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ARTYKULY
I. Dokonania diagnostyki edukacyjnej

RUCH PEDAGOGICZNY 2/2014

Bolestaw Niemierko
Szkola Wyzsza Psychologii Spolecznej
Wydzial Zamiejscowy w Sopocie

DWIE DEKADY DOJRZEWANIA
DIAGNOSTYKI EDUKACYJNEJ W POLSCE

Jedna z cech nauki, odr6zniajaca ja od innych form przekazywania doswiadczen, jest
kumulatywnos$¢, rozumiana jako systematyczne zbieranie dorobku poznawczego.
By dorobku nie straci¢, a zarazem nie utona¢ w jego nadmiarze, dokonywane sq prze-
glady: w osobnych dzielach, na wstepie kazdej liczacej sie publikacji badawczej, w wy-
specjalizowanych czasopismach (np. , Review Educational Research”) i w monogra-
ficznych numerach czasopism o szerszym profilu. W tym ostatnim przypadku przeglad
dziedziny stuzy dodatkowo jej rozpowszechnianiu wsrdéd czytelnikdéw. Te dwa aspekty
monografii naukowej, porzadkujacy i wyjasniajacy, pojawiq si¢ w moim opracowaniu.
Swoja synteze rozwoju diagnostyki edukacyjnej w Polsce opre na dziewict-
nastu tomach sprawozdan z ogélnopolskich konferencji odbytych si¢ w latach 1993 —
2013 w pictnastu miastach: Krakowie (3), Gdansku (3), Wroctawiu (2), fodzi, Lubli-
nie, Szczecinie, Katowicach, Kielcach, Toruniu, Opolu, £omzy, Watbrzychu, Elblagu,
Legnicy i Gnieznie. Tomy licza tacznie 9324 strony druku i zawierajaq 902 autorskie tek-
sty. Duza liczba tekstéw stanowi wartos¢, ale i ryzyko dla syntezy, gdyz zwigksza liczbe
zasad i porzadkéw, wedlug ktérych mogtaby by¢ dokonywana. Moim zalozeniem jest
potrzeba refleksji na temat diagnoz uprawianych w edukacji, a co za tym idzie — rozwo-
ju dyscypliny, ktéra — na wzoér diagnostyki medycznej, psychologicznej i technicznej —
mozna nazwa¢ diagnostyka edukacyjna. W chronologicznym porzadku przesledze:
1) formulowanie paradygmatu dyscypliny i modeli diagnoz edukacyjnych,
2) ogarnianie obszaréw edukacji jako dziedziny diagnostyki,
3) ksztaltowanie si¢ stylu publikacji naukowych z tej dziedziny.

Start diagnostyki edukacyjnej, 1993-1994
Odrézniam diagnostyke, jako teori¢ diagnozy, od diagnozy jako czynnosci roz-
poznawania rzeczywistoSci, a takze nominalny start dziedziny, czyli pojawienie
sie¢ jej mazwy, od wczesniejszych pogladéw pedagogéw. Praktyka diagnostyczna
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towarzyszyla edukacji od zarania dziejéw i wydata takich mistrzéw, jak Janusz Kor-

czak. Czym innym jest jednak tworzenie dyscypliny naukowe;j.

Pierwsze seminarium o nazwie ,Diagnostyka edukacyjna”, przeprowadzone
przez Zaklad Metodologii Badann Pedagogicznych w Instytucie Pedagogiki Uniwer-
sytetu Gdanskiego oraz Centrum Edukacji Nauczycieli w Gdanisku, mimo skromnej
liczby uczestnikéw (okoto 50), przyniosto kilka do dzi§ aktualnych tez teoretycznych
i sporg liczbe¢ doniesien z badani empirycznych. Zaproponowano (Niemierko, 1994),
by nowa dziedzina:

1) koncentrowala si¢ na rozpoznawaniu przebiegu uczenia sie,

2) réwnolegle obejmowata aspekt poznawczy i motywacyjny ksztalcenia,

3) byla uprawiana réwnolegle na czterech szczeblach: (a) krajowym i miedzynarodo-
wym, (b) regionalnym ilokalnym, (c) szkolnym i nauczycielskim, (d) uczniowskim.
Uczenie sie¢ zostalo potraktowane szeroko, jako dowolnie uregulowane naby-

wanie gotowosci do wykonywania nowych czynnosci. Mozna dyskutowad, czy ko-
lejnos¢ aspektéw i szczebli uczenia si¢ byta wlasciwa. Obecnie wydaje sig, ze jej od-
wrocenie, to jest wysuni¢cie na plan pierwszy motywacji poszczegdlnych uczniéw,
odSwieza nie tylko diagnostyke, lecz cala pedagogike. Nadal jednak wigzanie diagnoz
poznawczych z motywacyjnymi oraz przenikanie modeli i metod z wielkich badan
do matych pozostaje postulatem dyscypliny.

W jednym z referatéw, obok zabawnych analogii z Podrdzami Guliwera, znalazto
sie celne objasnienie r6znic miedzy diagnoza jakos$ciowa a diagnozgq ilosciowa,
stanowiacych staly przedmiot sporéw w edukacji. Oto ono (Krope, 1994, s. 200):

~Pie¢ zasad postugiwania sie¢ stowami i liczbami

I. Slowa uwalniajq nas od sytuacji, o ktérej méwmy. Zastepuja pokazywanie rzeczy.
II. Liczby zastepuja wielokrotnos¢ jednakowych okolicznosci.
III.To, co okreslamy jako ,jednakowe” i ,,niejednakowe”, jest pochodna celu, do kt6-
rego potrzebujemy liczenia.
IV. Ktokolwiek postuguje sie¢ liczbami bez wczesniejszego postugiwania si¢ stowami,
nie moze wyjasni¢, o czym moéwi. Najpierw stowa, potem liczby.
V. Terminy naukowe rézniq si¢ od stéw jezyka potocznego tym, ze sa uzywane za-
wsze W tym samym znaczeniu”.
Byloby znakomicie, gdyby te zasady uwolnily nas od pokusy naduzywania stéw
i liczb w raportach diagnostycznych! Takich naduzy¢ staraliSmy si¢ ustrzec w spra-
wozdaniach zamieszczonych w pionierskim wydawnictwie konferencyjnym. Bada-
nia zostaly dokonane w szkotach podstawowych, srednich i wyzszych w przedmio-
tach: jezyk polski, matematyka, fizyka, statystyka, informatyka i plastyka. Te ostat-
nie (Hamryszak, 1994) mialy bodaj najwicksza doniosto$¢ metodologiczna, gdyz
ujawnialy strategie oszacowan holistycznych stosowane przez diagnostow.

Ocenianie prac twoérczych przez profesjonalistow
i przez nieprofesjonalistéw

Czworo magistréw sztuki, absolwentéw Wyzszej Szkoly Sztuk Plastycznych, i czwo-
ro absolwentéw kierunku technika z plastyka w studium nauczycielskim oraz jedna



osoba po studiach polonistyki z historig sztuki, wszyscy z dtugim stazem nauczania
przedmiotu, ocenialo prace malarskie martwej natury wykonane przez 31 uczniéw
klasy I liceum ogélnoksztatcacego.

Pierwsza grupa nauczycieli wystawita wickszos¢ ocen bardzo dobrych (55%),
a Srednia wyniosta 4,5, a druga grupa wystawita najwiccej (41%) ocen dostatecz-
nych, przy Sredniej 3,6. Na podstawie szczegélowych uzasadnien tych ocen, autor
badan sformulowat nastepujace wnioski (tamze, s. 211): ,Nauczyciele profesjonali-
$ci, rozumiejac twdércze zmagania si¢ w akcie tworzenia dzieta plastycznego, oceniaja
przede wszystkim wrazliwos$¢ ucznia na kolor i $wiatlo, tad kompozycyjny i auten-
tyczno$¢ tworzenia. Nieprofesjonalisci za$ ktadq wickszy nacisk na realistyczne od-
twarzanie rzeczywistosci plastycznej, doszukuja si¢ tresci, pomijaja deformacje twor-
cze mlodocianych artystow”. Nalezy sadzié, ze zauwazona prawidlowos$¢ wystepuje
w wielu przedmiotach ksztatcenia szkolnego: wyzsze kwalifikacje pedagoga pozwa-
laja mu dostrzec wigcej tworczosci ucznia, a nizsze kwalifikacje prowadza do sztyw-
nej formalizacji wymagan. Diagnoza musi by¢ oparta na solidnej znajomosci dziedzi-
ny, ktérej dotyczy, a diagnoza twdérczosci —na tworczych (naukowych, artystycznych)
kompetencjach diagnosty.

Nowa dyscyplina zyskata wkrétce przychylne opinie ekspertéw. Heliodor Muszyn-
ski (1998, s. 24) uznal dokonywanie diagnoz za niezwykle silnie zwigzane z wszel-
kim celowym, a wi¢c praktycznym dziataniem. Rozréznit diagnozy (a) zorientowane
praktycznie (optymalizacyjne) i (b) zorientowane teoretycznie, czyli wyjasniajace,
dlaczego zachodzi jakie$ zjawisko. W podsumowaniu poskarzyl si¢ na niedocenianie
diagnoz edukacyjnych.

Diagnoza a zmiana edukacyjna

,,Diagnozowanie w edukacji nie jest z pewnoscig mniej potrzebne niz w innych dzie-
dzinach zycia, a tym bardziej w tych dziedzinach, w ktérych mamy do czynienia
z dziatalnosciag czlowieka — pisal H. Muszynski (1998, s. 41). A jednak nie ma z pew-
noscig innej — poza edukacja — dziedziny zycia, w ktérej diagnozowanie byltoby tak
mocno kwestionowane, niedoceniane i zaniedbywane. (...) Dlaczego tak si¢ dzieje?
(Ze wzgledu na) odleglg i trudng droge, jaka prowadzi od diagnozy rzeczywistosci
edukacyjnej do celowej, skutecznej zmiany tej rzeczywistosci. Mozna wiec powie-
dzied, ze to nasza bezradno$¢ na tym polu sprawia, ze lepiej czujemy si¢ w rzeczywi-
sto$ci wygodnie zmitologizowanej niz surowo obnazonej”.

Takze Tadeusz Lewowicki (1998, s. 47) wyznaczy! diagnostyce edukacyjnej donio-
ste zadania. Stwierdzil, ze ,, diagnostyka ta obejmowa¢ powinna w coraz wickszym
stopniu wielodyscyplinarne obszary badan — integrowac badania pedagogiczne, psy-
chologiczne, socjologiczne i inne, a w dobie przemian o$wiatowych poszerzenie ob-
szaru zainteresowan i zastosowan diagnostyki jest szansa zaréwno rozwoju tej sub-
dyscypliny, jak i ulepszenia o$§wiaty”.

Wsréd szkolno-przedmiotowych doniesien badawczych pojawito si¢ $wietne stu-
dium Krzysztofa Konarzewskiego (1998), kwestionujace konstrukcje testu spraw-
dzajacego wielostopniowego (TSW), to jest testu opartego na warstwowaniu
tresci ksztalcenia wedtug skali stopni szkolnych. Zalozenia i wynik jego badan wska-
zywaly na ograniczenia pomiaru.



Ograniczona przydatnos$¢ pomiaru sprawdzajacego w diagnostyce

Badanie przeprowadzone przez K. Konarzewskiego (1998) objeto po 20 nauczycie-
lek jezyka polskiego i matematyki w warszawskich szkolach podstawowych. Pole-
galo na prébach normowania gotowych testéw sprawdzajacych. Wykazato nasilone
myslenie zyczeniowe polonistek (72% niedostatecznych, u matematyczek tylko 2%)
i ich podatno$¢ na ideologie oswiatowe (biurokratyczng, romantyczna, liberalng),
a ogblnie — kaprysne i pelne wyjatkéw wyniki. Na tej podstawie autor badanh wnio-
skuje, by diagnozowa¢ indywidualne systemy dydaktyczne nauczycieli i odstonié¢
mechanizmy, ktére rzadza ich praktyka, a nie probowac projektowania zmian prak-
tyki, ktérej narzedziem miatby by¢ pomiar sprawdzajacy. ,,Rola eksperta jest pomoc
praktykom w $cislejszym sformutowaniu ich intuicji, a rola uczonego jest pomoc
praktykom w $ciSlejszym zrozumieniu tych intuicji” (tamze, s. 73). Ostrzezenie sfor-
mutowane przez Konarzewskiego wskazuje na réznic¢ mi¢dzy diagnoza edukacyjna,
dostarczajaca informacji o wybranych procesach uczenia si¢, a ewaluacja w edu-
kacji, bedaca wartoSciowaniem wynikéw diagnozy uzasadniajacym decyzje o zmia-
nie o§wiatowe;j.

Pomiar sprawdzajacy, zwlaszcza w wersji wielostopniowej, moze pomdéc nauczy-
cielom w $cislejszym sformutowaniu i zrozumieniu ich wtasnych intuicji, ale gdyby
mial oznacza¢ nakazowe normowanie ocen, przyni6stby wiecej szkody niz pozytku.
Po ekspansji psychologii poznawczej i pedagogicznego konstruktywizmu, jaki na-
stapil w kolejnych latach, stalo si¢ jasne, ze zaréwno nauczyciel, jak i uczen, maja
prawo nadawa¢ oryginalne znaczenie faktom i budowaé¢ wilasne konstrukcje poje-
ciowe z dostepnej informacji. Wstepne warstwowanie przedmiotowej tresci ksztat-
cenia moze poma&c w rozpoznawaniu tych konstrukgji. Najlepiej zas, gdy nauczyciel
sam jest konstruktorem i analitykiem testu, bo wtedy sprawdza nie tylko osiagni¢cia
uczniéw, ale i wlasne koncepcje struktury tresci ksztalcenia.

Przed powstaniem Polskiego Towarzystwa Diagnostyki Edukacyjnej,
1999-2003

Gdy po kilkuletniej przerwie miedzy rokiem 1994 a 1999 konferencje diagnostyki
edukacyjnej zostaly przywrdcone, w o$wiacie polskiej trwat okres , burzy i naporu”,
poprzedzajacy reforme systemu, w tym wprowadzenie egzaminéw zewngtrznych.
Préba konsolidacji nowej dyscypliny naukowej byto sformulowanie jej czterech
celéw (Niemierko, 1998):
1) dostarczanie uczniom i nauczycielom informacji wyjasniajgcej przebieg i wyniki
uczenia sie,
2) podnoszenie trafnosci oceniania szkolnego,
3) poznawanie zaleznosci miedzy kontekstem, wejSciami i dziataniami a wynikami
ksztalcenia w r6znych systemach dydaktycznych,
4) poznawanie wplywu postaw uczestnikdw proceséw pedagogicznych wobec
tych proces6w na przebieg procesow.
Hastami dyscypliny mialy by¢ wiec: (1) rozwdj ucznia, (2) trafno$¢ oceniania,
(3) podejscie systemowe i (4) znaczenie motywacji. To zapowiadato paradygmat
diagnostyki rozwojowej, skoncentrowanej na rozpoznawaniu postepoéw w ucze-
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niu si¢, odmienny od diagnostyki interwencyjnej, polegajacej na rozpoznawaniu
zaburzen w uczeniu si¢. O niebezpieczenistwie dominacji tej drugiej przekonywat nas
Krzysztof Konarzewski w swym niezwykle sugestywnym referacie (1999). Jego tezy
byly nastepujace:

Przestroga przed edukacyjna diagnostyka zaburzen

Gdy diagnoze edukacyjng potraktujemy jako , rozpoznawanie choroby na podstawie
jej objawéw” (stownikowe objasnienie terminu), stanie si¢ ona narz¢dziem przemo-
cy symbolicznej wobec uczniéw. Bedzie ,, przypisywaniem ich niepozadanych zacho-
wan trwalym cechom ich psychiki na podstawie gotostownych orzeczen, bo przypad-
ki badania trafnosci i rzetelnosci oSwiatowych narzedzi pomiarowych sa mi w Polsce
nieznane” (tamze, s. 34). Diagnozowanie edukacyjne nie jest przyjazne uczniom,
bo niszczy postawe bezstronnej nadziei na to, Ze ucznia sta¢ na wszystko w procesie
rozwoju. Domniemania nauczycieli co do przyczyn niepowodzeh w uczeniu si¢ , wy-
rastaja bowiem z konfliktéw interpersonalnych, sa zawsze niepewne i uruchamiaja
mechanizm samospelniajacego si¢ proroctwa. Diagnostyka edukacyjna jako subdy-
scyplina pedagogiczna bylaby wigc szkodliwa, potrzebna tylko pomystodawcom”
(tamze, s. 57).

Réwnie krytyczne byly oceny ewaluacji w edukacji sformutowane przez Walde-
mara Kozlowskiego (1999). Jego zdaniem, , klopoty z ewaluacjq” sa potréjne: kon-
tekstowe (upolitycznienie o$wiaty, zadufanie decydentéw), metodologiczne (nad-
miernie uproszczone procedury) oraz personalne (konflikty wartoSci, uzaleznienie
stuzbowe ewaluatoréw). Na pytanie: , Lepsza zla ewaluacja czy zadna?” — autor re-
feratu odpowiada jednak wiara, ze moze by¢ ,niezta”, pod warunkiem wtasciwej
promocji jej zasad, gruntownego wyksztalcenia ewaluatoréw i nadania im statusu
niezaleznych kontrahenté6w osrodkéw wiadzy.

Krytycyzm nie oszczedzil metod diagnozy edukacyjnej. Naduzywanie ankiet
bylo plaga , mierzenia jakoSci pracy szkoty” (Bednarek, 2001). Zbyt wiele takze spo-
dziewano sie po pisemnych zadaniach wyboru wielokrotnego (WW), w ktorych
budowanie odpowiedzi przez ucznia jest zastepowane wyborem gotowej odpowie-
dzi. Wprawdzie krétki czas pracy nad takim zadaniem (Srednio okoto 1,5 minuty)
nakazuje poréwnywac wartos¢ zadania otwartego krétkiej odpowiedzi z co najmniej
trzema zadaniami WW, a zadania rozszerzonej odpowiedzi z dziesi¢cioma takimi za-
daniami, ale wykazuje ono wady nie do usuni¢cia (Niemierko, 2000, s 9).

Wady zadan wyboru wielokrotnego

Zniewolenie myslenia uczniéw, brak pola dla ich wtasnych modeli teoretycznych.
Falszywy obraz $wiata jako spdjnego systemu pojeciowego.

Dominacja jednolitej formy zadan nad r6znorodna tredcig ksztalcenia.

Podatnos$¢ na zgadywanie i postugiwanie si¢ przez ucznia niepeina wiedza.
Trudno$¢ i pracochtonno$¢ konstruowania oraz dokonywania niezbednych analiz.
Zadanie WW z pewnoscia nie nadaje si¢ do testéw nauczycielskich, ale jego po-
tepienie moze pdjs¢ dalej, jak w referacie Krzysztofa Konarzewskiego (2000).
Erudycyjny wywdd poparty odpowiednimi przyktadami doprowadzit go do wnio-
sku, ze test wyboru nalezy do kultury tasmy produkcyjnej, w ktérej robotnik

I e
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ma opanowac procedury, a koordynatoréw produkcji ksztalci si¢ poza szkolnic-

twem panstwowym. Tak wi¢c kraje anglosaskie, w ktérych zadania zamkniete

dominuja w badaniach osiggnie¢ uczniéw, stracity w naszych oczach, a do meto-
dologii diagnostyki edukacyjnej wkroczyt kontekst ekonomiczno-polityczny.

Pojawily sie problemy etyki diagnozowania, rozumianej jako 0og6é! norm mo-
ralnych regulujacych ten proces. Zainaugurowat ja referat Marii Groenwald (2000),
w ktérym autorka rozwazyla odpowiedzialno$¢ diagnosty wobec siebie samego
iprzed Swiatem zewnetrznym, w tym przede wszystkim — przed uczniami. , Niestety,
nauczycielskie dylematy nie sq zadaniami wyboru wielokrotnego, w ktérych tylko
jedna odpowiedzZ jest prawdziwa. Najczesciej sa zadaniami otwartymi, zlozonymi
i bardzo trudnymi” (tamze, s 75).

Poczawszy od roku 2001 konferencje diagnostyczne zdominowala problematyka
egzaminoéw zewnetrznych, prowadzonych w catym kraju przez Centralng Komi-
sj¢ Egzaminacyjng i komisje okregowe. Takim egzaminom mozna postawié cztery
wymagania (Niemierko, 2001):

1. Egzamin jest maksymalnie sprawny i ekonomiczny.

2. Zadania egzaminacyjne sa naturalnym sprawdzianem umiej¢tnosci.

3. Wynik egzaminu obrazuje zaréwno odtworcze, jak i tworcze osiggniecia uczniéw.
4. Egzamin bezwarunkowo wspiera indywidualny rozwdj kazdego ucznia.

O tych postulatach mozna powiedzie¢, ze kazdy kolejny na liscie jest trudniej-
szy od poprzedniego. Dwa poczatkowe, o charakterze technologicznym, (1) eko-
nomiczny i (2) ,.ekologiczny”, z roku na rok byly blizsze speilnienia, a liczba nie-
dociagnie¢ i brakéw malata, ale dwa konicowe, o charakterze humanistycznym,
(3) kreacyjny i (4) prorozwojowy, do dzi$ pozostaly polem zmudnych poszukiwan.
Swych obaw co do nich nie kryt H. Muszynski (2001), ktérego stanowisko jest
przytoczone ponizej.

Niedostatek humanizmu w egzaminowaniu zewne¢trznym

, Truizmem byloby powiedzie¢, ze diagnoza edukacyjna swoimi nastepstwami sicga
zawsze — w sposOb bardziej lub mniej zasadniczy — loséw os6b poddanych proce-
som edukacji. (...) Nadanie nauczycielskiej indywidualnej diagnozie edukacyjnej
charakteru zewnetrznego niesie z soba caly szereg niebezpieczenstw: 1) koncen-
tracje wyltacznie na formalnej procedurze, 2) ograniczenie diagnozy nauczycielskiej
do tredci diagnozy zewnetrznej, 3) standaryzacje kryteriéw oceny rozwoju ucznia,
4) sumowanie wynikow wedlug algorytmu i sprowadzanie ich do $redniej aryt-
metycznej. (Niewatpliwie) wszystkie te tendencje stwarzajq istotne zagrozenie
dla tego, co zdaje si¢ jednak by¢ gtéwnym hastem wspotczesnej szkoly: jej humani-
zacja” (tamze, s. 34).

Podobnie zabrzmial wynik etycznej analizy zmiany, jaka do edukacji wniosly eg-
zaminy zewnetrzne (Groenwald, 2001). Zdaniem M. Groenwald, ,,odkad elementy
diagnostyki zostaly wprowadzone do systemu egzaminowania niezaleznego od szko-
1y, zmiany w edukacji nabraly tempa, a egzaminy zewng¢trzne zyskaly na znaczeniu.
Wobec doniostego charakteru tych egzaminéw powszednie problemy pracy pedago-
gicznej zeszly na margines dziatalnosSci edukacyjnej” (tamze, s. 343). (Natomiast),
nasilaja si¢ prace nad poszukiwaniem i konstruowaniem nowych form zadan oraz
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wdrazaniem ich do praktyki szkolnej i egzaminacyjnej. Co wigcej, szermujac poje-
ciem «obiektywizmu egzaminu» usiltuje si¢ do minimum ograniczy¢ kontakt nauczy-
ciela czy egzaminatora z uczniem, a nawet catkowicie go wyeliminowa¢, stosujac
egzamin na odleglos$¢” (tamze, s. 346).

Juz wtedy pojawil si¢ zwiastun psychometrycznego postepu egzamindéw ze-
wnetrznych: pierwsza proba wdrozenia teorii wyniku zadania, czyli probabili-
stycznej teorii zwiazku wynikéw zadania testowego ze zmienna ukryta — wiasci-
woS$cig mierzong przez wszystkie zadania danego testu. Henryk Szaleniec (2001)
przedstawil zalozenia tej teorii, komputerowy program analiz, przyktad jego wyko-
rzystania do analizy wynikéw zlozonych zadan egzaminacyjnych oraz pozytki z ana-
lizy w postaci nowej informacji o wlasciwosciach zadania.

Zmiana systemowa w oSwiacie, jaka bylo wprowadzenie egzaminéw zewnetrz-
nych, spowodowata efekt zwrotny w ksztalceniu i wewnatrzszkolnym ocenianiu
osiggnie¢ ucznidéw. Pojawily si¢ analizy tego efektu oparte na Samuela Messicka
teorii trafno$ci konsekwencyjnej pomiaru dydaktycznego, nadajacej specjalne
znaczenie skutkom spolecznym pomiaru, nie w pelni przewidywalnym przed jego
dokonaniem. Ta nowa teoria, sformutowana (w Stanach Zjednoczonych) dopiero
w 1989 roku, szybko zostata wlaczona do repertuaru diagnostyki edukacyjnej (Nie-
mierko, 2003, s. 19-21).

Gléwna konsekwencja egzaminu zewngetrznego dla ucznia sq okreSlone szanse
jego przyjecia do wybranej szkoly wyzszego szczebla. Przesledzit je Piotr Skorupinski
(2002) na przykladzie ,renomowanego warszawskiego liceum”, w ktérym ponad
500 uczniéw kandydowato do dwoch oddzialéw o profilu humanistycznym.

Niska trafnos$¢ procedur selekcji uczniéw

Do liceum przyj¢to 64 uczniéw na podstawie sumy punktéw uzyskanych (1) za oce-
ny na Swiadectwie gimnazjalnym i (2) w egzaminie zewng¢trznym, obu kryteriom da-
jac ré6wng wage. Gdyby zastosowano wylacznie pierwsze kryterium, do tego liceum
dostaloby si¢ tylko 15 uczniéw z liczby 64 uszeregowanych wedltug najlepszych Sred-
nich stopni na Swiadectwie, w tym z pierwszej dziesiatki tylko uczniowie o numerach
119, a pozostali musieliby szuka¢ innej szkoty. Gdyby zastosowano wylacznie drugie
kryterium, do liceum dostatoby si¢ tylko 31 uczniéw z liczby 64 uszeregowanych we-
dtug wynikéw egzaminu. , Jakich celéw poznawczych, motywacyjnych i praktycz-
nych nie zdotali osiggna¢ ci 33 uczniowie (...), ktérzy zostaliby przyjeci do liceum
jedynie na podstawie wynikéw z egzaminu i ktérzy znaleZli si¢ w sytuacji poraz-
ki na skutek wprowadzenia (dodatkowego — B.N.) kryterium stopni ze $wiadectwa
gimnazjalnego?” — zastanawiat si¢ autor badan (Skorupiniski, 2002, s. 48). Podobnie
mozna by spytac o 49 uczniéw o wysokiej Sredniej stopni na $wiadectwie i niezado-
walajacym wyniku egzaminu zewng¢trznego. Za miarami, punktami i wskaznikami
kryja si¢ nadzieje, dramaty i zale uczniéw, ktére diagnostyka edukacyjna powinna
ujawnic i zracjonalizowac.

Krokiem ku rozwiklaniu tajemnic oceniania wewnatrzszkolnego byly badania
Grazyny Szyling (2002; 2003) nad drugim ukladem wymagan, obejmujacym
wymagania programowe ograniczone ze wzgledu na specjalne potrzeby edukacyjne
uczniéw. Ponizej gtéwne wyniki jej badan.
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Obnizanie wymagan programowych jako zjawisko pedagogiczne

1. Ocena osiggnie¢ uczniéw zalezy od systemu wartosci nauczyciela, w tym zwlasz-
cza od sposobu przezwyci¢zania konfliktu rél ,,s¢dziego” i ,,adwokata”.

2. Okoto potowy trudnych sytuacji decyzyjnych oceniania szkolnego nauczyciele
rozstrzygaja przez obnizanie wymagan programowych.

3. Wyrozumialo$¢ nauczycieli ro$nie wraz ze znaczeniem wyniku dla dalszych lo-
sOw ucznia.

4. Zastosowanie drugiego ukladu wymagan programowych dotyczy nie tylko sia-
bych, lecz takze i wybitnych uczniéw, w tym starajacych si¢ o przyjecie do eksklu-
zywnych szkét i uczelni.

5. Obnizanie wymagan jest zjawiskiem powszechnym i nie zalezy od poziomu pracy
szkoly mierzonego Srednimi wynikami egzaminu zewnetrznego absolwentow.
,Wielkos$¢ pola obnizonych wymagan podstawowych coraz wyrazniej bedzie

ujawniana przez wyniki egzaminéw zewngctrznych. Problemu nie rozwiaze obar-

czanie odpowiedzialno$cia nauczycieli i rozliczanie szkét z efektéw ksztalcenia mie-
rzonych testami standaryzowanymi” (Szyling, 2002, s. 86). ,Nieuchronny wydaje
sie konflikt miedzy oczekiwaniami odwolujacymi si¢ do uzasadnieni trafnosci oceny
na podstawie dowoddéw a postawami nauczycieli, ktérzy przy podejmowaniu decyzji
doniosltych dla uczniéw biorg pod uwage przede wszystkim trafnos¢ konsekwencyj-

na” (Szyling, 2003, s. 130).

Wszyscy udzialowcy proceséw edukacyjnych wydaja sie docenia potrzebe row-
noleglego stosowania dwu rodzajéw wymagan programowych: obiektywnych i ob-
nizonych. Ankietowe badania Elzbiety Kowalik (2003) pokazaly, ze wprawdzie
Swiadomos¢ ich wartos$ci dydaktycznej rosnie od uczniéw gimnazjum (28% potwier-
dzen), przez maturzystow (48%) i nauczycieli (73%) do dyrektoréw (93%), ale ani
uczniowie, ani nauczyciele, ani dyrektorzy szkét nie kwestionuja potrzeby istnienia
obu systeméw oceniania, dostrzegajac ich komplementarnos¢.

Nowym watkiem analiz, jaki nabral znaczenia przy ustalaniu trafnosci konse-
kwencyjnej egzaminéw, stato sic komunikowanie oceny osiagnieé, rozumiane
jako porozumiewanie si¢ egzaminatora z uczniem na temat jego wyniku uczenia sie.
Klemens Strézynski (2003), za Stephenem Coveyem, powigzal skutecznos¢ komu-
nikowania oceny z zaufaniem, jakie egzaminator uzyskatl, i wspdétdziataniem, jakie
egzamin poprzedzalo. By przelama¢ postawe obronna wobec diagnozy, wyrazajaca
si¢ utrudnianiem jej przebiegu i podwazaniem wyniku, nalezy zapewni¢ uczniom
wiar¢ we wlasne sily i oswoic ich z procedurami. To pozwoli, zdaniem autora refera-
tu, zapobiec ,,toksycznym”, zdroworozsadkowym interpretacjom liczb.

