
zbewaluacji zewnętrznej czytamy: „Założeniem ewaluacji zewnętrznej jest przedsta-
wienie rzetelnych, wiarygodnych informacji, które będą zaproszeniem dob rozwoju 
ibrozpoczną pozytywne zmiany” (Gocłowska ibin., 2013, s.b77). Dlatego tak ważnym 
dokumentem pozostaje „Raport zbewaluacji” upubliczniany nabofi cjalnych stronach 
Systemu Ewaluacji Oświaty. Trudno jednak skonstruować dokument, który kierowa-
ny jest dobdwóch zdecydowanie różnych adresatów. Zbjednej strony bowiem odbiorcą 
instytucjonalnym jest odpowiedni kurator oświaty jako reprezentant państwa, które 
wbrozporządzeniu określa wymagania stawiane szkołom, cobmabsię stać elementem 
kształtowania przez nie polityki oświatowej. Zb drugiej strony jednak odbiorcami 
znacznie bardziej zainteresowanymi wynikami ewaluacji konkretnej placówki sąbjej 
dyrektor ibnauczyciele, być może uczniowie ibich rodzice, organy samorządowe czy 
lokalne media.

Tekst raportu, produktu fi nalnego przeprowadzonej wbszkole ewaluacji, wpisu-
je się wb zjawisko znacznie szersze, choć jeszcze mało opisane, jakim jest dyskurs 
edukacyjny. Trudno przecenić wartość materiałową ponad trzynastub tysięcy rapor-
tów ewaluacyjnych, które wbmomencie powstawania artykułu zamieszczone były 
nabofi c jalnej stronie internetowej Nadzoru Pedagogicznego. Stają się one bowiem 
bogatym materiałem badawczym nie tylko dlabpedagogów czy socjologów, ale także 
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dlabjęzykoznawców, których interesuje przede wszystkim ujęzykowienie komunikatu 
wbjego aspekcie pragmatycznym, społecznym ibtekstologicznym.

Niniejszy artykuł jest efektem analizy 32b– dobranych losowob– raportów zbewa-
luacji zewnętrznej przeprowadzonej wbliceach ogólnokształcących wb16 wojewódz-
twach (pob2 zbkażdego województwa). Ograniczenie próby badawczej dobliceów po-
dyktowane było chęcią analizy materiału językowego, który skupia się wokół zagad-
nień podobnych zebwzględu nabtyp szkoły. Wbprzeważającej większości były tobrapor-
ty stworzone już wbnowej formule, pobzmianie rozporządzenia dotyczącego nadzoru 
pedagogicznego wbmaju 2013broku1.

Grażyna Habrajska (2012, s.b96), idąc zabkoncepcjąbprocesu komunikacji wer-
balnej Michaela Alexandra Kirkwooda Hollidaya, wyróżnia trzy poziomy przekazu 
informacyjnego. Należą dobnich: poziom ideacyjny, interakcyjny oraz organizacji 
dyskursu. Pierwszy zbnich pozwala zaistnieć aktowi komunikacji, określa bowiem 
to, obczym ibcobsię mówi (pisze). Dalej rozważyć należy, dobkogo się mówi, wb ja-
kim celu ibwb jaki sposób. Wszystkie składniki sytuacji komunikacyjnej funkcjo-
nują równocześnie ibchoć bez poziomu ideacyjnego pozostałe zaistnieć nie mogą, 
tobwbróżnych sytuacjach różna może być waga poszczególnych poziomów przekazu 
zebwzględu nabjego cel ibintencję komunikacyjną. Oto bowiem wbtekstach nauko-
wych najważniejsza będzie warstwa ideacyjna, abwb tekstach publicystycznychb– 
treść interakcyjna.

Raporty zbewaluacji zewnętrznej pozostają spójne wbswej warstwie przedstawie-
niowej, abspójność tębgwarantuje ujednolicenie wymagań ewaluacyjnych wynikają-
cych zbrozporządzenia, dobktórego autorzy raportu się odwołują. „Odtworzenie war-
stwy przedstawieniowej sytuacji komunikacyjnej jest wbistociebprocesem obrazowa-
nia świata” (tamże, s.b96). Obraz świata odtwarzanego wbraportach tworzy leksyka 
związana zbżyciem szkoły: jego głównymi uczestnikami, zasobami orazbprocesami, 
które wbnim zachodzą. Stąd powtarzające się rzeczowniki osobowe ibwyrażenia na-
zywające najważniejszych uczestników szkolnej rzeczywistości: uczniowie, nauczyciele, 
zespoły nauczycieli, zespoły przedmiotowe, zespoły zadaniowe, dyrektor, rodzice, partnerzy szko-
ły, pracownicy niepedagogiczni, czasami przedstawiciele samorządu, organu prowadzącego. 
Wymieniani sąboni jako podmioty działające wbszkole lub jej otoczeniu, ale także jako 
respondenci wbprowadzonych badaniach.

Kolejna sfera słownictwa odnosi się dobmetodologii prowadzonych badań ibwy-
korzystywanych wbnich narzędzi, które wymienione zostają już wbpierwszej części 
raportu: ankieta, wywiad grupowy, wywiad indywidualny, obserwacje lekcji oraz analiza do-
kumentacji. Dużą frekwencję wykazuje rzeczownik szkoła ibjego synonimy: placówka, 
liceum. Dalej wkraczamy już wbsferę rzeczowników nazywających dokumenty regu-
lujące pracę szkoły: koncepcja pracy szkoły (wbwymaganiach zastrzega się, żebnie musi 
być ona zapisanym dokumentem, ale najczęściej jest), podstawa programowa, program 
wychowawczy, program profi laktyki, statut szkoły, raport maturalny. Ważną grupę słownic-
twa stanowią też wyrazy związane zebsferą dydaktyki (np.: wiadomości, umiejętności, 
kompetencje, zainteresowania, uzdolnienia, cele nauczania, metody, arkusze egzaminacyjne, 
zadania, ćwiczenia, oceny, system oceniania), wychowania (np.: normy społeczne, postawy, 
wartości) czy organizacji pracy szkoły (np.: samorząd uczniowski, lekcja, klasa, zajęcia 
pozalekcyjne, koła zainteresowań). Formy owych działań szkoły wbsferze dydaktyki, wy-
chowania iborganizacji mają charakter zindywidualizowany wbodniesieniu dobkon-
kretnej szkoły.
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Tym, cobjednak łączy wszystkie raporty wbsferze słownictwa, jest duża frekwencja 
rzeczowników określających podejmowane działania ibzachodzącebprocesy. Wbrapor-
tach najczęściej więc czytamy o: analizowaniu, planowaniu, przygotowywaniu, rozpozna-
waniu, podejmowaniu, organizowaniu, wdrażaniu, wprowadzaniu, modyfi kowaniu, formu-
łowaniu, kształtowaniu, wspieraniu, angażowaniu, stwarzaniu, zachęcaniu, eliminowaniu, 
wzmacnianiu, promowaniu, doskonaleniu… Tak częste występowanie rzeczowników za-
wierających treści predykatywne pozwala nabkonstruowanie rozbudowanych zdań, 
wbktórych dominują nominalizacje. Jeśli grupa imienna (Topolińska, 1984, s.b353) 
jest właściwą formalizacją językową dlabnazwy przedmiotu ibnazywanie przedmiotu 
jest prymarną funkcją grupy imiennej jako konstrukcji gramatycznej, tobwysoka fre-
kwencja konstrukcji zbrozbudowanymi grupami znominalizowanymi nie pozostaje 
bez wpływu nabsposób ujęcia rzeczywistości pozajęzykowej wbtekście. Mabtoboczy-
wiście związek zebstylem, którym posługuje się autor ibkubktóremu ciąży jego tekst. 
Nominalizacje, wymieniane jako ważna tendencja webwspółczesnym języku polskim 
(Nagórko, 2010, s.b33), stanowią tutaj silny sygnał „urzędowości” tekstu, przyjęcia 
odpersonalizowanej ibprzedmiotowej perspektywy opisu.

Odbwarstwy ideacyjnej komunikatu, jakim jest raport zbewaluacji zewnętrznej, 
przechodzimy dobjego warstwy interakcyjnej. Dobkogo kierowany jest ten dokument? 
Nabpoczątku już wspomniano obpodwójnej niejako perspektywie odbiorczej: kuratora 
jako przedstawiciela państwa ibpracodawcy ewaluatorów oraz bezpośrednio zainte-
resowanych jakością pracy wbkonkretnej szkole ibzaangażowanych wbjej życie dyrek-
tora, nauczycieli, uczniów, rodziców, organu prowadzącego czy lokalnej społeczności 
(por.bCiolan, 2010; Udzik, 2019). Czy odbiorcy ci sąbwbjakikolwiek sposób projekto-
wani czy wprost przywoływani wbraportach? Formalne zapisy wbraportach sytuują 
kuratora wb roli nadawcy, ponieważ odpowiednie kuratorium oświaty wymienione 
zostaje nabpierwszej stronie raportu, abpod nazwiskami ewaluatorów nabkońcu po-
zostawione jest miejsce nab jego podpis, abwięc tobon ostatecznie treść raportu po-
twierdza. No właśnie. Raczej potwierdza, nie tworzy, ponieważ wbjego imieniu czynią 
tobwizytatorzy ds. ewaluacji. Ważniejsze jednak okazuje się to, jak wbsamym tekście 
istnieje jego odbiorca. 

Oto wprowadzona zostaje wbnim metatekstowa rama modalna. Webwstępie, który 
wbnowej formule raportu pobzmianie rozporządzenia jest wbkażdym dokumencie taki 
sam, czytamy: Prezentowany raport jest rezultatem ewaluacji zewnętrznej przeprowadzonej 
wbszkole przez wizytatorów dobspraw ewaluacji. Zbkolei ostatnie zdanie opisu metodologii 
brzmi: Nabpodstawie zebranych danych został sporządzony raport, który obejmuje podstawowe 
obszary działania szkoły.

Powyżej zacytowane sfomułowania znajdziemy wbkażdym raporcie. Nadawca do-
kłada więc starań, aby upewnić odbiorcę, żebten mabdobczynienie zbtekstem-doku-
mentem powstałym nabpodstawie rzetelnie przeprowadzonego badania. Służy temu 
również przytaczanie każdorazowo wymagań państwa, powoływanie się nab treść 
rozporządzenia, wymienienie dat przeprowadzenia ewaluacji, nazwisk ewaluatorów, 
zastosowanych metod ibnarzędzi oraz określenie liczby ibtypu respondentów objętych 
badaniem. Zbperspektywy nadawczo-odbiorczej czyni tobraport dokumentem zbpo-
granicza tekstu urzędowego ibnaukowego.

Jeśli modalność tob„informacja obokreślonym stosunku nadawcy dobopisywanego 
stanu rzeczy” (Grzegorczykowa, 1998, s.b39), „wyraz postawy osoby mówiącej wbsto-
sunku dobtreści komunikowanych wbwypowiedzeniu” (Łapa, 2003, s.b11), „swoista 



138

kalkulacja myślowa nadawcy, tj.bakt mentalny wyrażony językowo, który zakłada 
spełnienie ściśle określonego przez nadawcę celu komunikacyjnego wobec odbiorcy” 
(Boniecka, 1999, s.b11), tobstrona tytułowa, wstęp oraz opis metodologii jako części 
kompozycyjne raportu służą uwypukleniu sytuacji powiadomienia (chcę, żebyś wie-
dział, że), podkreśleniu, żebmamy dobczynienia zbkonstatacjami.

Wbdalszej części raportu zbiorowy nadawca najpierw zapowiada tekst, np.:
Raport, który przedstawiamy dotyczy ewaluacji zewnętrznej problemowej przeprowa-

dzonej w…
byb następnie stworzyć ramę perswazyjną całości poprzez bezpośredni zwrot 

dobodbiorców wbczęści „Obraz szkoły”, np.:
Raport, doblektury którego Państwa zachęcamy, dotyczy ewaluacji zewnętrznej proble-

mowej… .
Raport, który Państwu przedstawiamy, dotyczy ewaluacji zewnętrznej przeprowadzonej 

wb(…). Poniżej znajdą Państwo najważniejsze informacje obszkole wynikające zbprzeprowa-
dzonych badań. Wszystkie zawarte wbniniejszym tekście dane ibwnioski znajdują potwierdzenie 
wbwynikach przeprowadzonych badań.

Raport, który przedstawiamy, dotyczy ewaluacji zewnętrznej problemowej przeprowa-
dzonej wb(…). Wbraporcie znajdziecie Państwo szczegółowe informacje pozyskane odbróżnych 
grup respondentów oraz wnioski zbnich wynikające.

Zachęcamy wszystkich zainteresowanych dob przeczytania raportu zb ewaluacji ze-
wnętrznej.

Wśród badanego materiału znalazł się także raport, wbktórym nabpoczątku bardzo 
rozszerzono kategorię odbiorców:

Zachęcamy Państwa dob lektury Raportu przygotowanego dlab szerokiego kręgu od-
biorców, którym przyświeca idea poprawienia jakości pracy szkoły wbnaszym systemie 
oświaty.

Wszystkie przywołane powyżej zwroty dobpotencjalnych odbiorców mają już for-
mę imperatywów (Grzegorczykowa, 1998, s.b40, 43), oczywiście obniskim stopniu 
zobowiązywania odbiorcy. Nadawca nie przyjmuje tutaj pozycji nadrzędnej wobec 
odbiorcy, abjedynie zachęca, składa propozycję. Wbostatnim zdaniu wyraźnie jednak 
sugeruje, żebjeśli odbiorca zrezygnuje zblektury tekstu, tobnie należy dobtych, którym 
przyświeca idea poprawienia jakości pracy szkoły wbnaszym systemie oświaty.

Przytaczając przykłady/sposoby zachęcania odbiorcy dobzapoznania się zbtreścią 
raportu, można zaobserwować intencję ibcel zakładane przez nadawcę. Należałoby 
tutaj oddzielić intencje ewaluatorów przeprowadzających wbszkole badanie odb in-
tencji, która wyrażona zostaje wbsamym raporcie. Jeśli bowiem zadaniembprocesu 
ewaluacji zewnętrznej pozostaje sprawdzenie, nabile szkoła sprostała wymaganiom 
formułowanym przez państwo, obtyle intencją nadawcy raportu jako komunikatu in-
formującego obwynikach „praktycznego badania oceniającego” (defi nicja zbrozporzą-
dzenia) jest zachęcenie odbiorcy dobzapoznania się zbjego treścią, abcelemb– „przed-
stawienie rzetelnych, wiarygodnych informacji, które będą zaproszeniem dobrozwoju 
ibrozpoczną pozytywne zmiany” (Gocłowska ibin., 2013, s.b77).

Wyjaśniając istotę pojęcia raport, Anna Gocłowska pisze: „Cobtobznaczy napisać 
raport ibczym właściwie jest raport? Wywodzi się zbnomenklatury wojskowej, na-
zewnictwo przejęte zostało przez inne dziedziny życia. Raport zbbadania jest pisem-
nym opracowaniem, które zawiera prezentację wyników ibmabposłużyć udzieleniu 
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informacji nabtemat, który jest przedmiotem raportu. (…) Zatem sensem raportu jest 
opisanie rzeczy, ale takie opisanie, które jak najwięcej mówi obszkole, przedszkolu, 
placówce ibzostawia jak najmniejszy margines niepewności. Zadaniem raportu nie 
jest jednak wymienianie wszystkich działań szkoły/placówki. Masz podać wyselek-
cjonowane, najciekawsze przykłady. (…) Raport stanowi esencję pracy ewaluatora. 
Jest opisem działań podejmowanych przez szkołę/placówkę wbcelu realizacji wyma-
gań sformułowanych przez państwo. Mabbyć podstawą dobdyskusji nab temat 
pracy szkoły. Musi więc być wartościowy merytorycznie” (tamże, s.b65–66).

Wb„Poradniku wizytatora” podkreśla się, żebraport powinien być zdjęciem, abwi-
zytator nie może ani reklamować szkoły, ani też przedstawiać jej wbczarnych bar-
wach. Wbraporcie nie mabteż miejsca nabrekomendacje. Tymczasem oprócz konstata-
cji znajdziemy wbnim również wypowiedzi postulatywne (modalność deontyczna). 
Pojawiają się one najczęściej webwnioskach, np.:

Wbcelu doskonaleniabprocesów edukacyjnych należałoby wbwiększym zakresie umożli-
wić uczniom wpływ nabsposób organizowania ibprzebiegbprocesu uczenia się, kształtując wbten 
sposób ich odpowiedzialność zabwłasny rozwój.

Nie brakuje wbnich też sformułowań wbrodzaju:
uzasadnione byłoby, istnieje potrzeba ich doskonalenia wbzakresie, należałoby jednak 

położyć większy nacisk nabstworzenie warunków wyzwalania samodzielnych inicjatyw uczniów, 
uzasadniona byłaby jednak wnikliwa analiza wyników matur.

Poziom interakcyjny wypowiedzi tobnie tylko relacja nadawczo-odbiorcza, inten-
cja/cel przekazu, ale także kształt komunikatu. Pytamy więc nie tylko kto? dobkogo? 
wbjakim celu?, ale także wbjaki sposób? Zagadnienie kształtu językowo-stylistycznego 
tekstu pozostaje wbbezpośrednim związku zbpoziomem dyskursu (Habrajska, 2012, 
s.b103–109) rozumianego jako typ społecznej praktyki komunikacyjnej (Nocoń, 2013, 
s.b15). Tekst będący bodźcem dob interpretacji nabpoziomie dyskursu mabokreśloną 
formę językową, narzuca typ kontaktu (tutaj ofi cjalny) ibrodzaj dyskursu zebwzględu 
nabkryterium tematyczne (edukacyjny) oraz stylowe (głównie urzędowy).

Poddany analizie materiał wykazuje wiele cech stylu urzędowego, dob których 
należą bezosobowość, szablonowość, dążenie dobprecyzji. Eksponowanie formalnej 
więzi między uczestnikami aktu komunikacji odbywa się poprzez formy nieosobo-
we czasownika zbmorfemem się lub zakończone nab -no ib -tob(Wojtak, 2001, s.b161; 
Zdunkiewicz-Jedynak, 2010, s.b165), np.: wbliceum respektuje się podstawę programową, 
wbszkole rozmawia się zbuczniami, omawia się tematykę bezpieczeństwa, dzięki czemu nie 
odnotowuje się incydentów; wbwyniku prowadzonego badania zdiagnozowano następują-
ce najważniejsze potrzeby, nablekcjach zaobserwowano, zorganizowano zajęcia dodatkowe. 
Obile czasowniki zbmorfemem się dotyczą tego, cobbezpośrednio dzieje się wbszkole, 
obtyle czasowniki zakończone nab-no ib-toborzekają zarówno obrzeczywistości szkolnej, 
jak ibobdziałaniach ewaluatorów.

Również konstrukcje składniowe typu: być + imiesłów bierny lub zostać + imiesłów 
bierny eksponują bezosobowy charakter tekstu, np.: przy tworzeniu oferty zajęć pozalek-
cyjnych brane sąbpod uwagę zainteresowania ibpotrzeby uczniów, opinie tebsąbwykorzysty-
wane przy podejmowaniu decyzji,bprocesy edukacyjne sąbplanowane ibrealizowane zgodnie 
zbpotrzebami uczniów, uczniowie sąbzmotywowani dobnauki, większość licealistów jest zain-
teresowanych oceną swoich osiągnięć.

Językowy wykładnik standardowości ibsilnej konwencjonalności raportów ewa-
luacyjnych tob powtarzalność różnych elementów językowych, utartych formuł, 
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 zwłaszcza wbpartiach kompozycyjnych (nabpoczątku ibnabkońcu). Szablonowa pozo-
staje budowa całości, schemat wypełniany jest danymi dotyczącymi określonej szko-
ły. Wbporównaniu zbraportami sprzed maja 2013broku tebprzygotowywane wb nowej 
 formule charakteryzuje dużo większa spójność narracji wb opisach spełniania wy-
magań. Znacznie częściej występują tutaj czasowniki wbformie osobowej orzekające 
obdziałaniach nauczycieli ibuczniów, obstanie ich świadomości nabtemat zachodzą-
cych wb szkoleb procesów. Równocześnie jednak stopień szablonowości zwiększyło 
wykorzystywanie wbraportach wykresów ibtabel. Jako dowody potwierdzające dane 
pochodzące zbprzeprowadzonego badania podaje siębkopiowane zbplatformy dane 
przedstawiane właśnie wbpostaci pionowych lub poziomych wykresów. Wbporadniku 
zaleca się wręcz „częste odwoływanie się dobdanych ilustrowanych wykresami oraz 
uogólnianie danych zbwywiadów” (Gocłowska ibin., 2013, s.b65.). Tekst raportu traci 
nabciągłości, ale zyskuje nabwiarygodności.

Szablonowość jednak zwiększa się ibzbtego powodu, żebwbbadaniach przeprowa-
dzonych wbróżnych szkołach respondenci wypełniają tebsame ankiety, wbktórych po-
jawiają się tebsame pytania powiązane nabplatformie zbadekwatnymi dlabnich kry-
teriami ibwymaganiami. Wbopisie spełniania wymagania pojawiają się takie same 
sformułowania, ponieważ sąbone powtórzone zbkwestionariusza ankiety.

Przytoczone przykłady (cytaty zb raportów) ilustrujące sposób opisu kryterium 
zbpoziomu D: „Planowaniebprocesów edukacyjnych wbszkole lub placówce służy roz-
wojowi uczniów, abnauczyciele stosują różne metody pracy dostosowane dobpotrzeb 
ucznia, grupy ib oddziału”, dotyczącego wymagania drugiego: „Procesy edukacyj-
ne sąbzorganizowane wbsposób sprzyjający uczeniu się”. Pokazują one, żebnadawca 
pobprostu przepisuje nagłówki ibłączy je zbdanymi liczbowymi zbwykresów, dołączo-
nymi poniżej (przykład 1 ib2) lub tworzy spójną narrację, korzystając zbdanych za-
równo ilościowych, jak ibpochodzących zbwywiadów czy obserwacji, nie dołączając 
wykresów wbogóle (przykład 3).