W ramach Polskiego Towarzystwa Diagnostyki Edukacyjnej, 2004-2013

Utworzenie Polskiego Towarzystwa Diagnostyki Edukacyjnej (PTDE) zapewnito ini-
cjatywom konferencyjnym cigglos¢ i korzystnie wplyneto na rozwdj dziedziny. Liczba
czlonkéw Towarzystwa przekroczyla stu, liczba uczestnikéw konferencji — dwustu,
a liczba wystapien na konferencjach — pie¢dziesiat referatéw i doniesienn badawczych.

Egzaminy zewn¢trzne nadal stanowily gtéwna tematyke dorocznych konferencji
krajowych. Poniewaz utrwalifa si¢ zasada budowania testéw, nazywanych ,,arkusza-
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mi egzaminacyjnymi”, w dwu cz¢$ciach: (a) ztozonej z zadan wyboru wielokrotnego
i (b) ztozonej z zadan otwartych, istotne stato si¢ pytanie o funkcje tych dwu cze¢sci
w egzaminie. Analiza ich funkcji (Niemierko, 2004) przyniosta nast¢pujaca odpo-
wiedZ na to pytanie:

Trafnos$¢ przedmiotowa arkusza egzaminacyjnego

Zalozeniem sprawdzianu osiggni¢¢ po szkole podstawowej byl pomiar umiejetnosci
uczniéw w nastepujacych proporcjach: czytanie 25% (zadania zamknigte), pisanie
30% (zadania otwarte), rozumowanie, postugiwanie si¢ informacja i stosowanie wie-
dzy 45% (zadania zamknig¢te i otwarte). Na Sredni wynik krajowy w 2004 roku (25,6
pkt) ztozyly sie: czytanie 32%, pisanie 32%, rozumowanie i pochodne 36%, a zadania
zamkniete (w liczbie 20), ktére miaty dostarczy¢ 50% punktéw, dostarczyly ich 55%.
Zatem test sprawdzal w przewadze czytanie i pisanie (64% uzyskiwanych punk-
téw), a zadania zamkniete okazatly si¢ latwiejsze.

Na rozrzut wynikéw krajowych, okreslony odchyleniem standardowym wynikéw
testowania i wskaznikami rzetelnosci zadan, ztozyly si¢: czytanie 18%, pisanie 31%, ro-
zumowanie i pochodne 51%, a zadania otwarte (w liczbie 6) wniosly 56% odchylenia
standardowego. Zatem test réznicowal osiagniecia uczniéw gldéwnie przez zadania
otwarte, trudniejsze i bardziej odporne na podawanie odpowiedzi przy niepelnej wiedzy.

Rozwiniecie tej problematyki przedstawita Maria Krystyna Szmigel (2004). Poka-
zala, ze w grupie stanina 1 (najstabsi) uczniowie zdobywaja punkty niemal wylacz-
nie za czytanie (rozumienie czytanego tekstu), w grupie stanina 5 (przeci¢tni) — zdo-
bywaja ich dwukrotnie wi¢cej za czytanie i pisanie niz za zadania zmatematyzowa-
ne, a dopiero w grupie stanindéw 8 i 9 (najlepsi) typ tresci oraz forma zadan przestaja
odgrywac istotna role.

Zadania o najwickszej mocy réznicujacej Ewa Stozek nazwala zadaniami roz-
rywajacymi, gdyz powoduja splaszczenie rozktadu wynikéw pomiaru, a nawet ich
dwumodalnos¢, czyli , rozerwanie” zbioru wynikéw na dwie czesci (Stozek, 2006;
Stozek, Dabrowski, 2006; Dubiecka, 2006). Gdyby celem diagnozy byly tylko rézni-
cowanie i selekcja uczniéw, wystarczyltoby kilka takich zadan, by silnie posegregowac
uczniéw, pozbawiajgc stabszych sposréd nich mozliwosci pokazania, jakie prostsze
umiejetnosci dobrze opanowali.

Strategie egzaminacyjne uczniéw moga obejmowaé oszustwo egzaminacyjne,
bedace ukrytym postugiwaniem si¢ informacjq uzyskana z innych zrédel niz wlasna
wiedza i praca, dokonywanym dla zdobycia pozadanego wyniku egzaminu. Dla dia-
gnostyki edukacyjnej sg istotne jego nastepujace wlasciwosci (Niemierko, 2006):

Zmaganie si¢ z nieuczciwoscia egzaminacyjna

1. Oszustwo egzaminacyjne ucznia ma wiele form: wykradanie zadan przed egza-
minem, podgladanie i korzystanie z podpowiedzi, przepisywanie gotowych tek-
stéw i inne.

2. Ma podobne uwarunkowania spoteczne jak niepowodzenia szkolne i brak moty-
wacji do uczenia si¢, jest wspieranie przez nieformalne grupy oporu wobec szkoty.

3. W zadnym kraju nie udato si¢ go catkowicie wyeliminowa¢, nawet wtedy, gdy
sq stosowane, owiane legenda skutecznosci, ,,.kodeksy honorowe”.
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4. Bywa wspierane oszustwem egzaminacyjnym nauczyciela: tolerowaniem niesa-
modzielnosci ucznia, dostarczaniem niedozwolonych materiatéw, tendencyjnym
punktowaniem odpowiedzi.

5. Srodki zaradcze obejmuja zréznicowany poziom trudnoici zadan, podnoszenie
motywacji uczniéw do wysitku, wersje réwnolegte arkuszy egzaminacyjnych,
nadzo6r nad przebiegiem egzaminu.

Skale¢ oszustwa egzaminacyjnego ujawnit egzamin maturalny z jezyka angielskie-
go, w ktérym, nie informujac o tym uczniéw, zastosowano trzy warianty ukiadu
odpowiedzi na zadania wyboru wielokrotnego, co okazalto si¢ przyczyna wickszej
niz w poprzednich latach liczby niepowodzen (21%). Henryk Szaleniec (2006) wy-
kazat, ze wigkszo$¢ (62%) tych uczniéw, ktérzy poniesli porazke, uzyskataby lepszy
wynik, gdyby do sczytywania wynikéw wykorzystano szablon punktowania innego
wariantu. Zatem ,,istnieje konieczno$¢ stosowania nie tylko wariantowosci, ale pet-
nych wersji réwnolegltych arkuszy egzaminacyjnych — przede wszystkim tam, gdzie
zawierajq one zadania zamkniete, ktére stwarzaja szczegdélna okazje do oszustwa eg-
zaminacyjnego” (tamze, s. 203).

Punktowanie zadan otwartych zostalo takze poddane analizom statystycznym.
Tropiono efekt egzaminatora, rozumiany jako wplyw doboru punktujacego wyni-
ki takich zadan na wynik egzaminu. Ustalono, ze egzaminatorzy zbyt fagodni poja-
wiajq si¢ wiréd kandydatéw stosunkowo czesciej niz zbyt surowi, ¢wiczenia w punk-
towaniu przyktadowych zadann zmniejszajq rozrzut ocen, a styl pracy egzaminatora
zalezy od skladu zespolu oceniajacego (Dubiecka i in., 2006). Efekt egzaminatora
nasila si¢ w egzaminach ustnych, gdy doswiadczenie metodyczne i ¢wiczenia przy-
gotowawcze nauczycieli punktujacych wypowiedzi uczniéw okazujq si¢ nieskutecz-
ne (Smolik, 2006).

A jak uczniowie traktuja egzaminy zewnectrzne? M.K. Szmigiel (2005) staran-
nie przeanalizowala wypowiedzi niemal czterech tysiecy wylosowanych uczniéw
o sprawdzianie po szkole podstawowej. A oto wyniki analizy:

Szostoklasisci oceniaja egzamin zewnetrzny

1. Wigkszo$¢ uczniéw klasy VI, niezaleznie od wyksztalcenia rodzicéw i ocen we-
wnatrzszkolnych, spodziewata si¢ wyniku punktowego zblizonego do $redniej
krajowej z zeszlego roku, ale uzyskane wyniki okazaly si¢ bardzo zréznicowane
i w wysokim stopniu zbiezne z tymi dwiema zmiennymi kontekstowymi.

2. ,Sprawdzian byl wielkim wydarzeniem w szkole i w moim w zyciu” — napisali
uczniowie. Prawie wszyscy (98%) brali udzial w sprawdzianach prébnych,
a znaczna wickszo$¢ (73%) rozwigzywala nadto zadania publikowane w prasie
1w Internecie.

3. Zadania byly oryginalne, a matematyczne — trudne, przydatoby si¢ wiecej czasu
na ich rozwigzywanie. Rady dla przyszlych egzaminowanych: , Korzystajcie z za-
je¢ szkolnych! Powtarzajcie material! Nie denerwujcie si¢ na egzaminie! Czytajcie
kilka razy polecenia! Myslcie samodzielnie!”

4. Zdaniem uczniéw (97%), ,,warto przyktadac si¢ do nauki”. Wyzsze studia sq pra-
gnieniem prawie wszystkich ankietowanych uczniéw i wickszosci (77%) rodzicéw.

5. Egzaminy ksztaltuja wspoélnote dydaktyczna uczniéw, opartg na uspolecz-
nieniu motywacji do uczenia si¢. Oto uderzajaco szczera wypowiedZ ankieto-
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wa (s. 181): ,Pani Minister niech wie, zZe ja nie mam motywacji, zeby uzyska¢

duzo punktéw. One dla mnie nie sg az tak wazne. Gimnazja i tak czekaja na nas

z otwartymi drzwiami. No, ale Pani Dyrektor prosita, zeby nie bylo wstydu, ze je-

stesmy zdolni, a wynik bedziemy mieli najgorszy. A na to nie zastugujemy! Chyba

ma racje”.

Z tych badan wylania si¢ sympatyczny obraz ucznia walczacego ze stresem i nie-
dostatkiem motywacji, nie kryjacego nadziei na szcz¢Sliwy wynik, dajacego dojrzate
rady swoim nastepcom. Trzynastolatki potrafig tez picknie pisa¢ o swoich kolegach
i kolezankach z klasy (Groenwald, 2007). Badania gimnazjalistow (Rappe, 2007) nie
brzmig juz tak pomyslnie:

Gimnazjali$ci oceniaja egzamin zewne¢trzny

Poglad typu: trudny, beznadziejny, bez sensu, nie podobal mi si¢; dobrze, ze si¢ skon-
czyt — wyrazito az 40% ankietowanych. Autorka raportu tak wyraza swoje rozczaro-
wanie (s. 462): ,,Po przeczytaniu wszystkich (ponad 2 tysiecy) opinii o egzaminie
nie znalaztam ani jednej, w ktorej zdajacy bylby ciekaw, jaka jest jego wiedza i umie-
jetnos¢ rozwiazywania testéw na tle innych uczniéw. Wsréd przeczytanych ankiet
nie bylo ani jednej, w ktérej zdajacy chcial sprawdzi¢, czy jego wiele lat spedzonych
w szkole pozwoli na osiagni¢cie sukcesu egzaminacyjnego. Jesli uczenh ma pozytyw-
ny stosunek do egzaminu, to dlatego, ze «egzamin byl tatwy», «rozwigzalam/em za-
dania», a nie ma wypowiedzi o che¢ci sprawdzenia swojej wiedzy, checi sprawdzenia
umiejetnosci egzaminacyjnych, czy poréwnania swojej wiedzy z wiedza uczniéw
w szkole, regionie czy kraju”.

Komunikowanie wynikow egzaminu doniostego, dokonywanego przez insty-
tucje zewngetrzne wobec szkoly, staje si¢ upartg walka o swiadomos¢ rozwojowego
znaczenia diagnozowania osiggni¢¢ ucznidéw i powstrzymanie dziennikarskich za-
pedéw do traktowania egzaminéw jako publicznej rozgrywki, ,,wyScigéw konnych”
druzyn szkolnych (Szmigel, 2005). Ta walka toczy si¢ do dzisiaj, a jej wynik jest wciaz
niepewny.

Postep cywilizacyjny szkolnictwa $wiatowego przedstawil Maciej Systo (2005).
Objasnit trzy scenariusze dla przysztoSci oSwiaty, opracowane w OSrodku Badan
Edukacyjnych i Innowacgji, afiliowanym przy OECD: (1) ekstrapolacja obecnego sys-
temu: umocnienie hierarchicznej struktury administracyjnej i orientacja na zaspo-
kojenie potrzeb rynku pracy, (2) uspotecznienie edukacji: silniejsze powiazanie szkét
z potrzebami spotecznosci lokalnej w zakresie ksztatcenia nieformalnego i ustawicz-
nego, (3) internetowe sieci ksztalcenia w miejsce szko6t: role nauczycieli przejmuja
konsultanci i tutorzy, ksztalcenie réznicuje si¢ merytorycznie i kulturowo. Diagnosty-
ka edukacyjna jest niezbedna w kazdym z tych scenariuszy, ale jej model ewoluuje
od scentralizowanego (scenariusz 1) do wieloparadygmatycznego, realizowanego
przez wykorzystanie technologii informacyjno-komunikacyjnej (scenariusz 3).

Akcentowanie rozwoju ucznia, jako ciaggu zmian dlugotrwalych i wzglednie
nieodwracalnych, uporzadkowanych w sekwencj¢ rosnaca, a spowodowanych jego
wewnetrznymi sitami, prowadzi do pojecia wartosci dodanej jego osiggniec (edu-
kacyjnej wartoSci dodanej, EWD) jako przyrostu osiggnie¢ w wybranym zakresie
programowym w okre$lonym czasie. Rysuje si¢ perspektywa dydaktyki postepu,
opartej na planowaniu, kontraktowaniu i sprawdzaniu korzystnej zmiany osiggni¢¢
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poszczegblnych uczniow i diagnostyki postepu, prorozwojowej orientacji diagno-
styki edukacyjnej (Niemierko, 2005, s. 24-29; Janowski, 2007). Oto jej zalozenia:

Diagnostyka edukacyjnej wartosci dodanej

1. Edukacyjna diagnostyka postepu podnosi znaczenie umiejetnosci poznawczych
ucznia (czytanie, pisanie, obserwowanie zjawisk, interpretacja zaleznosci, postugiwa-
nie si¢ komputerem), a pomniejsza znaczenie jego encyklopedycznych wiadomosci.

2. Ze wzgledu na zwickszona niepewnos$¢ pomiarowa podwdjnego szacowania sta-
nu osiggni¢¢ diagnozowanie postepu musi obejmowal okresy uczenia si¢ nie
krétsze niz kilkumiesi¢czne.

3. Przy szacowaniu wartoSci dodanej wzglednej, jako réznicy miedzy pozycja
ucznia w zbiorze wynikéw koncowych a pozycja ucznia oczekiwana w tym zbio-
rZe na podstawie jego wyniku poczatkowego, konieczne jest zastosowanie staty-
stycznej analizy regresji, uwzgledniajacej btad standardowy pomiaru wyniku
poczatkowego.

4. Bardziej rzetelne niz wskazniki EWD pojedynczych uczniéw sg wskazniki EWD
szkol, jako Srednie arytmetyczne EWD diagnozowanych uczniéw.

5. Rozwdj ucznia podlega prawidiowosci efektu wachlarzowego, wzrostu rozrzu-
tu wynikéw uczenia si¢ w toku ksztalcenia, a wigc poprawnie oszacowana EWD
uczniéw wykaze dodatnig korelacj¢ z ich poziomem osiggni¢¢ na wejsciu.
Diagnostyka postepu ucznia i szkoly wymaga skal pionowych, rejestrujacych

rozw0j osiggni¢¢ w kolejnych etapach (Tomkowicz, 2008). Dwa giéwne typy takich

skal to: (a) réwnowazniki klas, czyli lata i kolejne miesiace nauki szkolnej, w kt6-
rych Sredni (krajowy) wynik punktowy ma dang wartos¢ i (b) skale standardowe,
oparte na odchyleniu standardowym wyniku od (krajowej) sredniej.

Réwnowazniki klas zastosowali Radostaw Sterczynski, Teresa Kutajczyk i Barba-
ra Przychodzen (2008) do analizy zaleznoSci EWD w gimnazjach wiejskich od wta-
Sciwosci ucznidéw, nauczycieli i szkét. Wyniki tej analizy przyniosly wiele tzw. , efek-
téw odwréconych”, przeczacych teorii pedagogicznej (np. wyzsza motywacja — nizsze
osiggniecia), wywotanych zapewne deklaratywnymi wskaznikami zmiennych nieza-
leznych, obcigzonymi kompensacja braku osiggnie¢ szkolnych i swoistych dla Srodo-
wiska wiejskiego. Dalsze badania wymienionej trojki autoréw (Kutajczyk iin., 2009)
sugeruja, ze EWD odgrywa wicksza role w przedmiotach $cistych niz humanistycz-
nych, wewnatrzszkolna segregacja uczniéw na oddziaty zwicksza efekt wachlarzowy,
na wysokie EWD szkoly sktada si¢ gtéwnie postep stabszych uczniéw (staniny 1 - 3),
a duze znaczenie dla nich majg aspiracje edukacyjne.

Réwniez badania wykorzystujace skale standardowe EWD sklaniaja do ostroz-
nosci w interpretowaniu wynikéw. Roman Dolata (2008) uznal, ze jego badanie nie
przyniosto jednoznacznego potwierdzenia wplywu wewnatrzszkolnej segregacji
gimnazjalistow na oddziaty A, B, C i dalsze, zréznicowane co do wynikéw spraw-
dzianu po szkole podstawowej, na postepy gimnazjalistow. Znakomicie natomiast
wykazal, stosujac analize wariancji, negatywny efekt zwrotny systemu egzamindw ze-
wnetrznych w postaci wzrostu réznic mi¢dzy placéwkami wywotanych publikowa-
niem ich rankingéw (Dolata, 2009).

Sprébowano tez zastosowac standardowa EWD do zbadania wplywu wielkosci
oddziatéw szkolnych oraz finansowania gimnazjéw przez jednostki samorzadu te-
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rytorialnego na postepy uczniéw (Jakubowski, 2008). I tutaj, mimo odpowiedniego
zréznicowania modeli statystycznych, nie udato si¢ ustali¢ istotnych zaleznosci, ale
autor pozostal zwolennikiem metody, stwierdzajac, ze ,,EWD to potezne narzedzie
ewaluacji polityki edukacyjnej panstwa” (tamze, s. 224).

Elegancki model statystyczny EWD o duzej uzyteczno$ci praktycznej przedstawit
Artur Pokropek (2009). Jego zalozenia sq nastepujace:

WskazZnikowanie edukacyjnej wartosci dodanej szkot

1. Srednie wyniki egzaminu zewnetrznego polskich szkél w wybranych latach
sq poddane normalizacji, to jest upodobnieniu do rozktadu gaussowskiego.

2. Wyniki sq przedstawione w skali standardowej o Sredniej 100 punktéw i odchy-
leniu standardowym 15 punktéw (skala IQ).

3. Warto$¢ dodana (EWD) szkoly jest przedstawiona graficznie w przestrzeni dwu-
wymiarowej, skrzyzowana z wynikami konncowymi, wraz z bledem obu oszaco-
wan (5%) tworzac duzg elipse.

4. Polozenie malej elipsy reprezentujacej wybrang szkote na duzej elipsie popula-
ji jest interpretowane w czterech kategoriach: (a) ,szkota sukcesu”, o wysokim
EWD i wysokiej Sredniej, (b) ,,szkola wspierajaca”, o wysokim EWD iniskiej Sred-
niej, (c) ,,szkola niewykorzystanych mozliwosci”, o niskim EWD i wysokiej Sred-
niej, (d) ,,szkota wymagajaca pomocy”, o niskiej EWD i niskiej Sredniej.

5. Warto tez zauwazy¢, ze probabilistyczny model skalowania Rascha (jednopara-
metryczne IRT) okazal si¢ w pelni przydatny do analiz jako$ci punktowania za-
dan otwartych, a wi¢c do znacznie skromniejszego celu (Weziak, 2005; Smolik,
2005). Model Rascha zostat takze zastosowany do wieloletniego zrOwnywania
wynikéw egzaminu zewnetrznego, czyli przedstawiania ich w skali wybranego
(kotwiczacego) roku po skorygowaniu ze wzgledu na wahania trudnosci zadan.
Taka probe, ukierunkowana na ewaluacje systemu egzaminacyjnego, podjat
Henryk Szaleniec (2010). Wkrétce do celu zréwnywania zastosowano moc-
niejszy, dwuparametryczny model logistyczny (Kondratek, 2011). Te kalkulacje
pozwolily zniwelowac¢ réznice punktowe krajowych Srednich egzaminu gim-
nazjalnego w latach 2002-2010 w cze$ci humanistycznej z 7 punktéw w skali
IQ (o $redniej 100 i odchyleniu standardowym 15) do 2 punktéw, ale w czesci
matematyczno-przyrodniczej wzrosly z 5 do 6 punktéw na skutek silnego spad-
ku w latach 2002-2005 (Szaleniec, 2012). Przyszto$¢ to niewatpliwie wyprze-
dzajace zréwnywanie arkuszy egzaminacyjnych, bo bez niego daleko naszemu
rodzimemu systemowi egzaminacyjnemu do miedzynarodowych standardéw
(Pokropek, 2011).

Mocnym metodologicznie wejSciem w problematyke miedzynarodowych ba-
dan osiggnie¢ szkolnych byl artykut Macieja Jakubowskiego (2009). Autor pordw-
nal w nim badania PISA (Organizacji Wspolpracy Ekonomicznej i Rozwoju, OECD)
z badaniami TIMMS i PIRLS (Miedzynarodowego Stowarzyszenia Badan Osiggni¢¢
Pedagogicznych, IEA) ze wzgledu na odtworzenie ,, prawdziwych zaleznosci miedzy
cechami ucznia, jego rodziny i szkoly a osiggnieciami ucznia”. Znakomitym uzu-
pelnieniem tego studium byta diagnoza Pasi Reinikainena (2009), dokonana przez
reprezentanta kraju niedo$cignionego jeszcze wéwczas dla Polski pod wzgledem wy-
nikéw ksztalcenia. Jego wnioski byly nastepujace:
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Czynniki sukcesu edukacyjnego kraju

Wysoko wykwalifikowani nauczyciele (z tytutem magistra) na calym obszarze.
Szkoly heterogeniczne, wyréwnane co do poziomu.

Niewielkie oddziaty szkolne (w Finlandii Srednio 18 uczniéw).

Elastyczne programy ksztalcenia i swobodny wybdr podrecznikéw przez nauczycieli.
Wysoka ranga ksztalcenia jezykowego i czytelniczego.

Skuteczna eliminacja drugorocznosci w drodze zaje¢ wyréwnawczych.

Jednos¢ kulturowa kraju przy poszanowaniu mniejszosci etnicznych.
Zaangazowanie ucznidéw w prace nad testami (mata liczba opuszczanych zadan).
Wnikliwe analizy wynikéw badan PISA (2011) pokazaly, ze Polska nalezy do kra-
jow, w ktoérych w latach 2000-2009 nie tylko wzrosly osiagniecia, zwlaszcza dziew-
czat, lecz takze mocno zmalata wariancja Srednich miedzy szkotami. Badania mi¢dzy-
narodowe, ktore moga by¢ potraktowane przez uczniéw jako egzamin powszedni
(,miskich stawek”), gdyz ich wyniki ujawniaja osiagni¢cia i braki do wyréwnania,
ale nie jako egzamin doniosly (,, wysokich stawek”), wplywajacy na kariere szkol-
na i zawodowa ucznia, wykazuja miedzykulturowe réznice roli motywacji do ucze-
nia sic. W krajach trzeciego $wiata zwigzek miedzy motywacja do uczenia si¢ a wy-
nikiem testu jest bliski zeru, w krajach Europy Srodkowej jest niski, a w obydwu
tych grupach krajéw wystepuje umiarkowana korelacja (okoto 0,4) miedzy pozycja
ekonomiczno-spoteczna rodziny a wynikiem. W krajach zachodnich przeciwnie: mo-
tywacja wykazuje umiarkowany, a pozycja ekonomiczno-spoleczna staby zwiazek
z wynikami (Dolata, Pokropek, 2010).

Oryginalnym watkiem diagnostyki edukacyjnej bylo zaprezentowanie przez Sta-
nistawa Walukiewicza (2009) ekonomiczno-socjologicznej teorii kapitatu ludzkie-
g0, obejmujacego wszystkie zasoby zwigzane z rozwazang osobg traktowang jako
pojedyncza osoba ludzka, a wiec zdrowie, energia, zdolnosci, wiedza i doswiadcze-
nie, oraz kapitalu spotecznego, obejmujacego zasoby zwigzane z relacjami w gru-
pie. Operacjonalizacja tych poje¢ powinna otworzy¢ droge pomiarowi dydaktyczne-
mu i opartej na nim diagnostyce (Walukiewicz, 2010, s. 79-80):

PN AW

Diagnostyka edukacyjna w ujeciu systemowo-ekonomicznym

1. Kapital finansowy i kapital materialny naszego $wiata sq i musza by¢ ograniczo-
ne, natomiast kapital ludzki, rozumiany jako mozliwosci uczenia si¢, oraz kapitat
spoleczny, rozumiany jako mozliwoSci coraz to lepiej zorganizowanej wspdipracy
grup, spoltecznosci oraz narodéw, sa nieograniczone i rosng szybko, szczegdlnie
w erze Internetu.

2. W logicznie sp6jnym systemie edukacji od przedszkola do doktoratu, ,,od domu
do dyplomu” poje¢cia kapitatu ludzkiego i kapitatu spolecznego powinny odgry-
wac kluczowa role.

3. W systemie edukacji niezbedne jest przejscie od nauczania poszczeg6lnych przed-
miotéw do nauczania umiej¢tnosci, takich jak umiejetnosci poznawcze, umiejet-
nosci analityczne, umiejetnosci pracy w zespole.

4. W tym systemie wszystkie egzaminy powinny tworzy¢ jedng sp6jna catosé, w kto-
rej wszystkie pomiary sa dokonywane w tych samych jednostkach i z ta sama
doktadnoscia.
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5. Egzaminy te powinny zachowywac réwnowage mi¢dzy centralizmem i regionali-
zmem, zaréwno w konstrukgcji, jak i w organizacji.

Interesujace studium na temat zwigzku biologicznego zasobu rozwojowego z wy-
nikami egzaminéw zewng¢trznych przedstawili R. Dolata i A. Pokropek (2012). Do-
wiedli, ze r6znice wieku majq niewielki (miesiac zycia przektada si¢ na ' punktu
w skali IQ), ale istotny wplyw na te wyniki. Ten wplyw maleje w toku nauki szkolnej,
jednak po wprowadzeniu obowiazku szkolnego szesciolatkéw powinien by¢ brany
pod uwage. Istotnym diagnostycznie pytaniem o wplyw wieku ucznia okreslonej
klasy na jego samooceng¢ zajal si¢ K. Konarzewski (2013). Stwierdzil, ze w klasie III
szkoly podstawowej samoocena jest wtérna w stosunku do osiggni¢¢ szkolnych, wy-
jawszy dwie grupy skrajne: ,przy$pieszeni” (wyprzedzajacy obowiazek szkolnych)
majq systematycznie wyzszg samooceng, a ,,opdznieni” (starsi niz przewiduje obo-
wiazek) — systematycznie nizsza.

Z zakresu diagnostyki pracy nauczyciela warto odnotowa¢ badania Kornelii Ry-
bickiej (2009), ktora, stosujac test pespektyw czasowych Zimbardo, wykazata r6zni-
ce postaw nauczycieli i uczniéw gimnazjum. Tylko ci pierwsi sq gléwnie nastawieni
na przyszios¢, podczas gdy dla drugich ,istotna jest chwila, ktéra niesie z sobg przy-
jemnosci, ekscytujace i nowe wyzwania, co pozwala im zy¢ intensywnie, unikajac
przy tym rutyny i nudy” (tamze, s. 287). Ta r6znica wyja$nia wiele trudnosci wycho-
wawczych (2010).

K. Rybicka (2013) zaapelowala o pelniejsze wykorzystanie teorii psychologicz-
nych w diagnostyce edukacyjnej. Jej zdaniem, ,konieczno$¢ korzystania z teorii
psychologicznych w diagnozach pedagogicznych jest jak matematyka w modelach
astronomicznych: bez niej nie ma teorii naukowych, jest opowiadanie popularno-
naukowe” (tamze, s. 319). Obok Zimbardo teorii spostrzegania czasu, odwoluje si¢
do Kahnemana teorii dwé6ch systemdéw mysSlenia: intuicyjnego i refleksyjnego. Ten
pierwszy przewaza u uczniéw nastawionych fatalistycznie, niech¢tnych czytaniu
i analizom lektur szkolnych, a ten drugi — w (mniejszej) grupie ucznidéw nastawio-
nych przysziosciowo, czerpigcych z lektur wzory zycia.

Dla typowego ucznia licza si¢ w edukacji gtéwnie terazniejszos¢ i przesziosé, nie
zawsze idgce w parze. Luka miedzy ocenianiem ksztaltujacym, dostarczajacym
uczniowi informacji potrzebnej do podniesienia umiejetnosci, a ocenianiem su-
mujacym, zamykajacym wybrany etap ksztalcenia, zostata juz w ewaluagji i dia-
gnostyce dostrzezona. Ocenianie posrednie, sumujgco-ksztattujace, w ktérym uczen
i nauczyciel interpretuja osiagni¢cia ze wzgledu na cele uczenia si¢, zostalo nazwa-
ne ocenianiem orientujacym, trudnym dydaktycznie, ale cennym diagnostycznie
(Niemierko, 2010).

Krytyczne studia rozwoju ewaluacji w edukacji, a w szczegélnosci jej zasto-
sowania do sprawowania nadzoru pedagogicznego w Polsce, przedstawili Le-
szek Korporowicz (2011) oraz Henryk Mizerek (2011). W pierwszym czytamy,
ze wprawdzie ewaluacja jest duzym postepem w stosunku do ,mierzenia jakosci
pracy szkoly”, systemu o metodologicznie bardzo eklektycznym charakterze, ale
ewaluacja w Polsce wpadta we wszystkie putapki myslenia technokratycznego i jej
funkcja kulturotwoércza wymaga odbudowy. Drugi z autoréw dostrzega , klatwe
ewaluacji biurokratycznej” i sktfonno$¢ administracji oswiatowej do koniunktural-
nego naginania obowiazujacych procedur, bez niezb¢dnego taczenia watkéw etycz-
nych z technicznymi.
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Zjawisko nadmiernego upraszczania procedur diagnostyczno-ewaluacyjnych
w praktyce edukacyjnej L. Korporowicz (2012) nazwal redukcjonizmem w bada-
niach ewaluacyjnych. Powierzchowne rozumienie poje¢ prowadzi do bezdusznych
dzialani, a nawet do pseudoewaluacji. Takze nieSwiadomos$¢ ograniczen rzetelnosci
i trafnosci pomiaru przynosi duze szkody diagnostyce edukacyjnej, wicc ,,ujawnia-
nie btedéw pomiaru jego uzytkownikom stanowi powinno$¢ moralna nauk spotecz-
nych” (tamze, s. 49).

O wigzanie w diagnostyce badan o charakterze socjologiczno-statystycznym
z badaniami w skali pojedynczego nauczyciela-wychowawcy upomniat si¢ Bolestaw
Niemierko (2013). Analizom kapitalu ludzkiego i spotecznego oraz edukacyjnej war-
tosci dodanej brak przetozenia na codzienng praktyke szkolng, potrzeba natomiast
szerszych badan nad tworczoscig szkolng ucznia i Okoniowskimi drogami uczenia
sie. Badacze podzielili si¢ na ,,iloSciowych” i ,jakoSciowych”, stwarzajac sztuczne
bariery miedzy tymi dwoma Srodowiskami. Pomocy w ich przezwyci¢zaniu warto
szuka¢ w teoriach psychologicznych, takich jak wspomniana juz Kahnemana teoria
rownoleglych systeméw myslenia.

Znaczaca dla diagnostyki edukacyjnej psychoanalitycznag teori¢ analizy trans-
akcyjnej (AT), wprowadzajacej kategorie komunikacyjne: (a) Ja-Rodzic, osoby po-
siadajacej wladze, (b) Ja-Dorosly, osoby dojrzatej (c) Ja-Dziecko, osoby niedojrzatej,
przedstawil Jarostaw Jagieta (2012). Jego zdaniem, ta metoda stanowi w jakims$
sensie ferra incognita wsp6tczesnej edukacji. Jej znaczenie dla diagnostyki edukacyj-
nej jest nastepujace:

Analiza transakcyjna sytuacji diagnostycznej

1. W kazdej interakcji z uczniami nauczyciel przyjmuje jedng z trzech postaw (sta-
néw Ja), na og6t zbyt czesto postawe Rodzica (autorytaryzm), a zbyt rzadko po-
stawe Dorostego (humanizm).

2. Uczen przyjmuje jedna z trzech postaw wobec tresci ksztalcenia (autorytetéw na-
ukowych), zbyt czesto — Dziecka (przyswajanie), zbyt rzadko Dorostego (dziata-
nie) i Rodzica (odkrywanie).

3. Bywa, ze uczen podejmuje gre transakcyjna z nauczycielem, na przyktad symulu-
jac role skrzywdzonego Dziecka lub brutalnego Rodzica.

4. Postawy nauczycieli-diagnostéw takze moga by¢ zréznicowane i symulowane,
co jest szybko spostrzegane przez uczniéw.

Jeszcze glebiej siega teoria neurobiologiczna, zaproponowana przez Marka Kacz-
marzyka (2013) na podstawe dydaktyki ewolucyjnej, wykorzystujacej genetycznie
zaprogramowang zdolnos$¢ czltowieka do zorganizowanego uczenia si¢. Antropolo-
gicznie uzasadniona ocena osiggnie¢ miataby wykorzystywaé pojecie memotypu,
zgeneralizowanego schematu poznawczego, ktéry bytby rozpoznawany jako indywi-
dualna konstrukcja memoéw - jednostek zaakceptowanej informacji. Autor referatu
zakonczyt go pytaniem: ,,Czy biorac pod uwage zmiennos$¢ memotypéw, mamy jaka-
kolwiek szans¢ na ich Swiadome ksztattowanie?” Jesli nawet odpowiemy mocnym
,tak” na to pytanie, pozostaje szansa na diagnoz¢ memotypéw ku indywidualnemu
i spolecznemu pozytkowi. Gdy rozpoznajemy juz ludzki genotyp, to nowe zadanie
wydaje si¢ na tyle realne, ze wspierajaca je struktura pojeciowa moze pomoc w prze-
zwyci¢zaniu ograniczen tradycyjnych modeli uczenia si¢.
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Podsumowanie

DwadzieScia lat rozwoju diagnostyki edukacyjnej w Polsce przyniosto adaptacje
do jej potrzeb zbioru podstawowych pojeé, co pozwolito na stopniowe wylanianie si¢
teorii diagnozy edukacyjnej. Pole zastosowan tej teorii jest na razie waskie, gdyz zbyt
wiele badan skupia si¢ na gimnazjum, a zbyt mato na przebiegu edukacji domowej
i wezesnoszkolnej, na ksztalceniu zawodowym i wyzszym.

Przyczyna dominagji problematyki gimnazjalnej jest wzgledna tatwos¢ uzyskania da-
nych statystycznych z egzaminéw zewnetrznych i miedzynarodowych badan osiagnie¢
pictnastolatkéw, a trudnos$¢ dotarcia do zjawisk pedagogicznych w codziennych, nieunor-
mowanych sytuacjach. Analizy ilosciowe (z daleka) przewazaja nad jakoSciowymi (z bli-
ska), co ogranicza mozliwos¢ wykorzystania ich dorobku w pracy nauczyciela-wychowawcy.

Szansa diagnostyki edukacyjnej jest jej chtonnos¢ teoretyczna. Po przyswojeniu
elementéw psychologii poznawczej, teorii programéw szkolnych, klasycznej i pro-
babilistycznej teorii testéw, oceniania szkolnego i komunikacji miedzyludzkiej oraz
po rozwinig¢ciu teorii pomiaru sprawdzajacego i edukacyjnej wartosci dodanej, czeka-
ja w kolejce ekonomiczne teorie kapitatu niematerialnego, psychologiczne — analizy
transakcyjnej i by¢ moze nawet biologiczne — memotypow.

Diagnostyce edukacyjnej — od jej obwieszczenia w Polsce — nie szczedzono zachet
(Muszynski, Lewowicki, Janowski) i konstruktywnej krytyki (Konarzewski, Mu-
szynski). Zasada ograniczonego zaufania do jej metod i wynikéw obowigzuje nadal.
Jej podstawa teoretyczng jest Messicka teoria trafnosci pomiaru, w tym zwlaszcza jej
centralna cz¢$¢, oparta na badaniu konsekwencji (skutkéw spotecznych) dokonywa-
nych diagnoz. Bardzo wazne jest rejestrowanie i analizowanie postaw uczniéw-wy-
chowankoéw, ich rodzicéw, nauczycieli-wychowawcéw i innych udziatowcéw (admi-
nistracji, opinii publicznej) wobec warunkéw, przebiegu i wynikéw edukagji.

Dla dalszego rozwoju diagnostyki edukacyjnej optymalny bytby powolny wzrost
jej znaczenia, w tym stopniowe wprowadzanie do programéw ksztalcenia peda-
gogicznego jako osobnego przedmiotu. Zredukowanie jej natomiast do wymiaru
jednego z obszaréw diagnostyki pedagogicznej, obok diagnostyki potrzeb, Srodo-
wiska, dysfunkcji i zaburzenn (Wysocka, 2013), grozi rozkawatkowaniem. Z drugiej
za$ strony, oficjalne (rozporzadzeniem ministerialnym) wprowadzenie diagnostyki
do obowiazkéw nauczycieli-wychowawcéw mogloby skutkowaé sformalizowaniem
na wzor praktyki ewaluacji pracy szkot.

Najlepiej byloby pozwoli¢ rozwija¢ si¢ diagnostyce edukacyjnej samodzielnie,
przy nieustannej rewizji zalozen, dorobku i zadan do wykonania.
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Dwie dekady dojrzewania diagnostyki edukacyjnej w Polsce

Diagnostyka edukacyjna jest teorig i praktyka rozpoznawania warunkéw, przebiegu i wynikéw ucze-
nia si¢ dzieci, miodziezy i dorostych. Jako subdyscyplina pedagogiczna zostala zainicjowana w Polsce
w 1993 roku. Od tego czasu odbylo si¢ dziewi¢tnascie krajowych konferencji naukowych w tej spra-
wie, a od 2004 roku istnieje Polskie Towarzystwo Diagnostyki Edukacyjnej, koordynujace dziatalnos¢
w tej dziedzinie.

Artykut zawiera przeglad gléwnych watkéw konferencyjnych wraz z ich charakterystyka me-
todologiczng. Obok ogdlnej teorii i etyki diagnozowania, w ich programie dominowata tematyka
oceniania szkolnego, egzaminowania zewnetrznego, miedzynarodowych badan osiagnie¢ szkolnych,
zastosowan klasycznej i probabilistycznej teorii pomiaru, edukacyjnej wartosci dodanej. Wigkszos¢
zaawansowanych metodologicznie badafn obejmowata gimnazjum ze wzgledu na dostepnos¢ wyni-
kéw pomiaru osiagnie¢ ogétu kandydatéw i absolwentéw tego szczebla ksztalcenia.

Autor artykulu postuluje (1) $miate sigganie do dorobku pokrewnych pedagogice dyscyplin na-
ukowych, takiego jak ekonomiczna teoria kapitatu ludzkiego i spolecznego, psychologiczna teoria
analizy transakcyjnej, neurobiologiczna teoria memotypéw, (2) stopniowe rozszerzanie diagnoz
na caly zakres ksztalcenia ustawicznego i na wszystkie srodowiska: rodzinne, szkolne, pozaszkolne,
zawodowe, (3) wprowadzenie diagnostyki edukacyjnej do szkét wyzszych jako przedmiotu ksztatce-
nia zawodowego pedagogow.

Stowa kluczowe: diagnostyka edukacyjna, pomiar dydaktyczny, egzamin zewngtrzny, ocenianie
szkolne, Polskie Towarzystwo Diagnostyki Edukacyjnej.

25



Educational Diagnostics: Two Decades of Maturing in Poland

Educational diagnostics constitutes the theory and practice of recognizing contexts, processes, and
outcomes of children’s, youth’s and adults’ learning. As a pedagogical subdomain it was launched
in Poland in 1993. Since then nineteen nation-wide conferences have been held in this field and in
2004 the Polish Association of Educational Diagnostics was established to coordinate the activities.

The paper carries a review 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 by achievement 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 to education, such as the economical theory of human and social capitals, psychological theory
of transactional analysis, neurobiological memotype theory, (2) gradual introduction the diagnoses
to the whole area of life-long education and to all 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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ODREBNOSC I WSPOLGRANIE
Polskie relacje diagnostyki i ewaluacji edukacyjnej

W warunkach polskiego systemu edukacyjnego diagnostyka edukacyjna znaczaco
wyprzedzita badania zwane ewaluacyjnymi, ktére w Polsce pod tq nazwa pojawi-
ly sic dopiero w drugiej potowie lat dziewi¢édziesigtych. Warto jednak pamictad,
ze w innej formie polskie fundamenty tego typu badan — np. socjotechnika, pojawity
si¢ juz w koncu lat siedemdziesiatych. W poréwnaniu z dojrzalym stanem rozwo-
ju, $wiadomoscia metodologiczng i metodyczna diagnostyki edukacyjnej, badania
ewaluacyjne w edukacji, niezaleznie od swoich wcze$niejszych analogii w naukach
spotecznych, definiowaly nie tylko swdj przedmiot, ale i metodologie korzystajac
z kilkudziesiecioletniej tradycji wypracowanej w $wiecie zachodnim, szczegdlnie
kulturze anglosaskiej. Od poczatku jasne bylo, iz pomiedzy tymi dziedzinami istnie-
je wiele podobiefistw, a nawet synergii, ale takze daleko posuni¢tych odmiennosci,
zwazywszy, iz badania ewaluacyjne byly i sq aplikowane daleko poza sferg edukacji.

Sytuacja taka utrzymuje si¢ w istocie do dnia dzisiejszego i wynika z obiektyw-
nych réznic na wielu polach, cho¢ po niespelna dwudziestu latach wspoélistnienia
sa one lepiej rozumiane, traktowane z respektem i Swiadomym wkomponowaniem
w caloksztalt celéw teoretycznych, badawczych i spotecznych obu tych form diagno-
zowania i refleksyjnosci w obrebie systemu polskiej edukacji.

Diagnostyka edukacyjna — trzymajac si¢ bardziej celéw poznawczych, cho¢ re-
spektujac catoksztalt proceséw rozwojowych ucznia — preferowata zoperacjonalizo-
wang metodyke pomiaru, czynigc z niej konkretny instrument wplywu i ksztatto-
wania rzeczywistosci szkolnej. Ewaluacja zaktadata wlaczenie réznych metod dia-
gnostycznych, analitycznych i operacyjnych do rozpoznawania, refleksyjnosci i re-
alizacji celow spolecznych, ujmujac wszystkie elementy procedury badawczej jako
komponenty szerzej pojetego procesu o wlasnych wartoSciach i strategii rozwojowej,
realizowanej w calej spolecznosci szkolnej oraz jej Srodowisku. Dlatego tez nie tylko
wynik, ale caly proces badawczy, jako uwiklana spotecznie interakcja wszystkich jego
uczestnikéw, stal sie obszarem postulowanej refleksji. Z perspektywy ewaluacyjnej
zadna czynnos$¢ poznawcza nie jest wolna od wartoSciowania, ktére powinno sta-
nowi¢ przedmiot spotecznego dyskursu, a nawet dialogu jego spotecznych aktoréw.
Same procedury badawcze, ale takze czynnosci ich planowania i realizacji, stanowia
wiec tylko komponent zlozonej sieci interakcji i wyboréw. Niewatpliwie sq one ko-
niecznym elementem nie tylko taktyki, ale i strategii procesu ewaluacyjnego jako
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profesjonalnej umiejetnosci widzenia ,,rzeczy” i ludzi w ich relacjach oraz horyzon-
tach przestrzeni wartosci.

Wspblczesnie na tyle lepiej rozumiemy specyfike, jak i odmiennos¢ obu form
,badania w dziataniu”, aby mogly si¢ wspiera¢, a nie wykluczaé, kumulowa¢, a nie
redukowaé. Przy wspélczesnym obnizeniu profesjonalnych standardéw dziatania
w obszarze ewaluacji edukacyjnej wkomponowanej w procedury nadzoru, a wiec
daleko od idei ,polskiej drogi do ewaluacji”, jakie towarzyszyly demokratycznym
przeobrazeniom rzeczywistoSci polskiej potowy lat dziewi¢édziesiatych, diagnostyka
edukacyjna staje si¢ sprzymierzeficem w staraniach nie tylko o merytoryczna, ale
i spoteczna odpowiedzialno$¢ badan edukacyjnych, spotecznych, jak i calego syste-
mu edukacji.

Trudne poczatki. Rewolucja ,,od gory”

Gdy w drugiej polowie lat dziewieédziesiatych na zlecenie 6wczesnego ministerstwa

edukacji rozpoczely si¢ starania o utworzenie zespotu ewaluacyjnego do programu

edukacyjno-projektujacego TERM, niewiele 0séb, tacznie z ministerialnymi animato-
rami tego przedsi¢wziecia, zdawalo sobie sprawe z rzeczywistej roli, jaka spelni¢ mia-

y planowane zaledwie badania o dziwnej wéwczas nazwie ,,ewaluacja”. Co istotne,

od poczatku wskazywano, iz maja one wkomponowac si¢ w szerszy kontekst zmian

spotecznych zmierzajacych do demokratyzacji, uspolecznienia, wspierania oraz roz-
budzania wyobrazni kadry kierowniczej i nauczycieli calego systemu edukacji. Doda-
wano takze, ze badania te wykorzystywa¢ powinny istniejace juz formy badan edu-
kacyjnych, ktére maja podobne zatozenia i cele. Wskazania te byly wiecej niz zbiezne

z diagnoza potrzeb spolecznych, jaka realizowano w badaniach socjologicznych, ale

takze pedagogicznych i politologicznych. Przynosito to znaczaca konsolidacje ,,obozu

reform”, co nazwano ,,polska droga do ewaluacji”.

W klimacie poszukiwania i budzenia si¢ inicjatywnosci wielu srodowisk zaintere-
sowanie ewaluacjq stanowito o emanacji takich wartosci, jak:

— demokratyzacja kultury organizacyjnej polskich instytucji, szkét i zycia publicznego,

— otwarcie dyskursu spotecznego na procesy uspolecznienia i partycypacji,

— animacja potencjaléw spolecznych Srodowisk lokalnych, wspélnot pracowni-
czych, edukacyjnych i badawczych,

— kooperacja miedzynarodowa organizacji uczacych si¢ i zorientowanych na rozwdj,

— wspieranie myslenia i wzorcéw , refleksyjnosci instytucjonalnej” zorientowanych
na dialog, sSrodowiskowy i interakcyjny model edukacji,

— wyrazne postawienie kwestii jakosci edukacji jako elementu samoswiadomo-
$ci, uspotecznienia, modernizacji i otwarcia na procesy rozwojowe (Korporo-
wicz, 2011).

W okresie tym badania ewaluacyjne podejmowano pod bezposrednim i szkole-
niowym kierunkiem ekspertéw brytyjskich, szczeg6lnie Helen Simons, ktérej udzial,
zaangazowanie i kompetencje trudne byly do przecenienia. Zaproszeni przez nia
szkoleniowcy, cz¢sto najwybitniejsze postaci ewaluacji brytyjskiej, stanowili nie-
doscigniony wzorzec projektowania, ale takze wrazliwosci spotecznej, umiejetnego
mobilizowania potencjatéw spolecznych oraz profesjonalnej realizacji badan ewa-
luacyjnych. To z jej inspiracji powstaly woéwczas ksigzki, dtugo wykorzystywane nie
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tylko Srodowisku edukacyjnym, ztozone z tlumaczen na jezyk polski najbardziej kla-
sycznych tekstéw wspolczesnej teorii ewaluacji (Korporowicz, 1997; Mizerek, 1997).

Teoria i praktyka diagnostyki edukacyjnej w realiach polskiego systemu edukacji
w inicjatywnym okresie rozwoju ewaluacji byla nieporéwnywalnie bardziej rozwinicta,
Swiadoma swych zadan, dojrzata akademicko, a prace i dziatania jej najwybitniejszego
animatora — Bolestawa Niemierki — stwarzaly grunt wiasciwego kierunku dojrzewania,
cho¢ takze borykaly sie z systemowa aplikacja (Niemierko, 1998, 2009, 2010).

Sigganie po ewaluacje jako rodzaj ,,zachodniej nowinki” moglo w tej sytuacji
wydawac si¢ nie do kofica zrozumiatym eksperymentem (Simons, 1987). Dopiero
z dalszej perspektywy czasowej doceni¢ mozna otwartos¢, analitycznosé, przyktad-
na gotowos¢ rekompozycji, wyspecyfikowania i skoordynowania dzialan dla dobra
calosci systemu, czego strategicznie podjal si¢ B. Niemierko, zapoznany juz wéow-
czas z zachodnia praktyka badann ewaluacyjnych. Warunki polskie stawialy wszak
wyzwania nowe. Diagnostyka edukacyjna, postrzegana z perspektywy ewaluacyjnej,
podejmowata epistemologiczne i metodyczne problemy pomiaru doswiadczenia roz-
wojowego ucznia, natomiast ewaluacja, korzystajac takze z rezultatéw tej pierwszej,
ogarng¢ chciata aksjologiczne, interakcyjne i spoteczne wymiary badania jako dzia-
fania w konkretnej spotecznosci szkolnej, uwiktanej w kultur¢ pedagogicznag i cha-
rakterystyke jej Srodowiska. Z tego punku widzenia ewaluacja stawala si¢ niemal
antropologia diagnostyki wkomponowang przy tym w idee partycypacji, zmiany spo-
tecznej i kulturowej o zmiennych uwarunkowaniach konkretnego miejsca, w jakim
funkcjonowata szkota i jej podmioty.

Studia podyplomowe w dziedzinie diagnostyki edukacyjnej, prowadzone przez
B. Niemierke na Uniwersytecie Gdanskim, byly prawdziwa szkola poszukiwania
i dialogu, czasami polemiki, ale zawsze otwartego dyskursu diagnostyki i ewalu-
acji, wzajemnego uczenia si¢, wielokrotnego redefiniowania stanowisk, budowania
tozsamosci, ale i kierunku mozliwych przewarto$ciowan. Bylo to wéwczas bardzo
tworcze miejsce na tego typu dyskusje, prowadzone z udzialem licznej dzisiaj rzeszy
absolwent6w, ale nade wszystko 0s6b, ktére stanowia o potencjale rozwojowym obu
tych dyscyplin. Podobne studia, rozpoczete znacznie pdzniej przez Leszka Korporo-
wicza, przy wydatnym wparciu Henryka Mizerka, poSwiccone byly ewaluacji pro-
gramdw spolecznych, ale posiadaly i posiadaja wiele odniesienr do systemu edukacji.
Prowadzone sa do dzisiaj w Instytucie Socjologii Uniwersytetu Warszawskiego. Ich
cele byly i sa odmienne, dlatego nie powtérzyly tego dialogu i nie wypracowaly takiej
synergii dyscyplin, jaka moze by¢ modelem dla wielu innych studiéw, wspoélczesnie
coraz bardziej koniecznych.

Analogiczne, cho¢ mniej wyspecyfikowane cele udato si¢ realizowa¢ w innych
oSrodkach szkoleniowych i akademickich w Polsce, jak np. w Studium Menedzeréw
Oswiaty w Kaliszu, czy wielozadaniowych studiach podyplomowych podejmowa-
nych w wielu o$rodkach szkoleniowych i akademickich w pierwszych latach dwu-
tysiecznych. Niestety sama ewaluacja edukacyjna zmienita si¢ w jej nieokreslony
rodzaj uproszczenia, a mianowicie w ,,mierzenie jakosci pracy szkoly”, ktére wbrew
pozorom szybko utracilo swoje przestanie, porzucito doswiadczenia diagnostyki edu-
kacyjnej, ale nie zblizylo si¢ takze do ewaluacji. Byl to niewatpliwy koniec ,, rewolucji
od géry”, ktéra utracita wszystko, co bylo jej silg, zamienita si¢ w faktyczna , kontrre-
wolucje”, poprzez instytucjonalizacje, biurokratyzacje i technokratyzacje, autonomie
systeméw, egzaminéw i pseudoewaluacji.
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Znaniecki jako prekursor ewaluacji
z wspolczynnikiem humanistycznym

Poszukiwanie polskiego modelu ewaluacji, jej tozsamosci, ale i twoérczych form
wspoélgrania z dynamicznie rozwijajaca si¢ diagnostyka edukacyjna, wyrastato
z glebokiego przekonania, ze naczelng wartoscia nie tylko edukacji, ale catego sys-
temu spolecznego cywilizacji zachodniej, jaki warto upowszechnia¢ i wspiera¢, jest
budzenie si¢ i konsekwentne stymulowanie kilku podstawowych wartosci. Sq nimi:
podmiotowos¢, partycypacja, demokratyzacja, samorealizacja, prawo do tworzenia
oraz kultywowania wlasnych systeméw wartosci i tozsamosci, o ile tylko nie degra-
duja inie sq skierowane przeciw innym wspdélnotom, a takze nie naruszaja godnosci
innych ludzi. Aby to osiagna¢, kazda ze spolecznosci, w tym spotecznosci eduka-
cyjne, musza mie¢ prawo do poznawania samych siebie, do wlasnych kryteriow
warto$ciowania, niezaleznie jak bardzo i w jakim zakresie potrzebne sq im badania
poréwnawcze i standaryzacje ponadsrodowiskowych osiggnie¢. Tradycje takie nie
byly w polskim dorobku nauk spotecznych czym$ nowym, chociaz coraz bardziej
technokratyczne fale rozmaitych strategii zarzadzania wydawaly si¢ skutecznie
produkowac ich swoistq , niepamie¢”, wbrew gloszonym czesto zalozeniom. Tra-
dycja i realnym dorobkiem uwzgledniania postulatu podmiotowosci w badaniach
spotecznych, w tym ewaluacji, byla spuscizna Floriana Znanieckiego. Nawet dzi-
siaj odkrywamy w niej ciggle mato jeszcze znane elementy. Wyprzedzily one swoja
epoke, wspolczesnie sg czynnikiem humanizujacym badania spoteczne, edukacyjne
i ewaluacyjne.

E Znaniecki zwracal uwage na potrzeb¢ badania wartosci systemu edukacyjne-
go w perspektywie zmian spotecznych, jakich wymagalo modernizujace si¢ spote-
czenistwo amerykanskie lat trzydziestych ubieglego wieku. Pod wieloma wzgledami
byly to studia pionierskie, zwlaszcza zupelie nieznane raporty ewaluacyjne, kt6-
rych znaczenie ujawnia si¢ nam dopiero wspolczesnie, w sytuacji wickszego sko-
masowania, ale i wiedzy o znaczeniu badan ewaluacyjnych (Znaniecki, 1998). Ich
konceptualizacje nalezato odnies¢ do podstawowych pytan i potrzeb 6wczesnego
spoleczenistwa, rozpoznajac rzeczywistych i potencjalnych lider6w zmiany, a tym sa-
mym rozwojowo zorientowanej ewaluacji. Idea gléwna tak zorientowanej ewaluacji
wynikata z przekonania, iz o podstawie czynnos$ci wartoSciowania stanowi¢ maja
nie badacz i zewnetrzne w stosunku do badanej spotecznosci kryteria. Podstawy tej
nalezy szuka¢ w realnych doswiadczeniach, potrzebach, potencjatach i intencjach
przedstawicieli konkretnej spotecznosci, ktéra poszukuje swojej tozsamosci lub chce
ja jedynie zachowa¢. Oznacza to réwniez, ze wartoSciowane dzialania i inicjujace
je systemy wartosci traktujemy w sposéb podmiotowy, jako wartosci o wlasnym
prawie do istnienia, w ramach ktérych dokona¢ si¢ musi wtasciwe projektowanie
réwnie podmiotowo zorientowanej ewaluacji. Tylko w ten spos6b calosciowo poje-
ty proces ewaluacji, ktéry powinien rozpoczyna¢ si¢ od rozpoznania systemu war-
tosci danej grupy, moze mie¢ autentycznie rozwojowy, wspierajacy i nie-przedmio-
towy charakter.

Z opisanych powyzej wzgledéw, podmiotowo zorientowana postawa spoteczna
badacza - o jaka apelowal E Znaniecki w znanym w kr¢gu humanistycznie zorien-
towanej socjologii postulacie ,, wsp6tczynnika humanistycznego” — oraz znakomicie
zaprojektowana strategia badan to jedne z kluczowych zalozeti ewaluacji humani-
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stycznej w dobie strategicznych wyzwan zmiany spolecznej. Jej sens coraz bardziej
ujawnia si¢ w sytuacji, gdy systemy wyznaczajace kryteria oceny majgq charakter
anonimowy, wynikaja z zewnetrznych wobec ewaluowanych spotecznosci odniesien,
zwlaszcza gdy uwiklane sq w obce im interesy i nie sq przedmiotem zadnej negocja-
¢ji. Innymi stowy, projekt E Znanieckiego wynika z gtebokiego respektu dla podmio-
towego znaczenia wartosci poszczeg6lnych grup, niezaleznie od mozliwosci i potrze-
by ich zmiany w wyniku $wiadomego i refleksyjnego zamystu.

Wrazliwo$¢ badacza ewaluatora na system wartosci analizowanych dziatan i re-
alizujacych je ludzi jest wi¢c fundamentalnym przestaniem spotecznej racjonalno-
$ci 1 odpowiedzialnosci badan ewaluacyjnych. Wrazliwos¢ ta powinna otwierad si¢
na sytuacje, w ktérych rozpozna¢ nalezy realng odmiennos$¢ systeméw wartosci
konkretnych spotecznosci, jak réwniez zrekonstruowac 6w system poprzez realny
udziat os6b, ktore go praktykuja, doSwiadczaja i respektuja. Tak zorientowana ewa-
luacja staje sie de facto nie tylko kulturowa, a wiec wrazliwa na kontekstualny i lo-
kalny charakter wyznacznikéw wartosciowania, ale w réwnej mierze partycypacyj-
na, czasami nawet miedzykulturowa, poprzez préby negocjowania akceptowalnych
kryteriéw ewaluacji w programach realizowanych w réznych $rodowiskach spo-
fecznych, ale nie , przygniecionych” ci¢zarem standaryzacji. Odwolanie si¢ do kon-
cepcji wspolczynnika humanistycznego moze uratowac nie tylko kulturowa, a tym
samym Srodowiskowa adekwatnos¢ ewaluacji, ale nade wszystko odpowiedzialnos¢
i spoleczna racjonalno$¢ badan ewaluacyjnych. Jest to jedyna droga do skutecznej
profilaktyki przed jej biurokratyczna rytualizacja, a czasami wrecz alienacja (Kor-
porowicz, 2012). Co jednak istotne, wspdlczynnik humanistyczny inspiruje nas
do czego$ wiecej niz tylko ,,rozpoznania” lokalnych kontekstéw wartosci oraz ich
kulturowych odmiennosci, inspiruje do partycypacyjnej formulty w calym proce-
sie ich ,eksplorowania”, a wi¢c nie tylko rozpoznania, ale i analizy, wnioskowa-
nia i aplikacji. Polskie Towarzystwo Ewaluacyjne, ale takze wiele innych Srodowisk
badawczych widzialo w promowaniu tak pojetej ewaluacji swoja misje¢, spoleczne
i edukacyjne powotlanie.

Dialogiczny i partycypacyjny sens ewaluacji inspirowanej spoteczng aksjolo-
gig F. Znanieckiego jest wi¢c bardzo swiadomym celem humanizacji stosowanych
badan spotecznych, o ktérym wspélczesnie zapomniano. Ewaluacja ,,czwartej
generacji”, zwana ewaluacja demokratyczng lub dialogiczng, o ktéra zaczeto si¢
upomina¢ od konca lat siedemdziesigtych ubieglego wieku, ma pod tym wzgle-
dem bardzo wazkiego poprzednika, ktéry praktykowat ja blisko pieédziesiat lat
wczesniej. Wspodlczesnie postulat ewaluacji ze wsp6tczynnikiem humanistycznym
rozbija si¢ o dyrektywne instrukcje ewaluacji biurokratycznych, ktére przyjmuja
z wielka atencja zestandaryzowane kryteria warto$ciowania, podobnie jak kon-
trolnie i nadzorczo zorientowane pomysly uzycia ewaluacji w zadaniach na skale
masowa, ponadnarodowa, ale takze sektorowa. Wieloetapowy i roztozony na wiele
podmiotéw proces ewaluacji zostaje tam bardzo okrojony i po scentralizowanej fa-
zie projektowania skoncentrowany na procedurach generowania, analizy i prezen-
towania danych, a zespoly ewaluacyjne sprowadzone do roli ekspertéw ,,realizacji
badan”. W tak pomys$lanym procesie nie miesci si¢ takze diagnostyka edukacyjna,
ktéra w jednakowym stopniu, jak ewaluacja, pozostaje w cieniu procesu nadzorcze-
go i w réwnym stopniu redukowa¢ musi uspotecznienie czynnosci projektowania
i realizowania badan.
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Ewaluacja jako inter-akcja

Przyjmujac zainicjowane przez E Znanieckiego widzenie edukacji i ewaluacji
jako proces intencjonalnej zmiany, widzimy, jak wiele zalezy w nim od relacji, jakie
zachodzg pomie¢dzy jego uczestnikami. Ewaluacja jawi si¢ wéweczas nie jako jedno-
razowa procedura zrobienia fotografii, ale jako bardzo wielowatkowy film, w ktérym
sq aktorzy, jest akcja, jest teatralna prawie scena, a wi¢c odwota¢ musimy si¢ do me-
tod badajacych dyskurs, wymiane doswiadczen, konstrukcje i destrukcje wspélnych
dzialan. Polska szkotla ewaluacji Swiadomie podkresla wage jej drogi uspolecznienia,
pobudzenia potencjalu rozwojowego ewaluowanego programu, ale takze interakcji
pomiedzy ewaluatorami i wszystkimi innymi podmiotami procesu. Ewaluacja nabrac
moze w ten sposéb cech animagji, jest wezwaniem do dzialania poprzez umiejetne
pytanie, analize¢, interpretacje¢ i pobudzanie zasobdw, jakimi dysponuja ludzie, proces
i program ksztalcenia. Nie bez powodu wskazuje si¢ na innowacyjne aspekty procesu
ewaluacyjnego, ale takze jego wartos¢ pedagogiczng, co klasyfikuje ten rodzaj dzia-
fania w obszarze zainteresowania pedagogiki spotecznej. Taka funkcja ewaluacji wy-
chodzi poza cechy trzeciej generacji, powstalej w latach siedemdziesiatych, wkompo-
nowanej bardzo utylitarnie w procesy podejmowania decyzji. Wzmacnia ona cechy
czwartej generacji powstalej w latach osiemdziesigtych, nazwanej cz¢sto dialogicz-
na, uspoleczniong czy demokratyczng i wytycza drogi pigtej generacji funkcjonujacej
juz w tworzacych si¢ dopiero warunkach spoteczenistwa wiedzy.