Przykład 1. Wymaganie spełnione nabpoziomie C:
Większość nauczycieli potrafi  zainteresować uczniów tematem lekcji (rys. 1j); zrozu-

miale tłumaczy zagadnienia (rys. 2j) oraz wbtaki sposób prowadzi zajęcia, żebuczniowie 
chcą się uczyć (rys. 3j). Nabponad połowie zajęć uczniowie współpracują zebsobą (rys. 4j).

Przykład 2. Wymaganie spełnione nabpoziomie C:
Procesy edukacyjne służą rozwojowi uczniów ibsąbdostosowane dobich potrzeb. Wbopinii mło-

dzieży większość nauczycieli zrozumiale tłumaczy zagadnienia (rys. 1j), potrafi  zaintere-
sować tematem (rys. 2j) oraz organizuje pracę wbgrupach (rys. 3j). Stosowane przez większość 
nauczycieli metody pracy powodują, żebuczniowie chcą się uczyć (rys. 4j).

Przykład 3. Wymaganie spełnione nabpoziomie B:
Uczniowie wbzdecydowanej większości potrafi ą współpracować zebsobą nabzajęciach. Nauczy-

ciele starają się ich zainteresować tematem, tłumaczą zagadnienia zrozumiale ibspra-
wiają, żebuczniowie chcą się uczyć. Obserwowane lekcje sąbbardzo interesujące ibprowadzone 
wbpodobnym stylu, abuczniowie nie nudzą się. (…). Uczniom podoba się sposób oceniania, 
praktyczne informacje przydatne wbżyciu codziennym, rozwiązywanie zadań, osobiste zaanga-
żowanie nauczyciela ibżywe tempo lekcji. Podoba się również, żebsąbtraktowani indywidualnie, 
zbszacunkiem ibczują się bezpiecznie. (…). Zabniewłaściwe uważają, gdy nab lekcji jest mało 
wyjaśnień, brak przykładów oraz chaotyczny dobór ibrozwiązywanie zadań. (…)

Wbraportach można znaleźć także przykłady (por.brysunek) opisywania wykresów: 
Kiedy licealiści sąboceniani, najczęściej odczuwają zadowolenie lub czują się zniechęceni (rys.1w).
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Zdanie, będące opisem wykresu, jest zbpunktu widzenia składniowego zdaniem 
rozłącznym. Ponadto licealiści rzeczywiście: najczęściej odczuwają zadowolenie lub czu-
ją się zniechęceni, ale przecież dotyczy tobokoło 40% lub 30%, więc choć wydaje się 
zgodne wbwykresem, tobsam komunikat pozbawiony rozwinięcia jest dlabodbior-
cy (niespecjalisty wb dziedzinie psychometriib – dyrektor, nauczyciele, uczniowie, 
rodzice, samorząd) mało czytelny, zwłaszcza wbkontekście innych danych (22,1% 
nie chce się uczyć dalej, ab16,7% jest tobobojętne, więc ostatecznie badanie daje in-
formację niepozytywną, podczas gdy jako pierwsza wbzdaniu pojawia się pozytyw-
nab– najczęściej odczuwają zadowolenie). Jest tobjakiś rodzaj manipulowania danymi, 
choć nie mabtutaj formalnie informacji nieprawdziwej, abnadawca zapewne chciał 
sprostać zadaniu, które wb poradniku zostało sformułowane następująco: „Jeśli 
chcesz, bybTwój raport był wiarygodny, wbprocesie dowodzenia wskazuj 
zawsze źródła informacji (np.bdyrektor, nauczyciele, uczniowie) ib»odpieraj« je 
przykładami (ilościowymi ib jakościowymi). Wyniki badań podawaj możliwie 
precyzyjnie (dane liczbowe,bprocentowe), korzystaj zbróżnych źródeł danych. Nie 
zapominaj też, żebsposób przekazu musi być zrozumiały dlabodbiorców” (Gocłow-
ska ibin., 2013, s.b66).

Chęć uwiarygodnienia podawanych informacji ibopinii powoduje, żebewaluatorzy 
bezpośrednio powołują się nabwypowiedzi respondentów, podają źródła ibsposób zdo-
bycia informacji. Stąd duża frekwencja zdań dopełnieniowych, przyłączanych spój-
nikiem podrzędnym żeb jako wskaźnikiem zespolenia: dyrektor szkoły wb indywidualnej 
ankiecie poinformował, że; większość uczniów zbklasy II uważa, że; jednak 10 zb37 wyraża 
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opinię, że; prawie wszyscy licealiści twierdzą, że; zbwywiadu zbuczniami pob obserwowanych 
zajęciach wynika, że; rodzice uważają, że. Równie często pojawia się zdanie podrzęd-
ne lub jego równoważnik zapowiadające mowę zależną: jak twierdzi dyrektor szkoły, 
jak twierdzą rodzice, jak twierdzi większość uczniów, zdaniem wszystkich nauczycieli, wbopinii 
wszystkich ankietowanych rodziców.

Wymienione powyżej zabiegi kompozycyjne ib językowo-stylistyczne, stosowane 
przez autorów raportów ewaluacyjnych, świadczą obdążeniu dobprecyzji. Tobcecha 
wyróżniająca zarówno teksty urzędowe, jak ibnaukowe. Napisano już, żeburzędowość 
jest ważną cechą stylu raportów zbewaluacji zewnętrznej. Jeśli zatem dobpożądanych 
cech stylu urzędowego należąb– jak chce Dorota Zdunkiewicz-Jedynak (2010)b– jed-
noznaczność ibkomunikacyjność, ponieważ skierowane sąbone nie tylko dobwąskiego 
grona specjalistów (wbprzypadku raportów sąbtobrodzice, przedstawiciele organów 
samorządowych, społeczności lokalne zainteresowane poziomem oświaty, lokal-
ne media), powinny być zrozumiałe. Tymczasem dążenie dobprecyzji może powo-
dować różne cele nadawcze, które pozostają wbkonfl ikcie. „Długość zdań występu-
jąca wbsłużbie precyzjib– czyni wiele tekstów urzędowych językowo niezręcznymi, 
naruszającymi walory estetyczne wypowiedzi, wreszcie trudnymi dobzapamiętania 
ibprzez tobmało komunikatywnymi. Redaktorzy tekstów urzędowych nieuchronnie 
stają przed trudnym zadaniem znalezieniabzłotego środka: osiągnięcia każdej zbcech 
(jednoznaczności, precyzji ibzrozumiałości) wbstopniu optymalnym dlabdanych oko-
liczności” (Zdunkiewicz-Jedynak, 2010, s.b165).

Zasadą organizacji tekstów urzędowych pozostaje wyliczenie, które mab służyć 
precyzji właśnie. Tymczasem wbraportach znaleźć można przykłady, wbktórych wyli-
czenie nie tylko nie przyczynia się dobzwiększenia precyzji komunikatu, ale narusza 
zasady gramatyczne, stylistyczne ib logiczne (brak gramatycznego, zwłaszcza skła-
dniowego skorelowania zbnagłówkiem lub formą fl eksyjną innych elementów wyli-
czenia; brak uporządkowania logicznego wyliczanych cech czy elementów, brak ich 
uporządkowania ibzhierarchizowania), np.:

Wbwyniku prowadzonego badania zdiagnozowano następujące najważniejsze potrzeby 
psychorozwojowe ibspołeczne uczniów:
– uwzględnianie wbtoku nauczania różnic wbrozwoju emocjonalnym ibedukacyjnym dzieci,
– potrzeba akceptacji ibwyrażania siebie,
– poczucia sukcesu,
– rozmów zbwychowawcą,
– indywidualnego traktowania uczniów obzaburzonych możliwościach intelektualnych,
– pochwały pracy każdego dziecka,
– potrzeba dofi nansowania zakupu podręczników szkolnych, obiadów, wycieczek,
– zaangażowania się wbżycie szkoły poprzez udział wbwolontariacie.

Autor (autorzy) komunikatub– rozbudowanego zdania pojedynczego zb jednym 
orzeczeniem (czasownikiem zakończonym nab-no, czyli formą traktowaną jako wy-
raz bezosobowości, sposób unikania mówienia czy też pisania bezpośrednio obwy-
konawcy czynności, podmiocie podejmującym działanie)b – zastosował wyliczenie 
grup nominalnych. Ich członem konstytutywnym pozostaje zawsze formalnie rze-
czownik. Czynność czy stan wyrażane rzeczownikiem zbpozycji predykatu przecho-
dzą wbfunkcję argumentu. Ponadto zagubiona zostaje struktura składniowa, brakuje 
konsekwencji wbskładniowym kształtowaniu rozwiniętego zdania formalnie ciągle 
pojedynczego.



143

Wydaje się, żeb również dążenie dobprecyzji ibchęć powołania się nab informacje 
pochodzące bezpośrednio odb respondentów (dyrektora ib nauczycieli) przyświeca-
ła autorom poniższego zdania: Wbzwiązku zb tym trudno jednoznacznie stwierdzić, 
czy wprowadzone zmiany wbpracy, które wymienił dyrektor (zwiększono ilość zajęć 
dodatkowych dlabuczniów słabych wbramach dodatkowej godziny dlabn-la; zorganizowano 
zajęcia dodatkowe dlabuczniów startujących wbkonkursach ibolimpiadach przedmiotowych; na-
uczyciele opracowali plany dydaktyczne uwzględniające możliwości uczniów; systematyczne 
uzupełniany jest księgozbiór szkolnej biblioteki oblektury, opracowania historyczno-literackie; 
organizowane sąbspotkania rodziców klas maturalnych zbdyrektorem oraz wychowawcami 
dotyczące egzaminu maturalnego jego organizacji, ale przede wszystkim poziomu przygotowa-
nia uczniów oraz wymagań egzaminacyjnych; organizowane sąbpróbne egzaminy matural-
ne; systematycznie doposażana jest szkoła wbsprzęt multimedialny; wzmożono nadzór nad 
pełnieniem dyżurów nauczycieli nabkorytarzach ibprzestrzeganiem wewnątrzszkolnych zasad 
oceniania oraz działań zapewniających bezpieczeństwo uczniom wbmiejscach wskazanych przez 
nich jako niebezpieczne; wypracowano przez zespół wychowawców zasady postępowania zmie-
rzające dobeliminowania liczby godzin nieobecności uczniów) ibnauczyciele (rys.20), sąbefek-
tem monitorowania ibanalizowania wdrożonych działań wynikających zbprzyjętych 
dobrealizacji wniosków zbewaluacji wewnętrznej ibanalizy egzaminów zewnętrznych.

Zdanie wielokrotniebzłożone zbwtrąceniem składa się zeb153 wyrazów. Jego kon-
struktor, chcąc przywołać informacje pochodzące zbprzeprowadzonego badania, nie 
tylko nie ujednolicił ibodpowiednio nie przyporządkował wypowiedzeń składowych, 
ale przede wszystkim nie wziął pod uwagę możliwości percepcyjnych odbiorcy.

Wb rozbudowanych konstrukcjach składniowych, zarówno rozwiniętych ponad 
miarę zdaniach pojedynczych, jak ibwielokrotniebzłożonych, pojawiają się sformuło-
wania pleonastyczne ibtautologiczne, które zakłócają zwięzłość ibjasność stylu, np.:

Efektywniej wykorzystywać zajęcia dydaktyczne, wykorzystując wiedzę obtrudnościach 
uczniów wbnauce…

Podczas lekcji uczniowie mają możliwość odwołania się dob innych doświadczeń niż 
przedmiotowe tj.: wiedzy przedmiotowej, wiedzy zbinnych przedmiotów, doświadczeń 
pozaszkolnych.

Dyrektor poinformował, żebwspiera nauczycieli wykazujących inicjatywę wbzakresie sto-
sowania nowatorskich rozwiązań poprzez wspieranie nauczycieli wbich działaniach…

Pod tym kątem organizuje się zajęcia dydaktyczne oraz tworzy ofertę zajęć dodatkowych 
umożliwiającą uczniom możliwie wszechstronny rozwój oraz nabycie wiedzy umożli-
wiającej dalsze kształcenie.

Prowadzona wbszkole diagnoza (…) skutkuje zwiększeniem efektywności ibskuteczno-
ścibprocesu nauczania.

Wyrazem braku dbałości obformę komunikatu pozostają pojawiające się wbrapor-
tach błędy frazeologiczne ibskładniowe, np.:

Dużą rolę wbkształtowaniu postaw przywiązuje się dobosoby patrona szkoły…
Taki model organizacyjny sprzyja powszechnemu ibaktywnemu uczestnictwu kadry pedago-

gicznej webwzajemnej współpracy.
Także ankietowani uczniowie klas III ibII wskazali, żebzdecydowana większość nauczycie-

li wierzą wbich możliwości (zob. rys. 1j) ibdają im tobodczuć (zob. rys. 2j).
Dokonuje się również analizy wyników próbnego egzaminu maturalnego wbcelu określe-

nia słabych stron wbprzygotowaniu dobmatury, analizę nabwejściub– nabpodstawie danych OKE 
ibanalizę wskaźników jakości pracy szkoły, wbtym osiągnięć uczniów.
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Jeśli „dyskurs tobprzestrzeń konfi guracji sensu, którą odtwarzamy wbprocesie in-
terpretacji tekstu”, „wyobrażeniowa przestrzeń mentalna” (Habrajska, 2012, s.b103), 
abtekst pozostaje fenomenem fi zycznym, bodźcem dobowej interpretacji, tobanalizo-
wane raporty zbewaluacji zewnętrznej zebwzględu nabswą wagę instytucjonalną oraz 
bogactwo zgromadzonego materiału empirycznego wpisują się wbdyskurs edukacyj-
ny ostatnich kilku lat.

Jolanta Nocoń (2013, s.b130), pisząc obstylu dydaktycznym/stylu dyskursu dydak-
tycznego, zwraca uwagę nab polimorfi czność szkolnej przestrzeni komunikacyjnej, 
wbktórej istnieją nie tylko gatunki ob funkcjach edukacyjnych, ale także urzędowe, 
prawno-dyrektywne czy ewaluacyjne właśnie. Raport zbewaluacji zewnętrznej, pozo-
stając tekstem publicznym, kliszowanym, ale ibużytkowym, nie może pozostać mar-
twym zapisem, dobktórego zbniechęcią będą sięgać jedynie przymuszeni instytucjonal-
nie dyrektorzy ibnauczyciele. To, czy będzie on dokumentem, który realnie zaistnieje 
wbprzestrzeni organizacji, abjego odbiorcy dysponujący wiedzą systemową (kompeten-
cją komunikacyjną), encyklopedyczną (faktografi czną) oraz aksjologiczną (wyobraże-
niami obistniejących normach społecznych ibwartościach), będą potrafi li dopełnić jego 
sens (Habrajska, 2012, s.b107), zależy wbdużej mierze odbjego kształtu językowo-styli-
stycznego, sposobu projektowania odbiorcy ibjakości prezentowanych analiz.

Postulatem badawczym pozostaje ciągle postawione przez J.bNocoń pytanie obto, 
czy przeprowadzona nabprzełomie XX ibXXIbwieku reforma polskiej szkoły „wpłynęła 
nabzinstytucjonalizowany styl dydaktyczny”. „Istotna byłaby odpowiedź nabpytanie, 
czy ibnab ile takie fundamentalne hasła reformy, jak: podmiotowość, antropocen-
tryzm, holizm ibintegracja zmieniły styl komunikowania się nauczyciela zbuczniami 
nablekcji szkolnej” (Nocoń, 2013, s.b134). Wbkontekście zaprezentowanego artykułu 
pytanie powinno rozszerzyć swój zakres obteksty komunikujące diagnozę ibewaluację 
wbich różnorodnych ujęciach.

Przypisy

1 Źródłem cytatów ibprzykładów sąb raporty pochodzące zebstrony: http://www.npseo.pl/action/
raports (15. 03. 2014). Zapis cytatów zgodny zboryginałem, wszystkie przytoczenia zbraportów wyróż-
nione kursywą, aby podkreślić ich odmienność odbcytowania tekstów innego rodzaju.
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Dyskurs edukacyjny wpisany wbkomunikowanie ewaluacji 
(wokół zagadnień pragmatyczno-lingwistycznych)

Artykuł poświęcony jest analizie materiału empirycznegob – 32 raportów zb ewaluacji zewnętrznej 
przeprowadzonych wb liceach ogólnokształcących. Autorka podjęła próbę scharakteryzowania dys-
kursu edukacyjnego zbperspektywy pragmatyczno-lingwistycznej. Materiał językowy analizowany 
jest nabpoziomie leksyki ibsposobu obrazowania świata, nabpoziomie interakcyjnym, stylistycznym 
ibgatunkowym.

Słowa kluczowe: ewaluacja, dyskurs edukacyjny, raport, komunikacja, analiza pragmatyczno-
-lingwistyczna

Educational discourse enshrined in the communication of evaluation 
(around pragmatic-linguistic issues)

The article reviews anbanalysis ofbexperiential material- 32 reports from thebexternal evaluation done 
inbgrammar schools. Thebauthor tried tobdescribe thebeducational discourse from thebpragmatic-
linguistic perspective. Theblanguage material is analysed atbtheblevel ofblexis and thebway ofbdepicting 
thebworld, atbtheblevel ofbinteraction, style and genre.

Keywords: evaluation, educational discourse, report, communication, thebpragmatic-linguistic 
analysis
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WYNIKI BADAŃ TRZECIOKLASISTÓW JAKO DIAGNOZA 
KONTEKSTÓW NAUCZANIA MATEMATYKI WbKLASACH 

NAJMŁODSZYCH

Nauczanie matematyki wbklasach najmłodszych wywołuje nieustannie wątpliwości 
związane zbjakością edukacji ibniepokojem objej skutek. Mówi się wiele obpodstawie 
programowej, treściach wbniej zawartych ibjej podręcznikowych realizacjach1, cobwy-
daje się zasadne, ponieważ wbznacznej mierze wyznaczają one codzienność uczenia 
się matematyki. Podręczniki ib przewodniki metodyczne ukierunkowują działania 
nauczyciela wb klasach najmłodszych, budując określony charakter rzeczywistości 
poznawczej wbklasie szkolnej. Uruchamiana wb tej przestrzeni aktywność intelek-
tualna dzieci oraz ich matematyczne doświadczenia przekładają się nab jakość wy-
pracowanych intelektualniebprocedur postępowania zbzadaniami matematycznymi. 
Uczniowie rozwiązują je, odwołując się dobstrategii skonstruowanych nab lekcjach, 
dlatego wyniki uzyskane przez najmłodszych uczniów wb badaniach umiejętno-
ści matematycznych mogą pomóc wb identyfi kowaniu matematycznej codzienności 
uczniów ibstanowić interesujący materiał dlabdiagnozowania, wbjaki sposób kreowa-
ne sąbszkolne sytuacje poznawcze.

Teoretyczne podstawy testowego sprawdzania wyników nauczania obudowane 
sąbobszarem napięć ideologicznych, abpomiar osiągnięćb– wkraczający coraz moc-
niej wbsystemy oświatoweb– budzi liczne kontrowersje. Zb jednej strony próbuje się 
negować pojęcie jakości opartej nabnormatywności, która dobtej porybbyły podstawą 
myślenia obdziecku ibinstytucjach dlabniego przeznaczonych (Dahlberg ibin., 2013). 
Zakwestionowanie sformułowanych przez psychologię rozwojową założeń ibwystan-
daryzowanych oczekiwań jakościowych zmienia sens ibcel badania rozwoju dzieci. 
Zbdrugiej stronyb– wbmyśleniu obuczniu spotykamy się zbnasilaniem koncepcji dziec-
ka „normatywnego”, posiadającego określone kompetencje, możliwe dob zbadania 
ustalonym empirycznie poziomem poprawności odpowiedzi testowych. Wb tębkon-
cepcję wpisują się obowiązkowe egzaminy zewnętrzne, które wbPolsce prowadzone 
sąbnabprawie każdym etapie nauczania. Bolesław Niemierko zwraca uwagę nabroz-
wojowy charakter tego typu diagnostyki (wbodróżnieniu odbdiagnostyki zaburzeń 
wbuczeniu się), która pozwala wyznaczyć kierunki trwałych zmian zachodzących 
wbuczniach. Celowi temu służy gromadzenie informacji uzyskanych wb trzyletnich 
odstępach czasowych, które pobodpowiednim przetworzeniu przyjmują formę edu-
kacyjnej wartości dodanej (Niemierko, 2013, s.b14).

Edukacja przedszkolna ibwczesnoszkolna obecnie sąb jedynymi etapami nieob-
jętymi ogólnopolską wystandaryzowaną weryfi kacją. Niemniej uczniowie zb klas 
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 początkowych sąbpoddawani zewnętrznym badaniom poziomu umiejętności, wciąż 
jeszcze dobrowolnym2, bobofi cjalnie zależnym odbdecyzji danej szkoły.

Zbposzerzającym się obszarem testowania uczniów współgra język, jakim została 
napisana podstawa programowa dlabnauczania początkowego (DzU 2004, Nrb256, 
poz.b2572, zbpóźniejszymi zmianami). Zapisane wbtym dokumencie cele ogólne na-
uczania odwołują sięb– cobprawdab– dobumiejętności bycia webwspółczesnym, nie-
jednoznacznym ibzmieniającym się świecie (Bauman, 2012), jednak treści naucza-
nia często mają charakterystyczny rys, który określiłabym mianem potencjalności 
testowej. Rozumiem przez tobszczególny sposób ich formułowania, wbefekcie czego 
podstawa programowa staje się spisem określonych umiejętności ibdefi nicji, sformu-
łowanych wbtaki sposób, bybich poziom można było często ibzbłatwością weryfi kować. 
Wydaje się, żebwyjątkowo podatna nabtakiego rodzaju upraszczającą operacjonaliza-
cję jest edukacja matematyczna. Jej treści, zawarte wbpodstawie programowej, moż-
na łatwo przekształcić wbtestowy pomiar, sprowadzony dobprostych obliczeń rachun-
kowych, czasem ukrytych wbtreści równie nieskomplikowanych zadań tekstowych.