W relacji do diagnostyki edukacyjnej — tak pomyslana i praktykowana ewaluacja
wykazuje si¢ ,,stabszymi” walorami twardej diagnostyki. Z tych to powodéw oskar-
zana wrecz byla o to, ze staje si¢ formgq ,,interwencji spotecznej”, ze zamienia funkgcje
badawcze na funkcje konsultacyjne, ze przejmuje zadania zbyt dostownie pojetej pe-
dagogiki srodowisk spotecznych. Zarzuty te moga, aczkolwiek nie musza, by¢ stuszne.
W obecnej fazie wkomponowania ewaluacji w system oSwiatowego nadzoru brzmiq
one niemal jako komplementy z racji zupelnie innych oskarzen praktyki ewaluacyjnej
0 zdecydowanie nadmierny poziom przedmiotowosci i technokratycznego stosunku
do szkoly. Zagrozenia ostabienia badawczej wartosSci ewaluacji sq niestety realnym za-
grozeniem, szczegélnie w pospiesznie i rzeczywiscie amatorsko organizowanym pro-
cesie badawczym, ktéry nie tylko nie jest badaniem, ale takze wilasciwie uprawiang
ewaluacja. Brak profesjonalnego przygotowania oséb, ktére sztucznie i doraznie po-
stawione zostaly w roli ewaluatora, skutkuje serig bledéow, ewidentnych wypaczen,
brakiem jakichkolwiek zasad nie tylko projektowania, ale i doboru metod badawczych,
nieumiejetnoscia doboru préb badawczych i nieporadnoscig, a czasami wrecz bardzo
niskim poziomem analizy i interpretacji danych. Tak realizowana ewaluacja jest praw-
dziwym nieszcze¢Sciem jakkolwiek pojetego dziatania i stosunkowo cze¢sto karykatura
ewaluacji. Z tego tez punktu widzenia realizacja badan ewaluacyjnych bez nalezytego
przygotowania zar6wno samych ewaluatoréw, jak i spolecznosci szkolnych, przyno-
si konsekwencje odwrotne od zamierzonych — uczy tolerowania dzialati pozornych.
Ewaluacja w takiej formie nie realizuje wickszosci przypisywanych jej celéw i podwaza
wiarygodnos¢ przywolywanych przy tej okazji motywow jej podejmowania, jak: inno-
wacyjnos¢, refleksyjnosé, doskonalenie jakosci, dialogicznos¢ i nastawienie na rozwdj.

Ujawnienie interakcyjnych cech, ale i mozliwosci procesu ewaluacyjnego, na kt6-
ry sktadajq si¢: a) ustalenie spotecznych podmiotéw ewaluacji, b) uspoteczniona
czynno$¢ planowania i projektowania, ¢) zbierania danych, d) analizy danych, e) pi-
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sania raportu, f) komunikowania i g) aplikacji wynikéw, jest szczegdlnie istotne
w dobie licznych biurokratycznych zagrozen, przed jakimi stoi ewaluacja jako stra-
tegia wspomagajaca procesy zarzadzania. Na takie niebezpieczenstwa narazona jest
ewaluacja nie tylko systemu oSwiaty, ale takze dzialati finansowanych z funduszy
strukturalnych Unii Europejskiej. Ta ostatnia musi sta¢ si¢ umiejetnym poszukiwa-
niem relacji mi¢dzy czesto sprzecznymi jej cechami, jak biurokratyzacja i uspotecz-
nienie, ale takze centralizacja i regionalizacja, instrumentalizacja i upodmiotowie-
nie, profesjonalizacja i spoteczna partycypacja, specjalizacja i caloSciowos¢, deperso-
nalizacja i personalizacja wartoSci.

Proces ewaluacyjny jest forma interakgji nie tylko ludzi, ale takze instytucjonal-
nych jego podmiotéw, systemdéw myslenia i postaw, jest takze mozliwoscia otwiera-
nia si¢ na inspiracje, doSwiadczenia i konkretny dorobek innych form badawczego
zaangazowania w rzeczywistos¢ edukacyjna (Groenwald, 2011). Od wielu juz lat co-
raz bardziej potrzebne jest nie tylko poszerzenie, ale i uwzglednienie konkretnych
doswiadczen zdobywanych w trakcie diagnostyki edukacyjnej, przede wszystkim
pod wzgledem profesjonalnego przygotowania kadry, poziomu zaangazowania $ro-
dowiska naukowego, zaréwno spotecznosci akademickich, jak tez zapotrzebowania
na taki udziat centralnych instytucji edukacyjnych. Wspélczesny stan rzeczy jest nie-
mal zaprzeczeniem modelu wspoéldziatania. Badania, ale takze prace koncepcyjne
i szkoleniowe w dziedzinie ewaluacji skutecznie omijaja uniwersytety i wydzialy pe-
dagogiczne. Ujawnianie pedagogicznego wymiaru badan ewaluacyjnych i swoistej
,pedagogiki ewaluacji” jest nawet w srodowiskach edukacyjnych postrzegane jako
niezbyt uprawnione ,nacigganie” czysto badawczej, nadzorczej i zarzadczej funkcji
tego typu dzialan (Jaskuta, 2013). Wiaze si¢ to z brakiem wlasciwego miejsca pro-
blematyki ewaluacyjnej w uczelniach pedagogicznych, co system edukacji pozba-
wia akademicko wyksztatconych ewaluatoréw. Najczesciej skazani sq oni na dorazne
kursy i szkolenia prowadzone cz¢sto przez stabo przygotowane firmy szkoleniowe.
Sytuacja ta jest nie do utrzymania w dalszej perspektywie rozwoju i $wiadczy o dale-
ko idacym braku komunikacji, a wi¢c interakeji wymienionych podmiotéw zaréwno
na plaszczyznie strategicznej, okreSlanej przez instytucje centralne i regionalne, jak
i w praktyce rzeczywistosci szkolne;j.

W obecnej fazie zaawansowania polskich badat ewaluacyjnych réwnie silny jest
brak interakcji mi¢dzy réznymi jej formami, ustawiczna tendencja mylenia ich funk-
¢ji, a w konsekwencji nieumiej¢tno$¢ wypracowania obszaréw komplementarnych.
Nie dostrzega si¢ duzej ré6znicy w funkcjach i profilu, jaki charakteryzuje ewaluacje
zewnetrzng i wewnetrzng. Ta pierwsza zbliza si¢ ku stronie technokratycznej, po-
rOwnawczej, z koniecznoscig standaryzacji kryteriéw. Ewaluacja wewngtrzna sktania
ku procedurom zindywidualizowanego i podmiotowego traktowania wymogéw kon-
kretnej szkoly i konkretnej spotecznosci, procesu planowania i wykorzystania ewa-
luacji. Wymogi ewaluacji zewnetrznej nakierowane sa na kumulatywno$¢ wynikéw
w obrebie calego systemu oswiaty. Nawet jednak ewaluacja zewnetrzna posiada duze
mozliwosci dialogiczne i animacyjne, realizowana jest bowiem w konkretnej sytu-
acji i zawsze stuzy¢ ma konkretnej szkole lub organizacji. Takie zakorzenienie proce-
su ewaluacyjnego stanowi o tozsamosci ewaluacji, jesli nie ma si¢ ona przeistoczy¢
w typowe badania naukowe.

Ewaluacja nie jest badaniem naukowym, cho¢ postuguje si¢ metodami nauko-
wymi w takim stopniu, w jakim jest to tylko mozliwe. Jest to jedno z najczescicj
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spotykanych nieporozumien, ktére odbiera ewaluacji jej tozsamos¢, zawsze nakiero-
wana na konkretny obiekt, a nie zmierzajaca do odkrywania ogélnych prawidtowo-
$ci, praw o zasi¢gu ponadkontekstualnym. Taki jest takze zakres animacyjny ewa-
luacji, skoncentrowanej na stuzebnosci w stosunku do zdefiniowanego przedmiotu
w konkretnym miejscu i czasie. Dlatego im szerszy zakres przedmiotowy badania
ewaluacyjnego, tym bardziej narazony jest on na sklanianie si¢ ku dekontekstuali-
zacji, centralizacji i biurokratyzacji. Sprawa bardzo dojrzatego i swiadomego zamy-
stu, umiejetnej interakcji ludzi, potrzeb oraz wartosci jest rt6wnowazenie i konieczne
uspolecznienie cech systemu ewaluacji oSwiaty, aby nie stat si¢ on rytualnym zabie-
giem dla anonimowych potrzeb biurokratycznie zorientowanej administracji. Ewa-
luacja taka staje si¢ forma audytu i akredytacji, ktére tez maja swoje wazkie funkcje,
ale traci si¢ to, co w ewaluacji moze by¢ najistotniejsze: odkrywanie i animowanie
endogennych, a wiec wewnetrznych potencjatéw rozwoju.

Ewaluacja w relacji do diagnostyki edukacyjnej — posiada stosunkowo najwiecej
celéw wspoélnych, nawet wtedy gdy dotykaja one obszaréw sprawozdawczych lub
korekcyjnych. W obu przypadkach konieczny jest wymoég duzej swiadomosci i reflek-
syjnej metodologii, niwelowania udziatu czynnikéw administracyjnych, zewnetrz-
nych w stosunku do badanych proceséw, a wiec duzy udzial wiedzy i kompetencji
o charakterze merytorycznym (Szyling, 2013). Na przestrzeni ostatnich kilkunastu
lat relacje te przybraly pewne powtarzalne i warte usystematyzowania formy. Jak
kazda klasyfikacja i typologia, wykazuje si¢ ona uproszczeniami. W wielu sytuacjach
relacje te sa znacznie bardziej dynamiczne i wielowymiarowe, a na podkreslenie za-
stuguje duza liczba obszaréw wspétdziatania. Propozycja syntetycznego ujecia relacji
wydaje si¢ jednak potrzebna. Zawarta zostata w tabeli, w Srodku ktérej znajduja si¢
pola charakteryzujace wspdlne cechy diagnostyki i ewaluacji.

Tabela 1. Diagnostyka edukacyjna i ewaluacja — odrgbnosc¢ i wspolgranie
DIAGNOSTYKA EDUKACYJNA ‘ EWALUACJA W EDUKACJI
ETYMOLOGIA OKRESLEN

gr. d1yvooioo — rozpoznanie ‘ ang. valuation — warto$ciowanie

ISTOTA

uspoleczniony proces zmierzajacy do okreslenia wartosci
danego obiektu lub dzialania wedlug przyj¢tych kryteriow
w celu jego udoskonalenia, lepszego rozumienia i rozwoju

GELOWNE CELE

usciSlone rozpoznawanie warunkow, przebiegu i wynikéw
uczenia si¢ (Niemierko, 2009, 5.30)

uczenie si¢, zmiana, interakcja
spoleczna

rozpoznanie, wspomaganie,
wyjasnianie
GLOWNE FUNKCJE

pomiar edukacyjny

formatywna, informacyjna,
poznawcza, wyjasniajaca,
pragmatyczna, rozwojowa

ZAKRES

sprawozdawczo-kontrolna rozumiejaca, animacyjna

celowe dzialania, ich dynamika,
konsekwencje
i realizowanie przez nie wartosci

przebieg, uwarunkowania

wyniki uczenia si . o
Y < irezultaty procesu uczenia si¢

GEOWNE CECHY

rzetelno$¢, trafnos¢, obiektywizm,
dokladnos¢,

wiarygodnos¢, adekwatnosé,

komplementarno$¢, bezstronnosé,

nastawienie na rozwaj

uspolecznienie, dialogicznos¢,
demokratyczno$¢, nastawienie
na proces
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DIAGNOSTYKA EDUKACYJNA EWALUACJA W EDUKACJI
CHARAKTER

utylitarny, ktéry ma przede wszystkim
wspomagac konkretnych odbiorcéw
w realnej sytuacji, a takze wywolywac

klasyfikacyjny A e elastyczny, kontekstualny
zaréwno biezacych, jak i przyszlych
dziatafi
PODEJSCIE DO PROCESU BADANIA
Interaktywnosc i negocjacyjne
. . P . dejscie d su badania,
weryfikacja stopnia realizacji celu, $wiadome konstruowanie procedury po gscm op r(?ccsu a- ania
. . . .. . wzajemne oddzialywanie badacza
dyscyplinowanie i kontrola diagnostycznej i badawczej

i badanego, bedacego jednoczesnie
podmiotem uczenia si¢

PLANOWANIE

uspolecznione posrednio poprzez
na podstawie kompetencji eksperta reprezentantéw i odpowiednio
dobieranych ekspertéw

POROWNYWALNOSC WYNIKOW

w Srodowisku ewaluowanej
instytucji z udziatem badanych

cz¢sto brak mozliwosci

dokonywania poréwnan, ze wzgledu
poréwnywalnos$¢ w wybranych na indywidualny charakter
zakresach ewaluacji, ktéry uwzglednia czynniki
zewngtrzne i wewngtrzne badanego
programu lub instytucji

pozadana

RAPORT KONCOWY

P . . . . mozliwos¢ interaktywnej korekt
$cisle okre$lona struktura i procedura | dopasowanie do potrzeb odbiorcy ywne ¥

raportu
EFEKT KONCOWY

okreslenie wartosci badanego

przedstawienie informacji, e ] - dzialania, do§wiadczenie
. o zgromadzenie wiedzy i rozw6j . . .
oszacowanie wynikow badanego e i kompetencje powstale w wyniku
. . refleksyjnosci dziatan . L

dzialania interaktywnego procesu uczenia si¢

oraz aplikacja wynikéw

Z powyzszego zestawienia (Jaskuta, 2012) wynika, iz istnieje wiele mozliwosci
poréwnan zakresu i charakteru zastosowan diagnostyki i ewaluacji edukacyjnej,
ktére jak w przypadku kazdej rozwijajacej si¢ dyscypliny ulegaja modyfikacjom,
aktywnie reagujaq na potrzeby spoleczne, ale takze modelowane sq przez regulacje,
a niekiedy i wymogi administracyjne. Dlatego regularnie powraca pytanie o cele sys-
temowe, tozsamo$¢ oraz stopienh wspierania nie tyle ich funkcji kontrolnej, nadzor-
czej i regulacyjnej, ile o wspieranie podmiotowosci, refleksyjnosci oraz umiej¢tnosci
rozwojowych konkretnych osdb i spotecznosci, w realiach organizacyjnych oraz edu-
kacyjnych wspdtczesnego Swiata.

Zakonczenie

Pomimo wielorakich uwiklani i odmiennych warunkéw powstania diagnostyka
i ewaluacja edukacyjna w latach dziewie¢édziesiatych prébowaly wkomponowac
sie w system reform edukacyjnych, $cisle powiazanych z catoksztaltem reform spo-
tecznych i politycznych. Kazda z tych dziedzin widziata swoja role w nieco inny,
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cho¢ dopelniajacy si¢ sposéb. W przypadku ewaluacji poczatkowy okres , rewolucji
od géry” ujawnit wszystkie swoje mankamenty, brak zakorzenienia w $wiadomie
rozpoznawanych potrzebach Srodowiska edukacyjnego na poziomie szkét oraz fluk-
tuacje ekip rzadowych, ktére utracily przekonanie i zainteresowanie konsekwentnym
rozwojem badan ewaluacyjnych, pograzajac si¢ w biurokratycznych wyzwaniach no-
wych systeméw zarzadzania. Uspoleczniona wizja ewaluacji jako dialogicznej formy
refleksyjnosci zostata niemal calkowicie zapomniana, a polska droga do ewaluacji
to jedynie przypominany z rzadka postulat — ocalaly w nielicznych osrodkach akade-
mickich oraz w Srodowisku Polskiego Towarzystwa Ewaluacyjnego.

Ponowne zainteresowanie ewaluacja z powodu jej obligatoryjnego charakte-
ru w programach finansowanych z funduszy strukturalnych Unii Europejskiej,
nie od razu dotyczylo sfery edukacji, powodujac faktyczne przeniesienie oSrodkéw
podejmujacych badania ewaluacyjne na teren Ministerstwa Rozwoju Regionalne-
go oraz administracji publicznej i samorzadowej. Zmiana ta nie wigzala si¢ jednak
z utrzymaniem tej samej koncepcji ewaluacji. W nowych warunkach niemal catko-
wicie odeszla ona od funkcji demokratyzujacych na rzecz sprawozdawczych, moni-
torujacych i kontrolnych, wkomponowujac si¢ w techniki, nowomowe oraz komplet-
ne wymieszanie konwencji zarzadczych, dalekich od misji i standardéw ewaluacji.
W zestandaryzowanych kanonach biurokratycznych redukcji, cenne w ewaluacyj-
nym procesie dynamizmy wspierania refleksyjnosci, dialogicznosci i partycypacji za-
mienione zostaly na aplikacje gotowych i przystanych w zatgcznikach , warunkéw
specyfikacji umowy”, a procedury i proces ewaluacyjny w zwyczajne techniki moni-
torowania i sterowania dziataniami badanych spotecznosci.

Wspblczesnie jesteSmy niestety zaledwie w fazie rodzenia si¢ krytycznej Swia-
domosci mankamentéw procedur uprzedmiotowienia proceséw ewaluacyjnych i za-
miany ich w reprodukcje stosunkéw wiadzy. Dzieje si¢ tak poprzez standaryzacje kry-
teriéw wartoSciowania ustalanych przez osrodki decyzyjne w zgodzie z preferowana
przez nie wizja i interesem zarzgdzanych przez nie organizacji. W $lad za takim pod-
porzadkowaniem badan diagnostycznych i ewaluacyjnych postepuje preferowany
profil celéw ewaluacji, nastawiony na dos¢ waskie spektrum wartos$ci. Omijaja one
demokratyzacje, partycypacj¢ czy dialogiczno$¢ ewaluowanych proceséw. Wickszos¢
komercyjnych osrodkéw ustug badawczych, w tym ewaluacyjnych, nie jest zainte-
resowana krytyczng analizq tak powstalej sytuacji, stanowigc swoiste alibi dla in-
stytucji decydenckich, ktére chetnie korzystaja z tak jednowymiarowo pojetego,
profesjonalnego sposobu dzialania. Powstate w ten sposéb techniki ewaluacyjnego
wzmacniania efektywnosci programoéw, jako koronnego kryterium ich wartoSciowa-
nia, nie moga degradowac ich sensu spolecznego i podporzadkowywaé zewnetrz-
nie ustalanym wyznacznikom oceny. Spoteczny etos badan ewaluacyjnych spotyka
si¢ z etosem obrony profesjonalnych kompetencji i tozsamosci niezaleznych badan,
jaki reprezentuje Polskie Towarzystwo Diagnostyki Edukacyjnej, w ktérym otwarcie
moéwi si¢ nie tylko o $ciSle profesjonalnych, ale takze etycznych standardach badan
stosowanych, szczegélnie w dziedzinie edukacji. Podobne standardy wypracowane
zostaly przez Polskie Towarzystwo Ewaluacyjne.

Dalszy rozw6j badan ewaluacyjnych w sytuacji dominacji technokratycznych me-
tod zarzadzania z pewnoscig nie bedzie zadaniem ani tatwym, ani szybkim i z na-
turalnych powodéw narazony bedzie na funkcjonalne i koncepcyjne podporzad-
kowanie realnym osrodkom zarzadzania. One to wytwarzaja wlasny jezyk, sposob
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formulowania i wyboru celéw, w tym takze styl i kulture ewaluacji nowych, insty-
tucjonalnych ,mandarynéw witadzy”. Celem strategicznym byloby upublicznienie
polityki diagnostycznej i ewaluacyjnej zaréwno na szczeblu centralnym, jak i lo-
kalnym, w postaci powotania publicznych osrodkéw jej wdrazania. Oczywiscie nie
jest to mozliwe poprzez wkomponowanie badan ewaluacyjnych w systemy kontroli,
nadzoru oraz stworzenie czego$ w rodzaju policji ewaluacyjnej i promowanie nie
dialogicznych, ale autokratycznych procedur badawczych. Stworzenie programoéw
1 instytucji edukacyjnych w dziedzinie ewaluacji, nastepnie osrodkéw nastawionych
na rozwdj, a nie kontrole dziatani ewaluacyjnych, traktowanych jako element wspar-
cia placéwek edukacyjnych w ich swiadomej i mozliwie profesjonalnej zmianie spo-
fecznej, to palaca potrzeba polskiego systemu spotecznego.

O podobnym programie pisal Florian Znaniecki, tworzac tradycje polskiej szkoty
ewaluacji. Wspoélna inicjatywa oSrodkéw akademickich oraz stowarzyszeni badaw-
czych, twoérczych i srodowiskowych rozpoczaé sie musi od rekonstrukcji tej wlasnie
tradycji, wkomponowania jej we wspoiczesne realia organizacyjne i spoteczne, przy-
pomnienia i analizy procesu ewaluacyjnego, wlasciwego projektowania ewaluacji,
szczegOlnie w warunkach spoteczenstwa wiedzy, a wiec konstytuujac zatozenia i me-
tody ewaluacji ,,piatej generacji”. To ona wykreowa¢ powinna nie tylko nowa umie-
jetnos¢ obecnosci w spoteczenstwie sieci, ale takze hamowania wielkich zapedow
na ukryte formy sterowania, reprodukcji i formowania nieznanych jeszcze w historii
technik oddzialywania, wptywu, a nawet dominacji.
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Odrebnos¢ i wspoélgranie. Polskie relacje diagnostyki edukacyjnej
i ewaluacji

Historia polskich badan ewaluacyjnych w dziedzinie edukacji rozpoczeta si¢ w potowie lat dzie-
wiecdziesiatych jako bardzo niedojrzaly rodzaj badan, ale podejmujacy wielka role animatora zmian
strukturalnych i demokratycznych transformacji. W przeciwienistwie do diagnostyki edukacyjnej
polskie badania ewaluacyjne nie posiadaly wéwczas ani wystarczajaco okreslonych celéw, ani in-
strumentéw z powodu wielorakiej otwartosci na ré6znorodno$¢ mozliwych zastosowan. Ewaluacja
zorientowana jest w kierunku spotecznej refleksyjnosci i traktuje proces badawczy jako dynamiczng
interakcje swoich instytucjonalnych i indywidualnych , aktoré6w”. Z tego wlas$nie powodu ewaluacja
nie moze by¢ traktowana jako rodzaj pomiaru, akredytacji czy audytu, ale jako wyzwanie dla kon-
kretnej spotecznosci oraz programu jej rozwoju poprzez respektowanie wiasnego systemu wartosci.
Wspblczesne rozporzadzenia ministerialne niestety nie wspieraja tego typu ewaluacji i redukujq dia-
logiczno$¢ i odpowiedzialnos¢ studiéw ewaluacyjnych.

Stowa kluczowe: badania ewaluacyjne, refleksyjnos¢ spoteczna, podmioty procesu ewaluacji,
ewaluacja demokratyczna i dialogiczna, modele ewaluacji, ewaluacja mi¢dzykulturowa

Distinctiveness and synergy. Polish relations between educational
diagnostics and evaluation

The history of Polish evaluation studies started in the field of education in mid nineties as very
immature kind of research but with a great role in processes of structural and democratic transfor-
mations. In contrast to educational diagnostics, Polish evaluation studies did not have operational,
concrete instruments and specific objectives because of great openness for potential applications.
Nevertheless, there are a lot of fields for constructive encounters, common values and mutual learn-
ing. Evaluation is oriented to social reflectiveness, and treats the research process as a dynamic in-
teraction of its institutional and individual actors. From this point of view evaluation should not be
treated as a kind of assessment, accreditation or audit, but as a challenge for a specific community
and program on the way of their development according to one’s own systems of values. Contem-
porary administrative regulations do not support this kind of evaluation and reduce responsiveness
and responsibility of the real educational and evaluation studies.

Key words: evaluation studies, social reflexivity, subjects of evaluation process, democratic and
dialogic evaluation, evaluation models, intercultural evaluation
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DIAGNOZOWANIE - MIEDZY ETYKA BLISKIEGO
A DALEKIEGO ZASIEGU

Zagadnienia etycznych aspektéw diagnozowania oraz spolecznych konsekwen-
¢ji formutowanych diagnoz sa jednym z wielu tematéw podejmowanych w konfe-
rencyjnych opracowaniach. Zwraca uwage to, ze ich autorzy, obierajac rézne per-
spektywy etyczne, przedstawiaja zrdéznicowane interpretacje rzeczywistosci. Tym
samym podnoszonym problemom nadajq nie neutralny, a dyskursywny charakter
(Klus-Staniska, 2009, s. 35; Rapley, 2013, s. 23 i 200). W niniejszym opracowaniu
zamierzam przesledzi¢ analize tego dyskursu w poszukiwaniu odpowiedzi na pyta-
nie: Ktére aspekty moralne i etyczne zainteresowaly autoréw tekstow oraz jak je
prezentowali? Bedzie mnie interesowato nie tylko to, co powiedziano i napisano, ale
rOéwniez, co zostalo przemilczane (Perdkyld, 2009, s. 328-326). Ponadto planuj¢ wio-
dace problemy usystematyzowac (pogrupowac) i zinterpretowac w Swietle koncepcji
etycznej dobranej adekwatnie do poruszanych zagadnien.

Zalozenia metodologiczne

O zrédlach danych

Zrédlem informacji na temat interesujacego mnie zagadnienia sa te opracowania
opublikowane w wydawnictwach konferencyjnych w latach 1994-2013, w kt6-
rych podejmowane sgq kwestie etycznych aspektéw diagnozowania realizowanego
w jednej z dwu perspektyw: ,,z bliska” badz ,z daleka” (Groenwald, 2007, s. 31-37;
Niemierko, 2013, s. 26-28). Oznacza to, ze wykorzystam dane zastane, obejmujace
zaréwno opisy zdarzen ,,z pierwszej reki”, jak i tzw. zapisy wtérne, czyli dane ,nie
wywolane”, ale bazujace na opisach przypadkéw zaistnialych w innym czasie i miej-
scu (Perakyld, 2009, s. 325).

Po dokonaniu przegladu toméw konferencyjnych, do dalszych analiz zakwalifi-
kowatam osiemdziesiat tekstéw, w zaledwie niewielkiej czesci przywotanych w tym
artykule. Dodam jedynie, ze wybrane opracowania cechuje zr6znicowane ugrunto-
wanie w realiach lokalnych i niejednakowe zainteresowanie kontekstem etycznym
(Miles, Huberman, 2000, s. 10), prezentowanym i analizowanym albo iloSciowo —
z dominacja liczb, albo jako$ciowo — poprzez ukazywanie znaczeh moralnych nada-
wanych diagnozowaniu i jego konsekwencjom spolecznym.
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O analizie danych

Prowadzonej w tym opracowaniu analizie dyskursu (jak wszelkich tego typu analiz)
nie sposéb podporzadkowac ,,zelaznym zasadom” i prostym technikom, by przebie-
gla ona wedlug pewnych i jasnych wskazéwek, ktére wystarczy bezrefleksyjnie za-
stosowac (Rapley, 2013, s. 28). Istotne natomiast okazuja si¢ w niej:

— zachowanie otwarto$ci w analizowaniu tekstéw, przyjmujacej forme swoistego

z nimi dialogu (Urbaniak-Zajac, 2013, s. 256);

— ujawnianie kwestii etycznych przemilczanych lub opuszczanych w niektérych
tekstach;
— dostrzeganie zwigzku miedzy rolami spolecznymi petnionymi przez autoréw prac

a przedstawianymi przez nich analizami i interpretacjami zdarzen (Rapley, 2013,

5. 191-202).

Z powodu bogactwa i obszernosci opublikowanych materialéw poswieconych
etycznym aspektom diagnozowania, w analizie konferencyjnych opracowan ko-
nieczne bylo zastosowanie redukcji i kondensacji (Miles, Huberman, 2000, s. 11).
W ramach redukcji dokonatam selekcji publikowanych tekstéw, przeprowadzonej
z zachowaniem chronologii opisywanych zdarzeni. Natomiast w zakresie konden-
sacji pomocne okazato si¢ wykreslenie mapy bedacej forma reprezentacji cze¢scio-
wo uporzadkowanej. W mysl wymogéw metodologii jakosciowej, tej formy graficz-
nej uzytam w celu ukazania wzajemnych relacji pomi¢dzy wybranymi aspektami
analizowanych zagadnien lub grup (tamze, s. 107). W rozpatrywanym przypadku
,wspoélrzedne” mapy wyznaczyly: (1) czas obejmujacy dwudziestolecie diagnosty-
ki edukacyjnej, w ktérym opublikowano analizowane przeze mnie teksty na tema-
ty etyczne; (2) zasicg diagnozowania — z bliska lub z daleka. TreSciga wypelniajaca
te mape¢ byly etyczne aspekty diagnozowania, tworzace w kilku przypadkach obsza-
ry zageszczen, czyli tzw. , sytuacje graniczne”, na ktérych skoncentruje si¢ w dalszej
analizie.

O teoretycznej perspektywie interpretacji danych

Juz na etapie selekcji materialéw mozna bylo dostrzec wylaniajaca si¢ z tekstéw po-

laryzacje tresci etycznych, ktére najogélniej ujawnialy si¢ jako:

— dylematy moralne doswiadczane jednostkowo przez poszczegdlnych nauczycieli
oraz egzaminatorow, ktore dotyczyly refleksji nad soba samym, pracg z uczniami,
zdarzeniami ze szkolnej codziennosci;

— problemy etyczne ujawniajace si¢ w relacjach miedzy uczniami i nauczycielami
a wladzami o$wiatowymi, politycznymi, czy nawet grupami stabo powigzanymi
z uczestnikami edukacji.