Sprzyjający testowaniu charakter sformułowań mają nabprzykład następujące 
zapisy podstawy programowej: „sprawnie liczy obiekty (dostrzega regularności 
dziesiątkowego systemu liczenia), wymienia kolejne liczebniki odbwybranej licz-
by, także wspak”; „zapisuje rozwiązanie zadania zb treścią przedstawionego słow-
nie wbkonkretnej sytuacji, stosując zapis cyfrowy ibznaki działań” (tamże). Wyniki 
uzyskiwane przez dziecko wbtakim sprawdzaniu jego umiejętności można odnosić 
wbzerojedynkowy sposób doboczekiwanego poziomu osiągnięć ucznia, weryfi kując 
bez większych trudności indywidualny ibglobalny wymiar osiągniętego efektu na-
uczania. Wbprocesie kształcenia istotne jest jednak, wb jakim zakresie analiza tak 
uzyskanych wyników „otwiera się” (Szyling, 2011, s.b78) nabkontekst budowania 
umiejętności matematycznych.

Przyjmując tobzałożenie, dokonuję wbniniejszym tekście rozpoznania wybranych 
kontekstów kształcenia, analizując wyniki zewnętrznych badań testowych trzeciokla-
sistów. Szukanie wbnich pewnej specyfi ki matematycznego kształcenia kierowane bę-
dzie podejściem diagnostycznym. Ubjego podstaw leżą dwa nie wbpełni rozłączne zało-
żenia: (1) ogląd uczniowskich rozwiązań matematycznych mówi nam wiele obosiąga-
nych przez nich umiejętnościach; (2) wyniki badań mogą świadczyć obtym, wbjakich 
warunkach poznawczych pojęcia matematyczne były przez uczniów budowane.

Diagnozowanie umiejętności matematycznychb– uwagi nabmarginesie

Diagnoza ib jej rozumienie czerpią wprost zbpozytywistycznego paradygmatu edu-
kacyjnego, abjej cechą specyfi czną jest przeświadczenie obmożliwości poznania rze-
czywistości. Dorota Klus-Stańska tak określa tębimmanentną cechębprocesu diagno-
zowania: „Teoria diagnostyki edukacyjnej jest wpisana wb(…) dynamicznybproces 
naukowej zmiany, abostatnie lata przyniosły wbnich radykalne zwroty, inspirowane 
paradygmatami partycypacyjnymi (…). Jednakb– jakkolwiek bybanalizować rewolu-
cyjne zmiany wbmyśleniu wbomawianym zakresieb– wszystkie one sąbraczej wpisane 
wbobiektywistyczny paradygmat nauki” (Klus-Stańska, 2013, 77). Mimo to, zda-
niem Grażyny Szyling, nowe koncepcje badań edukacyjnych zmieniają przedmiot 
poznania diagnozy ibewaluacji edukacyjnej, wykraczając pozabnajczęściej dotychczas 
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stosowane wbszkole badania praktyczne (Szyling, 2013, 58). Można dostrzec zbież-
ność tej opinii zbprzekonaniem Krzysztofa Konarzewskiego, żebdiagnoza nie powinna 
ograniczać się dobpodania danych (Konarzewski, 2000, s.b87), ab ich interpretacja 
oraz możliwość teoretycznego osadzenia badanych zjawisk może mieć zróżnicowany 
charakter, zależnie odbperspektywy przyjętej przez badacza.

Rozwinięcie powyższych spostrzeżeń znaleźć można wb tekście Dylana Wiliama 
(2013). Odwołując się dob oceniania kształtującego, wskazuje on nab trzy stopnie 
„pogłębienia” analizy danych testowych. Pierwszy zbnich, czyli stwierdzenie proble-
mu (np.bokreślenie umiejętności porównywania ułamków zwykłych), będzie tylko 
monitorowaniem postępów uczniów, natomiast lokalizację trudności (odkrywanie 
uczniowskich strategii) przypisuje autor diagnozie. Zabniezbędne jednak uznaje też 
uwzględnienie perspektywy teorii umożliwiających doskonalenie uczenia się, ponie-
waż tobone „identyfi kują «przepisy» dlabprzyszłych działań” (Wiliam, 2013, s.b233).

Wbzarysowane myślenie słabo wpisuje się powszechne przekonanie obmatema-
tyce jako dziedzinie naukowej obniezwykłej precyzji defi niowania pojęć oraz prowa-
dzenia rozumowania formalnego3. Zbkolei szukanie kontekstów uczenia się poprzez 
analizowanie sposobu rozwiązania zadań przez ucznia mabzbzałożenia charakter in-
tuicyjny, miękki. Pozwala ono nabposzerzenie zakresu myślenia obnauczaniu mate-
matyki wbklasach najmłodszych ibpodjęcie próby głębszego wniknięcia wbśrodowisko 
uczenia się rozumiane jako „ogół warunków, wbktórych zachodzi uczenie się (…), 
wbktórym znajdują się uczniowie ibodbywają się lekcje” (Dumont, Instance, 2013, 
s.b52). Jest ono opisane przez Hannę Dumont ibDawida Instance czterema wymiara-
mi, które tworzą: uczniowie, nauczyciele, treści ibpomoce dydaktyczne. Tego rodzaju 
kontekst poznawczy mabszczególne znaczenie wbodniesieniu dobkształcenia małych 
dzieci nab etapie wczesnoszkolnym, cobpotwierdzają przytoczone przez Stanisława 
Dylaka (2013) wyniki badań prowadzonych przez przedstawicieli psychologii po-
znawczej. Uzasadniają one konieczność rozwĳ ania plastyczności umysłu, która jest 
największa wbokresie dzieciństwa. S.bDylak postuluje radykalną zmianę wbmyśleniu 
obnauczaniu wbszkole, pisząc: „może nawet ważniejsze jest to, jak się uczymy wbsto-
sunku dobtego, czego się uczymy” (Dylak, 2013, s.b45).

Jeśli nie przywiązujemy uwagi dob organizacyjnego ib kulturowego porządku, 
wbktórym zachodzi uczenie się, ograniczamyb– twierdzą H.bDumont ibD.b Instance 
(2013, s.b53)b– wartość naszych badań. Wbświetle tego stwierdzenia, traktuję podjętą 
wbniniejszym tekście próbę zidentyfi kowania wybranych kontekstów poznawczych 
nauczania matematyki wbklasach najmłodszych jako drobny element przyczyniający 
się dobpoznania owego porządku.

Wczesnoszkolne konteksty poznawcze konstruowania wiedzy 
matematycznej – informacje ukryte wbliczbach

Wblatach 2006–2011 zespół przy Centralnej Komisji Egzaminacyjnej zrealizował ba-
dania diagnostyczne wbramach projektu EFS. Ich zakres metodologiczny rozszerzono 
obmetody jakościowe, takie jak wywiady ibobserwacje zajęć wbszkole. Wyniki uzyskane 
przez dzieci były analizowane ibinterpretowane zbuwzględnianiem prawdopodobnych 
sposobów pracy nauczycieli (Dąbrowski, Żytko, 2007; 2008; Dąbrowski, 2009; 2011; 
Dagiel, Żytko, 2009; 2011; Murawska, Żytko, 2012). Uzyskane wówczas dane stały się 
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podstawą ogólnopolskiej propozycji wprowadzenia testu umiejętności  trzecioklasisty 
OBUT. Kolejne jego edycje objęły lata 2011, 2012, 2013. Polscy uczniowie klas trze-
cich brali również udział wbbadaniach PIRLS 2006 ib2011 oraz TIMSS 2011, abra-
port K.bKonarzewskiego (TIMSS ibPIRLS 2011) odsłania ponadto możliwości wy-
korzystania kontekstu wbprocesie interpretacji wyników uzyskanych przez uczniów.

Podkreślić należy, żebidentyfi kacja kontekstów poznawczych uczenia się matema-
tyki przez uczniów klas najmłodszych może być jedynie pewną interpretacją. Zmien-
ne wpływające nabwyniki uzyskane wbbadaniach sąbbowiem tak liczne, żebmożna je-
dynie nakreślić przybliżone kategorie kontekstowe. Wbtym tekście przyjrzę się dwóm 
zbnich, których istnienie wbprocesie nauczania wczesnoszkolnego nie zawsze jest 
uświadamiane, abktórych scharakteryzowanie może poszerzyć rozumienie mechani-
zmów poznawczych wytwarzanych nablekcjach matematyki.

Kontekst językowo-relacyjny

Znaczenie, jakie mabjęzyk potocznego rozumienia dlabbudowania pojęć matematycz-
nych, ukazywane jest już nabpoziomie fi lozofi i matematyki. Zbperspektywy społecz-
nych konstruktywistów matematyka oparta jest nabjęzyku naturalnym: „Reguły lo-
giki ibwewnętrzna spójność matematyki uzależnione sąbodbjęzyka naturalnego jako 
niewzruszonej podstawy, nabktórej spoczywa matematyczna obiektywność. Logiczny 
system wiedzy uzależniony jest odbterminów ibtwierdzeń pierwotnych, które zaś two-
rzą naturalny język wiedzy obiektywnej” (Piotrowska, 2013, s.b291).

Zatem doświadczenia językowe, traktowane jak doświadczenia poznawcze naj-
młodszych uczniów, mogą mieć istotne znaczenie dlabodczytywania tekstu zadania 
matematycznego. Ilustrują tobzjawisko wyniki badań trzecioklasistów, które wskazu-
ją nabistotne różnice wbdekodowaniu treści zadania wbzależnościb– chociażbyb– odbko-
lejności pojawiania się informacji. Nabprzykład wb2008broku uczniowie rozwiązywali 
typowe zadanie:

Janek, Piotr ib Michał zbierają modele samochodów. Janek mab już 24 modele. Piotr 
mabobosiem więcej niż Janek, abMichał ob2 mniej niż Piotr. Ile modeli mabMichał?

Nie było ono żadnym szczególnym wyzwaniem dlab 75,1% badanych uczniów, 
którzy udzielili poprawnych odpowiedzi. Rozwiązanie wymagało wykonania działań 
nabpojawiających się kolejno liczbach. Jednak zmiana szyku zadania oraz zastąpienie 
zmiennej wyrażonej cyfrą nabzmienną nazwaną słowami spowodowała spadek po-
prawnych rozwiązań dobpoziomu 51,8% (por.bDąbrowski, 2009, s.b117–118).

Tebróżnice mogą wskazywać, żebpodręcznikowy kontekst poznawania, budowania 
ibdekodowania zadań matematycznych jest schematyczny iboparty nabjednakowym, 
kolektywnym konstruowaniu struktury zadania. Uczniowie budują wb określony 
sposób znaczenia dotyczące zadania zbtreścią, cobujawniab– być możeb– występowa-
nie nadmiernego wywieranego przez nauczycieli ibautorów pakietów edukacyjnych 
nabczytanie podobnie skonstruowanych tekstów zadań oraz wiązanie schematycz-
nych ciągów słownych zb równie typowym opisem zabpomocą działań arytmetycz-
nych. Natomiast doświadczenia poznawcze uczniów mogą być wbmniejszym stopniu 
związane zbbudowaniem rozumienia relacji między danymi wbokreślonej sytuacji 
opisanej treścią zadania.

Kolejny przykład zadania ibjego niezwykłe wyniki bardziej wyraziście odsłaniają 
ten kontekst poznawania relacji matematycznych.



151

Basia ibOla miały pob20bzłotych. Basia dała Oli 5bzłotych. Teraz Ola mabwięcej pieniędzy niż 
Basia. Obile więcej?

Liczba poprawnych rozwiązań tego zadania była stosunkowo niska ibwynosi-
ła 33%, dużo bardziej interesująca natomiast okazała się najczęstsza (50%) błędna 
odpowiedź: 5 (Dąbrowski, Wiatrak 2012, 33). Ten wynik wskazuje nabograniczanie 
wbprocesie kształcenia kontekstu znaczeniowego pojęcia „porównywanie różnico-
we”. Poznawanie przez uczniów porównywania dwóch liczb zbużyciem określenia: 
„obile więcej” lub „obile mniej” ogranicza się nablekcjach prawdopodobnie dobjak naj-
szybszego powiązania wbumysłach dzieci słownego hasła ibarytmetycznego aspektu 
tego pojęcia („ob ileś więcej = masz dodać”). Znacznie rzadsze sąbnatomiast inne 
sytuacje poznawcze, wbktórych uczniowie mogą nadawać znaczenia związane zbro-
zumieniem relacji typu: „mam ob5 więcej niż ty, tobznaczy, żebmuszę mieć tyle, cobty, 
ibjeszcze 5”.

Wyniki tego zadania wskazują również nab ograniczone możliwości stosowa-
nia porównania różnicowego wbsytuacjach pozwalających nabkorzystanie zbniego 
dlabmatematyzowania sytuacji życiowych. Wbefekcie kontekst słowny sytuacji opi-
sywanej wbzadaniu tekstowym często nie jest rozpoznawany relacyjnie zebwzglę-
du nab ograniczenie sposobów poznawania porównania różnicowego. Sposoby 
uczniowskiego radzenia sobie zb zadaniami typu: „ob ile więcej” lub „ob ile mniej” 
mogą świadczyć ob słabym rozumieniu przez nauczycieli potrzeby zróżnicowania 
kontekstu poznawczego niewykluczającego badania relacji ib osłabienia nacisku 
nabszybkie opanowanie schematów. Odsłaniają więc ubóstwo sytuacyjne poznawa-
nia pojęcia zarówno pod względem jego zastosowania, jak ibznaczeń nadawanym 
tej relacji matematycznej.

Kontekst (para)użytkowy

Używam pojęcia kontekst (para)użytkowy wb zakresie znaczeniowym związanym 
zbrozumieniem, nabile wiedza matematyczna mabmoc wykorzystywania jej dobroz-
wiązywania problemów zbrzeczywistości pozaszkolnej. Knud Illeris (2006, s.b203), 
charakteryzując przestrzeń szkolnego uczenia się, odwołuje się dobkoncepcji Pier-
re’abBourdieu oraz paradygmatu scholastycznego Steena Wackerhausena. Pokazu-
je uczenie się wb szkole jako koło, wbktórym cele nauczania sąbwyznaczane przez 
oczekiwania społeczne, abtebzbkolei konstytuują szkołę ibedukację. Autor przywołuje 
badania ibopinie Kristena Hanzena dotyczące nauczania matematyki wb szkołach 
zawodowych wbDanii, zbktórych wynika, że: „matematyka nie uzyskuje znaczenia 
zbuwagi nabzastosowania wbprzyszłej pracy ani inne czynniki pozaszkolne; mate-
matyka nabiera znaczenia wbszkole ibprzez szkołę jako część szkolnej społeczności 
praktyki” (Hanzen, za: Illeris, 2006, s.b203). Można zatem przyjąć, żebjeśli takie zna-
czenia nadają wiedzy matematycznej także uczniowie najmłodsi, tobmoże oznaczać, 
żeb określenie „wykorzystywać wiedzę” odnosi się jedynie dob sytuacji szkolnych, 
abrozwiązywanie problemów pozabszkołą podlega innym, bliżej nieuświadamianym 
sobie strategiom.

Wb szczegółowej analizie uczniowskich rozwiązań zadań matematycznych kon-
tekst paraużytkowy ujawnia się wówczas, gdy porównamy wyniki zadania roz-
wiązywanego przez trzecioklasistów wbdwóch wersjach testu, stosowanych wbod-
stępie dwóch lat. Pierwsza zbnich została wykorzystana wbbadaniach umiejętności 



152

 podstawowych uczniów trzecich klas szkoły podstawowej wb 2010b roku4, abdruga 
wbdwa lata później, wbogólnopolskim teście badania umiejętności trzecioklasistów 
OBUT 2012.

Jacekbkupił czekoladę zab2,20bzł oraz cukierki zab2,60bzł. Ile otrzymał reszty zb10bzł?
Wbroku 2010 zadanie miało strukturę otwartą, abdane były przedstawione wbpo-

staci wyrażeń dwumianowanych, czyli cena była zapisana jako 2bzł 20 gr (por.bRaport 
OBUT 2012). Trzecioklasiści udzielili wówczas 51,5% poprawnych odpowiedzi. Dwa 
lata później tobsamo zadanie uczniowie rozwiązywali jako zamknięte, zbdanymi za-
pisanymi liczbami dziesiętnymi. Tym razem nieco więcej zbnich dobrze rozwiązało 
zadanie: 57,1%. Wbdrugim przypadku musieli wykorzystać wiedzę pozaszkolną (naj-
prawdopodobniej nierozwĳ aną systematycznie, ale związaną zbwłasnym udziałem 
wb życiu pozaszkolnym). Biorąc pod uwagę, żeb zadanie wbpierwszej wersji (szkol-
nej) było pewnym sprawdzianem używania wyrażeń dwumianowanych naucza-
nych nab lekcjach, musimy zastanowić się, obczym świadczy porównywalny wynik 
wykorzystania przez uczniów wiedzy pozaszkolnej. Ponieważ poziom użyteczności 
obu rodzajów wiedzy nie różni się wiele między sobą, zatem można wnioskować, 
żebskuteczność użytkowa poznawanych wbszkole pojęć nie jest większa niż sytuacyj-
ne doświadczenia pozaszkolne.

Interesujący dlab powyższych rozważań jest też przykład zestawienia wb teście 
dlabuczniów klasy trzeciej analogicznych zadań dotyczących obliczeń temperaturowych.

Wb Olsztynie był mroźny poranek. Termometr wskazywał temperaturę minus 6 stopni. 
WbWarszawie było cieplej ob4 stopnie. Jaka temperatura była wbWarszawie? (por.bDąbrowski, 
2011, s.b107–112).

Tabwersja zadania zawierała rysunek termometru, nabktórym uczniowie mogli 
„policzyć kreski” ibwykorzystać tębumiejętność dobwykonania poprawnych obliczeń. 
Jedynie 32,3% badanych trzecioklasistów rozwiązało tobzadanie poprawnie.

Druga wersja zadania różniła się niewiele wbobszarze danych, ale była pozbawio-
na modelu termometru.

Wb Olsztynie był mroźny poranek. Termometr wskazywał temperaturę minus 8 stopni. 
WbWarszawie było cieplej ob2 stopnie. Jaka temperatura była wbwarszawie? (por.btamże)

Tobzadanie poprawnie rozwiązało 32,7% badanych. Okazało się również, żebnie-
wielu uczniów sięgało dobrysunkowego narzędzia radzenia sobie zbsytuacją mate-
matyczną.

Powyższe zestawienie wskazuje nabograniczający kontekst budowania „użytecz-
ności” szkolnej wiedzy matematycznej. Uczniowie klas najmłodszych nie budują 
narzędzi pomagających im radzić sobie zbpróbami matematyzowania sytuacji życio-
wych ibprawdopodobnie nie sięgają pobnie spontanicznie.

Jeśli przyjąć, żeb środowisko ubogie wb budowanie reprezentacji poznawczych 
(Bruner, 1978) może być źródłem konstruowania znaczeń obniskich walorach użyt-
kowych, tobzasadny wydaje się wniosek, żebchoć ograniczający kontekst paraużytko-
wy napędza wbpewnym sensie potrzebę uczenia się matematyki, ale służy ono szkole, 
abnie indywidualnym potrzebom jednostki.

Nab koniec analiz chciałabym przytoczyć wyniki rozwiązania zadania, które 
pokazują ograniczający kontekst poznawczy wb zakresie relacji geometrycznych. 
Wb2011broku dziesięciolatki brały pobraz pierwszy udział wbmiędzynarodowych ba-
daniach TIMSS. Oto przykładowe zadanie zastosowane wbbadaniach:
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Rysunek pokazuje dwie fi gury: AbibB.bPodaj jedno podobieństwo ibjedną różnicę między nimi.

Figura A  Figura B

Poprawna odpowiedź brzmiała: Ab ibB tobtrójkąty, Abmabkąt prosty, abB nie ma. 
Miała ona dowodzić, żebuczeń zna pojęcia: trójkąt, kąt, kąt prosty (por.bKonarzewski, 
2011, s.b19).

Polscy trzecioklasiści uzyskali wbzakresie wiedzy geometrycznej poziom wyników 
poniżej średniej międzynarodowej. Dokładniejsza analiza przykładowego zadania 
ukazuje, żeb jego konstrukcja wymaga dostrzegania prawidłowości, porównywania 
podobieństw ib różnic. Mimo zapisu wb podstawie programowej ob rozpoznawaniu 
podstawowych fi gur geometrycznych (abmoże zbpowodu jego określonego kształ-
tu), rozwiązanie zadania świadczy, żebkontekst poznawczy wbtym zakresie może być 
ograniczany dobrozpoznawania kształtów, abnie dobbudowania pojęć geometrycznych 
nabpodstawie rozpoznawania ich własności. Uczniowie prawdopodobnie nie mają 
wielu okazji dob dostrzegania podobieństw ib różnic między elementami, badania 
zmian ibodkrywania prawidłowości.

Podsumowanie

Diagnozowanie przez nauczyciela codziennych kontekstów poznawania pojęć mate-
matycznych przez najmłodszych uczniów jest niezbędne dlabrozumienia ibkształto-
waniabprocesu ich uczenia się. Jest tobmożliwe również dzięki analizowaniu wyników 
testowania wiedzy matematycznej. Tabrelacja mabjednak również kierunek odwrotny, 
ponieważ wprowadzenie zewnętrznej weryfi kacji może zmieniać konteksty naucza-
nia szkolnego. G.bSzyling, sięgając dobwyników badań Jana Potworowskiego, poda-
je, żebpob2000broku nastąpiło wbAnglii „zamrożenie” wzrostu wyników egzaminów 
oraz obniżyła się jakość nauczania. Przytaczając zbkolei badania K.bKonarzewskiego, 
mówi obpodejmowaniu przez nauczycieli zintensyfi kowanych wysiłków uczenia pod 
testy, wbrew ich deklaracjom obwykorzystywaniu wyników testów dobdoskonalenia 
własnych kompetencji nauczania (Szyling, 2011, s.b84). Takie podejście dobuzyski-
wanych przez uczniów efektów nie prowadzi dob(re)interpretowania ich wbkatego-
riach własnych działań ibznaczeń związanych zebszkolnym środowiskiem uczenia się, 
abtakże strategii myślenia tworzonych przez uczniów.

Wb przedstawionych sygnalnie wynikach trzecioklasistów osiąganych wb te-
stach matematycznych dostrzegamy tendencje ujawniające, żebcodzienne środowi-
sko szkolnego uczenia się matematyki może okazać się ograniczającym kontekstem 
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monologicznym5. Rozumiem pod tym pojęciem uogólniony zespół czynności lek-
cyjnych, wbktórych znaczenia nie podlegają społecznym ib indywidualnym negocja-
cjom. Wbpewnym sensie pojęcia matematyczne tracą wówczas „społeczny” charakter 
nabrzecz „skończonych” społecznie ibmało użytecznych pojęć formalnych. Uczniom 
proponuje się doświadczenia ubogie, bardziej utrwalające już zdefi niowane pojęcia 
niż umożliwiające konstruowanie nowych. Uczniowie klas najmłodszych rozwiązują 
wiele zadań tekstowych, wbktórych jednak rozszerzony jest jedynie kontekst sytuacyj-
ny. Treść zadań zmienia się stosownie dobaktualnie omawianych tematów przyrodni-
czych czy społecznych. Nie zmienia się jednak kontekst relacyjny dotyczący bogactwa 
„współbycia” zeb sobą obiektów matematycznych. Zadania proponowane dzieciom 
wbpodręcznikach stanowią powielane wbkilku lub kilkunastu sytuacjach tebsame rela-
cje dodawania lub odejmowania wbpostaci wykonywania analogicznych rachunków 
ibzapisywania zabpomocą znaków matematycznych. Dzieci nie mają okazji dobbada-
nia innych kontekstów, nabprzykład sprawdzania, wbjaki sposób zmiany składników 
wpływają nabsumę ibdlaczego tak się dzieje. Propozycja konstruowania pojęć matema-
tycznych przez najmłodszych uczniów, związana głównie zbasocjacyjnymi konteksta-
mi tworzenia treści zadań, stwarzabzłudne poczucie szerokiego kontekstu poznawcze-
go, jednocześnie ograniczając możliwość badania relacji  matematycznych.

Ujawnianie takiego potencjału kontekstowego wymaga podejmowania nie-
ustannych prób rozpoznawania, jak dzieci uczą się wczesnoszkolnej matematyki. 
Badania nad uczeniem się przedmiotów ścisłych wykazują, żebkonieczne jest two-
rzenie kontekstu poznawczego, który można określić jako dialogiczny. Postrzegam 
tobpojęcie jako metaforę zespołu czynności nauczyciela ibuczniów zajmujących się 
nauczaniem-uczeniem się matematyki. Wbjego skład zaliczyłabym możliwość uza-
sadniania zauważanych prawidłowości, spontaniczne używanie takich narzędzi bu-
dowania znaczeń matematycznych, jak manipulowanie przedmiotami ibwykonywa-
nie rysunków przez uczniów. Badania pokazują, żebskuteczne nauczanie musi mieć 
jako podstawę „dynamiczne poszukiwanie, wyznaczone dostrzeganiem samej zmia-
ny, intelektualną płynnością oraz krytycznym myśleniem uczniów” (Dylak, 2013, 
s.b131). Kontekst rozwĳ ający pojęcia matematyczne pozwala nabrozbudowywanie 
znaczeń relacyjnych ibużytkowych. Mamy już bowiem przekonanie, żebmyślenie po-
lega nabkonstruowaniu strategii postępowania, natomiast myślenie jest „zadane”, 
abnie „dane” (tamże, s.b17).

Przypisy

1 Tabdyskusja nabrała siły wbkontekście najnowszego pomysłu stworzenia jednego podręcznika 
dlabklas pierwszych. Wielka liczba krytycznych głosów pokazuje, jak istotne znaczenie mabdlabna-
uczania najmłodszych uczniów zawartość książek szkolnych.

2 Owa „dobrowolność” jest dyskusyjna. Pobprzeprowadzeniu testu OBUT pojawiają się cobroku 
wpisy nauczycieli nabforach internetowych, którzy czują się zmuszani przez dyrektorów dobwzięcia 
udziału wbbadaniach. Możliwości decydowania wbtym zakresie nie mają również rodzice, ani tym 
bardziej uczniowie.

3 Myślenie obmatematyce jako ob dziedzinie sformalizowanej, indywidualnej ib jednoznacznej 
mabjuż obkilku dziesięcioleci przede wszystkim charakter sądu potocznego. Przedstawiciele różnych 
odłamów konstruktywizmu społecznego postulują włączenie również matematyki wbten nurt myśle-
nia obwiedzy, wskazując jej społeczne konotacje (por.bPiotrowska, 2008).



155

4 Badania były prowadzone wblatach 2006–2011 wbramach projektu realizowanego przez Central-
ną Komisję Egzaminacyjną, współfi nansowanego przez Europejski Fundusz Społeczny.

5 Oba konteksty (monologiczny ibdialogiczny) traktuję jako kategorie nadbudowane nabdefi ni-
cjach monologu ibdialogu wbklasie szkolnej sformułowanych przez Dorotę Klus-Stańską (2000).
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Warszawa.

Wyniki badań trzecioklasistów jako diagnoza 
kontekstów nauczania matematyki wbklasach najmłodszych

Raporty zbbadań dotyczących wiedzy uczniów klas najmłodszych (wbPolsce głównie TIMSS ibOBUT) 
odbkilku lat stanowią cenny materiał informacji obich kompetencjach. Rodzaj ibtreści zadań, abprzede 
wszystkim sposoby ich rozwiązywania sąbźródłem rozpoznania poziomu uczniowskiej wiedzy mate-
matycznej oraz jej jakości. Analiza rozwiązań dziecięcych może być również źródłem próby stawiania 
diagnozy, jak przebiegałbproces uczenia się, ponieważ intelektualne strategie dziecięce odsłaniają 



konteksty uczenia się matematyki wbszkole. Badania nad uczeniem się umysłu wskazują nabistotność 
tego, jak jest on konstruowany, ponieważ sposób budowania wiedzy jest predykatorem jej wyko-
rzystania wbprzyszłości, przede wszystkim wbprzestrzeni pozaszkolnej. Rozpoznawanie kontekstów 
tworzenia pojęć matematycznych przez dzieci może stanowić element refl eksji nad budowaniem 
koncepcji nauczania matematyki wbklasach najmłodszych.

Słowa kluczowe: wczesnoszkolna wiedza matematyczna, kontekst uczenia się matematyki, za-
dania matematyczne

Results of research concerning third-formers as abdiagnosis 
of maths-teaching contexts in youngest classes

Reports ofbresearch onbthebyoungest pupils’ knowledge (inbPoland mainly TIMSS and OBUT) have 
provided valuable information about thebpupils’ competences. Thebkind and content ofbthebproblems 
as well as ways ofbsolving them are absource ofbrecognising theblevel ofbpupils’ knowledge and its 
quality. Thebanalysis ofbthebsolutions can provide material tobtry and diagnose how thebeducation-
albprocess has gone, with thebchild’s intellectual strategies revealing contexts ofblearning mathemat-
ics atbschool. Research onbmind’s learning points tobthebimportance ofbhow it is constructed, because 
thebway ofbbuilding knowledge is abpredicator ofbits use inbthebfuture, mainly inbthebspace outside 
school. Recognising thebcontexts ofbcreating mathematical concepts bybchildren can cause abrefl ec-
tion onbbuilding thebconcept ofbteaching mathematics tobyoungest pupils.

Keywords: Early mathematical knowledge, context, learning math, math
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RECENZJE

RUCH PEDAGOGICZNY 2/2014

„TERAŹNIEJSZOŚĆ–CZŁOWIEK–EDUKACJA”, 
nrb4 (64)/2013

Czwarty numer kwartalnika „Teraźniejszość–
Człowiek–Edukacja” wb całości poświęcony zo-
stał problematyce szeroko ujmowanej diagno-
styki edukacyjnej ibskłada się zbtekstów powsta-
łych ibopracowanych wbramach Ogólnopolskie-
go Seminarium Naukowego „Diagnoza ib ewa-
luacja. Spotkania wb szkole”, zorganizowanego 
wb Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Gdań-
skiego wbkwietniu 2013b roku. Powstała dzięki 
temu możliwość, bybprześledzić bieżące proble-
my diagnostyki edukacyjnej wbautorskich inter-
pretacjach badaczy związanych zb tąbdziedziną.

Pierwszą część: „Studia ibrozprawy”, zawie-
rającą siedem tekstów, otwiera artykuł Bolesława 
Niemierki poświęcony pytaniu obodrębność dia-
gnostyki ib ewaluacji: Czy diagnostyka edukacyjna 
ib ewaluacja wb edukacji zachowają odrębność? Autor 
dokonuje wbnim wprowadzenia wbproblematy-
kę ewaluacji ibdiagnostyki edukacyjnej, ab zara-
zem porównuje teb subdyscypliny, przyjmując, 
żeb jest wb nich więcej elementów wspólnych 
niż różnic. Wb pierwszej części tekstu przybliża 
ibwyjaśnia terminologię, założenia oraz główne 
kierunki rozwoju ewaluatyki (wb dalszej części 
analiz autor używa też określenia „ewaluacja”), 
wykazując rodowód tej dziedziny sięgający cza-
sów nauczania programowanego wspieranego 
behawioryzmem psychologicznym. Wb części 
drugiej opisuje znacznie skromniejszy dorobek 
diagnostyki edukacyjnej, dokonując rozróżnień 
wynikających zb odmiennych założeń skoncen-
trowanych nab procesie wykrywania zaburzeń 
leżących ub podstaw niepowodzeń szkolnych 
oraz nab poszukiwaniu rozwojowych uwarun-
kowań różnicujących indywidualne osiągnięcia 
uczniowskie. Teb dwa kierunki: diagnostyki za-
burzeń ibdiagnostyki rozwojowej, autor traktuje 
komplementarnie, cob jest istotne wb analizach 
związanych zb wyjaśnieniem wzajemnej relacji 
pomiędzy tymi obszarami. Wbdalszej części tek-
stu następuje konkretyzacja sposobów wykorzy-
stywania omawianych kategorii wb odniesieniu 
dobprocedur zewnętrznego egzaminowania oraz 
pomiarów EWD. Konkretyzacja tabgłębiej wyja-

śnia intencję dobrego odróżnienia diagnostyki 
zaburzeń odb diagnostyki rozwojowej. Wb koń-
cowej części artykułu autor dokonuje synte-
tycznego porównania ewaluatyki ibdiagnostyki, 
wydobywając wspólne elementy, których opis 
wyraźnie wskazuje nab podobieństwa związane 
zbkoncentracją nabszeroko rozumianymbprocesie 
kształcenia ib jego efektach oraz możliwościach 
indywidualnych dlabuczących się.

Kolejny tekst części pierwszej, zatytułowany 
Sens spotkań diagnostyki zbewaluacją wbszkole, autor-
stwa Marii Groenwald, przenosi dyskusję nad 
ewaluacją ib diagnostyką szkolną nab inne tory, 
ujawniając istniejące, ale marginalizowane wąt-
ki poświęcone istocie spotkań rozgrywających 
się pomiędzy osobami zaangażowanymi wboma-
wiane formy aktywności pedagogicznej. Autor-
ka nadaje im status ontologiczny ibaksjologiczny 
zarazem, sięgając dobargumentów fi lozofi cznych, 
wyeksponowanych zab Władysławem Stróżew-
skim, ib wskazując tym samym nab możliwość 
prowadzenia analiz wbpolu semantyki ibfi lozofi i. 
Ujęcie tobstanowi punkt wyjścia konstrukcji teo-
retycznej, wbktórej sens odkrywany jest poprzez 
koncepcję trafnościb – przyjętą zab Samuelem 
Messickiem. Powstały „model trafnościowej 
koncepcji sensu spotkań” mab charakter wielo-
płaszczyznowy ib stanowi konstrukt generujący 
możliwości analiz wbkontekście aksjologicznym, 
prognostycznym, teoretycznym oraz paradyg-
matycznym. Wbodniesieniu dobtych dwóch ostat-
nich można się zastanawiać, czy nie należałoby 
ich rozpatrywać łącznie, tzn. traktując namysł 
nad teoretycznymi implikacjami spotkań dia-
gnostyki zbewaluacją jako szansy nabwielopara-
dygmatyczne ujmowanie ich sensu.

Argumentem nab rzecz podejścia łączącego 
problem teoretycznego pola analiz ewaluacji 
ib diagnostyki zb konceptualizacją ib określeniem 
ich różnorodności paradygmatycznej może być 
postawione przez autorkę wbtekście pytanie obse-
mantyczny status badanych obszarów, cob jest 
znaczące wbprzypadku niejednoznaczności bada-
nych kategorii, której źródłem jest zarówno ich 
interdyscyplinarny charakter, jak ibodwoływanie 
się dobzróżnicowanych paradygmatów przez po-
szczególnych badaczy.  Uzasadnienie dlab takiego 
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połączenia odnaleźć można nabstr.b25–26, gdzie 
autorka pokazuje faktyczne zróżnicowanie me-
todologiczne badań wb obszarze diagnostyki 
ibewaluatyki, wynikające zbodmiennych „subiek-
tywnych ontologii”, abzatem też zbodmiennych 
teoretycznych konceptualizacji przedmiotu ba-
dań. Uwaga tabmabcharakter wbmniejszym stop-
niu polemiczny, jest raczej próbą dopowiedzenia 
ibwyjaśnienia poruszonego wątku, niemniej do-
precyzowanie tej kwestii byłoby znaczącym uzu-
pełnieniem tekstu.

Szczególną wartością tego wywodu jest 
sproblematyzowanie namysłu nad diagnostyką 
ibewaluacją edukacyjną zabpomocą narzędzi ibję-
zyka fi lozofi i, wytwarzających refl eksyjną meta-
perspektywę dlabbadanego obszaru.

Zb kolei tekst autorstwa Leszka Korporowi-
cza: Społeczna etyka ewaluacji, zawiera argumen-
tację nab rzecz wprowadzenia dob debaty peda-
gogicznej wątku odpowiedzialności społecznej 
związanej zbobszarami instytucjonalnych prak-
tyk społecznych, dobjakich zalicza się ewaluacja. 
Zwracając się wbstronę mechanizmów społecz-
nych, będących efektem wprowadzania „idei 
społeczeństwa wiedzy”, autor opisuje swoisty 
redukcjonizm zarówno wb sferze świadomości 
podmiotowej jak ib nab poziomie działań insty-
tucjonalnych, który tymb procesom towarzyszy. 
Mamy dobczynienia zbzamianą mądrości ibrefl ek-
syjności nabwiedzę, ab tej nab informację. Doko-
nuje się też zmiana wbprocedurach komuniko-
wania społecznego, podlegającego regułom wy-
nikającym zbdążenia dobefektywności ibpragma-
tycznego dążenia nie tyle dobprawdy, cob raczej 
dob tworzenia skutecznychb procedur działania 
ibwytwarzania skutecznego wizerunku. Zamiast 
społecznie kontrolowanegobprocesu wyłania się 
obraz zdehumanizowanych, biurokratycznych 
ib pozbawionych podmiotowej odpowiedzial-
nościb procedur, kryjących się pod stechnicyzo-
wanym żargonem. Autor przedstawia schemat 
opisujący, jak dochodzi dobprzewartościowania 
ibzamiany mądrości, wiedzy ibprawdy nab infor-
mację, wizerunek ib skuteczność, nab utylitarne 
kategorie, które wtargnęły także dobobszaru re-
fl eksji społecznej.

Dlabinstytucji administrujących życie gospo-
darcze oraz warunki rozwoju makroekonomicz-
nego biznesu wymienione kategorie stały się 
normą wb sposób naturalny, zgodny zbobecnym 
porządkiem opartym nablogice ekonomii rynku. 
Odnosząc się dobsfery edukacji, logika tabspoty-
ka się nie tyle zboporem, cobwręcz zb„odporem” 
(określenie J.bRutkowiak, 2010, s.b 212 ib kolej-
ne). Wynika tobprzede wszystkim zbsamoświa-
domości pedagogów zaangażowanych wb pracę 

pedagogicznąb – zarówno szkolną jak ib pozain-
stytucjonalną. Wbtym sensie propozycja nadania 
ewaluacji walorów wynikających zbpoczucia od-
powiedzialności etycznej wbbiznesie potwierdza 
działania podejmowane wbsferze edukacji przez 
krytycznie zaangażowanych pedagogów.

Wątki znaczące dlab całości problematyki 
wnosi tekst Pedagogika ewaluacji autorstwa Sylwii 
Jaskuły. Pełni on rolę wyjaśniającą ibporządkują-
cą kwestie terminologiczne, ab także wzmacnia 
pytania ob społeczny wymiar działań ewalu-
acyjnych wbobszarze edukacji instytucjonalnej. 
Autorka pisze obkonieczności swoistej „resocja-
lizacji ewaluacji” ib przywrócenia jej zapozna-
nego sensu wyrażającego się wb respektowaniu 
interesu społecznego, nadrzędnego wbstosunku 
dobwymogów administracyjnych ibkontrolnych. 
Wbdalszej części wbsyntetyczny ibprzejrzysty spo-
sób ukazana została ewolucja rozumienia ewa-
luacji nabpoziomie jej celów, przedmiotu zainte-
resowań ibroli ewaluatora.

Ewaluacja rozumiana jako „zaproszenie 
dob rozwoju”, „negocjacja” oraz „wspieranie 
wartości uspołecznionego działania” nabiera 
szczególnego znaczenia wb kontekście zamiesz-
czonego wbdalszej części numeru tekstu Doro-
ty Klus-Stańskiej Myślenie pozabdiagnozą ibewalu-
acją. Zaprezentowana koncepcja ewaluacji jest 
dlab niego swoistym kontrapunktem, dającym 
Czytelnikowi możliwość zgłębienia istotnych 
pytań ob cele kształcenia ib jego wymiary oraz 
obsens ibsposoby rozumienia wb tym kontekście 
kategorii rozwoju.

Szczególną wartość praktyczną zawiera 
druga część analiz. Autorka wykazuje wb nich, 
nab czym polegab proceduralny sens ewaluacji, 
zwłaszcza wb odniesieniu dob koniecznych eta-
pów tegob procesu. Nie można bowiem uznać, 
iżbstanowi obtym raport. Jak podkreśla badaczka, 
najważniejszy moment wiąże się zbupowszech-
nieniem ibpraktycznym wykorzystaniem uzyska-
nych wyników. Wb tym sensie ewaluacja może 
włączyć się wbnurt praktyki społecznej ibzwiąza-
nych zbnią doświadczeń oraz stać się elementem 
wiążącym, abnie atomizującym grupy społeczne 
skupione wokółb procesów edukacyjnych. Jeśli 
dodamy dob tego wyraźne odcięcie się autor-
ki odb nadania ewaluacji redukcjonistycznych 
znaczeń związanych zb procedurą akredytacji 
ib biurokratycznych obciążeń, tob otrzymujemy 
znakomity przyczynek dobmyślenia obewaluacji 
wbkategoriach humanistyki.

Kolejny tekst: Diagnoza ib ewaluacja ab teore-
tyczne horyzonty refl eksji nad działaniem, napisany 
przez Grażynę Szyling, wzmacnia obecny wbto-
mie humanistyczny nurt myślenia ob ewalu-



159

acji ib zawiera ważny emancypacyjny postulat, 
zawieszający paradygmat funkcjonalistyczny 
nab rzecz postawy interpretacyjnej. Wyraża się 
ona wb tworzeniu horyzontu samowiedzy pod-
miotów zaangażowanych wbprocesualnie rozu-
mianą ewaluację oraz wbakceptacji dlabwłączenia 
wbjej obrębbprocesów wartościowania. Społeczne 
zaangażowanie badaczy wbtrakcie ewaluacji jest 
faktem, zaś postulat ideologicznej neutralności 
ib całkowitej ateoretyczności nie znajduje uza-
sadnienia, abnawet jest wewnętrznie sprzeczny. 
Autorka zauważa, żeb ewaluacja jestb procesem, 
który wb założeniu prowadzić mab dob praktycz-
nych zastosowań. Krytyczna analiza przywo-
łanych wbdalszej części tekstu przykładów wy-
kazuje, jak trudno jest ustalić miarodajną per-
spektywę oglądu własnych działań przez osoby 
zaangażowane wb proces edukacji. Autorce nie 
chodzi jednak ob „obiektywizację wyników”, 
lecz ob szeroką płaszczyznę interpretacyjną, 
wbktórej możliwe stanie się pełne rozpoznanie 
przez nauczycieli sensu własnych doświadczeń 
zebwszystkimi składnikami, nadającymi znacze-
nia niepowtarzalne, subiektywne ib każdorazo-
we. Jednakb– wykazuje Grażyna Szylingb– takie 
rozumienie ewaluacji staje się utopią wbwarun-
kach zideologizowania ibzawłaszczenia jej celów 
dobdoraźnych partykularnych potrzeb zewnętrz-
nych instytucji ib agend państwa, wymuszają-
cych nab samodoskonalących się nauczycielach 
postawy schizoidalne ib adaptacyjne. Szukanie 
własnej drogi wbtymbprocesie oznacza nie tylko 
ustanowienie osobistego horyzontu interpreta-
cyjnego, ale także konieczność porzucenia za-
równo perspektywy „zbbliska”, jak ibtej odległej 
„spoza” sytuacji, wbktórej znalazł się nauczyciel. 
Wymaga tobjednak spełnienia trudnych warun-
ków, dobktórych zbpewnością należy rozwĳ anie 
krytycznej samoświadomości odnoszonej dobna-
uczycielskich doświadczeń, które nabierają 
cech „zdarzeń krytycznych”. Zdaniem Grażyny 
Szyling stanowią one punkt wyjścia autointer-
pretacyjnych odczytań ib przekształceń własnej 
praktyki, wykraczających pozab dotychczasowy 
paradygmat nauczycielskiego myślenia ib dzia-
łania. Tak rozumiana autodiagnoza ibautoewa-
luacja jest jednocześnie szansą nabwytworzenie 
alternatywnej perspektywy interpretacyjnej.