Réwnocze$nie dalo si¢ zauwazy¢ pewna prawidlowo$¢, polegajaca na tym,
ze w artykutach opisujacych diagnozowanie ,,z bliska” zazwyczaj przewazaly kwestie
natury moralnej, natomiast w diagnozowaniu ,,z daleka” dominowaty problemy ko-
deksow etycznych i wyktadni prawa stanowionego. Tak zarysowujaca si¢ polaryzacja
danych byta dobra podstawa przyjecia koncepcji etyki bliskiego i dalekiego zasiegu
(Abriszewski, 2005, 2007, 2010; Jonas, 1996), jako podstawy interpretacji adekwat-
nej do rozpatrywanego zagadnienia’.
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Etyka bliskiego zasiegu (Abriszewski, 2007, s. 82) obejmuje obszar indywidu-
alnych dos$wiadczenn moralnych jednostek pozostajacych w bezposrednich relacjach
z innymi osobami z tej samej gromady czy spolecznodci. W jego centrum znajduje si¢
czlowiek doswiadczajacy Swiata, codziennosci i samego siebie, oraz rozwijajacy wlasna
wrazliwo$¢ moralna. Takie ujecie stosunkéw miedzyludzkich Swiadczy o tym, ze mamy
do czynienia z etyka antropocentryczng, z wlasciwa jej czasowaq oraz przestrzenna bli-
skoscia relacji i zdarzen, malym zasi¢giem dzialan oraz stosunkowo niewielkq za nie
odpowiedzialnoscia, pozostawiang przypadkowi, losowi badZ opatrznosci (Jonas, 1996,
s. 27). Wspolczesnie okresla si¢ te etyke jako tradycyjna i odchodzaca w przesziosé.

W szkolnej codziennosci etyka bliskiego zasi¢gu znajduje egzemplifikacj¢ w in-
dywidualizacji nauczania—uczenia si¢ mozliwej dzigki diagnozowaniu bezposrednie-
mu, realizowanemu ,,z bliska”. Ujawnia si¢ ona w dokonywanych przez nauczyciela
osadach wilasnych dziatan lub relacji z uczniami danej klasy. To etyka wi¢zi nacecho-
wanych bliskoscia, ale i tez stosunkowo krétkim czasem ich trwania, gdyz obejmu-
jacym tylko okres wspdibycia ze soba wychowankéw i wychowawcéw we wspdlnej
im terazniejszoSci, formalnie wyznaczonej przez cele oraz przedmiot ksztalcenia.
Réwnoczesnie wiasnie z racji owej bliskosci i krétkotrwalosci, moralna ocena relacji
nauczyciela i uczniéw zazwyczaj jest wyrazista i daje si¢ okresla¢ w kategoriach do-
bra lub zla, aczkolwiek przypisywanych okreslonym sytuacjom z duza doza niejed-
nomyslnosci wartosciujacych je osob.

Etyka dalekiego zasiegu, ktdrej istota sa narracje o moralnosci, skupia sie
na odlegltych czasowo i przestrzennie skutkach dziatat (Abriszewski, 2005, s. 411).
Zwraca si¢ w niej uwage na to, ze tradycyjne mate wspdélnoty wspoélczesnie ulegaja
przeksztatcaniu, a nawet niszczeniu na masowaq skale przez procesy modernizacyj-
ne bedace splotem wspoélczesnej technonauki, rynku i polityki (Abriszewski, 2010
s. 175). Pod wplywem tych proceséw bezposrednie relacje taczace ludzi zmieniaja
si¢ lub zanikaja, gdyz jednostki rozplywaja si¢ w szerszych i cze¢sto anonimowych
ukladach zaleznosci. W efekcie wspdlnoty i wspdlnotowos$¢ zostaja wyparte przez
sfer¢ stowarzyszeniowq i rozrastajacy si¢ Swiat instytucji pozostajacych poza ho-
ryzontem rzeczywistos$ci zycia codziennego (Abriszewski 2007, s. 83). W zwiazku
z tym, ze dzialania realizowane przez jednostki zostaja wpisane w szersze (na-
wet ,,globalne”) uktady zaleznosci, ich rezultaty zazwyczaj pojawiaja si¢ w miej-
scu i czasie odleglym od tego, w ktérym sytuuje si¢ ich sprawca. Jeszcze bardziej
odlegte okazuja si¢ dtugofalowe konsekwencje spoteczne tych dziatan, a moralna
refleksja nad nimi jest podejmowana niechetnie badZ wcale. Na gruncie edukacji
tego typu relacje widoczne sa, na przyktad, w ksztalceniu online lub w diagnozowa-
niu z daleka, w ktérym anonimowos¢ jest postrzegana jako jego cenna wilasnos¢.

Wrazenie rozrastajacej sie w sferze etyki dalekiego zasiegu etycznej pustki
zaburzaja tzw. ,,sytuacje graniczne”, czyli sytuacje niezwykle trudne (badZ niezno-
$ne) dla cztowieka, a radzenie sobie z nimi okazuje si¢ kluczowe dla jego egzystencji
i tozsamosci. Jako ich przyktad wskazywane jest doswiadczanie: porazki, krzywdy
badz winy, sklaniajace do znajdowania mozliwych sposobéw reagowania na nie,
zwlaszcza poszukiwanie wsparcia (Abriszewski, 2010, s. 168-169). Etyczny wymiar
tych sytuacji jest wiec wyrazny. Z sytuacjami granicznymi mamy do czynienia takze
w edukacji i jej diagnozowaniu, zwlaszcza realizowanym ,,z daleka”, co zostanie po-
kazane w dalszej cz¢Sci opracowania.
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Etyczne aspekty diagnozowania w §wietle wystapien konferencyjnych

Intuicje moralne w diagnozowaniu z bliska. Lata 1994-1999

Z analizy tekstéw konferencyjnych opublikowanych w latach 1994-1999 wynika,
ze wspélna plaszczyzne tematyczng, w obrebie ktdrej spotykaja si¢ diagnozowanie
i etyka, jest problematyka wartosci, rozpatrywanych w konteks$cie diagnozowania
z bliska oraz etyki bliskiego zasiegu. W tych pracach jako szczegélnie cenna i wazna
dla diagnostyki jest wskazywana odpowiedzialnos¢ badacza-diagnosty (i ewaluato-
ra) za diagnozowanie (i ewaluacj¢), ponoszona wobec uczniéw, nauczycieli i innych
0s0b zainteresowanych diagnoza (i ewaluacja), na podstawie takich kryteriéw nor-
matywnych, jak: sumienie, prawo etyczne lub prawo stanowione (Kozlowski, 1999,
s. 194). Pojawiaja si¢ tez ostrzezenia, by nie traktowa¢ pomiaru jako nowej religii
pedagogicznej, w ktoérej ,béstwo objawia sie pod postacig narzedzia pomiaru, litur-
gia ma posta¢ spdjnego zestawu regul postepowania z upostaciowionym bdstwem,
wierni majq tak swiat porzadkowaé, by béstwo moglo zapanowaé¢ nad nim” (Kru-
szewski, 1998, s. 77). Przestroga to o tyle powazna, ze 6w pomiar jest mocno uwi-
klany w ideologie¢ o$wiatowa (Konarzewski, 1998, s. 58), ktéra — réwnie znaczaco
jak religia — ksztaltuje swiadomos¢ spoteczna, oddziatuje na wychowanie i o$wiate,
zarazem nie ujawniajac tego, ze w istocie odzwierciedla dazenia dominujacej klasy,
grupy badz partii politycznej (Gutek, 2003, s. 256-158). Niewykluczone zatem, ze je-
$li pomiar bedzie realizowany w upolitycznionej oSwiacie, stanie si¢ dostarczycielem
wynikéw, wykorzystywanych jako ,narzedzia walki, sposéb wywierania wptywu,
a nawet obiekt manipulacji” (Kozlowski, 1999, s. 189).

Kwestie etyczne ujawniane w pracach ,mlodej” jeszcze diagnostyki edukacyjnej
sq raczej intuicyjnym przewidywaniem obecnosci aspektéw moralnych przyszilych
diagnoz i rozterek doswiadczanych przez diagnostéw kierujacych si¢ nie tylko wy-
mogami poprawnosci metodologicznej, lecz réwniez osobowym systemem wartosci
moralnych i zgromadzonym indywidualnie do§wiadczeniem (Aleksander, 1994, s. 39;
Lewowicki, 1998, s. 47). Ponadto diagnozy te (co si¢ okazato po latach) trafnie zapo-
wiadajg trudnosci w odizolowaniu diagnozowania z bliska (powiazanego z etyka bli-
skiego zasi¢gu) od kontekstu spotecznego, polityczno-ekonomicznego i kulturalnego.
Ow wplyw miat przybra¢ na sile i znaczeniu wraz z upowszechnieniem przez egza-
miny diagnozowania z daleka, z wpisanymi wen procedurami i formalnoprawnymi
zasadami. Stad obecnos¢ w diagnostycznym dyskursie gloséw wyrazajacych zanie-
pokojenie negatywnymi konsekwencjami egzaminowania (Hall, 1999), szczegdlnie
zamykaniem szans uczniom slabszym (Wieczorkowska, Radkiewicz, 2000, s. 145).

W kolejnych latach zagadnienia dotyczace dylematéw moralnych doswiadcza-
nych przez nauczycieli na ptaszczyZnie diagnozowania szkolnego pojawiajq si¢ coraz
rzadziej, a opracowania konferencyjne zostaja zdominowane przez problematyke eg-
zaminacyjna i etyke dalekiego zasiegu.

Etyczne sytuacje graniczne w diagnozowaniu prowadzonym w latach 2000-2013

Wprowadzenie egzaminéw i realna perspektywa rozwoju systemu oceniania ze-
wnetrznego ozywily dyskurs na temat etycznych aspektéw diagnozowania. Zaini-
cjowany w roku 2000, w kolejnych latach (do chwili obecnej) jest toczony podczas
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konferencyjnych spotkan z r6znym nat¢zeniem i zaangazowaniem uczestniczacych
w nich oséb, co sprawia, ze te problematyke obieram jako wiodacq w dalszej czesci
opracowania. W zakresie zagadnien dotyczacych wplywu egzaminéw na diagnosty-
ke edukacyjna nastepuje przyspieszenie rozwoju diagnozowania — zwlaszcza ,ilo-
Sciowego”, realizowanego w instytucjach profesjonalnie zajmujacych si¢ pomiarem.
Podkresdla sig¢, ze dzigki egzaminom zostaje pokazany uczniom i nauczycielom wy-
razny cel ksztalcenia — osiggni¢cie wysokiego wyniku i korzysci z tego plynacych, jak
rowniez: podnoszenie jakosci uczenia si¢, gromadzenie informacji o uczniach i szko-
fach, dostrzeganie uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych, rozwdj zawodo-
wy nauczycieli itd. (Niemierko, 2003, s. 28).

Wraz z wprowadzeniem egzaminéw uczestnicy konferencji sygnalizujq takze po-
jawianie si¢ problemoéw bedacych konsekwencja dtugofalowego oddziatywania egza-
minacyjnych wynikéw na losy uwiklanych w nie oséb, szkét, osSrodkéw egzaminacyj-
nych i innych instytucji oSwiatowych (Szaleniec, 2001, s. 275). Na plaszczyznie etyki
niektére z nich okazuja si¢ problemami ztozonymi i tak trudnymi, Ze mozna je okre-
§li¢ mianem sytuacji granicznych. W analizie konferencyjnego dyskursu ogranicze
si¢ do przywolania tych sytuacji z nich, ktére sa dyskutowane i opisywane najcze-
Sciej, a dotyczaq kwestii: nieufnoSci, oszustwa, niekorzystnych konsekwencji
spoltecznych diagnozowania z daleka oraz jego uwiklania w polityke.

Nieufnos$¢ wobec egzaminatordw i proby jej rozwiewania

Jednym z cz¢Sciej podnoszonych probleméw natury moralnej, na ktéry diagnosci
zaczynaja zwracac baczniejszg uwage dopiero w powigzaniu z egzaminami, jest za-
ufanie do wartoSci wspdlnie tworzonych i praktykowanych na co dzien (Szyling,
2005, s. 377). Przejawianie go wobec egzaminatoréw wymaga, jak pisano, spetniania
przez nich wymagan etycznych wyzszych niz przez innych ludzi, zwlaszcza wykony-
wania ,,dobrej roboty” i przestrzegania etosu zawodowego (Bednarek, Lempa, 2006,
s. 176). W tym kontekscie jako istotny pojawia si¢ postulat odwzajemniania zaufania
egzaminatoréw do siebie, niemozliwego, gdy w relacjach mi¢dzy nimi wol¢ wspdt-
pracy zastepuje wola rywalizacji. Ponadto zwraca si¢ uwage, ze budowanie zaufania
utrudnia centralizacja zarzadzania pewnymi wycinkami pracy merytorycznej i orga-
nizacyjnej oraz najcze¢sciej informacyjny sposéb kontaktowania si¢ okregowych ko-
misji egzaminacyjnych z komisjq centralng (Szmigel, 2001, s. 369), postrzegany jako
pochodna silnej wladzy CKE nad komisjami okregowymi (Niemierko, 2000, s. 17;
Niemierko 2009, s. 25). Rownolegle w konferencyjnym dyskursie sq przedstawiane
przez pracownikéw okregowych komisji egzaminacyjnych dziatania, ktére podejmu-
ja oni na rzecz podnoszenia zaufania do egzaminéw i do egzaminatoréw, jak prowa-
dzenie szkolen oraz selekcji kandydatéw na egzaminatoréw, majace na celu podnie-
sienie rzetelno$ci oceniania arkuszy egzaminacyjnych. Ponadto, jako nie mniej waz-
ne dla ugruntowania zaufania, wskazuja udost¢pnianie uczniom ich prac do wgladu
(Mazur, Tyralska-Wojtycza, 2008, s. 610).

Mimo tych przedsiewzi¢¢, wcigz powraca problem niedostatku zaufania do eg-
zamindéw, dlatego prawidtowosci ich przebiegu przygladaja si¢ egzaminacyjni ob-
serwatorzy. Maja oni, miedzy innymi, ,uwiarygodni¢ (...) nauczycielska dojrza-
fos¢ emocjonalng i posiadane wartosci etyczne” (Szmigel, Szaleniec, 2001, s. 227).
Tymczasem wydaje si¢, ze kazdq zewnetrzna kontrole mozna odbiera¢ jako przejaw
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nieufnosci, a obecnego na egzaminie obserwatora — jako przedstawiciela uogélnionej
spotecznej nieufnosci wobec uczniéw i nauczycieli. Jak zatem ma si¢ ugruntowacd
oczekiwane zaufanie do egzaminéw wobec jawnie prezentowanej nieufnosci wobec
egzaminowanych (Bednarek, Lempa, 2005, s. 204; Groenwald, 2008)? Nieufnosci
skadinad czesSciowo uzasadnionej problemem egzaminacyjnego oszustwa.

Egzaminacyjne oszustwo

W konferencyjnych publikacjach problemy oszustwa egzaminacyjnego przez kil-
ka lat dominowaly wsrdd etycznych kwestii diagnozowania. Pierwsze sprawdziany
po sz6stej klasie i egzaminy gimnazjalne, a potem matura uswiadamiajq wielorakos¢
oszustw (Furgol, Szafraniec, 2002, s. 156; Niemierko, 2006, s. 39-54). O ich skali
natomiast niech $wiadcza przytoczone przez Henryka Szalenca dane, z ktérych wy-
nika, Zze na obszarze dziatania OKE w Krakowie podczas egzaminu gimnazjalnego
w 2002 roku 44% uczniéw mialo mozliwos¢ odpisania odpowiedzi od kolegi, 60%
mialo przy sobie Sciagawki, 24% twierdzilo, Ze nauczyciele pozwalali uczniom porozu-
miewac si¢ miedzy soba, 11% — ze widzialo jak nauczyciele udzielaja uczniom pomo-
¢y (Szaleniec, 2006, s. 196). Oszustwo okazuje si¢ bardzo trudnym doSwiadczeniem
dla miodego jeszcze systemu egzamindéw zewngetrznych i réwnie problematycznym
dla samej diagnostyki, gdyz wplywa ono na obnizenie wlasnosci psychometrycznych
testu i pomiaru, zwlaszcza na jego bezstronnos$¢ oraz rzetelno$¢. W zwiazku z tym
w kolejnych latach podejmowane sa dzialania majace na celu wyeliminowanie go
za pomoca: precyzyjnych regulacji proceduralnych (Czarnota-Maczynska, 2006), pro-
wadzacych nawet do uniewaznienia egzaminéw (Tyralska-Wojtycza, 2006). Pojawia
si¢ takze préba opracowania etycznego kodeksu egzaminatora, na wzér kodeksow
obowigzujacych w Wielkiej Brytanii i Irlandii (Bartmanska, 2003, s. 331-332).

Byloby jednak nieuprawnionym uproszczeniem wskazywanie wylacznie egzami-
néw jako ,,sprawcy” naktaniajacego do oszustw, gdyz — co podnoszono na konferen-
cjach — jest ono elementem kultury szkolnej codziennosci, w ktérej ,,zdecydowana
wickszos$¢ uczniéw przyznaje si¢ do zachowan nieuczciwych podczas sprawdziandw,
oszukuje podczas odrabiania prac domowych, przedstawia opracowania pozyskane
z Internetu jako wlasne, wykorzystuje «bryki» w przygotowaniu do lekcji” (Lipska,
2006, s. 242). W tej codziennosci oszustwo uzyskuje status uprawomocnionego, uczci-
wos¢ za$ jest postrzegana jako szkodliwa, o czym $wiadczy wypowiedZ nauczyciela
stwierdzajacego, ze: ,,okolo 200 uczniéw naszego Gimnazjum czuje si¢ przez nas po-
krzywdzonych, poniewaz nie pozwoliliSmy (podczas egzaminu) odpisywaé. W innych
gimnazjach nauczyciele «pomagali» w r6znorodny sposéb” (Boba i in., 2002, s. 161).

W diagnostycznym dyskursie oszustwo staje si¢ plaszczyzng, na ktoérej etyka bli-
skiego i dalekiego zasiegu spotykaja si¢ we wspdlnym przeciwdziataniu mu. W ra-
mach tegoz pojawiaja si¢ propozycje: przeprowadzenia kampanii na rzecz uczciwosci
edukacyjnej, ktérej celem byloby wychowanie ku uczciwosci (Lisiecka, 2006), co nie
wyklucza podejscia bardziej pragmatycznego, polegajacego na proceduralnym wpro-
wadzeniu precyzyjnych zasad przeprowadzania egzaminéw. Z czasem to dzialanie
okaze si¢ najskuteczniejsze w walce z egzaminacyjnym oszustwem. Trzeba jednak
podkresli¢, ze wraz ze skupieniem si¢ diagnostéw na wyeliminowaniu go, zostaje
z pola widzenia usunicte zainteresowanie innymi etycznymi aspektami diagnozowa-
nia, ujawniajacymi si¢ w miedzyludzkich relacjach.
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Konsekwencje spoleczne egzaminowania

W ogélnie ujetej kwestii spotecznych skutkéw egzaminowania zawiera si¢ kilka wy-
wolanych nimi problemoéw, ale przytocze jedynie niektére sposréd nich, porusza-
ne podczas konferencji diagnostycznych. I tak, Tomasz Szkudlarek (2005, s. 100)
zwraca uwage na to, ze poprzez egzaminacyjng selekcje ulega pogiebieniu zrézni-
cowanie spoleczne, utrwalane na co dzien przez szkol¢. Zbigniew Kwiecinski, ana-
lizujac zmiany w edukacji na przestrzeni ostatniego dwudziestolecia, dostrzega sze-
reg dziatan pozorowanych. Wsréd nich, na przyktad, wskazuje: (a) wzmacnianie
mechanizméw spolecznej segregacji realizowane pod hastem wyréwnywania szans
edukacyjnych; (b) zamykanie ksztalcenia w powszechnej, liberalnej szkole egza-
minami, ktére okazuja si¢ przesiewowe; (c) upowszechnienie matury, ktéra ulega
dewaluacji w zwiazku z wprowadzeniem 30% progu zaliczen; (d) swiadome niedo-
strzeganie tego, ze skok skolaryzacji akademickiej dokonuje si¢ kosztem jakoSci i po-
ziomu ksztalcenia wyzszego itd. (Kwiecinski, 2010, s. 26). Do zalozen szkolnictwa
powszechnego i jednolitego nawiazuja takze badania Romana Dolaty (2009, s. 112—
122), zwracajacego uwage¢ na proces réznicowania si¢ gimnazjéw w duzych mia-
stach. Zastrzega przy tym, ze cho¢ niezwykla zlozono$¢ mechanizmu tego procesu
naktada konieczno$¢ podejmowania kolejnych badan diagnostycznych, z juz uzyska-
nych danych mozna wnioskowa¢, iz za réznicowanie tych szk6t odpowiadajg miedzy
innymi: nieformalne i ukryte procesy autoselekcyjne i selekcyjne, uruchamiane jako
segregacja uczniéw juz na progu gimnazjum i znajdujace potem odzwierciedlenie
w efektywnosci nauczania.

Niemozno$¢ przerwania przez uczniéw kregu dziedziczenia biedy, sprzyja roz-
budowaniu nadziei na sprawiedliwe, bo — jak uzasadniajq autorzy referatéw i dys-
kusji konferencyjnych — zobiektywizowane ocenianie zewng¢trzne (np. Janicka-Pa-
nek, 2007, s. 429). W przeciwienstwie do uczniéw, nauczyciele do egzaminacyjnej
sprawiedliwosci podchodza z wickszym dystansem. Dostrzegaja bowiem, ze nie
odzwierciedlaja one naktadéw ich pracy, a mimo to sq traktowane jako argument
w przydzielaniu nagréd dyrektorom szkét przodujacych w egzaminacyjnej punktacji
(Suckiel, 2008, s. 567). Wydaje si¢, ze owa rozbiezno$¢ opinii uczniéw i nauczycieli
ma swoje zrédlo w stosowaniu przez nich réznych kryteriéw sprawiedliwosci, nie
zawsze uSwiadamianych i przejrzystych (Groenwald, 2010). W efekcie argumenty
uznawane przez jednych za sprawiedliwe, dla innych sa catkowitym zaprzeczeniem
tej wartosci.

O tym, jak wazne dla uczniéw i ich rodzicéw sa wyniki egzaminowania, $wiad-
czy zainteresowanie korepetycjami. Autorzy konferencyjnych opracowan przyznaja,
ze wczesniej korzystanie z nich ttumaczono autentycznymi brakami w uczniowskiej
wiedzy przewidzianej programem ksztaltcenia, co skadinad $wiadczylo o niskiej ja-
kosci pracy nauczycieli, nieumiejacych poméc swoim wychowankom (Maciag, 2005,
s. 271-272). Obecnie natomiast korzystanie z korepetycji jest uzasadnione przede
wszystkim potrzeba uzyskania wyzszego wyniku na egzaminie (Szmigel, 2007,
s. 164-165). Rownoczesnie skala pozaszkolnego uczenia si¢ jest trudna do oszaco-
wania, gdyz uczniowie niech¢tnie o tym rozmawiajq nawet miedzy soba, przywo-
tywane za$ na konferencji dane liczbowe r6zniq si¢ wartoSciami zaleznie od przy-
jetych zatozenh metodologicznych prowadzonych badan (Putkiewicz, 2005; Hawrot,
Jasinska, 2013).
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Uwiklanie edukacji i diagnozowania w polityke

Juz w latach budowania systemu oceniania zewne¢trznego pojawialy sie¢ obawy
o nadmierny wplyw jego centralizacji na swobod¢ mierzenia efektéw ksztalcenia.
Przypuszczano, ze ,,okr¢gowe komisje egzaminacyjne, dzialajace w ministerial-
nym, silnie scentralizowanym systemie nie (beda) mialy takiej swobody mierzenia
i komentowania wynikéw pracy szkoly, jak niepanistwowe osrodki diagnozy typu
walbrzyskiego” (Niemierko, 2000, s. 15). Sformulowane wéwczas obawy znajdu-
ja potwierdzenie w praktyce i po latach Bolestaw Niemierko uznaje, ze , Centralna
Komisja Egzaminacyjna w Warszawie uzyskata silng wtadz¢ nad komisjami okre-
gowymi, a postulowany przez (J. Marquand) «margines swobody na eksperymenty»
okazal si¢ bardzo waski i miast rozwijac si¢, system egzaminacyjny ulegt petryfika-
¢ji” (Niemierko, 2009, s. 25). Na polityczne i kulturowe uwiklanie diagnozowania
(wraz z edukacjq) zwraca takze uwage Z. Kwiecinski (2010, s. 26), piszac, ze hasla,
pod ktérymi wprowadzane sg wielkie reformy, zawierajq tez , me¢tne wizje” i obietni-
ce bez pokrycia, wspieranie przez naukowcéw, politykéw, dziennikarzy. Nieréwnosci
spoleczne generowane lub utrwalane przez dziatania majace na celu podnoszenie
skutecznosci pracy szkoly — zdaniem Doroty Klus-Stanskiej (2010, s. 31) — przestaja
by¢ ujmowane w kategoriach merytokracji, a nabierajq tta politycznego.

Konferencyjny dyskurs diagnostyczny dostarcza przykladéw pokazujacych,
ze decyzje polityczne okazujq si¢ wazkim inicjatorem nie tylko diagnozowania z da-
leka i opracowanych dzi¢ki nim diagnoz, ale réwniez czynnikiem oddziatujacym
na etyczny wymiar tego diagnozowania. Cho¢ zazwyczaj jego konsekwencje spo-
feczne i aksjologiczne sa dtugofalowe, rzadko stanowia przedmiot refleksji instytucji
oSwiatowych (i innych), z ktérymi pozostaja w relacji wsp6izaleznosci (i politycz-
nego uwiklania). Czy stusznie? Zdaniem Jacka Jastala, ,,wprowadzenie etyki do po-
lityki nie daje zadnej gwarancji poprawy jakoSci zycia politycznego, (...) [a préba]
podniesienia indywidualnych standardéw moralnych [sprzyja] jeszcze ostrzejszemu
zarysowaniu konfliktu pomiedzy tym, co etyczne, a tym, co polityczne. (...) Konflikt
ten nie wydaje si¢ mozliwy do wyeliminowania (...) i z jego istnieniem musimy
si¢ pogodzi¢” (Jastala, 2005, s. 108). Réwnoczesnie Simona Critchley (2006, s. 33)
stwierdza, ze ,,jesli etyka bez polityki jest pusta, to polityka bez etyki jest slepa”.

Czy oznacza to, ze przestrzeh pomi¢dzy etykami bliskiego i dalekiego zasiegu jest
pusta etycznie? I czy wtasnie dlatego prowadzone w niej diagnozowanie, opisywane
i prezentowane na konferencjach, zostaje wyswobodzone z wszelkich norm moral-
nych i etycznych?

Miedzy obecnoS$cia etyki a jej brakiem w diagnozowaniu

Jesli za Haling Promieniska (2005, s. 47) przyjaé, ze ,,dominujaca funkcja etyki jest
wprowadzanie tadu aksjologicznego w wewnetrzny (osobowy) i zewnetrzny (kultu-
rowy, spolteczny i polityczny) system motywacji i zachowan ludzkich”, to w przypad-
ku diagnostyki wyraznie daje si¢ wyodrebni¢ dwa rozlaczne obszary realizowania
tego fadu. W diagnostycznym dyskursie konferencyjnym jeden z nich stanowi sfera
diagnozowania ,,z bliska”, zazwyczaj prowadzonego w bezposredniosci (Wysocka,
2013, s. 44). W jego obrebie pojawiaja si¢ kwestie wzajemnego szacunku nauczycieli

46



ucznidw, zaufania, odpowiedzialnosci diagnozujacych wychowawcoéw. Pokazuja one
relacje cztowieka do siebie samego i do drugiego, zdolnos¢ jednostki do poglebionej
autorefleksji i rozwijania wrazliwosci moralnej (Promienska, 2005, s. 47). Sa to kwe-
stie wlasciwe etyce bliskiego zasiegu i dlatego moga by¢ ujmowane przez pryzmat
formalizmu etycznego (Kanta lub etyki kantowskiej) albo utylitaryzmu badz koncep-
¢ji rozwijanych na gruncie etyki cnét (Brandt, 1996; Szutta, 2007; Domanska, 2012).

Jako druga wyr6zniona zostala sfera diagnozowania z daleka, przybierajaca
ksztalt zobiektywizowanych badan ilosciowych i prowadzona przez instytucje (edu-
kacyjne, egzaminacyjne i badawcze) i stowarzyszenia, oraz zlecane przez wtadze po-
lityczne. Sprawne funkcjonowanie tych instytucji osiaga si¢ dzigki tworzonej przez
nie strukturze biurokratycznej i relacjom ustalanym proceduralnie. Obowigzujaca
etyka jest etyka dalekiego zasiegu, ktéra ,nie odwoluje si¢ do uniwersalnych
prawd moralnych, ale do okreslonych praktyka zasad wspoéldziatania i wspdipracy”
(Podrez, 2005, s. 78). Przestrzen objetych przez niq relacji, poréwnana ze sferg etyki
bliskiego zasi¢gu, sprawia wrazenie etycznie pustej oraz sankcjonujacej wlasng au-
tonomizacje¢ i oddzielenie od etyki.

Tymczasem analiza diagnostycznego dyskursu konferencyjnego wydaje si¢ przema-
wiac za przyjeciem nieco innego okreslenia etycznosci diagnozowania z daleka i na-
zwanie go etycznie ubogim, gdyz etycznych aspektéw niezupelnie pozbawionym.
Swiadczy¢ o tym moga prace, w ktérych méwi sie nie tyle o zaufaniu, co raczej o jego
niedostatku, albo opisuje oszustwo pojawiajace si¢ obok zachowan uczciwych, badz
ukazuje spoteczne skutki diagnozowania — korzystne i szkodliwe dla diagnozowanych.

Jakie sa zatem etyczne aspekty diagnozowania usytuowanego pomic¢dzy wyod-
rebnionymi powyzej sferami, sposréd ktérych jedna jest etyka bliskiego zasiggu po-
wigzang z diagnozowaniem ,,z bliska”, a druga — diagnozowaniem ,,z daleka’ i wta-
Sciwa mu etyka dalekiego zasi¢egu, obejmujaca dziatania na rzecz spoleczenstwa,
dobra wspélnego, w tym — zapewnienia dzieciom i mliodziezy skutecznej edukacji
(Promienska, 2005, s. 47-48)?

W Swietle przeprowadzonych analiz, etyczne aspekty diagnozowania prezento-
wane podczas corocznych spotkan diagnostéw, okazuja si¢ ztozone ontologicznie
1 poznawczo oraz niejednoznaczne etycznie. Jednak zinterpretowane przez pryzmat
etyk bliskiego i dalekiego zasiegu, odkrywaja sie¢ wzajemnych zaposredniczen etycz-
nych i diagnostycznych, ukrytych przed bezposrednim poznaniem. Poddanie ich dal-
szej interpretacji moze pokaza¢, na czym owe zaposredniczenia polegajq i jakie sq ich
konsekwencje, dlatego warto podjac si¢ jej w kolejnej czeSci pracy.

Etyka w przestrzeni diagnostycznych zaposredniczen

Cho¢ wedlug Krzysztofa Abriszewskiego przestrzen etyczna usytuowana ,pomie-
dzy” etyka bliskiego i dalekiego zasiegu sprawia wrazenie pustej, to dla Joanny Byr-
skiej (2005, s. 232) jest to pustka szczegblna, gdyz problemem jest w niej nie tyle
brak pewnych wartosci, co raczej nadmiar wszystkiego: mozliwosci, celéw, sposobéw
i stylow zycia, wielosci idei, ideatéw i religii. To takze sfera przemieszanych ze soba
norm: moralnych, etycznych i stanowionych przez prawo. Okazuje si¢ jednak, ze owa
etyczna wielorakos¢ i zlozono$¢ odpowiada diagnozom ustalanym w przestrzeni
,pomiedzy”, czyli w sferze znajdujacej sic miedzy opozycyjnymi paradygmatycznie
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diagnozowaniami z bliska i z daleka. Przykladéw diagnozowan ,,posrednich” dostar-
czajq te sposrdd prezentowanych podczas konferencji opracowan, w ktérych przyta-
czane sa opisy nauczycieli przenoszacych do wlasnego warsztatu pracy metody oraz
normy stosowane w diagnostyce z daleka. Taki scenariusz ma miejsce wéwczas, gdy
za pomoca wybranych zadan z arkuszy egzaminacyjnych mierza oni dokonany przez
uczniéw postep w zakresie przygotowania si¢ do egzaminu wlasciwego. Mniemajq
bowiem, ze zadania z arkuszy mierzg sprawiedliwiej, a skonstruowane przez specjali-
stow — wzbudzaja wicksze zaufanie co do ich psychometrycznych wtasnosci niz testy
budowane przez nauczyciela (Niemierko, 2002, s. 267-268). Ponadto zapewniajg na-
uczycielowi poczucie bezpieczefistwa w tym sensie, ze skoro nie jest autorem zadan,
nie moze ponosi¢ odpowiedzialno$ci ani za ich jakos¢, ani za jakos¢ pomiaru, ani tym
bardziej za stopnie szkolne, ktére wystawi uczniom w wyniku mierzenia.

W Swietle powyzszych ustalen, w konceptualizacji przestrzeni ,,pomi¢dzy” wio-
daca rola przypada zaposredniczeniom - wieloaspektowym oraz wielostronnym,
nie tylko diagnostycznym, ale i etycznym. Przebiegaja one w dwu kierunkach. Jeden
z nich odnosi si¢ do (przywotanych powyzej) implementacji diagnozowan z daleka
do nauczycielskiego badania w dziataniu. Drugi dotyczy przenoszenia (bez przeksztat-
cen) znaczen moralnych przypisywanych gltéwnie diagnozowaniu z bliska (a wiec
ze sfery etyki bliskiego zasiegu) na diagnozowanie z daleka. Przejawia si¢ to w ocze-
kiwaniu, ze do sfery etyki dalekiego zasiegu zostana wlaczone wartosci wywiedzio-
ne ze sfery etyki bliskiego zasi¢gu. W ramach tegoz, na przykiad, pomiar iloSciowy
przedstawia si¢ uczniom i nauczycielom nie tylko jako niezbedny dla funkcjonowania
systemu o$wiaty, ale réwniez jako przyjazny jednostkom i grupom. W rezultacie ta-
kiego wielokierunkowego zaposredniczania powstaje sie¢ powiazan taczacych etyke
idiagnostyke bliskiego oraz dalekiego zasiegu w sposob przewidywalny wéwczas, gdy
wiazania te odnosza si¢ do sytuacji ustabilizowanych (Latour, 2010, s. 56, 83).

Do zaposredniczania nie dochodzi samoistnie, lecz jest ono inicjowane przez
tzw. centra decyzyjne, okreslane réwniez mianem ,,centréw kalkulacyjnych” (Latour,
2010, s. 257, 260; Abriszewski, 2012, s. 21-22). Sa to miejsca podejmowania decyzji
i sprawowania kontroli nad ich realizacja. W tym celu centrum wykorzystuje nie tyl-
ko urzadzenia techniczne, lecz takze , wszystkie negocjacje, intrygi, kalkulacje, akty
perswazji i przemocy, dzicki ktérym aktor czy tez sita przyznajq sobie lub powoduja,
ze zostaje im nadana wtadza, by méwic lub dziata¢ w imieniu innego aktora lub sily”
(Abriszewski, 2010, s. 24). Etyczny wymiar tych dziatan jest wiec wyrazny. Autorzy
przywolanych w tej pracy wypowiedzi konferencyjnych lokuja wtadze podejmowa-
nia decyzji w dwu centrach:

— w instytucjach zajmujacych si¢ profesjonalnym diagnozowaniem edukacyjnym,
— w obrebie nauczycielskich badan wtasnych, w ktérych jednak wykorzystywane
sq elementy diagnozowania z daleka.

Pokrétce przedstawi¢ dziatania diagnostyczne podejmowane przez te centra, kon-
centrujac si¢ na ich etycznych aspektach.

Za punkt wyjscia obior¢ diagnozowanie inicjowane przez nauczycieli. Moca
nadanej im wladzy uzywanej wylacznie w obrebie ,,izby lekcyjnej”, zarzadzaja oni
m.in. przebiegiem lekcji oraz doborem tresci nauczania, do ktérego wlaczaja przygo-
towania do egzaminu. Nawet powszednie sprawdziany wzoruja na egzaminacyjnych
testach. Wyttumaczeniem ich postepowania moze by¢, przywolana przez Henryka
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Szalenca, zasada George’a E Madausa (The influence of testing on the curriculum, Chica-
go 1988), ktory stwierdza, iz jesli ,,uczniowie, nauczyciele i administracja o$wiatowa
wierza i uwazaja, ze wyniki testowania sq istotne, to niewazne, czy to rzeczywiscie
prawda, czy fatsz. Wplyw [egzaminéw na proces ksztalcenia] powodowany jest przez
to, jak ludzie postrzegaja doniostos¢ egzaminu” (Szaleniec, 2011, s. 42). Dlatego tez
nauczanie-uczenie si¢ w szkole polega przede wszystkim na przygotowaniu do niego.

Z mysla o dobru ucznia nauczyciele réwniez wzorujg ocenianie , powszednie”
na egzaminacyjnych kryteriach oceniania. Wykorzystujac arkusze i normy egzami-
nacyjne oczekuja, ze — z jednej strony — zastapia one diagnozowanie nauczycielskie
izarazem - z drugiej — przyjma wszystkie jego wlasnosci. Potwierdzaja to wypowiedzi
badanych uczniéw i nauczycieli, ktérzy w konferencyjnym dyskursie diagnostycznym
apeluja o uwzglednianie w diagnozowaniu z daleka takich warto$ci moralnych wta-
Sciwych etyce bliskiego zasiegu, jak: poszanowanie godnosci ucznia i nauczyciela, kie-
rowanie si¢ sprawiedliwoscig w ocenianiu i zachowanie odpowiedzialnosci za decyzje
i dziatania. Opowiadajac si¢ za nimi prezentuja swoje przywigzanie do uniwersalnych
wartosci moralnych, strzezonych przez tradycyjne systemy normatywne (obyczaje
1 zwyczaje, moralnos$¢), ktérych nie znajdujag w diagnozach z daleka. I znalez¢ nie
moga, gdyz (o czym juz wspomnialam) diagnozowanie z daleka wspdtwystepuje
z etyka dalekiego zasiegu, ktéra nie kieruje si¢ normami moralnymi.

W konferencyjnym dyskursie diagnostycznym podnoszone sa takze kwestie se-
lekcyjnego charakteru egzamindéw, odbieranego jako przejaw niesprawiedliwosci.
Tymczasem trudno w diagnozowaniu z daleka o taka sprawiedliwos¢, jakiej oczekuja
ich uczestnicy, a wiec uwzgledniajacq w ocenianiu wkiad pracy i mozliwosci kazde-
go. Wydaja si¢ oni nie pamic¢taé, pisze Roland Meighan (1993, s. 385), ze ,system
egzaminéw opartych na normach ma w zamierzeniu dokonywac selekcji uczniéw
odnoszacych sukcesy, a innych klasyfikowac jako porazki. To uprawomocnia nieréw-
ny system rozdzialu szans zyciowych”. Poczucie krzywdy i niesprawiedliwosci wyda-
ja si¢ wiec nieuchronne.

Ow niedostatek , diagnostycznej etycznosci” usituja wypelni¢ kodeksy etyczne.
Z konferencyjnych wystapien wynika, ze najpilniejsze byloby opracowanie kodeksu
etyki egzaminatora. Apeluja o niego zwlaszcza osoby postrzegajace diagnozowanie
z daleka jako realizowane z bliska i doswiadczajace w zwiazku z tym poczucia ero-
zji wartosci czy sytuacji ,,zapasci aksjologicznej” i ,,pustki etycznej” w diagnozowa-
niu z daleka. Postulujg wi¢c, by kodeks etyczny, poprzez poczynione w nim zapisy,
przypominat o zagubionych normach moralnych odniesionych do konkretnych sy-
tuacji egzaminacyjnych. Jednak wéwczas stalby si¢ on rodzajem instrumentu badz
narz¢dzia pragmatycznego (Podrez, 2005, s. 78). Trudnosci w opracowaniu takiego
kodeksu spowodowaly, ze uczestnicy konferencji diagnostycznych po kilku nieuda-
nych prébach, ostatecznie z inicjatywy si¢ wycofali. Natomiast do rozwigzywania
problemoéw natury moralnej wlaczyly si¢: teoria psychometryczna i wtadze oSwiato-
we, opracowujac dokumenty formalnie rozstrzygajace niejasnosci (Niemierko, 2012,
s. 47). Dlatego miejsce kodeksow etycznych zajely: ,, Standardy dla testéw stosowa-
nych w psychologii i pedagogice” (2007) oraz corocznie uaktualniane wykazy eg-
zaminacyjnych procedur. Cho¢ w stosunku do kodekséw etycznych okazuja si¢ one
bardziej precyzyjne, rozwiazuja wylacznie problemy techniczne, pomijajac kwestie
etyczne i moralny kontekst sytuacji. Zarazem w konsekwencji utozsamienia sankcji
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moralnych z sankcjami prawnymi dochodzi do zawtaszczenia tych pierwszych przez

panstwo i instytucje publiczne oraz ich zinstrumentalizowanie (Jastal, 2005, s. 101).
Z konferencyjnego dyskursu diagnostycznego wynika, ze wobec doswiadczanego

przez badanych niedostatku etyczno$ci egzamindw i innych diagnozowan z daleka,

podejmowane sa dzialania majace na celu zaprezentowanie diagnostyki jako zdol-
nej do uwzgledniania wartosci i potrzeb diagnozowanych. W staraniach na rzecz

,uetycznienia” diagnozowania z daleka daje si¢ wyrézni¢ kilka nurtéw, w praktyce

nie zawsze roztacznych. Naleza do nich:

1. Dziatania na rzecz zapewnienia bezstronnosci diagnozowaniu z daleka, zwlasz-
cza gdy jest ono egzaminem zewngtrznym. Jak wynika z konferencyjnych doniesien,
ku temu zmierza wyznaczanie zewnetrznych obserwatoréw egzaminéw, od ktérych
oczekuje si¢ nie tylko postepowania zgodnego z egzaminacyjnymi procedurami, lecz
réwniez kierowania si¢ normami moralnymi.

2. Ukazywanie diagnozowania z daleka jako etycznego poprzez prezentowanie
w zwiazku z nim:

,,oburzenia moralnego”, czyli spektakularnego narzedzia stosowanego zwlaszcza

podczas egzaminéw zewnetrznych w sytuacjach, w ktérych dochodzi do ujaw-

niania przypadkéw nieuczciwych zachowan dyrektoréw szkét, badz gdy w arty-
kutach prasowych opisywane sgq zdarzenia, ktére wedtug instytucji egzaminacyj-
nych nie mialy miejsca, a zatem godza w dobre imi¢ egzaminatoréw;

— poprawnosci politycznej diagnoz, odzwierciedlajacej w gruncie rzeczy masowe
i stereotypowe sady przewidujace, ktore sposrdd zawartych w nich informacji oka-
7a si¢ stuszne lub nieetyczne, dla kogo beda one korzystne, a dla kogo szkodliwe;

— ,moralnosci” diagnozowania, w ktérym wartos$ci uniwersalne sq eksponowane
i ukazywane jako lezace u podstaw pomiaru dokonywanego w imi¢ dobra, praw-
dy i innych wartosci (Czakon, 2005, s. 94-96).

Trzeba jednak pamictad, ze wartos¢ tego typu dzialan jest zazwyczaj ograniczona
i zamyka si¢ w sferze moralnosciowej retoryki, zaposredniczanej ze sfery etyki bli-
skiego zasiegu.

Zakonczenie

W prowadzonych od lat konferencyjnych dyskursach diagnostycznych zawsze byly
obecne etyczne aspekty diagnozowania. Odczytane przez pryzmat dwudziestoletnie-
go dorobku diagnostyki, umozliwiaja dostrzezenie ich narastajacej ztozonosci, beda-
cej konsekwencja przemieszania diagnozowan ,,z bliska” i,z daleka”, oraz pomijania
odmiennych zatozen lezacych u podstaw etyk bliskiego i dalekiego zasi¢egu. Tymcza-
sem ich wlaczenie do diagnostycznej refleksji uswiadamia, ze:

— jednym z dazen diagnozowania ,,z daleka” nie jest sprostanie zasadom etyki, lecz
zapewnienie psychometrycznej poprawnosci, zwlaszcza rzetelnosci;

— oprécz podporzadkowania diagnozowania ,z daleka” wymogom poprawnosci
metodologicznej, oczekuje si¢, ze zachowa ono poprawnos¢ polityczng nakladana
na diagnostéw przez instytucje zlecajace realizacje badan.

Tradycyjne zalecenia ,etyki blizniego”, gloszace sprawiedliwo$¢, mitosierdzie,
uczciwos¢ —nadal, oczywiscie, obowiazuja, ale bywaja przestrzegane tylko w najbliz-
szej sferze codziennych wzajemnych stosunkéw miedzyludzkich i diagnozowania
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.,z bliska”. Jednak i w tej sytuacji sukcesywnie tracq one na swoim znaczeniu, gdyz
zostaja zaanektowane przez diagnozowanaq ,,z daleka”, dziedzin¢ dzialan kolektyw-
nych i bezimiennych, w ktérych sprawca, czyn i skutek juz nie sq takie same, jakimi
byly w sferze etyki bliskiego zasiegu (Jonas, 1996, s. 30). Mozna odnie$¢ wrazenie,
ze impulsy moralne przekazywane przez pozostajace w bliskim kontakcie osoby oka-
zujq si¢ w obecnej rzeczywistoSci za stabe, by mogly obowiazywaé w liczniejszych
grupach, za watle w pokonywaniu odleglosci, zbyt mato wazne i cenne, by je przeka-
zywac przyszlym pokoleniom oraz uwzglednia¢ w diagnozowaniu ,,z daleka”.

Dzi$ juz nie sposéb wyodrebni¢ ,,czystych” postaci: diagnozowania i etyki ,,z bli-
ska”, oraz diagnozowania i etyki ,z daleka”. Wzajemnie uwiklane tworzaq sfere
zaposredniczen diagnostycznych i etycznych. Opracowane w niej diagnozy
sprawiaja wrazenie patchworku, colage’u, bricolage’u badZ hybryd. Jednak przy-
jecie owych konstruktéw jako perspektywy myslenia o diagnostycznych zaposred-
niczeniach uswiadamia, ze nie stanowiq przypadkéw czystych ontologicznie (Abri-
szewski, 2005, s. 415), gdyz wpisana jest w nie wielorakos¢. faczy je takze pew-
na wspélna im wlasciwos¢, jaka jest ,interakcja miedzy odmiennymi aspektami
rzeczywistosci, ktéra pozwala mi¢dzy innymi na budowanie wlasnej tozsamosci
i wlasnego osadu rzeczywistosci bez lekcewazenia badZ odrzucania tego, co inne”
(Szyling, 2013). W takim ujeciu wilasnie sfera zaposredniczen ujawnia si¢ jako do-
minujacy obszar eksploracji diagnostyki edukacyjnej. Wtasciwe jej: réznorodnosé
i wieloraka ztozono$¢, otwieraja o wiele wi¢cej mozliwosci badawczych niz jedno-
wymiarowos¢ 1 wierno$¢ modelom. Dlatego w przestrzeni zaposredniczenr widze
rozposcierajace si¢ przed diagnostyka edukacyjna interesujace perspektywy rozwoju
w kolejnych latach.

Przypisy

! Przyjelam, za Danutq Urbaniak-Zajac (2013, s. 255), ze gdyby wybrana teoria w trakcie anali-
zy i interpretacji okazata si¢ nieprzystajaca do rozpatrywanego zagadnienia, wéwczas dokonam jej
zmiany lub uzupelni¢ o inng koncepcje.
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Diagnozowanie — miedzy etyka bliskiego a dalekiego zasiegu

W artykule poddano analizie opracowania opublikowane w wydawnictwach konferencyjnych w la-
tach 1994-2013, podejmujgce kwestie etycznych aspektéw diagnozowania realizowanego: ,,z bli-
ska” w wymiarze etyki bliskiego zasiegu badZ ,,z daleka” w kontekscie etyki dalekiego zasi¢gu.
W przyjetym konstrukcie przestrzen , pomi¢dzy” zajmuja wielostronne oraz wielokierunkowne
zaposredniczenia etyczne i diagnostyczne. Ich ontologiczna niejednorodnos$¢ implikuje poznaw-
cza ztozonosé, czyniac strefe zaposredniczen interesujacym obszarem eksploracji dla diagnostyki
edukacyjnej.

Stowa kluczowe: etyka bliskiego i dalekiego zasi¢gu, diagnozowanie: ,,z bliska” i ,,z daleka”, stre-
fa zaposredniczen etycznych i diagnostycznych

Diagnosing — 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 by multi-faceted and multi-directional ethical and diagnostic borrowings. Their ontological
non-uniformity implies cognitive complexity, making the sphere of borrowings an interesting explo-
ration field 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 TRAFNOSCI
W DIAGNOSTYCE EDUKACYJNEJ

,Nie nalezy si¢ spodziewal, ze przewidzi-
my (...) zachowanie oficera na polu walki
na podstawie tego, jak sobie radzil na placu
treningowym (...). Nie neguje, ze testy maja
swoje miejsce — jesli test pozwala przewi-
dzie¢ wazny rezultat z trafnoscig 0,20 czy
0,30, nalezy z niego skorzysta¢. Jednak nie
oczekujmy niczego wigcej”.

Daniel Kahneman, Pulapki myslenia

Modele trafnosci

Trafnos$¢ stanowi fundamentalne pojecie teorii pomiaru edukacyjnego i — szerzej —
metodologii diagnostyki edukacyjnej. Poszukiwania klarownej koncepcji trafnosci
zaowocowaly réznorodnymi jej modelami (por. Kane, 2006, s. 18-23; Niemierko,
2009, s. 145-149), miedzy innymi kryterialnym, trynitarnym, unitarnym i argumen-
tacyjnym (Skorupinski, 2013).

W ramach kryterialnego modelu trafnosci, dominujacego w pierwszej polowie
ubieglego stulecia, badanie trafnosci testu sprowadzato si¢ do okreslenia jego trafnosci
kryterialnej (za pomoca korelacyjnego wspoétczynnika trafnosci) lub — w przypadku
testéw osiagnicé — trafnosci treSciowej. Model trynitarny, kluczowy w II polowie wie-
ku poprzedniego, obejmowat juz trzy zasadnicze typy trafnosci: trafnos¢ kryterialna,
trafno$¢ treSciowq oraz trafno$¢ teoretyczna, definiowana na przyklad jako stopien
teoretycznego uzasadnienia interpretacji wynikéw pomiaru. W modelu unitarnym,
zaproponowanym przez Samuela Messicka, dotychczas funkcjonujgce typologie traf-
nosci zastapiono zunifikowanym i jednocze$nie poszerzonym pojeciem trafnosci, rozu-
mianym jako sad oceniajacy, w jakim stopniu dane empiryczne i konstrukgcje teoretycz-
ne upowazniaja do inferencji i dziatati opartych na wynikach pomiaru edukacyjnego
(por. Messick, 1989, s. 13). Swoistq strategi¢ ustalania tak pojetej trafnosci — inaczej:
argumentacyjny model trafnosci — popularyzuje obecnie Michael T. Kane (2006).

W polskojezycznym pismiennictwie poSwicconym pomiarowi edukacyjnemu
i psychologicznemu — od czaséw Pracowni Psychometrycznej PAN, kierowanej przez
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Mieczystawa Choynowskiego, do lat dziewi¢édziesigtych ubieglego stulecia, kiedy
to pojawiaja si¢ pierwsze proby unitarnego ujecia problematyki trafnosci — dominu-
je trynitarny model trafnosci. W ostatnim pi¢tnastoleciu trwajaq prace nad wlacze-
niem unitarnego modelu trafnosci do klasycznej juz teorii pomiaru dydaktycznego,
zainicjowane przez Bolestawa Niemierke. W tym ostatnim okresie zainteresowanie
koncepcjami unitarnymi, a takze wczeSniejszymi, wielokrotnie artykulowane byto
rowniez podczas kolejnych konferencji z cyklu ,,Diagnostyka edukacyjna”. Glosy
te zostang przypomniane i w finalnych partiach powigzane z pytaniem o przyszios¢
idei trafno$ci w diagnostyce edukacyjnej czy — weziej: w srodowiskach teoretykdéw
i praktykdéw pomiaru edukacyjnego.

Poczatki recepcji modelu unitarnego

Podczas konferencji ,, Problemy diagnozy edukacyjnej” B. Niemierko, wskazujac cele
diagnostyki edukacyjnej, a wsréd nich podniesienie trafnosci oceniania, odwotat si¢
do S. Messicka (1989) i jego ,,zhumanizowanego, rozszerzonego pojecia «trafnosci»,
obejmujacego zar6wno zgodnos$¢ procedury z zalozeniami, jak i dtugofalowe skutki
jej zastosowania” (Niemierko, 1999, s. 17). Woéwczas takze Maria Sobczak (1999,
s. 322), powolujac si¢ na publikacje B. Niemierki, zglosita postulat , nicustannego
badania trafnosci, a zwlaszcza tych jej aspektéow, ktére dotycza diagnozy skutkéw
podejmowanych dziatann” oraz wskazata przyktadowe dziatania zmierzajace do uza-
sadnienia trafnosci pomiaru, a w tym przeprowadzenie dowodu zgodnosci zamie-
rzonego i rzeczywistego przedmiotu pomiaru, zgodnos$ci egzaminu z teorig naukowa
oraz korzystnych jego konsekwencji.

Podczas konferencji ,Zadania wyboru wielokrotnego” B. Niemierko (2000,
s. 9-10) okreslit warunki konieczne diagnozy osiagnie¢: dysponowanie ,, struktural-
nym modelem teoretycznym oraz zadowalajaco trafnymi miarami (...) osiggnic¢,
jakie ten model obejmuje”, i stwierdzil, ze aby zapewni¢ trafno$¢, nalezy prowa-
dzi¢ badania trafnosci. Podczas konferencji ,,Diagnostyka edukacyjna jako dziedzina
kompetencji pedagogicznych” wyrazit przekonanie, ze , wszyscy [kuratoria, szkoly,
oSrodki egzaminacyjne itp. — przyp. M.S.] beda wymaga¢ wsparcia w pomiarze, jako
teorii naukowej i zbiorze procedur uscislonego poznawania rzeczywistosci” (Nie-
mierko, 2001b, s. 73), i zalecit autorom diagnozy edukacyjnej, w ktérej gtéwna role
powinny odegra¢ wéwczas nowo powstale komisje egzaminacyjne, szacowanie jej
obiektywizmu, trafnosci i rzetelnosci. Podczas konferencji , Teoria i praktyka oce-
niania zewn¢trznego” B. Niemierko (2001a, s. 16), poréwnujac egzaminy donioste
i powszednie, jeszcze raz przywolal Messickowski — jak to zostato ujete — ,, model
rozszerzonej trafnosci teoretycznej, obejmujacej nie tylko uzasadnienia pomiaru
na podstawie zebranych dowodéw, lecz takze uzasadnienia na podstawie przewidy-
wanych konsekwencji powzietych decyzji”.

W trakcie tej samej konferencji o ,rozszerzeniu (...) znaczenia poj¢cia trafnosci
o funkcje aksjologiczne i spoleczne” i o ,typologii trafnosci w postaci macierzy po-
stepujacej” — w kontekscie kilkuzdaniowego oméwienia ewolucji pojecia trafnosci —
wspomniala tez Arleta Poreba-Konopczynska (2001, s. 37) we wstepie do rozwazan
nad relacja miedzy rzetelnoscia i trafnoscig. Podobnie Bozena Zuk (2001) podkreslita
wage zintegrowanego i poszerzonego pojecia trafnosci w trakcie ewaluacji egzami-
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nu zewnetrznego oraz przedstawila Messickowska koncepcje szesciu aspektéw traf-
nosci teoretycznej (treSciowego, rzeczowego, strukturalnego, uniwersalizacyjnego,
zewnetrznego i konsekwencyjnego). Ponadto o koniecznosci badania trafnosci kon-
sekwencyjnej wspomniata Ewa Ludwikowska (2001b), a Roman Sokulski (2001),
przywolujac B. Niemierke i S. Messicka, zarzucil Centralnej Komisji Egzaminacyjnej,
iz przyczynia si¢ do obnizenia trafnosci projektowanego pomiaru, rezygnujac z prze-
konywania Srodowisk nauczycielskich do swoich racji.

Na konferencji ,,Dawne i nowe formy egzaminowania” B. Niemierko stwierdzit
miedzy innymi, ze idealny test sprawdzajacy — cho¢ niemozliwy do skonstruowania,
lecz wazny, bo wyznaczajacy kierunek prac — charakteryzowac si¢ powinien zupelna
rzetelno$cia i catkowitg trafnoscig programowa. Zidentyfikowat takze ograniczenia,
ktére powoduja, ze ,,trafnos¢ programowa testu nie moze by¢ zupelna” i ze ,,na ogét
nie jesteSmy w stanie oszacowac jej poziomu” (Niemierko, 2001c, s. 20). Ewa Lu-
dwikowska (2001a, s. 307) zwrécila uwage na spoleczne skutki egzaminu doniostego
oraz skonstatowala, ze ,trafno$¢ teoretyczna opiera si¢ na polaczeniu wielu dowo-
doéw, ktoére odnosza si¢ do znaczenia lub interpretacji wynikéw” i ,,obejmuje wszyst-
kie formy dowod6w trafnosci, w tym zar6wno stosownos¢ i reprezentatywnos¢ tresci
zadan oraz poréwnanie z kryteriami” (tamze). Wskazala takze na zwigzek badania
tredci ksztalcenia z badaniem trafnosci pomiaru. Elzbieta Kowalik (2001) podje¢ta
probe okreslenia trafnosci treSciowej testu laboratoryjnego z chemii.

Podczas konferencji ,Dwa rodzaje oceniania szkolnego” B. Niemierko (2002,
s. 20) poréwnat egzaminy zewnetrzne i wewnetrzne pod wzgledem ich wiasciwosci
pomiarowych, w tym trafnosci, ktéra okreslit jako ,,uzyteczno$¢ wnioskow opartych
na jego [pomiaru — przyp. M.S.] wynikach do okreslonego celu”. Piotr M. Skoru-
pinfiski (2002, s. 44) podjat problem konsekwencji stosowania testéw, nawigzujac
do Messickowskiego pojecia trafnosci i podkreslajac, ze ,, trafnos¢ jest raczej cecha in-
terpretacji wynikéw sprawdzania osiggnie¢ uczniow i dziatan z nimi zwigzanych niz
wlasciwoscig samego testu”. Z kolei Wiadystaw Masior (2002) przywolat — za B. Nie-
mierka — koncepcje aspektéw trafnosci, koncentrujac si¢ na aspektach treSciowym
i strukturalnym w trakcie analizy zadani matematycznych z egzaminu gimnazjalne-
go. Na S. Messicka — réwniez za posrednictwem B. Niemierki — powolatl si¢ Wojciech
Walczak (2002), cytujac definicje rozszerzonej trafnosci i podejmujac zagadnienie
skutkéw spotecznych pomiaru edukacyjnego.

Podczas konferencji ,, Trafnos¢ pomiaru jako podstawa obiektywizacji egzaminéw
szkolnych” B. Niemierko (2003, s. 18) okreslit koncepcje S. Messicka jako ,, motor
postepu”, a jej autora nazwal inicjatorem rewolucji w wartosciowaniu pomiaru edu-
kacyjnego, rozpoczete] w Stanach Zjednoczonych na poczatku lat dziewiecdziesie-
tych ubieglego stulecia i, stamtad promieniujacej na reszte Swiata”. Charakteryzujac
te koncepcje, zaprezentowal Messickowska macierz postepujaca (progressive matrix),
syntetyzujaca zintegrowane pojecie trafnosci teoretycznej, obejmujace wyodrebnio-
ne wczesniej typy trafnosci i poszerzone o kontrowersyjna trafnos¢ konsekwencyjna,
oparta — jak stwierdzit — , na niepewnych przewidywaniach przysziosci, nie za$ na ja-
kimkolwiek zbiorze danych z badan (evidence)” (tamze). W zwiazku z powyzszym,
pokrétce relacjonujac debate srodowisk pomiarowych nad koncepcjami Messicka,
przywolat polemiczne glosy W. Jamesa Pophama i Williama Mehrensa, domagaja-
ce si¢ uscislenia i zawe¢zenia pojecia trafnosci. W tym kontekscie kilkakrotnie wy-
razit wysoka ocen¢ dorobku naukowego Lee Cronbacha, wskazujac mi¢dzy innymi
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na uksztaltowanie przez niego pojecia trafnosci teoretycznej i zmiang¢ przedmiotu
dowodu trafnosci: z testu na decyzje podejmowane na podstawie wynikéw pomiaru
(por. tamze, s. 20-22).