Następny tekst, zatytułowany: Myślenie 
pozab diagnozą ib ewaluacją. Pytanie ob możliwość 
zmiany logiki tworzącej edukację, autorstwa Do-
roty Klus-Stańskiej wykracza swym zakresem 
pozabklasycznie ujmowaną problematykę ewa-
luacji ibdiagnostyki. Wbartykule wbcelu uniknię-
cia nieporozumień terminologicznych ibujedno-
znacznienia przyjmowanych założeń przyjęto, 

iżbparadygmat tob„zbiór pojęć ibteorii, mających 
wspólny fundament ontologiczno-epistemolo-
giczny iboparty nabpodzielanym przez wspólnotę 
uczonych języku, wbktórym określonym termi-
nom nadaje się swoiste dlab danego paradyg-
matu znaczenia” (s.b72). Wbtekście postawiono 
pytania przewartościowujące ibposzerzające sens 
omawianych dyscyplin. Pytania tebjednocześnie 
generują nowe wątki, wbktórych chodzi obkształt 
postulowanej ib uprawianej praktyki edukacyj-
nej wb kontekście zmiany założeń epistemolo-
gicznych ibontologicznych, abwb ślad zab tym też 
przesłanek metodologicznych leżących ub pod-
staw przyjętej postawy badawczej. Wb tak wy-
tworzonej „ekumenicznej perspektywie” oglądu 
badaczka proponuje swoisty dialog międzypa-
radygmatyczny, dający szansę nabwzbogacenie 
ib rozszerzenie pola analiz badawczych. Kluczo-
wym wątkiem tekstu jest krytyczny namysł nad 
sposobem uprawiania diagnostyki ib ewaluacji 
edukacyjnej opartej nab założeniach obiektywi-
stycznych, wyprowadzonych zbpozytywistycznej 
koncepcji nauk społecznych. Badacze tego nurtu 
wychodzą zbzałożenia „żebrealnie istnieje taki byt, 
jak rozwój jednostki oraz, związana zbzapewnia-
niem tego rozwoju, jakość warunków, wbktórych 
ów postęp zachodzi” (s.b78). Jednak zamysł au-
torski jest zarysowany znacznie szerzejb– chodzi 
bowiem nie tyle obwizję międzyparadygmatycz-
nego uprawiania badań edukacyjnych, cobobra-
dykalną zmianę znaczeń związanych zbużytko-
waną terminologią, podstawowymi pojęciami 
ib kategoriami oraz wynikającą zb tego zmianą 
rozumienia celów praktyki edukacyjnej leżącej 
ubpodłoża przyjętych przesłanek teoretycznych, 
związanych wb szczególności zbnadmiernie spe-
tryfi kowanym pojęciem rozwoju. Zb przytacza-
nych przez autorkę krytycznych argumentów 
(s.b79–82) wynika, żebnieproblematyczność ro-
zumienia tej kluczowej kategorii jest przyczyną 
ujmowania edukacji wbperspektywie włączają-
cej rozwój wbprocedury wymuszania „znorma-
lizowanego wzrostu” (s.b87–88). Wzrost ów jest 
jednak dwuznaczny, gdyż progresja występująca 
wbdanym obszarze generuje jednocześnie defi -
cyty ib ograniczenia wb innych sferach. Rozwój 
ujmowany wbkategoriach progresji jakościowej 
bywa słabo związany zbdziałaniami szkoły, abna-
wet toczy się wbrew nim, będąc jednocześnie 
strukturą niekiedy wręcz ambiwalentną, czego 
przykłady pojawiły się wbdalszej partii artykułu. 
Chodzi ob odwołania dob społecznego kontekstu 
współtworzącego zmiany defi niowane zb jednej 
strony jako „zdobycz rozwojowa”, ab zb drugiej 
jako regres (np.bkult pracowitości versus zdolność 
dob swobodnej aktywności ib zabawy). Autorka 
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pisze: „Tebsymptomy określam nab razie wstęp-
nie jako anomalie”(s.79)b– może toboznaczać nie 
tyle postulowany, cobrzeczywisty przełom para-
dygmatyczny, świadczący obtym, żebedukacja in-
stytucjonalna może być rzeczywistym sprawcą 
utrudniającym jego zaistnienie.

Waga tych stwierdzeń jest nie dobprzecenie-
nia, gdyż badaczka dostarcza argumentów po-
chodzących zb niesystematycznych wprawdzie, 
ale dobrze udokumentowanych spostrzeżeń 
badawczych zbobszaru psychologii, antropologii, 
fi lozofi i ibgeografi i społecznej, tworząc interdy-
scyplinarne uzasadnienie dlab przewidywanego 
przełomu paradygmatycznego. Elementami tak 
opisywanego przełomu są: zmiana wb rozumie-
niu funkcji rozwoju wraz zb jego ambiwalentną 
specyfi ką oraz wynikająca zb tego redefi nicja 
samej kategorii edukacji. Wb tym sensie otrzy-
mujemy rzeczywiste wsparcie dlabdziałań podej-
mowanych wb sferze praktyki, gdzie dominuje 
odejście odb dyskursu opartego nab technicznej 
ibadaptacyjnej racjonalności nabrzecz podmioto-
wej partycypacji ibgdzie „rozwój” nie stanowi już 
narzędzia przystosowywania ibmierzenia znor-
malizowanego postępu.

Nab tym etapie tekst znakomicie inspiru-
je dob dyskusji nad zmianą paradygmatyczną 
wbedukacji ibotwiera pytanie obrozwój ibwarun-
kującą go jakość: Czym właściwie sąbibczy nadal 
można tebwartości traktować autotelicznie, czy 
raczej wymagają kontekstualizacji historycznej, 
lokalnej ibkulturowej wbmiarę określania zadań 
edukacyjnych ważnych społecznie wb danym 
czasie ib miejscu? Szczególnie inspirujące jest 
poszerzenie przez Dorotę Klus-Stańską pola 
analiz rozumienia kluczowych kategorii peda-
gogiki oraz usytuowania „rozwoju” wb kontek-
ście pytań ob cele zabiegów edukacyjnych (nie-
koniecznie instytucjonalnych, czy nawet raczej 
pozainstytucjonalnych). Zb podjętej dyskusji 
nad rozwojem jako celem wychowania, wyłania 
się potrzeba poszerzenia/redefi nicji omawianej 
kategorii (por.b Kohlberg, Mayer, 1993, s.b 59). 
Wbkontekście rozważań autorki dyskusyjny staje 
się pogląd, iżbrozwój musi stanowić cel zabiegów 
edukacyjnych, gdyż wówczas normalizacja może 
wydawać się nieuniknioną tego konsekwencją. 
Niezależnie odbtego, można traktować tekst jako 
głos wb dyskusji nad zmianą paradygmatyczną 
rozumienia ibopisu istoty normalizujących prak-
tyk związanych zbrozwojem.

Tekst kolejny, Trafność użytkowania wyników 
egzaminu Piotra Skorupińskiego, stanowi klamrę 
zamykającą całą część ibwbpewnym sensie dopo-
wiada niektóre wątki pojawiające się wbpierw-
szym artykule. Akcent położony został nab traf-

ność użytkowania uzyskanych wyników ib– obok 
ich interpretacjib – określone zostały istotne 
elementy wb całymb procesie dalszego użytko-
wania danych uzyskanych podczas egzaminów. 
Wbpierwszej części tekstu zaprezentowano po-
gląd, zgodnie zbktórym należy szerzej ujmować 
problematykę trafności, nie ograniczając się 
dobtrafności pomiaru testowego, lecz rozszerza-
jąc sens tejbprocedury dobdalszych działań po-
dejmowanych przez zainteresowane podmioty 
(dyrektorzy szkół, kuratorzy, nauczyciele rodzice 
czy wreszcie sami uczniowie). Wykorzystując 
model argumentacji unitarnej, autor uzasad-
nia konieczność włączenia wyjaśnienia sposo-
bu użytkowania testu wb całośćbprocedury jego 
konstruowania. Tym samym obtrafności danego 
testu przesądza nie tylko precyzja pomiaru, ale 
również „trafność użytkowania” uzyskanych 
wyników. Przytoczone wb dalszej części tekstu 
nab przykładach czterech liceów formy użytko-
wania wyników maturalnych przybierają zróż-
nicowaną postać, zależnie odb decyzji dyrekcji 
ib grona pedagogicznego, wbmniejszym stopniu 
odpowiadając naboczekiwania samych uczniów 
ib rodziców. Autor wykazuje także brak precy-
zyjnych uregulowań prawnych (analiza rozpo-
rządzeń MEN świadczy ob niejednoznaczności 
wbtym zakresie) oraz brak standardów umożli-
wiających lepsze ich użytkowanie. Wbtym sensie 
tekst wpisuje się wboczekiwania tych podmiotów 
(nauczycieli, rodziców ibuczniów, administracji 
szkolnej), dlabktórych wysoki poziom trafności 
użytkowania wyników egzaminów stanowić 
może pomoc wb dalszych decyzjach wb sferze 
praktyki edukacyjnej.

Wb części drugiej numeru „Komunikaty 
zb badań”, znajdują się dwa teksty opisujące 
wyniki badań OBUT (Ogólnopolskie Badania 
Umiejętności Trzecioklasistów) oraz badania 
15-latków. Pierwszy zb nich, Małgorzaty Żytko, 
zatytułowany Ogólnopolskie Badanie Umiejętności 
Trzecioklasistów (OBUT) pedagogiczny eksperyment 
zb „politycznymi konsekwencjami”, jest rodzajem 
sprawozdania zb kontynuacji wcześniejszych, 
szeroko zakrojonych badań realizowanych wbla-
tach 2006–2011, obejmujących uczniów kończą-
cych pierwszy etap edukacji oraz ich nauczycieli. 
Referowane wbtekście badania OBUT sąbdedyko-
wane wb szczególności nauczycielom ibdyrekto-
rom szkół jako znaczące narzędzie poznawania 
uczniowskich umiejętności językowych ibmate-
matycznych, umożliwiające wnikliwą ich dia-
gnozę, abtakże jako narzędzie doskonalące pracę 
szkoły. Badania tebzrealizowano wblatach 2011–
2012, obejmując blisko 80% szkół. Wykorzystane 
zadania weryfi kowane już wbpoprzednim etapie, 
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charakteryzowały się zróżnicowanym stopniem 
trudności. Wprowadzono wbnich także podział 
nab zadania typowe ib nietypowe, teb ostatnieb – 
nieznajdujące swego odzwierciedlenia wb co-
dziennej pracy dydaktycznej, niemniej związane 
zebsformułowanymi wbpodstawie programowej 
celami edukacyjnymi odnoszącymi się dobwie-
dzy ibmyślenia. Raporty zbbadań przekazywane 
szkołom pozwalały zainteresowanym pedago-
gom nab poznanie poziomu wykonania zadań, 
identyfi kację najczęściej popełnianych błędów, 
strategii podejmowanych przez uczniów oraz 
nabsformułowanie nabtej podstawie rekomenda-
cji dobpracy dydaktycznej.

Wb dalszej części tekstu, wbwątku poświę-
conym ewaluacji, autorka zauważa, iżb odb dy-
rektorów szkół uzyskano istotne potwierdze-
nie dlabwartości diagnostycznej badania OBUT, 
ab takżeb– cob jest szczególnie znacząceb– uznali 
oni, żebOBUT pozwoli nablepsze planowanie pra-
cy dydaktycznej nabdrugim etapie szkolnym oraz 
zaplanowanie działań wyrównawczych. Ewalu-
acja ujawniła też często niedemokratyczny spo-
sób podejmowania decyzji wb stosunku dob na-
uczycieli (zbankiety wynika, iżb60% nauczycieli 
nie miało wpływu nabprzystąpienie dobbadań). 
OBUT można postrzegać też jako szansę bardziej 
refl eksyjnego podejścia dob własnej praktyki, 
weryfi kacji stylu pracy, podejmowania bardziej 
świadomych decyzji cobdobwyboru materiałów 
dydaktycznych oraz możliwości indywidualizo-
wania pracy zbuczniem.

Spostrzeżenia Małgorzaty Żytko pośrednio 
dotyczą także istniejącego systemu edukacji, 
zb jego obciążeniami biurokratycznymi ib prze-
żytkiem form dydaktycznych. Tabocena jest tym 
bardziej istotna, gdyż pokazuje faktyczne przy-
czyny ujawniające się „pozab nauczycielami”b – 
wytworzone przez administrację oświatową 
ib chaotyczną, ab właściwie nieobecną politykę 
oświatową. Widać tob wyraźnie wb postrzega-
niu przez badanych OBUT jako „opresyjnego” 
wb tym sensie, żebujawnia on rozbieżność mię-
dzy rzeczywistym ib wykazanym wb badaniach 
potencjałem dzieci abwymuszonym ib narzuco-
nym przez podstawę programową stylem pracy 
dydaktycznej. Opisany przez Małgorzatę Żytko 
konfl ikt, pomiędzy wymogami instytucjonalny-
mi ab faktycznymi potrzebami ibmożliwościami 
rozwojowymi uczniów, jest głęboką ib popartą 
badaniami diagnozą przyczyn utraty przez szko-
łę znacznej części dziecięcego potencjału badaw-
czego. Systemowo pozbawieni profesjonalnej 
autonomii nauczyciele starają się wbtej sytuacji 
pogodzić swe intuicje pedagogiczne wyzwolo-
ne przez OBUT zb oczekiwaniami wyrażonymi 

wbpodstawie programowej (s.b114–115). Wbkoń-
cowej partii tekstu autorka stwierdza, iżbwadą 
OBUT było utożsamianie go zeb sprawdzianem, 
przez cob generować mógł postawy obronne 
wśród uczniów ibsamych nauczycieli. Potencjał 
emancypacyjny OBUT nie mógł być nabtym eta-
pie wbpełni wykorzystany zbpowodu systemowej 
niewydolności przejawiającej się wb społecznej 
fetyszyzacji testów oraz poznawania wartości 
ewaluacyjnej niektórych zbtych narzędzi, tak jak 
ujawniono tobwbbadaniach OBUT.

Drugi tekst tej części, Obraz polskiej szko-
ły wb badaniach 15-latków, autorstwa Barbary 
Ciżkowicz, stanowi przekrojową interpretację 
wyników osiągniętych przez polskich uczniów 
wb kolejnych edycjach badań PISA ib spojrze-
nie przez ich pryzmat nab polską szkołę. Obok 
zmian uzyskanych wyników zb lat 2000 ib 2003 
nastąpiła poprawa wbtestach czytania zebzrozu-
mieniem ibwb naukach przyrodniczych (2006). 
Autorka analizowała uzyskane wb badaniach 
opinie uczniów odnoszące się dobszkoły: ocenie 
jej przydatności wbprzyszłej pracy, przygotowa-
nia dob dorosłości, ułatwienia podejmowania 
decyzji. Wynika zbnich, żebopinie polskich nasto-
latków sąb bardziej pesymistyczne wb stosunku 
dobuśrednionych opinii uczniów krajów OECD. 
Negatywna ocena możliwości szkoły wbzakresie 
przygotowania dobdorosłości oraz wartości spę-
dzanego tam czasu wyrażona przez polską mło-
dzież wyraźnie kontrastuje zbpostawami fi ńskich 
nastolatków. Lepsze wyniki uzyskano wbbada-
niu relacji zb nauczycielami, gdyż pozytywnie 
ocenia je ponad 80% polskich uczniów, abtakżeb– 
cobnajciekawszeb – oceny teb sąbwyższe niż wy-
rażone przez uczniów fi ńskich. Jednak ub tych 
ostatnich występuje związek opinii zbwynikami 
uzyskanymi wb testach, czego nie stwierdzono 
ubuczniów polskich. Oznaczałoby tob społeczną 
alienację ibczęściowy zanik dydaktycznej funk-
cji szkoły, przy zachowaniu społecznych więzi 
zb nauczycielami. Potwierdzeniem tego może 
być spostrzeżenie nabtemat korzystania zbkształ-
cenia wyrównawczego, gdyż dotyczy tobwbPol-
sce wyższego odsetka 15-latków wb porówna-
niu zeb średnią. Obserwowany jest stałybproces 
uzupełniania wiedzy pozab szkołą, cob świadczy 
obniespełnieniu przez nią oczekiwanych funkcji. 
Porównując zbfi ńskimi szkałami zauważyć moż-
na niski poziom tradycyjnie rozumianej dyscy-
pliny, cobprzy dobrych osiągnięciach uzyskanych 
wb tej grupie uczniów oznaczałoby, iżb wyniki 
tebnie zależą odbśrodków dyscyplinujących, lecz 
odbumiejętnego wykorzystania społecznych wa-
lorów uczenia wbgrupie ibelastycznego stylu pra-
cy dydaktycznej. Wprawdzie Barbara Ciżkowicz 
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 przytacza wyniki mówiące ob tym, żeb15-latko-
wie fi ńscy niżej odb polskich oceniają zaanga-
żowanie swych nauczycieli wb pracę zb tekstem 
ibmobilizację ich dobniej, jednak wyższa ocena 
polskich uczniów wbtym zakresie może wynikać 
zbnadmiernego przywiązywania wagi dobuzyski-
wania wyników wbtestach, kosztem innych sfer 
pracy szkolnej. Autorka zauważa: „ilość czasu 
«nabprzemyślenie odpowiedzi» okazała się pro-
gnostyczna wb każdej zb rozpatrywanych grup” 
(s.b 127). Ostatecznie niepokoić musi ocena 
polskiej szkoły jako „miejsca straty czasu” ibta-
kiego, gdzie uzyskiwane wyniki sąbcobnajwyżej 
średnie przy wysokim zaangażowaniu wbkształ-
cenie dodatkowe.

Zaprezentowany obraz uzupełniony został 
postulatami wprowadzenia zmian systemo-
wych, jednak wydaje się, żebwobec braku spójnej 
polityki oświatowej może być tob trudne. Obraz 
polskiego systemu edukacji, który wyłania się 
„spoza” przywołanych badań nie napawa opty-
mizmem, mimo poprawy wyników uzyskiwa-
nych przez nastolatki.

Część trzecia recenzowanego numeru kwar-
talnika „Opinie” zawiera tekst Ewy Wysockiej: 
Standardy etyczne ibprofesjonalne wbpracy pedagoga-
-diagnosty wb kontekście obszarów diagnozy pedago-
gicznej. Autorka formułuje wb nim rozwiązania 
kodyfi kujące pracę zawodową pedagoga-dia-
gnosty. Rozwiązania teb zostały zaczerpnięte 
zb obszaru psychologii, zaś przyjęta koncepcja 
diagnostyki, jej celów ibzadańb– koncentruje się 
nabobszarach związanych zebstwierdzaniem wła-
ściwości rozwojowych, ocenianiem defi cytów 
ib zagrożeń rozwojowych orazb – wbkonsekwen-
cjib – nab określeniu standardów niezbędnych 
pedagogom wbpracy diagnostycznej. Standardy 
teb sformułowane zostały wbnawiązaniu dob za-
łożeń aksjologicznych oraz norm etycznych 
(nab ten temat informację zawierają przypisy 
nabs.b136–137). Dalsza część tekstu poświęcona 
jest omówieniu szczegółowego katalogu zasad 
pracy pedagoga-diagnosty, cob otwiera pytania 
ob możliwości ib sposoby ich praktycznej kon-
kretyzacji wb codziennej pracy diagnostycznej. 
Zasady ib standardy postępowania wbdziedzinie 
diagnostyki powinny stanowićb – zdaniem au-
torkib– ułatwienie jako normy podejmowanych 
działań diagnostycznych oraz jako ograniczenia 
związane zbprzyjętymi wartościami, regulujący-
mi zakres postępowania wbsferze profesjonalnej, 
interwencyjnej ibprakseo logicznej.

Ostatnie części omawianego numeru 
tob „Kronika”, wb której Anna Kossobucka opi-
suje przebieg seminarium, będącego źródłem 
zamieszczonych wb czasopiśmie tekstów, oraz 

sporządzona przez Wojciecha Siegienia recen-
zja książki Sprawcy i/lub ofi ary działań pozornych 
wb edukacji szkolnej, pod red. Marii Dudzikowej 
ibKariny Knasieckiej-Falbierskiej.

Całość numeru mab charakter tematyczny, 
prezentujący autorskie koncepcje zagadnień 
dotyczących diagnostyki ib ewaluacji. Szczegól-
ną wartością zbioru jest przedstawienie zróż-
nicowanych linii myślenia obedukacji, szerokie 
osadzenie rozważanych zagadnień wb katego-
riach humanistyki, ab także głosów odrębnych. 
Włączenie wbzbiór raportów badawczych dodaje 
całości aktualnego, społecznego kontekstu.
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POTENCJAŁ POZNAWCZY WYBRANYCH 
MONOGRAFII ZbKRĘGU DIAGNOSTYKI 

EDUKACYJNEJ. PERSPEKTYWA 
JĘZYKOZNAWCZA

Można założyć, iżb obraz subdyscypliny nauko-
wej kształtowany jest między innymi przez za-
kres pojęć, którymi się ona posługuje, ab także 
przez pole odniesień dob innych dyscyplin na-
ukowych. Wbdziedzinach wpisanych wbbadania 
obnachyleniu praktycznym ważny może być też 
zakres pojęć wykorzystywanych przez prakty-
ków, którymi wbdiagnostyce edukacyjnej sąbmię-
dzy innymi nauczyciele.

Niniejszy tekst wyrasta zbzałożenia obznaczą-
cej roli spójnego systemu pojęć, który jest wa-
runkiem zrozumienia sensu każdej dyscypliny 
naukowej, abtym bardziej takiej, która znajduje 
się wbfazie kształtowania swej odrębności. Zmie-
rzam wbnim dobwyodrębnienia zbioru odniesień 
oraz kategorii językowych akcentowanych przez 
wybrane publikacje książkowe, wydane wbostat-
nich latach ib powiązane tematycznie zb dia-
gnostyką edukacyjną, konstytuującą się przez 
ostatnie dwudziestolecie między innymi dzięki 
cyklicznym konferencjom jej poświęconym. Po-
stawię pytanie obpraktyczne aplikacje omawia-
nej dziedziny, uznając, żebuzasadnieniem jej ist-
nienia jest możliwość praktycznych zastosowań.

Powyższe założenia określają także struktu-
rę niniejszego tekstu, nabktórą składają się:
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1) refl eksja nad dyscyplinami naukowymi wy-
przedzająca refl eksję nad językiem, ponieważ 
terminologia dziedziny jest często efektem 
daleko idących zapożyczeń zbinnych dziedzin;

2) identyfi kacja zakresu dyscyplin leżących 
ubpodstaw diagnostyki edukacyjnej oraz zbio-
ru konkluzji wyprowadzonych przez autorów 
analizowanych publikacji, cobwspółtworzy pole 
teoretycznych ibpraktycznych priorytetów;

3) założenie, żebobdalszym rozwoju diagnostyki 
edukacyjnej zdecyduje między innymi to, ja-
kimi kategoriami językowymi będzie się ona 
systematycznie posługiwać.

Zaplecze teoretyczne, czyli dyscypliny, 
zbktórych czerpią analizowane teksty

Celem diagnostyki edukacyjnej jest „rozpo-
znawanie przebiegu, wyników ibuwarunkowań 
uczenia się” (Niemierko, 2002, s.b72), jednakb– 
stwierdza Bolesław Niemierkob – „jej paradyg-
mat naukowy, tj.b zbiór wspólnie uznawanych 
założeń, pojęć ibmetod, nie jest jeszcze ustalony” 
(tenże, 2009). Tobsprawia, żebwbpodjętych ana-
lizach poszukiwać będę punktów wspólnych, 
łączących pozycje zbgruntu różne, czyli kluczowy 
dlab dziedziny podręcznik B.bNiemierki (2009), 
ab także monografi e poświęcone etycznym aspek-
tom egzaminów szkolnych (Groenwald, 2011), na-
uczycielskim praktykom oceniania (Szyling, 2011) 
oraz efektowi rówieśników wb nauczaniu szkolnym 
(Pokropek, 2013).

Przywołane publikacje monografi czne, pre-
zentujące wyniki badań nad edukacją, sąbefek-
tem teoretycznych ib empirycznych eksploracji, 
ab każda zb nich stara się uchwycić określony 
moment rozwoju polskiej szkoły ib – sięgając 
dob różnych dziedzin wiedzyb – pozwala go le-
piej zrozumieć. Nie oznacza tobjednak, żebmamy 
dob czynienia zb kanonem, zresztą autorom nie 
towarzyszy taki cel, abibsam dobór omawianych 
wb niniejszym tekście książek jest wyznaczony 
tylko ich tematyczną bliskością zb diagnostyką 
edukacyjną oraz zbliżonym czasem publikacji.

Odniesienia odnalezione wb pracy G.b Szy-
ling (2011), poświęconej nauczycielskim prak-
tykom oceniania pozab standardami, dotyczą 
dydaktycznych, psychologicznych, społecznych 
ib aksjologicznych aspektów szkolnego ocenia-
nia. Teb rozliczne osadzenia teoretyczne można 
uznać zab swoiste „przedpole” oceniania, bez 
którego znajomości wręcz nie da się dobrze 
oceniać. Równie dobrze można jednak zarzucić 
autorce niepotrzebne wydłużanie pracy ibstwa-
rzanie wrażenia, żebocenianie osiągnięć uczniów 
wiąże się praktycznie zebwszystkimi problema-
mi edukacji szkolnej, np.b poziomami rozwoju 

jednostki (tamże, s.b27), zastrzeżeniami wobec 
ujęć taksonomicznych (tamże, s.b 59), zmiana-
mi wbsystemie oświaty (tamże, s.b142). Wbrew 
różnorodności poruszanych wbpracy zagadnień, 
utrzymana jest jednak ciągłość narracji, cobmoż-
na uznać zabdowód uwikłania, interdyscyplinar-
ności ibzłożoności samego pojęcia oceniania, jak 
ib postrzeganej przez jego pryzmat diagnostyki 
edukacyjnej.

Nie mniejsze uwikłanie teoretyczne dostrze-
gam wbpracy Marii Groenwald (2011), poświę-
conej etycznemu wymiarowi egzaminów szkol-
nych. Dążenie dob jego rozpoznania znacząco 
poszerza wachlarz odniesień diagnostyki eduka-
cyjnej poprzez włączenie wbjej obszar perspekty-
wy oglądu zjawisk edukacyjnych przez pryzmat 
koncepcji etycznych. Wpisana wbegzaminy teo-
retycznab złożoność utrudnia jednak orientację, 
który zbporuszanych wbksiążce aspektów uznać 
zabbardziej znaczący: czy przewĳ ające się przez 
całą pracę obarczanie egzaminów odpowiedzial-
nością zab„zawieszanie rozwoju wielostronnego 
uczniów” (tamże, s.b104), czy może nabprzykład 
rozbieżność pomiędzy deklaracjami nauczycieli 
abich postępowaniem (tamże, s.b119). Pozostaje 
jedynie uznać, iżbsąbtobdwie kwestie wobec siebie 
komplementarne.

Odmienną perspektywę metodologicz-
ną odnajdujemy wb książce Artura Pokropka 
(2013), który podjął próbę syntetycznego ujęcia 
determinantów osiągnięć szkolnych uczniów. 
Między innymi zestawił wyniki różnych ba-
dań dotyczących związku osiągnięć szkolnych 
zebstatusem społeczno-ekonomicznym rodziców 
uczniów (tamże, s.b20–21), efektywnością pracy 
szkoły (tamże, s.b 24–26), genetycznymi uwa-
runkowaniami zdolności poznawczych (tamże, 
s.b 42) ib osiągnięć szkolnych (tamże, s.b 44–45) 
oraz tytułowego „efektu rówieśników” (tamże, 
s.b52–53). Nawet pobieżny przegląd tych badań 
wskazuje nab potrzebę szeroko zakrojonej dia-
gnozy efektu rówieśników, cobwbpełni uzasadnia 
zrównoważone traktowanie przez autora pracy 
czynników ob charakterze socjologicznym, psy-
chologicznym ibpedagogicznym.

Zaplecze terminologiczne, 
czyli wokół pojęć pojawiających się 

wbanalizowanych tekstach

Przystępując dob próby wyodrębnienia pojęć 
szczególnie znaczących dlabdiagnostyki eduka-
cyjnej wbjej obecnym kształcie, trzeba zaznaczyć, 
iżbjest tobzadanie szczególnie trudne. Już bowiem 
sama jej teoretyczna wielowarstwowość narzuca 
szerokie ramy pojęciowe. Przyczynia się dobtego 
między innymi nadanie przez B.b Niemierkę 
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(2009, s.b33) miana „paradygmatu diagnostyki 
edukacyjnej” zarówno formalnym, jak ib nie-
formalnym metodom diagnostycznym (tamże, 
s.b33), cob zb językoznawczego punktu widzenia 
można uznać zabswoistą zachętę dobrozluźniania 
„gorsetu scjentystycznego rygoryzmu” (tamże) 
także wbzakresie pojęć. Dokonując bowiem nie-
usystematyzowanych diagnoz nieformalnych, 
przedkładamy opis nad eksperymentowanie, 
abwięcb– wbprzypadku językab– bardziej interesu-
je nas treść aniżeli forma.

Dob podobnej językowej swobody wydaje 
się również skłaniać diagnostów systematycz-
nie przywoływana przez B.bNiemierkę katego-
ria pojęciowa: „patrzenie wb klasie szkolnej”1, 
uprawniająca dobwyciągania wniosków nabba-
zie codziennych nauczycielskich obserwacji. 
Intencja widzenia tego, jak przebiega uczenie 
się uczniów (por.bNiemierko, 2009, s.b31) musi 
nas skłaniać dob otwartości terminologicznej, 
opisowego podejścia dob badań jakościowych 
ibpowstrzymywania się odboczekiwań, iżbnasze 
obserwacje powtórzą się, czyli dobuchylania się 
odbjęzykowo sztywnych uogólnień.

Niemniej możemy podjąć próbę systematy-
zowania pojęć, którymi uściślamy sam język dia-
gnostyki bez ograniczania przedmiotu naszych 
spostrzeżeń. Przez pryzmat tego kryterium, trak-
towanego jak swoisty „fi ltr”, dokonam oglądu 
analizowanych książek. Przyjmuję też, żeb„nowy” 
język diagnostyki edukacyjnej, zajmującej się za-
gadnieniami wcześniej nieobecnymi wbobszarze 
jej refl eksji, mabcharakter opozycyjny wbstosunku 
dobujęć silnie zakorzenionych wbtradycji języko-
wo rygorystycznego pomiaru dydaktycznego, 
który uznaję zabźródło pojęć nabdobre „zasiedzia-
łych” wbtej dziedzinie. Przywołam zatem niektóre 
wybranebpojęcia, które uznaję zab„przybyłe” wbję-
zykowy obszar diagnostyki.

Przegląd terminów wyodrębnionych przez 
B.bNiemierkę (2009) wbpodrozdziałach jego pod-
ręcznika zawierających wykazy najważniejszych 
pojęć, nasuwa spostrzeżenie, iżbautor podejmu-
je próbę nadawania statusu pojęć określeniom, 
których chyba większość zb nas nie „podejrze-
wałaby” ob jednoznaczny charakter. Ib tak, np.: 
wystarczalność informacji mab być właściwością 
stanowiącą jeden zb efektów starań nauczycie-
la realizującego diagnozę nieformalną (tamże, 
s.b183). Pojęcie tobpojawia się równolegle zb in-
nymi, nieco ściślej określonymi właściwościami, 
takimi jak np.: obiektywizm konwencjonalny spro-
wadzający się dob zgodności diagnozy zb syste-
mem kształcenia (tamże); rozmowa diagnostyczna 
(tamże, s.b 184), normy moralne diagnostyki edu-
kacyjnej (tamże, s.b 47), systemy odpowiedzialności 

edukacyjnej (s.b 266), jak ib instytucja samoucząca 
się (s.b288). Każdy zb tych terminów wydaje się 
nab tyle pojemny, żebmógłby stać się podstawą 
szerokiej akademickiej dyskusji.

Tab pojemność, czy też otwartość interpre-
tacyjna pojęć diagnostyki edukacyjnej zazna-
cza się również wb analizowanych przeze mnie 
pracach, które zbuwagi nabswój metodologiczny 
charakter mogą rodzić wbCzytelniku oczekiwa-
nie znaczeniowo bardziej uściślonej termino-
logii. Nab przykład wb pracy G.b Szyling (2011), 
poświęconej nauczycielskim praktykom ocenia-
nia (czyli pojęciu również ob niedookreślonych 
granicach), odnotowujemy wyraźnie bardziej 
jednoznaczną terminologię tam, gdzie autorka 
sięga dobteorii pomiaru dydaktycznego, wbtych 
zaś fragmentach pracy, wb których szuka ona 
uzasadnień tych praktyk, pojawiają się termi-
ny, których konieczność wprowadzenia wynika 
zb uwikłania oceniania wb wielopłaszczyznowy 
kontekst. Wbobszarze tym stosowane sąbzatem 
„miękkie” pojęcia, typu: mikrokontekst osiągnięć 
szkolnych (tamże, s.b 80), sądowy kontekst ocenia-
nia (tamże, s.b 106), niepowodzenia ukryte/jawne 
(tamże, s.b136), okazjonalność obniżania wymagań 
(tamże, s.b334), nakład pracy ucznia jako składnik 
przedmiotu oceny (tamże, s.b250), czy też „jaw-
ność uzasadnienia oceny” (tamże, s.b227).

Posługiwanie się przez autorów analizo-
wanych tekstów wieloznacznymi kategoriami 
językowymi odbieram jako utrudnienie wb zo-
rientowaniu się, wbktórym „miejscu” dyskusja 
prowadzona wokół zagadnień oświatowych 
zaczyna bądź przestaje wpisywać się wb zakres 
diagnostyki edukacyjnej. Rozpatrując pod tym 
kątem pracę M.b Groenwald (2011), stwier-
dzam, iżbdzieje się tak wówczas, gdy ucieka się 
ona dobjęzyka metafor, mówiąc o:bpatrzeniu przez 
zwierciadła etyki (tamże, s.b 69–73), zawieszeniu 
pomiędzy systemami normatywnymi (s.b95), świecie 
egzaminów (s.b43). Wb takiej sytuacji próby dys-
cyplinowania ibsystematyzowania terminologiib– 
abzab taką uznaję zabieg wprowadzenia dobdys-
kusji nad egzaminami kategorii normatywnej 
trójjedni (s.b93)b– uważam zabmocno utrudnione. 
Proponowane wbtym kontekście kategorie jako-
ściowe, które dotyczą egzaminu (np.bpozorność, 
bezstronność) czy nauczyciela-egzaminatora 
(np.bgodność, zaufanie, sprawiedliwość), zdają 
się mieć tak wiele znaczeń, jak wielu jest użyt-
kowników tych kategorii. Tym samym dyskusja 
egzaminów przeprowadzona wokół tego rodzaju 
pojemnych kategorii staje się tylko jedną zbwielu 
możliwych.

Wspomnianej trudności wbwytyczeniu pre-
cyzyjnej granicy obszaru zainteresowań diagno-
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styki edukacyjnej, wyznaczanej terminologią 
wykorzystywaną przez autorów analizowanych 
prac, doświadczam również przy lekturze publi-
kacji A.bPokropka (2013), cob– jak wspomniałem 
wcześniejb– mabbezpośredni związek zb treścio-
wym bogactwem dziedziny. Wykorzystywane 
wb tej książce pojęcia, takie jak, np.: np.b socjali-
zacja pierwotna ibwtórna, grupa społeczna, asymila-
cja, akomodacja, sąbwpisane wbkontekst omawia-
nych zagadnień, ale też przynależą dobdziedzin 
ugruntowanych wb tradycji nauki, trudno za-
tem uznać je zab kategorie pojęciowe wyłonio-
ne nab podstawie ib nab potrzeby badań diagno-
stycznych. Zabważne uznaję podkreślenia przez 
A.b Pokropka (2013, s.b 16) znaczenia dobrze 
znanej książki pod red. B.bBlooma, zb1956broku, 
poświęconej taksonomii celów kształcenia. Na-
zywając ją jedną zbnajbardziej kluczowych „być 
może dlabdziejów całej pedagogiki” (tamże), au-
tor akcentuje rolę publikacji, wbktórej językowa 
precyzja mabszczególne znaczenie wbmówieniu 
obuczniowskich osiągnięciach. Zbjęzykoznawcze-
go punktu widzenia istotna wydaje mi się też 
dbałość obterminologię, która przejawia się przy-
woływaniem angielskich odpowiedników (czy 
też raczej pierwowzorów) polskich pojęć.

Wskazania praktyczne, czyli wokół 
wniosków wyprowadzanych przez 

edukacyjnych diagnostów

Obok siatki diagnostycznych pojęć, któreb– jak 
można stwierdzić nab bazie omawianej przeze 
mnie grupy tekstówb – wyłaniają się, pozwala-
jąc lepiej rozumieć ibdyskutować rzeczywistość 
szkolną, warto zwrócić uwagę również nabzjawi-
ska, których empiryczna weryfi kacja może przy-
spieszyćb proces kształtowania się „nowej” ter-
minologii, abtym samym przyczynić się dobroz-
woju diagnostyki edukacyjnej.

Wb publikacji G.b Szyling (2011), odnajduję 
wiele konkluzji prowadzących dobdyskusji, po-
nieważ ich heterogeniczność mabzwiązek zebzło-
żonościąb procesu oceniania. Przyglądając się 
matrycowemu zestawieniu nauczycielskich uza-
sadnień obniżania kryteriów oceniania (tamże, 
s.b248–249), trudno mi oczekiwać jednoznacz-
ności wniosków praktycznych. Przywołam tylko 
zasadnicze kwestie związane zbobniżaniem wy-
magań (ibuporządkowanych zgodnie zbczterema 
aspektami trafności teoretycznej S.b Messicka, 
zaadaptowanej dob oceniania szkolnego), takie 
jak: pojmowanie oceny jako nagrody zabwysiłek 
ucznia (tamże, s.b 257), nauczycielska intencja 
wsparcia uczniowskich wysiłków podwyższe-
niem stopnia (tamże, s.b266), chronienie ucznia 
przed drugorocznością (tamże, s.b270), czy też 

stwarzanie szans nab rozwój zgodny zbzaintere-
sowaniami ucznia (tamże, s.b272). Sąbtobkwestie 
znaczące, jednakże każda zbnich zasługiwałaby 
nab odrębne studia empiryczne, każda zb nich 
mabswój intuicyjny pierwiastek ibnabkażdą zbnich 
silnie oddziałuje konkretny kontekst.

Wb tej samej publikacji jednak odnajduję, 
dzięki zamieszczonym wbniej ilościowym ana-
lizom empirycznym, wiele dalece bardziej jed-
noznacznych konkluzji. Najistotniejsza zb nich 
dotyczyb– wbmoim przekonaniub– faktu systema-
tycznego obniżania kryteriów przez nauczycieli, 
którzy uznaniowo traktują pilność ibpracowitość 
uczniów, ab także ulegają presji uczniowskich 
oczekiwań, szczególnie przy braku wyników 
wb nauce. Zjawiska teb występują niezależnie 
odbpozycji szkoły zajmowanej wbrankingach eg-
zaminacyjnych ibnie tylko wbodniesieniu dobdol-
nej części stopni szkolnych, przy czym wiedza 
uczniów obprzesłankach nauczycielskich decyzji 
wb sprawie ich ocen pochodzi głównie zebwza-
jemnej wymiany nieofi cjalnych informacji (tam-
że, s.b320–355).

Przedstawiona (nie)jednoznaczność wycią-
ganych wniosków zdaje się wynikać głównie 
zbróżnic między badaniami jakościowymi ab ilo-
ściowymi prowadzonymi wbobszarze diagnosty-
ki edukacyjnej, ale nie jest tobjedyne źródło od-
mienności. Nabprzykład wbpracy M.bGroenwald 
(2011), reprezentującej tob pierwsze zb podejść 
badawczych ib wykorzystującej wyniki analizy 
wywiadów zbuczniami ibnauczycielami, znajdu-
ję wyraźny brak zgody autorki na: dominację 
wb szkole orientacji nabwynik, ab nie nab proces 
(tamże, s.b 168), przenoszenie cech egzaminu 
(np.bniesprawiedliwości) nab osobę nauczyciela 
(tamże, s.b154), zaniedbanie kwestii moralnych 
wb dyskusjach nab temat egzaminów (tamże, 
s.b161), przedmiotowe traktowanie osób uwikła-
nych wbegzaminy (tamże, s.b166)b– cobwbprzy-
padku uczniów oznacza, iżb wykorzystywani 
sąb oni dob „utrzymywania się biurokratycznej 
machiny systemu oświaty” (tamże, s.132). 
Uważam, żeb sąb tob niewątpliwie spostrzeżenia 
bardzo znaczące, które stanowią też dobry punkt 
wyjścia podjęcia bardziej szczegółowych badań, 
także ilościowych. Tobwymagałoby jednak zope-
racjonalizowania przywołanych przeze mnie po-
wyżej bardzo pojemnych kategorii pojęciowych.

Zbkolei publikacja A.bPokropka (2013) lokuje 
się nabilościowym biegunie podejść badawczych, 
cobpozwala jej autorowi nabdokonanie rozstrzy-
gnięć zawężonych dob jasnego zbioru badanych 
kategorii ibprzez tobzdecydowanie bardziej jedno-
znacznych. Wśród takowych odnajduję, np.bna-
stępujące konkluzje: „ Zarówno wb  wypadku 



bardzo słabych uczniów, jak ib uczniów bardzo 
dobrych [gimnazjum], związek ich wyników 
zebskładem klasy jest znacznie słabszy niż uczniów 
średnich” (tamże, s.b 230); „[wb liceum ogólno-
kształcącym] wartości efektów indywidualnych 
zarówno dlabjęzyka polskiego, jak ibdlabmatema-
tyki okazują się mieć najwyższą wartość nabskra-
jach rozkładu, najniższą dlab uczniów, których 
wyniki nabwejściu lokują się wbśrodkowych 50% 
wyników” (tamże, s.b231). Uważam, żebwnioski 
tebmają charakter praktyczny ibdają się przełożyć 
nabcodzienną pracę nauczyciela bez podnoszenia 
poziomu ich szczegółowości.

Podsumowanie, 
czyli refl eksje językoznawcy

Korzystając zb pojęcia „przestrzeni poznawczo 
niczyjej” (Groenwald, 2011, s.b 67), chciałbym 
wbniej ulokować językowe aspekty diagnostyki 
edukacyjnej. Konstatacja tabnie tyle jest przeja-
wem mojego krytycznego podejścia dobomawia-
nych wbtym tekście prac, ile wyrazem zdziwie-
nia, żebwbniewielkim zakresie uwzględniają one 
rolę języka jako znaczącego składnika diagnozo-
wanej rzeczywistości edukacyjnej.

Uważam, żeb jeśli dyskutowanie zagadnień 
związanych zb kształceniem szkolnym, silnie 
zdeterminowanym językowo, jest pozbawione 
odwołań ściśle lingwistycznych, brakuje wbnim 
ważnego komponentu ib tym samym staje się 
pob części ograniczone. Dostrzeżona przeze 
mnie luka wb obszarze diagnostyki edukacyj-
nej jest ważnym argumentem przemawiają-
cym zabuwzględnieniem wbdalszym rozwoju tej 
dziedziny zagadnień lingwistycznych. Uznaję 
zab potrzebne systematyczne włączanie wb dys-
kusje diagnostyczne zarówno pojęć ob charak-
terze mniej specjalistycznym (np.b interakcja 

językowa, językowe zasoby nauczycieli ib egza-
minatorów, bariery językowe), jak ibtych wąsko 
zdefi niowanych (np.b interlanguage, metafora, 
funkcje języka, argumentacja, socjolekt). Język 
jest bowiem jednym zbtych obszarów, który to-
warzyszy poznawczemu, emocjonalnemu ibspo-
łecznemu rozwojowi ucznia, abmoże też stać się 
jednym zebźródeł poczucie bezradności uczniów, 
cobujawnia wbswoich badaniach Barbara Ciżko-
wicz (2009, s.b193), badaczka również powiąza-
na zbdiagnostyką edukacyjną.

Przypisy
1 Kategoria pojęciowa wprowadzona przez 

T.bGooda ibJ.bBrophy’ego (1987)
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Diagnoza wbnajbardziej ogólnym ujęciu oznacza ocenę stanu czegoś przedstawio-
ną nabpodstawie badań ibanaliz. Termin ten pochodzi zbjęzyka greckiego, wbktórym 
diagnosis tob rozróżnianie, wyróżnianie, osądzanie; diagnostykos oznacza umiejącego 
rozpoznawać, abdiagnostica techne tobsztuka odróżniania oraz umiejętność stawiania 
diagnozy (Lisowska, 2008, s.b18).