W trakcie konferencji — zogniskowanej na problematyce trafnosci — Krzysztof Ko-
narzewski (2003, s. 42) podkreslit, ze ,,angielskiemu stowu (validity — przyp. aut.)
znacznie blizej do naszej «prawomocnoSci» niz do skromnej, technicznej «trafno-
Scin”. W zwiazku z powyzszym stwierdzil, ze odpowiedZ na pytanie o trafnos¢ testu
,uciera si¢ w dyskursie polemicznym i nigdy nie jest ostateczna” (tamze) ze wzgledu
na nicjasne warunki uznania pomiaru za prawomocny. Wskazatl tez jedyny — jego
zdaniem - sposéb wykazania trafnosci testu osiagnie¢ szkolnych, jakim jest okre-
Slenie trafnosci treSciowej, czyli dowiedzenie, ze test ,rzetelnie mierzy dyspozycje
(...) zawarte w realizowanym programie ksztatcenia” (tamze), zaznaczajac, iz upra-
womocnienie pojecia obejmujacego te dyspozycje, a wi¢c oszacowanie trafnosci
teoretycznej, bedzie ,nietatwe”. Z kolei Peter Krope i Wilhelm Wolze (2003, s. 59)
krétko scharakteryzowali trafnos$¢ treSciowaq, trafnos¢ kryterialng i trafnos¢ teore-
tyczna. Michat Daszkiewicz (2003, s. 70), opierajac si¢ na artykule M. Kane’a (2001),
opisal procedure ,,argumentacyjnego ustalania trafnosci (argument-based approach)”,
prowadzaca od/do ,, dyskursu interpretacyjnego” (interpretative argument) do/od ,,dys-
kursu nad trafnosciq” (validity argument). P. Skorupinski (2003a) przedstawil geneze
pojecia i terminu construct validity oraz odpowiadajacej im na gruncie polskim traf-
nosci teoretycznej, koncentrujac si¢ na publikacjach z lat pig¢dziesiatych ubiegtego
stulecia. Podkreslil tez znaczenie studiéw korelacyjnych w badaniu zar6wno trady-
cyjnie pojetej trafnosci kryterialnej, jak i Messickowskiej trafnosci teoretycznej ( Sko-
rupinski, 2003b). Grazyna Szyling (2003, s. 117) zaprezentowala zmodyfikowana
Messickowska macierz postepujaca (progressive matrix) i zdefiniowala trafnos¢ jako
,jednolite pojecie, ktérego podstawe stanowi trafnos¢ teoretyczna potwierdzona em-
pirycznymi dowodami”, walidacje zas$ jako ,,proces polegajacy na gromadzeniu i po-
rzadkowaniu danych empirycznych oraz argumentéw (racjonalnych uzasadnien)”
(tamze). Bozena Zuk (2003), zwracajac uwage na przemiany zachodzace za sprawa
S. Messicka, zaproponowala hermeneutyczne i jako$ciowe badanie trafnosci testu.
Danuta Krél (2003) przedstawita wyniki korelacyjnego badania trafnosci progno-
stycznej egzamindéw i ocen szkolnych. Krzysztof Bednarek i Cezary Lempa (2003,
s. 297) definiowali pojecie trafnosci na podstawie jednego ze stownikéw jezyka pol-
skiego, stwierdzajac, ze ,najbardziej adekwatne dla naszych rozwazan wydaja si¢
by¢ okreslenia «trafiajacy w cel» oraz «odpowiadajacy rzeczywistosci»”.

Marginalizacja trafnosci

W trakcie kolejnych dziesieciu konferencji z cyklu ,, Diagnostyka edukacyjna”, ktére
odbyly si¢ w latach 2004-2013 i zaowocowaly obejmujacymi okoto pét tysiaca ar-
tykutéw publikacjami konferencyjnymi, problematyka trafnosci stopniowo ulegata
marginalizacji. Z jednej strony, B. Niemierko konsekwentnie, powracat do rozbudo-
wanego przez S. Messicka pojecia trafnosci teoretycznej. Miedzy innymi twierdzil,
iz ,ma [trafnos¢ teoretyczna — przyp. M. S.] u podstaw trafnos¢ wewnetrzng, pole-
gajaca na poréwnaniu tre$ci pomiaru z programem ksztalcenia lub z inng dokumen-
tacja wymagan wobec ucznia”. Uznal, ze ,kluczowe dla pomiaru dydaktycznego jest
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pytanie o jego trafno$¢” (Niemierko, 2004, s. 22-23), po S. Messicku badang takze
z zastosowaniem metod wlasciwych hermeneutyce czy konstruktywizmowi (tam-
ze). Rozwazal takze problem oszustwa egzaminacyjnego, eksplorowany za Grego-
rym Cizkiem — definiujacym trafnos¢ jako stopieny, w jakim dane wspieraja wnioski
dotyczace egzaminowanych, oraz jako celno$¢ konkluzji opartych na wynikach testu
(por. Cizek, 1999, s. 5-6). Zwracal uwage na ,, ubytek trafnosci [programowej — przyp.
M.S.] egzaminéw zewnetrznych (...) w stosunku do (...) metod diagnostycznych
stosowanych w sposob ciagly przez nauczycieli” (Niemierko, 2008, s. 24) i relacj¢
pomiedzy wysoka ich rzetelnoscia i trafnoscig. W 2011 roku stwierdzit, iz ,,sposrod
wielu odmian trafnosci i stanowisk metodologicznych (...) wybieramy koncepcje
Samuela Messicka” (Niemierko, Walukiewicz, 2011, s. 77) i przywolal po raz kolej-
ny Messickowska macierz, akcentujgc konieczno$¢ uwzglednienia trafnosci konse-
kwencyjnej. Rok p6zZniej przypominal, iz trafnos¢ stanowi jedna z pi¢ciu niezbed-
nych wlasciwosci pomiaru dydaktycznego, i przywotal Messickowska definicje traf-
nosci (Niemierko, 2012, s. 45; Messick, 1989, s. 13). Wreszcie podczas XIX Krajowej
Konferencji Diagnostyki Edukacyjnej kilkakrotnie powrdcit do problemu trafnosci,
zwracajac uwage na kwestie trafnosci diagnoz, trafnoSci osadéw, trafnosci oceny
i trafnosci pomiaru sprawdzajacego (por. Niemierko, 2013, s. 27-31).

O ile w latach 2004-2005 w pozostatych referatach konferencyjnych terminologia
zwigzana z problematyka trafnosci bylta przywolywana — gtéwnie przez uczestnikéw
seminarium prowadzonego przez Niemierke przy Miedzywydzialowym Studium Pe-
dagogicznym Uniwersytetu Gdanskiego — w miare regularnie, o tyle w latach nastep-
nych ustapila zupelnie innym dyskursom, a w tym szczeg6lnie tzw. edukacyjnej war-
to$ci dodanej (EWD), koncepcji rozwijanej od 2005 roku przez zesp6t koordynowany
przez Romana Dolate (2006), regularnie prezentujacy wyniki realizowanych przed-
siewzi¢¢. W ostatnich dwoch latach pojawily si¢ ponadto liczne doniesienia z badan,
prowadzonych przez Instytut Badann Edukacyjnych, ukierunkowanych na przyktad
na zastosowanie tzw. teorii wyniku zadania (Verhelst, 2009) w polskim systemie
egzaminéw zewngtrznych.

W tym pierwszym okresie jeszcze Michal Daszkiewicz (2004, s. 125), odwolujac si¢
do artykuléw z pisma Educational Measurment. Issues and Practice, wsrdéd cech oceniania
wymienil trafnos$¢, rozumiang jako adekwatnos¢ badz do tresci (w ocenianiu zewna-
trzszkolnym), badZ do procesu (w ocenianiu wewnatrzszkolnym), i powigzat z pro-
blematyka trafnosci pytanie o skutki oceniania. Arleta Por¢ba-Konopczynska (2004,
s. 145-146; 2005, s. 94) pisala o ,,rewolucji zapoczatkowanej (...) przez S. Messicka”
i przedstawilta swoja autorska modyfikacje Messickowskiej macierzy postepujacej (pro-
gressive matrix), zwracajac uwage na metodologiczne skutki ,,rozszerzenia pojecia traf-
nosci o problematyke nie dajacg si¢ mierzy¢ iloSciowo” (tamze). Réwniez Malgorzata
Lipska (2005, s. 209-211) siegneta — za posrednictwem Pomiaru wynikow ksztalcenia
B. Niemierki — po t¢ macierz i oméwita Messickowska koncepcje trafnosci teoretyczne;j.
Do tej koncepcji nawiazala tez Alina Maciag (2005, s. 269), poszukujac skutkéw oce-
niania. O ograniczeniach rozumianej na sposéb Messickowski trafnosci pomiaru doko-
nywanego za pomocg egzaminu doniostego rozprawiala G. Szyling (2005a, s. 147-148;
2005b, s. 101-102)'. P. M. Skorupinski (2004, s. 89; 2005b; 2005a, s. 159) przedstawit
Cronbachowska koncepcje walidacji konstruktéw i wspomniat o wczesniejszym kry-
terialnym podejsciu do problemu trafnosci. Maria K. Szmigel (2004, s. 351) stwierdzi-
fa, iz ,,trafnos¢ pola programowego” dla standaryzowanych arkuszy egzaminacyjnych
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,gwarantowana” jest przez przygotowujace je komisje egzaminacyjne. Spoza kregu
seminaryjnego jedynie R. Dolata (2004, s. 86) odniést si¢ do problematyki trafnosci,
zadajac pytanie o trafnos¢ oceniania wypracowan z jezyka polskiego.

W latach 2006-2013 liczba zastosowan aparatu terminologicznego i pojeciowego
trafnosci zdecydowanie spadta, do tego stopnia, iz w materiatach z trzech konferencji
z lat 2009-2011 pojawit si¢ on wlasciwie tylko raz: we wspdlnym referacie B. Nie-
mierki i S. Walukiewicza (2011). Jednocze$nie autorzy wielu teoretycznie zaawan-
sowanych analiz wiasnosci psychometrycznych réznorakich narzedzi pomiarowych,
na przyktad Artur Pokropek (2011), kwesti¢ trafnosci pozostawili do rozwini¢cia
przy innej okazji.

Jedynie Maria Groenwald (2007, s. 393), analizujac zadanie testowe, nawigzata
do artykutu S. Messicka Trafnos¢ testu a etyka oceny (diagnozy)?. Takze Marcin Smo-
lik (20064, s. 579-581; 2006b, s. 120-121; 2008, s. 185, 189) w krytycznych wywo-
dach dotyczacych egzaminu maturalnego i gimnazjalnego kilkakrotnie powotat si¢
na Validity S. Messicka (1989) i artykuly M. Kane’a, przedstawiajace argumentacyjne
podejscie do ustalania trafnoSci (argument-based approach). Swoja koncepcje badania
trafnosci konsekwencyjnej oraz trafnosci opartej na teorii i kilku innych typéw traf-
nosci egzaminu gimnazjalnego przedstawila Sabina Nowak (2008). Krzysztof Kru-
szewski (2012, s. 51) zwrdcil uwage na ,, trafnos¢ mierzong indywidualnymi losami”,
a G. Szyling (2012) wykazata pozytki plynace z triangulacji w procesie podnoszenia
trafnosci badania diagnostycznego.

Aleksandra Jasiniska i Michal Modzelewski (2012, s. 159, 167) pisali o ,,wydtu-
zaniu” testu osiggnie¢ szkolnych w celu ,,zwickszenia” trafno$ci pomiaru, definiujac
,trafne zadanie” jako zadanie, ktére ,jest w ogble w stanie zmierzy¢ to, co chcemy
zmierzy¢”. Filip Kulon, Agata Gajewska-Dyszkiewicz i Katarzyna Paczuska (2012,
S. 442-443) zauwazyli, ze rzetelnos¢ i trafnos¢ sa ,,bardzo istotnymi parametrami
wszelkich testéw”, i przywolali trynitarny model trafnosci, wskazujac na stosowa-
ne metody weryfikowania trafnosci treSciowej, trafnosci kryterialnej i trafnosci teo-
retycznej egzaminu. Do unitarnego rozumienia trafnosci odwotal si¢ A. Pokropek
(2013, s. 113), okreslajac trafnos¢ jako ,,charakterystyke, ktéra odnosi sie do relacji
mi¢dzy narzedziem pomiarowym a celami, jakie sq przed nim stawiane”, i stwier-
dzajac, iz w koncepcji S. Messicka trafno$¢ ujmowana jest w , kategoriach zdolnosci
formulowania, na podstawie wynikéw pomiaru, wnioskéw dotyczacych konkretnie
sformutowanych funkcji pomiaru” (tamze). Anna Wisniewska (2013) zaapelowala
o refleksje nad problematyka trafnosci i rzetelnosci egzaminu gimnazjalnego, a Jerzy
Chodnicki (2013, s. 404), rozprawiajac o egzaminie maturalnym z matematyki, sfor-
mulowat teze, iz ,,stosowane na maturze schematy [oceniania — przyp. M.S.] sa nie-
trafne, niepoprawne pod wzgledem merytorycznym i Zle stosowane”. O trafnosci
czynnikowej, trafnosci programowej, trafnosci wewnetrznej i zewngetrznej konkret-
nych narzedzi wspomnieli autorzy trzech innych referatéw.

Pytania o przyszlos$¢ nauki o trafnosci
W ogromnym i tematycznie wielostronnym dorobku piSmienniczym Srodowiska
skupionego wokét konferencji z cyklu ,,Diagnostyka edukacyjna” znalazly si¢ teksty

Swiadczace zréznicowanym stopniu zaawansowania recepcji teorii trafnosci. W ob-
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szernych materialach konferencyjnych znaleZz¢ mozna zaréwno pionierskie proby
popularyzowania unitarnego modelu trafnosci S. Messicka oraz modelu argumenta-
cyjnego M. T. Kane'a, jak i nawigzania do starszych koncepcji, takich jak model try-
nitarny, obejmujacy rézne typy trafnosci. Jednoczesnie w licznych pracach, poswie-
conych metodom czy narz¢dziom diagnozy edukacyjnej, zaden z modeli trafnosci nie
zostal zastosowany.

Wsrod  tekstéw  propagujacych nowoczesne koncepcje trafnosci, éwczesnie
i wspoblczesnie dyskutowane w swiatowej spotecznosci teoretykéw pomiaru eduka-
cyjnego, zdecydowanie dominuja referaty B. Niemierki i — do roku 2005 — uczest-
nikéw prowadzonego przez niego seminarium doktoranckiego na Uniwersytecie
Gdanskim. Po tym okresie zintensyfikowanego zainteresowania teorig trafnosci nie
tylko dramatycznie spada liczba wystapien zawierajacych aparat pojeciowo-termino-
logiczny modelu unitarnego, lecz takze powracajq historyczne koncepcje trafnosci,
mimo niezmiennego przywigzania B. Niemierki do idei zunifikowania i poszerzenia
tego pojecia. Jednoczesnie role pierwszoplanowaq zaczynaja odgrywaé dyskursy za-
awansowane pod zdecydowanie innym wzgledem.

Czy zasygnalizowane powyzej — powiedzmy — przesuni¢cie problemowe, ktére do-
konalo si¢ w granicach diagnostyki edukacyjnej jako subdyscypliny pedagogicznej in
statu nascendi, nie spowoduje jej rychlego zastgpienia przez inny program badawczy?
Albo zdecydowanie weziej: czy mozemy si¢ spodziewad, iz stagnacja w zakresie teo-
rii walidacji nie ogranicza w istotny sposéb rozwoju pomiaru edukacyjnego? Trwaja
wlasnie przygotowania do XX Krajowej Konferencji Diagnostyki Edukacyjnej, or-
ganizowanej przez Zaklad Badan nad Dziecinistwem i Szkola Instytutu Pedagogiki
Uniwersytetu Gdanskiego oraz Polskie Towarzystwo Diagnostyki Edukacyjnej. Ocze-
kujac na ich efekt, zyczylbym catemu Towarzystwu, aby pesymistyczna diagnoza
Zbigniewa Kwiecinskiego (2013) dotyczaca opdéznienia rozwojowego, kulturowego,
cywilizacyjnego i edukacyjnego naszego kraju — w odniesieniu do diagnostyki edu-
kacyjnej okazata si¢ w najgorszym przypadku trafna w wymiarze okreslonym przez
D. Kahnemana.

Przypisy

! Szerzej problematyke trafnosci G. Szyling oméwilta w pézniejszych Nauczycielskich praktykach
oceniania poza standardami, w ktérych nie tylko skomentowala Messickowska macierz postepu-
jaca (progressive matrix), lecz takze przedstawila ewolucje pojecia trafnosci (por. Szyling, 2011,
s. 66-70).

2 W pdzniejszych Etycznych aspektach egzaminow szkolnych M. Groenwald podejmie prébe powia-
zania trafnosciowych idei S. Messicka z wielostronng refleksja etyczng nad egzaminem szkolnym
(por. Groenwald, 2011, s. 20-21).
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Recepcja koncepcji trafnosci w diagnostyce edukacyjnej

Trafnos¢ jest podstawowym konstruktem w teorii pomiaru edukacyjnego. Recepcji tej teorii towa-
rzyszylo zainteresowanie problematyka trafnosci, wielokrotnie artykulowane podczas dziewi¢tnastu
kolejnych konferencji z cyklu Diagnostyka Edukacyjna, ktére odbyly si¢ w latach 1997-2013. Glosy
te w niniejszym tekScie zostang przypomniane i powigzane z pytaniem o stopiefl zaawansowania
tytulowej recepcji. W kontekscie przywotane beda historyczne i aktualnie rozwijane koncepcje traf-
nosci pomiaru.

Stowa kluczowe: trafnos$¢, pomiar edukacyjny, diagnostyka edukacyjna

Reception of the validity concept in educational diagnostics

Validity is a fundamental construct in educational measurement theory. The reception of the theory
has been accompanied by concerns 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 to a question of quality of the reception. In the context, historical and
modern concepts of measurement validity will be highlighted.

Keywords: validity, educational measurement, educational diagnostics
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TEORIA I PRAKTYKA OCENIANIA SZKOLNEGO
W poszukiwaniu pedagogicznych przestanek
hybrydycznosci oceny szkolnej

Ocenianie szkolne jest tworem dalekim od jednoznacznos$ci i w gruncie rzeczy nie-
zwyklym, cho¢ najpowszechniej traktuje si¢ je jak kategorie dydaktyczna i wiaze
z celami ksztalcenia, podkreSlajac przy tym jego role w procesie dynamizowania
uczniowskiego uczenia si¢. Te ,,oczywista” definicje oceniania problematyzuje przede
wszystkim rozpatrywanie jej z perspektywy wspotwystepujacych wspdiczesnie od-
miennych koncepcji nauczania-uczenia si¢. Odwoluja si¢ one do cz¢sto opozycyjnych
zalozen teoretycznych, prowadzac do ré6znego odczytania poje¢ kluczowych dla edu-
kacyjnego myslenia i dzialania (Klus-Stanska, 2010). Nie ma tez wsréd pedagogdéw
zgodnosci w sprawie bliskiego pokrewienistwa oceniania z ewaluacja (Niemierko,
2013, s. 10-11) badz diagnozowaniem (Kasac¢ovd, Cabanovd, 2011, s. 12), a przy tym
obie subdyscypliny zdaja si¢ od niego w jakim$ zakresie odcina¢ (Jaskuta, 2013).
Jest ponadto ocenianie szkolne réwniez sadem wartosciujagcym i praktyka spoleczna,
co nie tylko wpisuje je w niestabilne relacje interpersonalne i rodzi wiele probleméw
etycznych, ale takze uzaleznia od dynamicznych zmian zachodzacych w spoteczen-
stwie 1 jego oczekiwaniach wobec edukacji (Szyling, 2013).

Zarysowane przestanki uzasadniajq przyjecie zatozenia, istotnego dla podjetych
przeze mnie rozwazan, ze na teori¢ i praktyke oceniania szkolnego sklada
sie wiele heterogenicznych elementéw, czyniac ja tworem hybrydalnym
W rozumieniu tego pojecia zaproponowanym przez Bruno Latoura (2011). W naj-
prostszym ujeciu hybrydy sa efektem powiazania ze soba r6znorodnych elementéw,
czesto sprzecznych, ale wzajemnie od siebie zaleznych. Moga laczy¢ w jedna sie¢
ludzi, twierdzenia naukowe, dyskursy i instytucje spoleczne, lecz takze przestrze-
nie, dokumenty, procedury i rozwigzania technologiczne, przyznajac im takie same
prawa w oddzialywaniu na spoteczna praktyke i na siebie wzajemnie. Tak silnie eks-
ponowana heterogenicznos¢ nie wyklucza jednak mozliwosci catoSciowego ujecia
zagadnienia, jeSli obejmie ono réwniez zwiagzane z nim kontrowersje. Te bowiem —
jak sadze — decyduja o specyfice analizowanego obszaru i dynamice jego rozwoju.
Weryfikacja postawionej tezy wymaga jednak odszukania i zrekonstruowania Zré-
det, konstytuujacych obecny stan teorii i praktyki oceniania szkolnego. Zagadnienie
to stanowi¢ bedzie o$ niniejszych rozwazan.
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Zalozenia metodologiczne

Przyjeta perspektywa ogladu badawczego sprawia, ze najbardziej stosowna do kom-

pleksowej analizy zjawiska oceniania szkolnego jest stworzona przez B. Latoura

(2010) teoria aktora-sieci, zwana w skrocie ANT, ktéra dostarcza ,,jezyka do opisu

zmiennej, heterogenicznej rzeczywisto$ci” (Bificzyk, 2007, s. 38). Bada ona ustana-

wianie zwigzkOw 1 relacji, ale takze mechanizmy stabilizowania powiazan mic¢dzy
elementami, ktére dzialajq jak pewna catos¢, a przy tym pyta o ich geneze.

Analiza ANT w obszarze diagnozowania edukacyjnego postuzyla si¢ juz wczesniej
Maria Groenwald (2012). Usytuowata ona cykliczne konferencje diagnostyki eduka-
cyjnej ,,w aurze dzielenia si¢ wiedzq i diagnostycznym doSwiadczeniem wynoszonym
z filtrowania w goér¢ i w dét” (tamze, s. 250), czyli okreslita ich rol¢ w budowaniu
sieci translacji. Konstatacja ta stwarza i zarazem uzasadnia mozliwo$¢ potraktowa-
nia tekstéw o szkolnym ocenianiu, ktére pojawialy si¢ podczas tych wieloletnich
ogolnopolskich spotkan diagnostéw, jako obszernych zasobéw powiazanych ze soba
z 16714 sila 1 kontrolowanych przez r6znych aktoréw.

Aktor w rozumieniu ANT jest bytem dzialajacym: cztowiekiem, przedmiotem,
urzadzeniem, pomieszczeniem, dokumentem, ktéry — wyjasnia Krzysztof Abriszew-
ski (2010a, s. 21) —,,posiada swoja tozsamos¢ jako rezultat relacji, w jakich pozostaje
z innymi aktorami. (...). Tozsamo$¢ aktora zmienia si¢ wraz z tymi aktorami, z kt6-
rymi zostaje zwigzany. Kluczowe staja si¢ r6znice mi¢dzy bytami (aktorami). Zmiana
w owych réznicach powoduje zmian¢ w ksztalcie Swiata”.

Przytoczona definicja tylez wyjasnia znaczenie jednego z wazniejszych pojec stow-
nika ANT, co okre$la zasade doboru publikacji konferencyjnych przywotywanych w ni-
niejszym tekscie. Siegne przede wszystkim do tych sposréd nich, w ktérych translacje
,nie wyblakly”, ,nie staly si¢ przemieszczeniami bez przeksztalcen” (Latour, 2010,
s. 187). W podjetych analizach istotne staje sic bowiem §ledzenie réznic i kontro-
wersji, dynamizujacych postrzeganie oceniania szkolnego i dziatanie w jego obszarze.

Metodologicznym zaleceniem dla tak okreSlonego procesu badawczego, ktére
wprost sformutowat B. Latour (2010, s. 330), jest wielokrotnie powtarzany w jego
tekstach slogan: ,»podazajcie za aktorami«; tak jest, nalezy podaza¢ za nimi wte-
dy, kiedy mnozg byty, oraz wtedy, gdy zmmniejszajg ich ilos¢”. Zakres tego podazania
za aktorami w niniejszych analizach jest jednak ograniczony podwdjnie:

a) gléwnym problemem rozwazan, ktérego zbadanie wymaga wybrania kilku tylko
aktoréw dziatajacych w rozlegtym obszarze oceniania szkolnego, w okreslonym
czasie, wyznaczanym przede wszystkim — cho¢ nie jedynie — pierwszymi kilkoma
Konferencjami Diagnostyki Edukacyjnej, ktére odbyly si¢ przed ekspansjq proble-
matyki egzaminéw zewngctrznych (lata 1994-2000);

b) szczegélnym charakterem préby badawczej, na ktéra sktadaja si¢ wylacznie tek-
sty (w znacznej cz¢sci zwigzane z konferencjami diagnostycznymi).
Uwarunkowania te pozwalaja jedynie na podjecie proby ustalenia pierwszych

wiazan i otwarcie kolejnych obszaréw sieci odzwierciedlajacej kompleksowos¢ ana-

lizowanego zjawiska. Istotne przy tym jest przyjecie zalozenia, ze w ANT teksty —
nazywane reprezentacjami — traktowane sg jak pewien rodzaj translacji.

Gromadza one bowiem inne reprezentacje (na przyktad teksty i wyniki badan z r6z-

nych dziedzin), wigza je w sie¢ stabilnych relacji i silnych wigzan, by nie dopuscic¢

do swobodnej interpretacji przedstawionych w nich tez lub tylko maksymalnie ja
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utrudni¢ (Abriszewski, 2010a, s. 25). Teksty (reprezentacje) zyskuja w ten sposob
moc definiowania w okre$lony sposéb zjawisk spotecznych, w tym réwniez ocenia-
nia szkolnego, i oddzialuja na praktyke edukacyjna.

Zarysowana perspektywa pozwala podda¢ analizie nie tyle same teksty (por. Abri-
szewski, 2010a, s. 34-50), ile zawarty w nich obraz zjawiska edukacyjnego. W tym
celu wykorzystam jezyk i narzedzia analityczne ANT, zwlaszcza przedstawione przez
B. Latoura (2011, s. 186) dwa odmienne zespoty praktyk: ,,oficjalng prac¢ puryfikacji
(...) pozostajaca w owocnej sprzecznosci z nieoficjalng praca mediacji”. Umozliwiaja
one zbadanie, na ile szkolne ocenianie jest tworem heterogenicznym, ktéry wymyka
sie sie trwalym ujeciom systemowym, ale dziala i tworzy translacyjna sie¢ — hy-
bryde, definiujaca okreslone praktyki spoteczne (Latour, 2011, s. 105-109).

Puryfikacja zmierza do podzielenia hybrydy na jednorodne elementy, ktére
moga zostaé przypisane czystym formom zjawisk, stabilnym i biegunowo odrebnym
(Latour, 2011, s. 112), jak na przyktad paradygmaty lub dyskursy naukowe, albo mo-
dele dydaktyczne wyprowadzone z odmiennych przestanek teoretycznych. Ten pro-
ces ,,0czyszczania” moze nastepowac poprzez wykluczanie wybranych kontrowersji
zwigzanych ze szkolnym ocenianiem, przemilczanie lub eliminowanie wyjasnien
okreslonego typu. Kiedy juz — jak pisze B. Latour (2011, s. 105) — zostang usunie-
te , miejsca wejScia i wyjscia wszystkich hybryd”, wéwczas mozna ,,interpretowac
heterogeniczne uklady jako systematyczne catosci, gdzie wszystko dobrze do siebie
pasuje. (...) Dzieje si¢ tak, gdy elementy stworza zamkni¢ta i rozpoznawalng grupe”.
Osiggniecie tej jednosci staje sie mozliwe dzicki posrednikom, ktérzy postrzegaja
Swiat spoleczny (takze edukacyjny) jak gotowy wyréb, dlatego przenosza wystepu-
jace w nim powigzania bezrefleksyjnie, czesto ich nawet nie dostrzegajac i nie naru-
szajac status quo (tamze, s. 187).

Translacja z kolei jest takim rodzajem relacji miedzy dwoma elementami, kt6-
1y je przeksztalca, redefiniuje, ttumaczy, zakléca, a tym samym tworzy nowa catos¢
wraz z nie zawsze rozpoznanymi, bo trudnymi do przewidzenia konsekwencjami
(tamze, s. 64). Proces ten dokonuje si¢ dzicki mediatorowi: czlowiekowi, ale tak-
ze przedmiotowi czy sytuacji, ,,wplywajacemu zwrotnie na tych, z ktérymi wchodzi
w relacje” (Abriszewski, 2010, s.XXX). Mediatorzy — jak twierdzi B. Latour (2010,
s. 315-316) — nie sq przyczyna dziatania i nie powoduja go, ale daja okazje, by inny
dzialajacy byt zachowat si¢ jak mediator, sktaniaja do wspdlistnienia, , gromadza
1 wigza zbiorowosS¢” (tamze, s. 350).

Efektem zabiegéw translacyjnych jest hybrydalna sie¢, w ktérej kazdy element
(ludzki i pozaludzki) , ma glos rozstrzygajacy, czyni réznice i stawia op6r. Niezaleznos¢
czynnikéw pozaludzkich polega kazdorazowo na konkretnym ustabilizowaniu si¢ sieci
powigzan. (...). Zaden z elementéw sieci (...) nie jest bezposrednio przyczynowy, ale
kazdy posiada rzeczywisty glos rozstrzygajacy i czyni réznice” (Binczyk, 2007, s. 37).

Poczatki diagnostycznego myslenia o ocenianiu i dziataniach w tym
obszarze: rozpoznanie gléwnych aktoréw i kontrowersji
Ocenianie szkolne jest watkiem, ktéry stale, acz z r6znym nat¢zeniem i w od-
miennych ujeciach pojawial si¢ w rozwazaniach podejmowanych podczas Konfe-

rencji Diagnostyki Edukacyjnej, a dwie z nich — w 2002 i 2010 roku — uczynity go
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bezposrednio tematem obrad. Jednak ograniczenie si¢ w niniejszych rozwazaniach
wylacznie do tropéw odnalezionych w konferencyjnych tomach czynitoby dokonany
oglad niepelnym, a przede wszystkim prowadziloby — o czym méwi B. Latour (2011,
s. 105) — do ,usuni¢cia wejs¢” heterogenicznej sieci, czyli rezygnacji z glebszego
poznania fragmentu edukacyjnej rzeczywistosci, ktéry — zdaniem Krzysztofa Kona-
rzewskiego (1998, s. 56) — ,,ma kilkusetletnia tradycje i jest gteboko zakorzeniony
w spolecznym $wiecie”. Nie podejme si¢ siegania w odlegla o kilkaset lat przesztos¢
choc¢by tylko ze wzgledu na objetos$¢ niniejszego tekstu, ograniczajac si¢ do odszuka-
nia gléwnych kontrowersji dostrzeganych w ocenianiu szkolnym w latach poprze-
dzajacych cykliczne spotkania polskich diagnostéw.