Początkowo pojęcie tobzwiązane było przede wszystkim zbmedycyną, ponieważ 
postawienie diagnozy uznawano ibuznaje się zabpodstawę działania lekarza. Pierwsze 
wzmianki obdiagnozie spotykamy już wbpismach szkoły Hipokratesa. Pierwotnie wią-
zała się ona wyłącznie zebstanem patologicznym organizmu, jednak zbczasem przyję-
ła się jako określenie stanu zdrowia pacjenta, jego zdolności dobpracy itp. (Ziemski, 
1973, s.b16). Aktualnie pojęcie diagnozy ibzwiązane zbnim działania występują nie-
malże wszędzie. Nabjej podstawie podejmują decyzje ekonomiści, urbaniści, sędzio-
wie ibadwokaci, jest ona nieodłącznym elementem wszelkiego rodzaju poradnictwa 
ib orzecznictwa. Zajmuje również poczesne miejsce wb obszarze nauk społecznych, 
abzwłaszcza wbpedagogice. Sytuacje problemowe występujące wbsferze edukacyjno-
-wychowawczej sprawiły, żeb stała się ona jedną zbpodstawowych kategorii badań 
empirycznych także nabgruncie wbpedagogiki (Kawula, 2001, s.b664).

Diagnostyka pedagogiczna nie jest jednak jednolitą dziedziną wiedzy. Wbzależno-
ści odbspecyfi cznego przedmiotu ibzakresu diagnozy wyróżnić można poszczególne 
diagnostyki szczegółowe (tabela 1).

Wbniniejszym tekście skupię uwagę nabjednej zbwyróżnionych diagnostyk szcze-
gółowych, jaką jest diagnostyka edukacyjna. Jej celem jest opis ibwyjaśnianie „sposo-
bów rozpoznawania sytuacji dydaktycznej ibwychowawczej ucznia, wbtym zwłaszcza 
zmian, jakie wbnim zachodzą pobwpływem oddziaływania pedagogicznego” (Nie-
mierko, 1997, s.b96). Obejmuje ona zatem teorię ibpraktykę diagnozy edukacyjnej, 
zmierzając dobuściślonego „rozpoznawanie warunków, przebiegu ibwyników uczenia 
się” (Niemierko, 2009, s.b30).

Wskazanie konkretnej daty stanowiącej początek rozwoju diagnostyki eduka-
cyjnej wbPolsce jest zadaniem niewykonalnym. Wbwymiarze praktycznym była ona 
uprawiana przez nauczycieli „odb zawsze”, zaś instytucjonalne „badanie wyników 
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nauczania” zaczęło rozwĳ ać się pobzakończeniu pierwszej wojny światowej wbIIbRze-
czypospolitej (Niemierko, 2002, s.b80). Natomiast obnaukowym rozwoju tej dziedziny 
wbPolsce mówić możemy dopiero pobII wojnie światowej.

Postacią bezsprzecznie związaną zbgenezą diagnostyki edukacyjnej wbPolsce jest 
profesor drbhab.bBolesława Niemierko1. Jego pierwsze zetknięcie zbpomiarem dydak-
tycznym nastąpiło ponad pięćdziesiąt lat temu. Wtedy to, krótko pobobronie pracy 
doktorskiej2 otrzymał odbprofesora Wincentego Okonia propozycję pracy wbInstytu-
cie Pedagogiki wbWarszawie. Wb1968broku włączył się wbprowadzone przez The Inter-
national Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA)3 badania 
osiągnięć uczniów zbprzedmiotów przyrodniczych.

Udział wb międzynarodowych projektach badawczych oraz licznych kursach 
ib konferencjach szkoleniowych organizowanych przez IEA pozwolił Profesorowi 
nab zdobycie doświadczenia oraz wymianę poglądów zeb światowej sławy naukow-
cami zbzakresie pomiaru dydaktycznego. Jedno zbtakich spotkań, zbamerykańskim 
psychologiem ib pedagogiem Benjaminem S.bBloomem, dało B.bNiemierce impuls 
dobrozpoczęcia pracy nad jego własną koncepcją celów nauczania. Już wb1975broku 
opublikował książkę ABC testów, wbktórej zaprezentował opracowaną przez siebie tak-
sonomię celów poznawczych. Jej nazwa: ABCb– nabcobwskazuje sam autor, podkreśla 
elementarność dokonanej przez niego klasyfi kacji. Dziś tab jedna zbnajbardziej zna-
nych Polsce taksonomii jest powszechnie wykorzystywana wbdydaktyce.

Wydana wbtym samymbroku, cobABC testów, publikacja pt. Testy osiągnięć szkolnych. 
Podstawowe pojęcia ib techniki publiczne stanowiła podstawę uzyskania przez B.bNie-
mierkę tytułu doktora habilitowanego nabWydziale Pedagogicznym Uniwersytetu 
Warszawskiego. Jednak jeszcze przed tym wydarzeniem B.bNiemierko został kie-
rownikiem Pracowni Metodologii Badań Pedagogicznych wbInstytucie Pedagogicz-
nym UW oraz podjął systematyczną współpracę zbOśrodkami Metodycznymi m.in. 
wbWarszawie ibwebWrocławiu. Wb1977b roku objął B.bNiemierko funkcję wicedy-
rektora Instytutu Badań nad Młodzieżą (1977–1980), abnastępnie przez trzy lata 

Tabela 1. Diagnostyka pedagogiczna abdiagnostyki szczegółowe (źródło: opracowanie własne)
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A
DIAGNOSTYKI
SZCZEGÓŁOWE

PRZEDMIOT 
IbZAKRES DIAGNOZY

TWÓRCY
IbPRZEDSTAWICIELE

Diagnostyka kliniczno-
wychowawcza

Potrzeby opiekuńcze
Janusz Korczak
Stanisław Kawula

Diagnostyka 
środowiskowa

Środowisko życia

Halina Radlińska
Irena Lepalczyk
Ewa Marynowicz-Hetka
Edward A.bMazurkiewicz

Diagnostyka społeczna
Sytuacja społeczna jednostki, jej grupa społeczna 
ibśrodowisko lokalne

Aleksander Kamiński

Diagnostyka ratownicza 
iblecznicza

Jednostki przejawiające trudności wychowawcze, osoby 
specjalnej troski, niedostosowane społecznie, rodziny 
dysfunkcyjne

Natalia Han-Ilgiewicz

Diagnostyka wbpracy 
wychowawczej

Zachowanie ibrozwój osobowości wychowanka, 
organizacja zespołu wychowawczego, wynikibprocesu 
wychowania,

Romana Miller

Diagnostyka 
wbresocjalizacji

Stan nieprzystosowania społecznego jednostki
Jan Konopnicki
Lesław Pytka
Bronisław Urban

Diagnostyka edukacyjna
Sytuacja dydaktyczna; przebieg, wyniki ibkontekst 
uczenia się

Bolesław Niemierko
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(1981–1983) był wicedyrektorem Instytutu Kształcenia Nauczycieli wbWarszawie 
(Kowalik, 2005, s.b13).

Początek lat osiemdziesiątych tobdlabProfesora okres staży zagranicznych (roczne 
stypendium Fulbrighta wbUniversity of California wbLos Angeles, abnastępnie trzy 
kolejne staże wbUSA, wb latach: 1985, 1990 oraz 1992), współpracy zb zachodnimi 
autorytetami naukowymi m.in. zbAnthonym Nitko oraz czas rozpoczęcia działalno-
ści akademickiej. Jej etapy wyznaczają: Wyższa Szkoła Pedagogiczna wbBydgosz-
czy (odb1983broku) oraz Uniwersytet Gdański, gdzie odb1989broku B.bNiemierko był 
najpierw kierownikiem Zakładu Metodologii Badań Pedagogicznych, abpóźniej kie-
rownikiem Międzywydziałowego Studium Pedagogicznego UG. Wbroku akademic-
kim 2003/04 zbinicjatywy Profesora powołano wbInstytucie Pedagogiki UG pierwszy 
wbPolsce Zakład Diagnostyki Edukacyjnej.

Profesor B.bNiemierko koordynował ibrealizował też liczne projekty ogólnopolskie 
ibmiędzynarodowe, abwśród nich:
– Badania osiągnięć szkolnych realizowanych według projektu IEA (1983 rok). Ich 

wyniki zostały zaprezentowane wbkilkutomowych zagranicznych ibpolskich pu-
blikacjach.

– IIb Międzynarodowe Badania Porównawcze zb Przedmiotów Przyrodniczych 
(SISSb– Second International Science Study), których koordynatorami wbPolsce 
byli również uczniowie Profesora: Krystyna Czupiał (chemia) oraz Eugeniusz Ga-
bryelski (fi zyka).

– Program MOVEb– badanie osiągnięć uczniów wbszkołach wdrażających zmoder-
nizowane programy kształcenia wb przedmiotach fi zyka, informatyka, ochrona 
ibkształtowanie środowiska, język angielski oraz wprowadzenia dobświata pracyb– 
projekt.

– Program IMPROVE, którego celem było opracowanie ibwdrożenie dobpraktyki 
szkolnej nowego, dostosowanego dobwymogów gospodarki rynkowej modelu 
kształcenia wbszkole zawodowej.

– Program Nowa Matura (Niemierko, 1999).
Przykłady narzędzi zbudowanych przez: wykonawców Międzynarodowych Ba-

dań Osiągnięć Uczniów, Nauczycieli ibSzkół (IEA), realizatorów programów moder-
nizacji kształcenia zawodowego PHARE/IMPROVE ibPHARE/MOVE oraz przez ze-
społy eksperymentatorów Nowej Maturyb– zostały zaprezentowane m.in. wbksiążce 
B.bNiemierki Pomiar wyników kształcenia, opublikowanej wb1999broku.

Przenoszenie doświadczeń metodologicznych zbIEA nabgrunt Polski, prowadze-
nie nabszeroką skalę badań empirycznych oraz teoretyczne opracowanie koncepcji 
pomiaru dydaktycznego stanowiło solidny fundament rozwoju diagnostyki eduka-
cyjnej naszym kraju. Obok wspomnianej wcześniej taksonomii celów poznawczych, 
jako szczególnie znaczące dlabpowstania tej dziedziny wymienić należy zaadapto-
wanie nabgrunt Polski pomiaru sprawdzającego wielostopniowego oraz trójwymia-
rowego modelu treści kształcenia. Koncepcje tebnie tylko przyczyniły się dobrozwo-
ju diagnostyki edukacyjnej jako dziedziny naukowej ibakademickiej, lecz również 
stanowiły podstawowe narzędzie dlabpraktyków, nauczycieli różnych przedmiotów 
szkolnych, tworzących własne testy sprawdzające. Publikacje takie jak: Pomiar 
sprawdzający wbdydaktyce. Teoria ibzastosowania (Niemierko, 1990), Między oceną szkolną 
abdydaktyką (Niemierko, 1997), Pomiar wyników kształcenia zawodowego (Niemierko, 
1997), Pomiar wyników kształcenia (Niemierko, 1999), Ocenianie szkolne bez  tajemnic 
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( Niemierko, 2002),  Diagnostyka  edukacyjna (2009)b – stanowią dziś kanon lektur 
dlabnauczycieli oraz wszystkich osób związanych zbpomiarem dydaktycznym ibegza-
minami zewnętrznymi.

Dlabrozwoju diagnostyki edukacyjnej wbPolsce ogromne znaczenie miało też przy-
gotowanie kadry, która byłaby zdolna wbsposób profesjonalny kontynuować pracę 
nad teoretycznymi ib empirycznymi podstawami pomiaru dydaktycznego. B.bNie-
mierko jeszcze jako pracownik Instytutu Pedagogicznego wbWarszawie, nawiązał pod 
koniec lat sześćdziesiątych współpracę zbOśrodkiem Metodycznym webWrocławiu. 
Wb jej wyniku powstała webWrocławiu nieformalna struktura organizacyjna obcha-
rakterze seminarium naukowego. Wb jej ramach podejmowano próby przenoszenia 
teorii pomiaru dydaktycznego nab grunt poszczególnych dyscyplin kierunkowych, 
np:bdobpolonistyki (Tadeusz Patrzałek, Leopold Pańtak), chemii (Krystyn Czupiał), 
fi zyki (Eugeniusz Gabryelski). Wblatach 1970–1989 odbyło się łącznie ponad 50bspo-
tkań tej grupy seminaryjnej (Kowalik, 1998, s.b311). Ponadto pod kierunkiem Profe-
sora zespół ten organizował cyklicznie kursy pomiaru dydaktycznego dlab nauczycieli. 
Pierwszy zbnich odbył się wblipcu 1972broku webWłocławku.

Kolejne seminaria ibkursy organizował B.bNiemierko już nabUniwersytecie Gdań-
skim. Nab przykład wb kursach pomiaru dydaktycznego uczestniczyło blisko stu 
uczestnikówb– nauczycieli szkolnych ibakademickich, którzy pobich ukończeniu mieli 
okazję doświadczyć pełnego cyklu badań empirycznych: odbich zaplanowania, two-
rzenia ibdoskonalenia narzędzi, poprzez organizację badań, ażbdobanaliz ibkomuniko-
wania wyników (Szaleniec, 2005, s.b36). Ponadto wblatach 1996–2004 zrealizowano 
nabUniwersytecie Gdańskim sześć edycji podyplomowego Studium Pomiaru Dydak-
tycznego ibPodyplomowego Studium Ewaluacji Dydaktycznej, których uczestnika-
mi było bliskobtysiąc nauczycieli, metodyków ibpracowników administracji szkolnej 
(Niemierko, 2009, s.b323). Działania tebpozwoliły m.in. nabprzygotowanie przyszłej 
kadry okręgowych komisji egzaminacyjnych oraz diagnostów praktyków.

Przygotowywaniom kadry specjalistów pomiaru dydaktycznego oraz kadry prak-
tyków towarzyszyła aktywność wb obszarze tworzenia środowiska akademickiego 
ib oświatowego przychylnego pomiarowi dydaktycznemu, czego empirycznym do-
wodem jest wypromowanie przez profesora B.bNiemierkę ponad trzydziestu prac 
doktorskich. Doskonałą płaszczyznę dob wymiany doświadczeń, prezentacji do-
niesień badawczych oraz prowadzenia dyskusji panelowych stanowiły ib stanowią 
konferencje poświęcone diagnostyce edukacyjnej. Pierwsza zbnich, pod naukowym 
kierownictwem Profesora, odbyła się wb1993b roku wbGdańsku. Miejsca kolejnych 
konferencji tobElbląg (1994), Legnica (1999), Szczecin (2000), Wałbrzych (2000), 
Kraków (2001), Wrocław (2001), Katowice (2002), Łódź (2003), Kraków (2004), 
Gdańsk (2005), Lublin (2006), Łomża (2007), Opole (2008), Kielce (2009), Toruń 
(2010), Kraków (2011), Wrocław (2012), Gniezno (2013) ibnajbliższa, jubileuszo-
wab– wbGdańsku (2014).

Dorobek tych konferencji tobdwadzieścia tomów wydawnictw, wbktórych opubli-
kowane zostały zarówno prace naukowców ibspecjalistów-diagnostów, jak ibteksty po-
czątkujących autorów, którzy doskonalą swój warsztat pod okiem Profesorab– współ-
redaktora każdej pokonferencyjnej książki. Tematyka tych konferencji była niezwykle 
rozbudowana ibobejmowała m.in. takie zagadnienia, jak: metody diagnozy edukacyj-
nej, kompetencje nauczycieli, egzaminy wewnątrzszkolne ibzewnętrzne, perspektywy 
informatyczne egzaminów, ocenianie osiągnięć uczniów, egzamin wboczach uczniów, 
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etykę egzaminacyjną, trafność pomiaru, standardy wymagań ibnormy, konstrukcję 
zadań zamkniętych, jakość pracy szkoły (Niemierko, 2009, s.b46).

Kluczowe znaczenie dlabrozwoju diagnostyki edukacyjnej wbPolsce miało również 
powstanie Polskiego Towarzystwa Diagnostyki Edukacyjnej zbsiedzibą wbKrakowie. 
Zostało ono powołane zb inicjatywy B.bNiemierki podczas odbywającej się wb Łodzi 
Konferencji Diagnostyki Edukacyjnej wb2003broku.

PTDE stawia sobie zabcel m.in. (Statut PTDE):
– wspomaganie rozwoju systemów oceniania wewnątrzszkolnego ibegzaminów ze-

wnętrznych,
– promowanie diagnozy edukacyjnej wbplacówkach oświatowych,
– inspirowanie badań naukowych ibdyskusji nabtemat diagnozy edukacyjnej,
– rozwĳ anie współpracy zborganizacjami ibinstytucjami działającymi nabrzecz dia-

gnostyki wbedukacji,
– wspieranie rozwoju kwalifi kacji zawodowych członków Towarzystwa.

* * *

Zgodnie zbkryteriami klasyfi kacji nauk, diagnostyka edukacyjna nie osiągnęła jesz-
cze statusu subdyscypliny naukowej, nie spełnia bowiem wszystkich wymogów 
formalnych stawianych subdyscyplinie4. Jej status jako subdyscypliny pedagogiki 
wciąż się konstytuuje. Podkreślić jednak należy, żebzbinspiracji ibpod kierownictwem 
naukowym profesora Bolesława Niemierki została opracowana wbPolsce oryginalna 
szkoła naukowa diagnostyki edukacyjnej oraz dynamicznie rozwinął się nauczyciel-
ski ruch badań pedagogicznych związanych zbszeroko rozumianym pomiarem dy-
daktycznym. Znaczące osiągnięcia naukowe Profesora oraz jego współpracowników 
ibuczniów tobzbpewnością doskonały punkt wyjścia dobstworzenia dojrzałej subdy-
scypliny naukowej oraz ukształtowaniab– opartej nabwiedzy naukowejb–  diagnostyki.

Przypisy

1 B.bNiemierko urodził się 17 lipca 1935broku wbPoznaniu. Wbroku 1952 ukończył szkołę średnią 
wbOlsztynie, abnastępnie wb1954broku podjął studia nabkierunku pedagogika Uniwersytetu Warszaw-
skiego. Wb1960broku obronił pracę magisterską: Poglądy nabświat współczesnej młodzieży polskiej.

2 Pracę doktorską Niepowodzenia dydaktyczno-wychowawcze nauczycieli szkół podstawowych B.bNiemier-
ko obronił wb1966broku, nabWydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego

3 IEA tobniezależne, międzynarodowe stowarzyszenie instytucji ibbadawczych agencji rządowych 
zajmujące się prowadzeniem badań naukowych dotyczących szkolnych osiągnięć uczniów. Powstało 
wb1959b roku przy Instytucie Pedagogicznym UNESCO wbHamburgu. http://www.iea.nl/ (otwarty 
14blutego 2014).

4 Dyscyplina naukowa stanowi „doniosłą społecznie, ukształtowaną ibwyodrębnioną zebwzględu 
nabprzedmiot ibcel badań lub kształcenia cześć nauki wbznaczeniu instytucjonalnym, uznaną zabpod-
stawową jednostkę jej kwalifi kacji” (Krzyżanowski, 1994, s.b44).
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Egzaminacyjnej wbGdańsku

Webwspółczesnej edukacji efektywność kształcenia jest traktowana jak jeden zbprio-
rytetów praktyki pedagogicznej. Pojęcie tobnie jest jednak jednoznacznie defi nio-
wane, dobczego przyczynia się zarówno różnorodność sposobów badania ibwielość 
obszarów powiązanych zbefektywnością kształcenia, jak też niemożność uzgodnienia 
uniwersalnych kryteriów jej oceny. Wbniniejszym tekście przyjmuję zabKazimierzem 
Denkiem (2005, s.b7), że: „Efektywność realizacjibprocesu nauczania ibuczenia się 
wyraża zespół pozytywnych cech, przynoszących najlepsze rezultaty wbpostaci wyni-
ków wbnauce, obejmujących wiedzę, nawyki, zainteresowania ibzdolności poznawcze 
oraz motywy ibprzyzwyczajenia dobustawicznego kształcenia się”.

Zainteresowanie problematyką empirycznego ustalania efektywności działań 
edukacyjnych wbszkole wzrosło wraz zbwprowadzeniem dobpolskiej edukacji syste-
mu egzaminów zewnętrznych. Analizując wyniki sprawdzianu ibegzaminu gimna-
zjalnego poszukiwano równocześnie sposobów diagnozowania ibszacowania postępu 
edukacyjnego uczniów (Kutajczyk, Przychodzeń, 2008a, s.b226), cobzbkolei wywołało 
zapotrzebowanie nab stworzenie metody pozwalającej zmierzyć dydaktyczne osią-
gnięcia nauczycieli oraz szkół, wykraczające pozabproste rangowanie wyników egza-
minów. Oczekiwania tebzdawała się spełniać miara efektywności nauczania określa-
na wskaźnikiem edukacyjnej wartości dodanej dlabszkoły. Śledzenie rozwoju EWD 
umożliwiają liczne teksty zamieszczone wbpublikacjach związanych zbKonferencja-
mi Diagnostyki Edukacyjnej. Wbniniejszym tekście jednak przestawię tylko wąski 
wycinek tych zagadnień, sytuujący się nabpograniczu głównego nurtu poszukiwań, 
abpowiązany zblokalnymi działaniami badawczymi, podejmowanymi przez Okręgową 
Komisję Egzaminacyjną wbGdańsku.

Edukacyjna wartość dodana, nazywana wb skrócie EWD, jest defi niowana jako 
„przyrost osiągnięć wb wybranym zakresie programowym wb określonym czasie” 
(Niemierko, 2004, s.b 34) oraz jako „przyrost wiedzy uczniów wb wynikub proce-
su edukacyjnego” (Dolata, 2007, s.b9).bProces kształcenia jest jednak różnorodnie 
uwarunkowany kontekstowo, cob znajduje odzwierciedlenie wbwynikach osiągnięć 
uczniów mierzonych egzaminami zewnętrznymi. Poszukiwania tych uwarunkowań 
podjęli się pracownicy Okręgowej Komisji Egzaminacyjnej wbGdańsku, którzy wbla-
tach 2004–2009 prowadzili badania nabterenie województw kujawsko-pomorskiego 
ibpomorskiego, korzystając przy tym zbmerytorycznego wsparcia profesora Bolesława 
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Niemierki. Niniejszy tekst jest rodzajem syntetycznej relacji zbbadań już zakończo-
nych, niemniej ważnych dlabpodmiotów zaangażowanych wb ich przeprowadzanie.

Badaniami objęto 126 szkół, wb tym: 69 szkół podstawowych, 40 gimnazjów 
ib17bszkół ponadgimnazjalnych. Łącznie zgromadzono dane zb5334 kwestionariuszy 
wypełnionych przez uczniów, ich wychowawców ibdyrektorów szkół. Wyniki ankiety 
przeprowadzonej wśród uczniów skonfrontowano zbdanymi zebranymi odbdyrekto-
rów badanych szkół ibwychowawców klas oraz zbosiągnięciami uczniów mierzonych 
wynikami egzaminów zewnętrznych.

Założenia metodologiczne badań prowadzonych wbgimnazjach

Cele ibproblemy badań

Głównym celem badań gimnazjalistów było ustalenie relacji między rezultatami eg-
zaminów abwybranymi zmiennymi, które uznaje się zabnajbardziej charakterystyczne 
uwarunkowania efektywności uczenia się. Analizie poddano również relacje wystę-
pujące między zmiennymi abprzyrostem osiągnięć uczniów kończących gimnazjum.

Wbbadaniach postawiono następujące pytania badawcze:
1. Jaki związek występuje pomiędzy poziomem osiągnięć uczniów ustalonym 

wbwyniku egzaminu zewnętrznego pobszkole podstawowej abich poziomem usta-
lonym nab podstawie wyniku egzaminu prowadzonego nab koniec kształcenia 
wbgimnazjum?

2. Jakie relacje występują między przyrostem osiągnięć uczniów gimnazjów abce-
chami indywidualnymi tychże uczniów oraz ich środowiskiem rodzinnym?

3. Jaki związek istnieje między przyrostem osiągnięć uczniów wbgimnazjach aborga-
nizacją pracy szkoły ibdziałaniami edukacyjnymi nauczycieli?

Metody ibnarzędzia badawcze

Nabpotrzeby badań skonstruowano kwestionariusz ankiety skierowanej dobuczniów. 
Składały się nabniego pytania pogrupowane tematycznie, odpowiadające zoperacjo-
nalizowanym zmiennym, jak klimat społeczny klasy ibszkoły, opinia oblekcjach ibucze-
niu się wbgimnazjum, zainteresowania uczniów ibzajęcia pozalekcyjne, abtakże wra-
żenia zbegzaminu gimnazjalnego ibplany uczniów pobukończeniu gimnazjum. Dyrek-
torów szkół ibwychowawców klas pytano wbbadaniu ankietowym przede wszystkim 
oborganizację ibprzebiegbprocesu kształcenia gimnazjalistów. Ponadto wychowawcy 
zostali poproszeni obscharakteryzowanie swoich wychowanków ibpozycji ekonomicz-
no-społecznej ich rodzin oraz obpodanie ocen semestralnych wbklasie III zbprzedmio-
tów objętych egzaminem gimnazjalnym.

Drugą metodą badawcząb– równie ważną jak ankietab– była analiza danych za-
stanych, czyli wyniki egzaminów zewnętrznych uczniów objętych próbą badawczą.

Dobór próby

Próbę objętą badaniami efektywności kształcenia wb gimnazjum, prowadzonymi 
przez OKE wbGdańsku wblatach 2006–2009, charakteryzuje tabela 1.
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Tabela 1. Próba objęta badaniami uwarunkowań efektywności kształcenia wbgimnazjach

Rok Obszar badania
Uczestnicy badań

Liczba uczestników badań 
ankietowych

Liczba 
szkół

Liczba 
uczniów

Ucznio-
wie

Wycho-
wawcy

Dyrekto-
rzy

2006 Powiaty: sztumski, kartuski (6 gmin) 6 730 625 29 6
2007 Powiaty: bytowski, kartuski, słupski (5 gmin) 11 502 418 24 11
2008 Gdańsk, Gdynia (2 gminy) 5 618 480 25 5
2009 Powiaty: sępoleński, rypiński (10 gmin) 18 1b141 959 47 18
Razem 40 2b992 2b482 125 40

Wbniniejszym opracowaniu przedstawiono wybrane wnioski zbanaliz danych uzy-
skanych wbbadaniu przeprowadzonym wb2007broku wbgimnazjach wiejskich (Kutaj-
czyk, Przychodzeń, 2008b, s.b261), których uczniowie uzyskiwali najniższe wyniki 
egzaminów zewnętrznych. Wb takim doborze próby istotne było też to, żeb zdający 
zbgimnazjów wiejskich stanowili około jedną trzecią populacji zdających wbwoje-
wództwie pomorskim.

Założenia dotyczące analizy danych

Wb badaniach przyjęto, żebwyniki egzaminu sąbwskaźnikiem poziomu opanowa-
nia przez uczniów określonych umiejętności poznawczych. Równocześnie jednak 
uwzględniono, żeb rozwojowi umiejętności uczniów towarzyszy tzw.b efekt wachla-
rzowy, rozumiany jako dodatnia korelacja między stanem „nabwejściu” ibprzyrostem 
osiągnięć uczniów (Niemierko, 2009, s.b216–217).

Zabmiarę efektywności pracy szkoły, czyli przyrostu osiągnięć uczniów wbokreślo-
nym czasie uczenia się, uznano edukacyjną wartość dodaną przedstawioną wbskali 
równoważników klasy (RK), czyli wblatach ibmiesiącach uczenia się (Niemierko, 2009, 
s.b255–256). Występujące przy RK indeksy dotyczą: Gb– sumarycznych wyników egza-
minu, GH ibGMb– odpowiednio części humanistycznej ibmatematyczno-przyrodniczej.

Wbtej metodzie zabmiarę wartości dodanej bezwzględnej przyjmuje się efekt stan-
dardowy jednej klasy szkolnej równy 0,7. Pozwala tobnabprzedstawienie osiągnięć 
ucznia wbskali RK, czyli wbskali lat ibmiesięcy uczenia się. Doboszacowania równoważ-
ników klasy pobszkole podstawowej (RKSP) ibpobgimnazjum (RKG) oraz bezwzględnej 
edukacyjnej wartości dodanej wbgimnazjum wykorzystano następujące wzory:

 S
SPRK 6

0,7
z

, gdzie zS – wynik standardowy ucznia zebsprawdzianu,

 
 EG EG,S S

GEWD 3
0,7

z r z
,

gdzie: zEG – sumaryczny wynik standardowy ucznia zbegzaminu gimnazjalnego,
rEG, S – współczynnik korelacji wyników egzaminu gimnazjalnego ibsprawdzianu,
RKG = RKSP + EWDG.

Wbniniejszych obliczeniach przyjęto wartości dlabpopulacji zdających zbwojewództw 
kujawsko-pomorskiego ibpomorskiego, które dlabwyników sprawdzianu 2004 ibegza-
minu gimnazjalnego 2007 były równe: rEG,S = 0,82, rGH, S = 0,78, rGM, S = 0,75.
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Wbprocesie analizy danych dlabczęści humanistycznej ibmatematyczno-przyrodni-
czej oszacowano dlabkażdego ucznia również RKGH ibRKGM. Natomiast równoważniki 
klas RKSP, RKG ibEWDG dlab szkoły, klasy lub innej grupy uczniów ustalono empi-
rycznie, obliczając je jako średnie arytmetyczne poszczególnych uczniów. Przyjęto, 
żebprzeciętny równoważnik klasy wbkraju wynosi: pobszkole podstawowej RKSP 6 lat, 
abpobgimnazjum RKGb– 9 lat, abprzeciętna edukacyjna wartość dodana wbgimnazjum 
wynosi 3 lata.

Wybrane wyniki badań

Zróżnicowanie przyrostu osiągnięć uczniów badanych szkół

Wbponiższej analizie uwzględniono trzy grupy uczniów, dobrane celowo nabpodsta-
wie wyników sprawdzianu gimnazjalnego: strefa Ib– uczniowie obwynikach niskich 
(staniny 1–3), strefa IIb– uczniowie obwynikach średnich (staniny 4–6), strefa IIIb– 
uczniowie obwynikach wysokich (staniny 7–9). Porównano także szkoły, dobktórych 
uczęszczali ci uczniowie, biorąc pod uwagę wartości EWDG oraz wartości dlabobu 
części egzaminu gimnazjalnego (EWDGH ibEWDGM). Wbanalizie przyjęto następujące 
oznaczenia:
WbEWD b– szkoły obwskaźniku EWD istotnie statystycznie (p<0,05) większym niż 3,00
N EWD – szkoły obwskaźniku EWD istotnie statystycznie (p<0,05) mniejszym niż 3,00.

Analizując wyniki badania, zauważono zróżnicowanie wartości wskaźników 
EWD dlabuczniów obróżnym potencjale edukacyjnym wbdwóch grupach szkół. Ilu-
strują tobprofi le strefowe, czyli linie łączące punkty odpowiadające średnim warto-
ściom EWD dlabuczniów, których RKSP znalazły się wbkolejnych strefach (rys. 1).

3,743,63

3,12

2,49

3,18

2,44

1,0

2,0

3,0

4,0

5,0

strefa I strefa II strefa III

Wbszkołach zbgrup WEWD ibNEWD zauwa-
żyć można, żebefektywność działań edu-
kacyjnych była najbardziej zróżnicowana 
ubuczniów zebstrefy II (uczniowie „prze-
ciętni”). Przyrost ich osiągnięć wb szko-
łach obwysokiej EWDG uległ przyspiesze-
niu, abwbszkołach obniskiej EWDGb– spo-
wolnieniu.

Profi le nabrysunku wskazują, żebprzy-
rosty osiągnięć uczniów wb tych szkołach 
współwystępowały zb pracą zb uczniami 
„przeciętnymi”.

Rys. 1. Profi le strefowe dlabuczniów szkół zbgrup WEWD ibNEWD
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Łącząc punkty odpowiadające średnim wartościom RKSP ibRKG,, wykreślono linie 
ilustrujące tempo przyrostu osiągnięć uczniów wbdwóch grupach szkół, uwzględnia-
jąc trzy wyróżnione strefy, odniesione dobprzeciętnego tempa dlabpopulacji wbkraju, 
zilustrowanego tzw.blinią normy. Przyjęto przy tym, żebtempo przyrostu umiejętności 
ubuczniów obróżnych osiągnięciach „nabwejściu” może być wskaźnikiem pracy szkoły 
wbzakresie wyrównywania szans edukacyjnych ib indywidualizacjibprocesu uczenia 
się uczniów (rys. 2.)
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Rys. 2. Linie rozwoju uczniów obróżnym poziomie osiągnięć „nabwejściu” 
wbgrupach szkół wyodrębnionych zebwzględu nabEWDG

Zróżnicowanie przyrostu osiągnięć uczniów wbprzedmiotach 
humanistycznych ibmatematyczno-przyrodniczych

Wbniniejszej części zostanie przedstawiona analiza wybranych wyników zgromadzo-
nych wbczterech gimnazjach różniących się istotnie EWD. Sąb to: G08 ibG11b– oba 
zbgrupy WEWD, oraz G03 ibG04b– oba zbgrupy NEWD (rys. 3).

Dlabogółu uczniów EWDGH jest statystycznie mniejsza niż przeciętna dlabpopu-
lacji, abEWDGMb– większa (rys. 4.). Tabprawidłowość jest nabtyle charakterystyczna 
dlabmłodzieży wiejskiej, żebwystąpiła nawet wb szkołach zbgrupy WEWD, cob ilustru-
je rys.b2, ab jej przyczyny lokować można między innymi wb trudniejszym dostępie 
dobźródeł kultury niż wbwypadku rówieśników mieszkających wbmiastach.
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Rys. 3. Zróżnicowanie EWDG wbporównywanych szkołach
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Rys. 4. Linie przyrostu osiągnięć uczniów szkół istotnie statystycznie różniących się EWD

Związek indywidualnych właściwości uczniów zbprzyrostem ich osiągnięć

Wyrażone przez wychowawców klas nabskali pięciostopniowej opinie nabtemat cech 
indywidualnych uczniów (poziom rozwoju intelektualnego, zaangażowanie webwła-
sną naukę ibwbżycie klasy, frekwencja nabzajęciach ibzachowanie) różniły się wbpo-
równywanych szkołach. Wbgrupie NEWD średnia ocena była równa 3,0 (wbG03b– 2,7), 
abwbgrupie WEWDb– 3,8 (wbG11b– 3,9). Analiza danych pochodzących odbwychowaw-
ców klas ibuczniów wykazała, żebbadane indywidualne właściwości uczniów (m.in. 
uzdolnienia, odpowiedzialność zabwłasny rozwój, świadomość potrzeby uczenia się 
ibmotywacja wewnętrzna oraz aspiracje) wykazują związek zbprzyrostem osiągnięć 
wbczasie trzech lat nauki wbgimnazjum.
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Najsilniej zbEWDG dodatnio korelują uzdolnienia ibfrekwencja nabzajęciach, od-
rabianie prac domowych, czytanie książek (wbtym lektur szkolnych) ibnienapotyka-
nie nabtrudności wbuczeniu się. Gimnazjaliści osiągający najlepsze wyniki poświęcali 
więcej niż ich rówieśnicy czasu nab odrabianie lekcji ibuczenie się, częściej czytali 
lektury szkolne ibinne książki oraz częściej korzystali zbkomputera wbcelach eduka-
cyjnych (tabela 2.).

Tabela 2. Wartości wskaźnika akceptacji stwierdzeń dotyczących zajęć pozabszkołą

Stwierdzenie Grupa WEWD Grupa NEWD

Odrabiam lekcje/uczę się 4,3 3,9
Czytam lektury szkolne 3,8 3,1
Czytam inne książki niż lektury 4,1 2,8
Korzystam zbkomputera wbcelach edukacyjnych 4,0 3,5
Gram wbgry komputerowe 2,8 3,2
Uprawiam sport amatorsko 3,3 3,1

Uczniowie zbporównywanych grup szkół różnili się także aspiracjami dotyczącymi 
dalszego kształcenia się pobgimnazjum. Wbszkole G11 największy odsetek gimnazja-
listów (75%) zamierzał kontynuować naukę wbliceum ogólnokształcącym, abwbszkole 
G03b– 15% (tabela 3). Wbtabeli 3 zestawiono również wartości odpowiedzi uczniów 
zbgrup WEWD ibNEWD odpowiadające stopniowi akceptowania przez nich stwierdzeń 
dotyczących cech indywidualnych uczniów. Uwagę zwraca przy tym, żebzaintereso-
wania językiem polskim miały związek zbEWDGH, natomiast nie zaobserwowano ko-
relacji między zainteresowaniami matematyką ibEWDGM.

Tabela 3. Wartości wskaźnika akceptacji dlabgrup zmiennych: cechy indywidualne uczniów

Grupa zmiennych Grupa WEWD Grupa NEWD

„Pilność” (ocena wychowawcy klasy) 4,1 3,3
Odpowiedzialność zabwłasny rozwój (samoocena) 3,9 3,4
Zainteresowanie językiem polskim (samoocena) 3,7 3,2
Zainteresowanie matematyką (samoocena) 3,3 3,3
Odsetek uczniów, którzy zamierzali uczyć się wbLO 55% 30%

Powiązania zbliżone charakterem dob omówionych poprzednio wystąpiły również 
wbprzypadku czynników związanych zbpozycją ekonomiczno-społeczną rodzin, mierzoną 
wykształceniem rodziców, sytuacją materialną, wydolnością wychowawczą oraz zainte-
resowaniem nauką dziecka ibzaangażowaniem rodzica wbżycie klasy. Średnia opinii wy-
rażanych wbskali 0–5 wynosiła: wbszkołach G03 ibG04b– odpowiednio 2,7 ib3,0, abwbszko-
łach G08 ibG11b– 3,3 ib3,4. Najsilniej zbprzyrostem osiągnięć uczniów gimnazjów wiejskich 
koreluje wykształcenie rodziców, abpozostałe zmienne sąbpośrednio zbnim związane.

Związek organizacji pracy szkoły ibdziałań edukacyjnych nauczycieli 
zbprzyrostem osiągnięć gimnazjalistów

Analiza odpowiedzi uczniów nabpytania dotyczące lekcji zbprzedmiotów wchodzą-
cych wbzakres egzaminu gimnazjalnego (zwłaszcza języka polskiego ibmatematyki) 
pokazała różnice dlabszkół obróżnych wartościach wskaźnika EWD.
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Nabpodstawie wartości współczynników korelacji między EWD ibopiniami uczniów 
oblekcjach można stwierdzić, żebwbprzypadku języka polskiego najistotniejsze znacze-
nie dlabefektywności kształcenia mają czynniki indywidualne ibpoznawcze (korelacja 
wysoka), abwbprzypadku matematykib – indywidualne (korelacja bardzo wysoka). 
Wystąpił także silny związek między zainteresowaniem ucznia treściami lekcji ibzro-
zumieniem wyjaśnień nauczyciela. Dotyczy tobzwłaszcza przedmiotów matematycz-
no-przyrodniczych, przy czym uczniowie deklarują, żebnablekcjach matematyki uczą 
się efektywniej, gdy rozwiązują problemy ibrzadziej korzystają zbpomocy nauczyciela, 
czyli gdy mają czas nabsamodzielne rozwiązywanie zadań.

Związek selekcji uczniów przyjmowanych dobklas pierwszych 
zbprzyrostem osiągnięć gimnazjalistów

Wbgimnazjach wiejskich jednym zbgłównych kryteriów przydziału uczniów dobklas 
pierwszych jest miejsce zamieszkania ibwynikająca stąd konieczność dowożenia ich 
dobszkoły. Jednak grupowanie uczniów zamiejscowych wb jednej klasie nie sprzyja 
wyrównywaniu ich szans edukacyjnych. Młodzież wiejska nabogół żyje wbrodzinach 
obniskim statusie ekonomiczno-społecznym, cobwbznacznym stopniu niekorzystnie 
wpływa nabprzyrost jej osiągnięć. Jest też rzadziej diagnozowana pod kątem specy-
fi cznych trudności wbuczeniu się, cob– jak wskazują liczne badaniab– może wynikać 
zebsłabszego zrozumienia przez rodziców potrzeby takich badań ibmniejszych możli-
wości ich przeprowadzenia.

Analiza przyczyn zróżnicowania przyrostu osiągnięć uczniów wboddziałach kla-
sowych wykazała związek zb wewnątrzszkolną selekcją uczniów przyjmowanych 
dobklas pierwszych, cobilustrują rysunki 5 ib6.
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Rys. 5. EWDG zbprzedziałami ufności (95%) wboddziałach klasowych szkół G04 ibG08

Wbgimnazjum G04 były cztery klasy (A, B, C ibD). Wszyscy uczniowie uczęszczają-
cy dobklasy B ibC byli zamiejscowi, natomiast klasach AbibD ich odsetek wynosił około 
50%. Uczniowie klas A, B ibC rzadko uczestniczyli wbzajęciach kół przedmiotowych, 
natomiast wbklasie D więcej uczniów brało udział zarówno wbtakich zajęciach, jak 
ibwbkonkursach przedmiotowych.
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Wbszkole G08 były dwie klasy (Ab ibB). Uczniowie obu mieli podobny potencjał 
edukacyjny „nabwejściu”, natomiast wbklasie Abpanował bardziej sprzyjający kon-
tekst uczenia się niż wbklasie B (wyżej wykształceni ibpracujący rodzice, znacznie 
mniejsza grupa uczniów zamiejscowych). Wychowawca klasy B informował: „Więk-
szość uczniów pochodzi zbrodzin rolniczych, wbktórych dzieci ciężko pracują, poświę-
cając mało czasu nabnaukę”. Jednak porównywalny odsetek młodzieży uczestniczył 
wbzajęciach pozalekcyjnych ibkonkursach przedmiotowych.

Jak można zaobserwować nabwykresie (rys. 6), wbszkole G04 klasa D mabEWDG 
statystycznie wyższą niż średnia dlabpopulacji, klasa Bb– przeciętną, abklasy Ab ibC 
mają EWDG statystycznie niższe niż przeciętna. Natomiast wbszkole G08 obie kla-
sy mają EWDG nieróżniące się odbsiebie istotnie ibstatystycznie wyższe niż średnia 
dlabpopulacji.
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Rys. 6. Linie przyrostu osiągnięć uczniów poszczególnych klas wbgimnazjach G04 ibG08

Patrząc nab linie rozwoju edukacyjnego klas szkoły G04 widzimy istotny staty-
stycznie efekt wachlarzowy, który można powiązać zbwysokim wskaźnikiem selekcji 
wewnątrzszkolnej doboddziałów klasowych.

Podsumowanie

Zbprzeprowadzonych badań (Kutajczyk, Przychodzeń, 2008c, s.b85) wynikab– przy zacho-
waniu ostrożności webwnioskowaniu zebwzględu nabcelowy ibograniczony dobór próbyb– że:
1. Wykorzystując EWD doboceny poziomu pracy szkoły, nie można pominąć kontek-

stu uczenia się gimnazjalistów.
2. Jest wiele czynników warunkujących efektywność kształcenia wbgimnazjach wiej-

skich. Wyniki badań pozwoliły dostrzec następujące relacje między zmiennymi:



a) przyrost osiągnięć uczniów pobtrzech latach uczenia się nie jest zależny wy-
łącznie odbich poziomu wiedzy „nabwejściu”,

b) młodzież wiejska uzyskuje większy przyrost umiejętności zbprzedmiotów ma-
tematyczno-przyrodniczych niż humanistycznych,

c) istnieje negatywna relacja między selekcją wewnątrzszkolną wb przydziale 
dobklas pierwszych abprzyrostem osiągnięć gimnazjalistów,

d) gimnazja mogą niewiele różnić się średnią efektywnością nauczania, ale sta-
tystycznie istotnie rezultatami pracy zbuczniami obróżnym potencjale eduka-
cyjnym „nabwejściu” (wbszkołach obwysokiej EWD najbardziej przyspieszają 
rozwój uczniowie „przeciętni” ib„silni” ubprogu gimnazjum).

Wbniniejszym opracowaniu przedstawiono wybrane czynniki korelujące zbefek-
tywnością kształcenia. Zebwzględu nabmałą próbę szkół zaprezentowane wyniki nie 
sąbreprezentatywne, choć wykazują zbieżność zbogólnopolskimi badaniami EWD, po-
pularyzowanymi wbpublikacjach ukazujących się wbramach Konferencji Diagnostyki 
Edukacyjnej. Istotną mocną stroną tych badań jest ich ulokowanie nabstyku danych 
ogólnopolskich iblokalnych, pozwalające nabuwzględnianie nie tylko potrzeb systemu 
edukacji, ale takżeb– abmoże przede wszystkimb– specyfi ki regionu.
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