Teorie pedagogiczne

Uporzadkowania teoretycznych przestanek oceniania szkolnego podjeta si¢ u progu
lat szes¢dziesigtych minionego wieku Ida Altszuler (1960). Przyjmuj¢ zatem, ze do-
konane przez nig analizy, bedace rodzajem naukowej translacji, reprezentujq okreslo-
ny stan wiedzy pedagogicznej na temat oceniania edukacyjnego.

Definiujac pojecie oceny szkolnej, autorka uwzglednia zwigzane z nim spory to-
czone latami miedzy zwolennikami teorii pedagogicznych. Ogniskujq si¢ one wokot
wymienionych ponizej zagadnien (Altszuler, 1960, s. 98-99), ktére dzicki wzajem-
nym powiazaniom miedzy poszczeg6lnymi elementami moga aspirowac do roli ak-
toréw, stymulujacych zmiane w ksztalcie edukacyjnej praktyki:

— Przedmiot oceny moze by¢ rozumiany wasko i obejmowac wylacznie osiggniccia
poznawcze ucznia, a w wersji poszerzonej — takze state cechy danej jednostki, ta-
kie jak inteligencja i zdolnosci, badZ w kolejnej, bardziej umiarkowanej: logiczne
myslenie, samodzielno$¢ i krytycyzm.

— Subiektywizm oceny jest uznawany za niemozliwg do usunie¢cia wlasciwo$¢ na-
uczycielskiego oceniania albo postrzegany jako mozliwy do zlikwidowania lub
tylko zdecydowanego ograniczenia poprzez zastosowanie jednolitych kryteriéw
i norm ocen.

— Jawno$¢ oceniania bywa traktowana jak warunek spetniania przez ocen¢ funkcji
informacyjnej lub zagrozenie dla funkcji wychowaweczej i spoteczne;j.

— Forma oceny prowadzi do sporu o stopien szkolny, traktowany przez jego zwolen-
nikéw jako gwarant Scistosci i warunek poréwnywania wynikéw, a przez przeciw-
nikéw odrzucany ze wzgledu na obcigzenie subiektywizmem i przeciwstawiany
najczesciej komentarzowi pisemnemu lub ustnemu.

Zrédlo tych nierozstrzygnietych watpliwosci I. Altszuler lokuje nie tyle w histo-
rycznych zmianach w mysleniu o edukagji, ile w opozycyjnym charakterze teorii
pedagogicznych, stanowigcych podstawe badz systemu klasowo-lekcyjnego, badz
edukacji spod znaku Nowego Wychowania. Tym samym — méwiac jezykiem ANT —
dokonuje wstepnej puryfikacji hybrydalnej definicji oceny szkolnej, czyli dzieli ja
na jednorodne elementy, zawieszajac tworzaca ja sie¢ miedzy przeciwstawnymi bie-
gunami dyskurséw dydaktycznych. Za najbardziej stabilny punkt, spajajacy czesto
sprzeczne teorie, uznaje natomiast hybrydyczne w gruncie rzeczy zalozenie, ze oce-
na szkolna jest niezbedna i nieodlaczna czescigq procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego w kazdym systemie szkolnym, cho¢ jej przydatno$¢ bywa
réznie rozumiana i uzasadniana (Altszuler, 1960, s. 97).
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Sprawdzenie trwalosci ustanowionych kontrowersji i powiazan mozliwe bedzie
dopiero w nastepnych cze$ciach analizy, Sledzacej kolejnych aktoréw. Niemniej
zaproponowane przez 1. Altszuler dydaktyczne osadzenie oceny szkolnej z jednej
strony stabilizuje rozwazania na jej temat, a z drugiej — otwiera droge do uczynie-
nia danej teorii pedagogicznej mediatorem w procesie translacji, stwarzajagcym wa-
runki okreslonego wyjasniania i przeksztalcania rzeczywistosci. Postrzegana z tej
perspektywy nauka traktowana jest ,nie jako dostarczycielka bezdyskusyjnych da-
nych o faktach, lecz jako obszar niegasnacych sporéw, kontrowersji i negocjacji. (...)
Oznacza to, ze dostarczona przez nauki ukladanka nie jest zamkni¢ta na wejsciu
i podlega wielorakim dyskusjom réznych zaangazowanych stron” (Abriszewski,
2010, s. XXXIII).

Praktyka edukacyjna

Otwarta przestrzen mozliwosci, rozpinajaca si¢ mi¢dzy edukacyjnymi koncepcjami
zorientowanymi behawioralnie i konstruktywistycznie, zderza si¢ jednak nieuchron-
nie z przestrzenia regulacji i kolejnych sprzecznosci, w ktérej wytwarzane sq praktyki
szkolnego oceniania (Szyling, 2011). Kazde za$ z mozliwych do ujawnienia wigzan
tej heterogenicznej sieci pozostawia ,,w przewazajacej mierze puste te obszary, ktére
nie zostaly potaczone” (Latour, 2010, s. 189), czyli pozwala odczytywac si¢ réwniez
przez pryzmat przemilczen i opuszczen.

Zastany przez uczestnikéw Konferencji Diagnostyki Edukacyjnej stan szkolne-
go oceniania, reprezentowany w ich wystapieniach (Hamryszak, 1994; Por¢ba-Ko-
nopczynska, 1998; Wszolek, 1999), nie pozostawia watpliwosci co do swojej hetero-
genicznosci, ktorej przejawem staje sic zjawisko rozbieznosci lub zmiennoS$ci
ocen, wyrazanych stopniem szkolnym. Jednak w omawianych ujeciach aktorem
staje si¢ nie forma oceniania, traktowana jak rodzaj przekaznika, ale nauczyciel
i stanowione przez niego kryteria oceny. Postrzegajac obiektywizacj¢ oceny szkol-
nej jako jej walor, autorzy tekstow zwracaja uwage na te wlasciwosci nauczyciela,
ktére stoja na przeszkodzie do osiggniecia poréwnywalnosci uczniowskich osiggnieé
wyrazonych stopniem. Zaliczaja do nich: (a) brak merytorycznego przygotowania
nauczyciela do prowadzenia okreslonych zajeé, co wspotwystepuje z nietrafna oce-
na nawet wtedy, gdy ta odwoluje si¢ do ustalonych kryteriéw (Hamryszak, 1994,
s. 221); (b) zréznicowany poziom surowosci 0s6b oceniajacych, uwiktanych ponadto
w poczucie osobistej odpowiedzialnosci za wyniki osiggane przez uczniéw (Por¢ba-
-Konopczynska, 1998, s. 269); (c) indywidulane preferencje nauczycieli w doborze
kryteriéw oceny, warunkowane réwniez psychologicznymi prawidlowosciami oce-
niania (Wszotek, 1999, s. 170).

Gl6éwne kontrowersje zdajq si¢ zatem lokowa¢ migdzy biegunami, z ktérych je-
den jest wyznaczany przekonaniami o mozliwosci ograniczenia zakresu przedmiotu
oceny szkolnej poprzez wykluczenie z niego aspektéw pozadydaktycznych, a drugi —
trudnymi do wyeliminowania w nauczycielskim ocenianiu uwarunkowaniami psy-
chologicznymi, zwanymi z czasem coraz cz¢sciej ,, putapkami szkolnego oceniania”
(Niemierko, 2007, s. 312).

Teoretyczng reprezentacja tych kontrowersji jest dokonany przez Bolestawa
Niemierke (1990) podzial nauczycielskiego oceniania na dydaktyczne i spolecz-
no-wychowawcze. Zaproponowana klasyfikacja moze by¢ odczytana jako przejaw
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puryfikacji heterogenicznego zjawiska szkolnego oceniania. Arbitralnie odrywa ona
od wigzan taczacych sie¢ t¢ grupe uczniowskich osiggnie¢ poznawczych i praktycz-
nych, ktére tatwo poddajq si¢ pomiarowi, co pozwala bezstronnie ustali¢ ich poziom
w odniesieniu do jednego kryterium, jakim sq zewnetrzne wobec szkoly wymagania
programowe (tamze, s. 25). Z drugiej jednak strony B. Niemierko uwzglednia w swej
klasyfikacji impulsy docierajace z nauczycielskiej praktyki. Uznaje, ze w edukacji wy-
stepuje takze inny rodzaj oceniania, ktéry taczy w trudnych do jednoznacznego usta-
lenia okolicznosciach i proporcjach: wymagania programowe, elementy kontekstu
ksztalcenia oraz aspekty emocjonalno-motywacyjne.

Przedstawiony podzial utrwala kontrowersje charakterystyczne dla oceniania
szkolnego, na ktére wskazywata juz I. Altszuler (1960). Inicjuje tez jednak nowa
sie¢ lub rozwija dynamicznie zalazek juz istniejacej, ktérej wigzania staja si¢ bar-
dziej widoczne dzigki tekstom konferencyjnym. Ich autorzy dokonuja empiryczne-
go ogladu szkolnej rzeczywistosci z perspektywy, ktéra zasadza si¢ na przekonaniu,
ze tendencja do ,,0czyszczania” oceniania z czynnikéw pozadydaktycznych jest je-
dyna mozliwg do zaakceptowania droga zmiany edukacyjnej. Kierunek tego wia-
zania zdaje si¢ bardziej wyrazisty, gdy przesledzi si¢ jego relacje z ksiazka B. Nie-
mierki: Migdzy oceng szkolng a dydaktykq. Blizej dydaktyki (1997). Pojawila si¢ w niej
diagnoza 6wczesnego stanu oceniania osiggni¢¢ szkolnych: najbardziej zaniedba-
nego aspektu edukacji, wrecz obszaru porazki pedagogicznej. Jego Zrédet B. Nie-
mierko (1997, s. 11) upatrywal w postsocjalistycznym autorytaryzmie szkoly oraz
silnym podporzadkowaniu oceniania wasko pojmowanym celom wychowawczym,
a zwlaszcza dyscyplinowaniu uczniéw. Swoistym antidotum na te problemy mialo
sta¢ si¢ upowszechnienie wsréd nauczycieli teorii pomiaru dydaktycznego, prowa-
dzace w zalozeniu do unormowania i obiektywizacji oceniania szkolnego, pozo-
stajacego w bezposrednich relacjach z dziataniami dydaktycznymi. Przyktadem sily
i kierunku wigzania, biegnacego od pomiaru do organizowania sytuacji dydaktycz-
nych, sq sformulowane przez B. Niemierke (1997) zasady analizy treSci programu
nauczania danego przedmiotu. Odwolywaly si¢ one wprost do pomiarowych proce-
dur budowania koncepcji wielopoziomowego testu sprawdzajacego osiggni¢cia po-
znawcze ucznia (Niemierko, 1990, s. 174-271). W ten sposob dokonala si¢ trans-
lacja, sklaniajaca do wspolistnienia dwa odr¢bne byty: nauczycielska praktyke
oceniania i pomiar dydaktyczny.

Pomiar dydaktyczny

Przeprowadzona analiza ujawnita nowego aktora, oddzialujacego na myslenie o oce-
nianiu szkolnym i jego praktycznym wymiarze, czyli pomiar dydaktyczny, ktory
do polskiej pedagogiki i edukacji zostal wprowadzony przez B. Niemierke (1990;
1999). We wczesnych tekstach konferencyjnych pojawia si¢ on przede wszystkim
poprzez zapoSredniczenia, czyli jako twor gotowy, zamknicty, pozbawiony powia-
zan, ktore go konstytuowaly (np.: Smetek, Matrenicka, 1998; Zimny, 1999; Hltuszyk,
2001). Silnie utozsamiony z testem, staje si¢ w powszechnym odbiorze uczestnikéw
konferencji diagnostycznych narzedziem pozbawionym sity sprawczej i wbudowanej
wen intencjonalnosci. Za pozadane i w pewnym sensie oczywiste uznaje si¢ bloko-
wanie przez procedury pomiarowe tych dziatan nauczycieli, ktére moglyby ograni-
czy¢ poréwnywalnos¢ oceny, pomijajac milczeniem koszty takich dziatan.
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Z zalozenh pomiaru dydaktycznego — jak ze swoistego ,,centrum kalkulacji” lub
,centrum decyzyjnego” kontrolujacego obszar oceniania edukacyjnego (Latour,
2010, s. 260) — zdaje si¢ zatem wylania¢ poczatek sieci, bedacej efektem mobilizo-
wania sojusznikéw, czyli dziatajacych i przeksztalcajacych realia szkolne aktoréw-
-diagnostéw: nauczycieli, metodykéw, naukowcdéw. Nabywaja oni nowych kompe-
tencji w obszarze oceniania szkolnego, w wyniku czego ,,zostaje im nadana wladza,
by méwic lub dziata¢ w imieniu innego aktora lub sity” (Abriszewski, 2010, s. 24),
czyli pomiaru dydaktycznego. Przejawem tego mowienia i dzialania staja si¢ miedzy
innymi teksty konferencyjne zawierajace doniesienia z testowych badan wynikéw
nauczania, ktére dostarczaja przestanek do doskonalenia praktyki nie tylko szkolne-
go oceniania, ale takze nauczania.

Przykladem za$ szczegélnym, ktoéry ilustruje site wigzania biegnacego od pomia-
ru dydaktycznego ku edukacyjnej rzeczywistosci, jest poradnikowa ksigzka, napisa-
na przez Elzbiete Kowalik i Krystyne Wojciechowska: Szkolny system oceniania oparty
na pomiarze dydaktycznym (2000). Sygnalizuje ona powstanie kolejnego aktora-sie-
ci, czyli szkolnego systemu oceniania, posiadajacego cechy mediatora. ¥aczy on
Ww sobie co najmniej trzy odmienne byty: obowigzujace powszechnie wymagania od-
noszace si¢ do oceniania okreslone w Rozporzadzeniu MEN (DzU 1999, poz. 131),
zakorzenione w spolecznym odbiorze wlasciwosci pomiaru dydaktycznego oraz lo-
kalnie uwarunkowane cechy danej placéwki edukacyjnej. Ich wzajemne przeksztat-
cenia (zwane w ANT translacjami) — zainicjowane przez kolejne ,,centrum decyzyj-
ne”, czyli Ministerstwa Edukacji Narodowej — czesto prowadza do redefinicji kluczo-
wych poje¢ tworzacych si¢ na styku teorii i potocznosci pedagogicznej (Putkiewicz,
2000). W efekcie powstaje nowa hybrydalna catos¢, ktéra stabilizuje sie¢ oceniania
szkolnego oraz sktania do wspoélistnienia lokalng zbiorowos$¢: nauczycieli, uczniéw
iich rodzicéw oraz dyrekcje danej szkoly.

Sledzenie tych translacji, ktére zachodza takze miedzy tym, co globalne i lokalne,
nie tylko przekracza ramy niniejszego tekstu, ale tez jest nieobecne we wczesnych
rozwazaniach diagnostycznych. Zaledwie kilka z tekstéw prezentuje stosunkowo
nicodlegle w czasie aspekty praktycznego funkcjonowania szkolnych systeméw
oceniania, ujawniajac mi¢dzy innymi: specyficzny charakter wykorzystania poje¢
pomiarowych w szkolnych dokumentach regulujacych ocenianie (Szafraniec i in.,
2003, s. 243-246), a takze op6r, jaki wdrazaniu nowych procedur stawia zmienno$¢
ocen wyrazanych stopniem szkolnym (Jagodzifiska, 2004, s. 452-456).

Ideologie i standardy edukacyjne

Z prowadzonych rozwazah wylania si¢ takze, istotna dla poczatkéw diagnostyki edu-
kacyjnej, kontrowersja miedzy rozumieniem pomiaru dydaktycznego jako
dzialajacego aktora albo jako formy. W ujeciu ANT (Latour, 2010, s. 325) cecha
tego drugiego z bytéw spolecznych jest przenoszenie bez deformacji jednego obsza-
ru — czyli sprawdzanych umiejetnosci uczniéw, do drugiego — czyli oceny szkolnej.
Za jego teoretyczna reprezentacje mozna uznaé pojecie znaczenia tresciowego oce-
ny szkolnej, zdefiniowane przez B. Niemierke (2002, s. 223) jako ,takie powigzanie
stopni szkolnych z okreslong trescia ksztatcenia, ze o uczniu uzyskujacym kazdy sto-
pien mozna zasadnie wnioskowad, jakie elementy tej tresci opanowat, a jakich nie
opanowal”. Zapewnienie wysokiej jakosci tej wlasciwosci oceny jest mozliwe dzicki
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wykorzystaniu procedur pomiarowych i ma by¢ dla nauczyciela najwazniejszym za-
daniem. Natomiast komentarz do informacji o wyniku — twierdzi autor w jednym
z konferencyjnych tekstow (Niemierko, 1999a, s. 16-17) —jest w szkolnym ocenianiu
takze potrzebny, ale wpisuje si¢ w obszar diagnozowania i moze postuzy¢ ,,zar6wno
do wzbogacenia oceny szkolnej, jak i do ostabienia jej znaczenia tresSciowego i pod-
wazenia sensu”.

Dokonane przez B. Niemierke rozréznienie jest przejawem puryfikacji, czyli da-
zenia do nadania ocenianiu szkolnemu przejrzystosci i jednoznacznosci na przekor
jego praktycznemu wymiarowi, z drugiej jednak eksponuje obiektywizujaca role wy-
magan programowych jako stalego i bezdyskusyjnego punktu odniesienia wyniku
osiggnictego przez ucznia. Dzi¢ki temu ocena ustalona na drodze pomiaru dydak-
tycznego staje si¢ tylko forma, ktéra niesie ze soba zobiektywizowana informacje
o poziomie spelnienia przez ucznia standardéw edukacyjnych.

Z kolei Krzysztof Kruszewski (1998) zdecydowanie przychyla si¢ do nadania
pomiarowi statusu aktora-sieci, uznajac ,pedagogike pomiarowa [za] jedng z wie-
lu religii pedagogicznych” (tamze, s. 75). Istot¢ translacji miedzy pomiarem dy-
daktycznym a rzeczywistoscia edukacyjng okreSla jako dazenie tego pierwszego
do ,takiego uporzadkowania $wiata, by b6stwo moglo nad nim zapanowac¢” (tam-
ze, s. 77). Autor nie ma tez watpliwosci, ze osiagniccie tak sformulowanego celu
wymaga upraszczania i redukowania zltozonosci realiéw spolecznych, czego jednym
z przejawow jest ,,odbieranie prawomocnosci temu, co nie istnieje, bo jest niemie-
rzalne” (tamze, s. 78).

Z odczytaniem pomiaru dydaktycznego jako aktora-sieci, oddziatujacego na rze-
czywistos$¢ edukacyjna, zgadza si¢ tez K. Konarzewski (1998). Twierdzi on, ze zorien-
towana technologicznie koncepcja pedagogiczna, wykorzystujaca zatozenia pomiaru,
ro$ci sobie prawo do ,sterowania zyciem spotecznym”, czyli codzienng praca szko-
ly (tamze, s. 56). Natomiast w realiach edukacyjnych, argumentuje autor (tamze,
s. 72-73), ogromna role odgrywaja ,nauczycielskie intuicje”, ktére stoja za warto-
Sciowaniem osiggni¢¢ uczniéw, a sa osadzone w odmiennych, cze¢sto sprzecznych
systemach przekonan. Poniewaz to okre$lona ideologia implikuje rozumienie takich
mi¢dzy innymi pojed, jak osobista odpowiedzialno$¢ nauczyciela oraz rozwdj ucznia,
nie mozna oczekiwaé, by stopnie szkolne byly ze sobg poréwnywalne i niosty wylacz-
nie informacje¢ o poziomie realizacji wymagan programowych.

Konstatacja ta wprowadza w obszar teorii szkolnego oceniania kolejne kontro-
wersje, wiklajac go w ideologie oSwiatowe, rozumiane jako ,zespdt ogdlnych
przekonan o misji szkoly, roli nauczyciela i naturze ucznia, do ktérych odwotujq si¢
nauczyciele (lub inne o$wiatowe »grupy interesu«) w legitymizujacym dyskursie”
(tamze, s, 58).

Podobnie jak K. Konarzewski (1998), Zrédta zmiennosci szkolnego oceniania i in-
terpretuje Aleksander Nalaskowski (2004, s 264)!, ktéry nazywa nauczycielskie wy-
magania edukacyjne ,,standardem na mickko”, biorac pod uwage ich niedookreslo-
no$¢ i nierzadko intuicyjnos¢ oraz uzaleznienie od indywidualnych ideologii. W jego
tekscie pojawiaja si¢ jednak takze inne argumenty znaczace dla rozpoznania przesta-
nek diagnostycznego myslenia o ocenianiu jak o obszarze hybrydalnym. Autor wska-
zuje wprost na translacyjny charakter standardéow edukacyjnych, okreslajac
dwa Zrédta znieksztalcenr zachodzacych w ich spolecznym funkcjonowaniu (tamze,
S. 265-267). Pierwszym z nich jest rodzaj ideologii, zdefiniowany w omawianym tek-
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Scie zgodnie z klasyfikacja Laurece’a Kohlberga i Rochelle Mayer (1993). Spojrze-
nie na standard edukacyjny przez pryzmat okreSlonej ideologii oswiatowej wplywa
na radykalnie czasem odmienne definiowanie wyksztalcenia czy ostatecznego celu
edukagji, jakim — w mniemaniu A. Nalaskowskiego (2004, s. 266) — jest ,,cztowiek
wyedukowany”. W konsekwencji innego znaczenia nabierajg podstawowe pojecia
zwigzane z ocenianiem oraz jego umiejscowienie w procesie ksztatcenia, a zwlasz-
cza kategorie takie, jak: wiedza, umiejetnosci, osiagni¢cia, wymagania, rozwdj czy
samoocena. Przemilczanie konotacji ideologicznych prowadzi do odmiennych odczy-
tan tych samych sytuacji edukacyjnych, stajac si¢ Zrédtem nieporozumien czy wrecz
chaosu poznawczego.

Drugim Zrédlem redefiniowania standardéw, wskazanym przez A. Nalaskow-
skiego (2004, s. 263), jest hierarchiczna (, pionowa”) relacja mi¢dzy standardem
jednostkowym, spolecznym i instytucjonalnym. Autor wskazuje przy tym, ze jed-
nostkowy standard w przypadku oceniania szkolnego jest definiowany dla kazdego
ucznia przez kazdego uczacego go nauczyciela, ktérego decyzje (uwiklane ideologicz-
nie i osobowoSciowo) sa nie tylko rozstrzygajace, ale i brzemienne w skutki, nieko-
niecznie korzystne dla ocenianego (tamze, s. 264).

Przedstawione rozwazania, dotyczace standardow edukacyjnych (gtéwnie na-
uczycielskich) i ich relacji z ideologiami, w pewnym zakresie wpisuja si¢ w koncep-
cje ANT, w ktorej standard jest rodzajem hybrydalnej sieci, silnie wigzacej ,,w dét”
globalne regulacje z ich rozlicznymi lokalnymi zastosowaniami. Dzieje si¢ jednak tak
tylko wtedy, gdy ,nigdzie w przekazie nie pojawi si¢ zadne przerwanie, uszkodzenie,
luka ani jakakolwiek niepewnos¢” (Latour, 2010, s. 332), co w sytuacji szkolnego
oceniania — jak wskazujgq dotychczasowe analizy — jest warunkiem niemozliwym
do spelnienia. W rzeczywistoSci spolecznej czesciej spotka¢ mozna ,,quasi-standar-
dy”, ktére tez tacza zbiorowosci, takie jak na przyktad klasa szkolna czy szkota, ko-
ordynujac dziatanie tworzacych je podmiotéw. W takich sytuacjach trzeba jednak
zawsze spytaé — twierdzi B. Latour (2010, s. 335): ,,Czy dana kategoria nas uprzed-
miotawia czy upodmiotawia?”

Pytanie to mozna uznac za kluczowe dla obszaru szkolnego oceniania, ale jego
personalny wymiar realizuje si¢ w dzialaniu kolejnych aktoréw, czyli nauczyciela
i ucznia. Pierwszy z nich jest jednak we wczesnych wystapieniach konferencyjnych
obecny w szczegdllny sposéb: jako ten element sieci translacji mi¢dzy pomiarem edu-
kacyjnym a praktyka szkolna, ktéry z réznych powodéw stawia opOr zmianie pro-
wadzacej do obiektywizacji oceniania. Uczen za$ wystepuje tylko jako odlegly
punkt odniesienia, cho¢ troska o jakos¢ jego ksztalcenia jest deklarowana mniej lub
bardziej bezposrednio we wszystkich omalze tekstach.

Pierwsze wiazania sieci i kolejne otwarcia

Procesem podjetej w tym artykule analizy kierowato ,,podazanie za aktorami”, czyli
oddziatujacymi na praktyke edukacyjna bytami, ktére reprezentowane sq w tekstach
zwigzanych z poczatkami diagnostyki edukacyjnej. Wedréwka ta okazata si¢ inspiru-
jacym dos$wiadczeniem naukowym, poniewaz — méwiac jezykiem B. Latoura (2010,
s. 364) — wymagala ode mnie, jako badaczki, ,,otwarcia i zdefragmentowania” zaso-
boéw dobrze znanych i oswojonych, by odnalezione tropy stara¢ si¢ sples¢ na nowo.
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To splatanie jest kolejna translacja, swoistym przektadem, ktéry pomoze znalezé uza-
sadnienia dla postawionej na wstepie tezy, ze szkolne ocenianie jest tworem hetero-
genicznym i dynamicznym, ktéry wymyka si¢ si¢ trwatym regulacjom systemowym,
ale dziata i tworzy translacyjnag sie¢ — hybryde.

Zawiazywanie sieci nie wymaga przestrzegania kolejnosci, w jakiej prezentowani
byli aktorzy, dlatego zaczn¢ od praktyki nauczycielskiego oceniania, nazwanej
przez B. Niemierke (2001, s. 16) ,,szkolnym matecznikiem”. Widziana przez pryzmat
konferencyjnych tekstéw jawi si¢ ona jako obszar niekonsekwencji, subiektywizmu,
intuicyjnych decyzji oraz rozlicznych uwiklan: od prawidlowosci psychologicznych
poczawszy, a skonczywszy na stabilnosci uwarunkowanych ideologicznie przekonan
nauczycieli. Szkolna codzienno$¢ oceniania, sprowadzona gléwnie do dzialan
nauczyciela — ktore zdaje si¢, ze sq niezalezne od jakichkolwiek zewnetrznych re-
gulacji — okazuje si¢ nie tylko hybrydyczna, ale tez trudna do odczytania przez osoby
znajdujace si¢ na zewnatrz niej. ,,Szkola skrywa swoje tajemnice przed spoleczen-
stwem, wladzami i instytucjami wyzszego szczebla, a postep uzyskiwany przez ko-
dyfikacje wewnatrzszkolnych systeméw oceniania nie moze by¢ ani raptowny, ani
réwnomierny” — pisat B. Niemierko (2001, s. 18), wskazujac tym samym, ze zaklt6ce-
nia wystepujace w wiazaniach sieci wioda nie tylko od praktyki do teorii edukacyjnej
(i z powrotem), ale takze od szkoly do otaczajacego ja Swiata spolecznego.

To drugie z polaczen miaty wzmacniac i stabilizowa¢ wewnatrzszkolne systemy
oceniania. Okazaly si¢ one jednak stabo rozpoznanym przez diagnostyke obszarem nie
tylko w zakresie efektéw scalania heterogenicznych zatozen, lezacych u ich podstaw,
ale takze konsekwencji ich normalizujagcego wplywu na codzienne nauczycielskie
i uczniowskie dziatania. Mozna z pewnym prawdopodobienstwem lokowa¢ zZrédla
tych opuszczen w pojawieniu si¢ kolejnego aktora-sieci, a wlasSciwie — stwierdza
M. Groenwald (2012) — waznego ,,centrum decyzyjnego”, czyli systemu egzamindéw
zewnetrznych, ktéry okazat sie czynnikiem duzo bardziej stabilizujacym niz lokal-
ne regulacje. Postawiona teza wymagataby empirycznej weryfikacji, ale pewnego jej
uzasadnienia dostarczajq wyniki rekonesansu badawczego przeprowadzonego przez
Urszule Optocka (2008). Jednak zaréwno jej badania, jak i nieco p6Zniejsze eksplo-
racje Piotra W. Parczewskiego (2012) pojawiajq si¢ na obrzezach giéwnych nurtéw
zainteresowan diagnostyki edukacyjnej i dotycza nauczycielskich (a nie wewnatrz-
szkolnych) systemdéw oceniania. Z perspektywy niniejszych rozwazan wazne nato-
miast wydaje si¢, ze z badan, w ktérych przyjeto odmienne koncepcje teoretyczne,
wylania si¢ obraz nauczycielskiego oceniania jako tworu niejednorodnego,
powiagzanego rozlicznymi interakcjami, czyli w gruncie rzeczy tworzacego hybry-
dyczna siec o lokalnym zasi¢gu, zalezng w r6znym zakresie od centralnych regulacji.

Zanim jednak translacje egzaminacyjne ,przebiegajace jako filtrowanie w dét”
(Groenwald, 2012, s. 250) zacz¢ly redefiniowad szkolne praktyki oceniania, role
te odgrywat lub chcial odgrywa¢ pomiar dydaktyczny, wspierany i popularyzowany
przez licznych sojusznikéw. Jego teoretyczne zatozenia dziata¢ mialy ,,oczyszczajaco”
na zastang nieprzejrzystosc¢ i stanowi¢ wsparcie dla zmiany oblicza nauczycielskiego
oceniania poprzez ograniczenie jego subiektywizmu. Pociggato to za sobg zaw¢zenie
przedmiotu oceny do osiagnie¢ poznawczych ucznia, sprawdzanych zgodnie z pro-
cedurami pomiarowymi i warto$ciowanymi wedlug jednego kryterium, jakim byt
poziom zrealizowania wymagan programowych. Zarazem jednak wyniki pomiaru
traktowano jak wazny element doskonalenia procesu nauczania, a ocenianie sys-
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tematycznie i coraz wyrazniej zaczelo rosci¢ sobie prawo do sterowania dydaktyka.
Zar6éwno wowczas, jak i w kolejnych latach, ten szczegdlny translacyjny splot in-
terpretowany byl jako zagrozenie dla praktyki edukacyjnej tylko przez nielicznych
uczestnikéw konferencji diagnostycznych (Kruszewski, 1998, 2005; Szkudlarek,
2005; Klus-Staniska, 2010a; Kwiecinski, 2010), raczej ich gosci niz statych uczest-
nikéw. Ci drudzy przez pewien czas zdawali si¢ nawet nie dostrzega¢ kontrower-
sji zwiazanych z pozorng neutralnoscia aksjologiczna pomiaru, przyjmujac
jako pewnik jego niezaleznos¢ ideologiczng, przeciwstawiang réznym uwiktaniom
nauczycielskich ocen.

Izolowanie praktycznych zastosowan pomiaru dydaktycznego od $wiata wartosci
okazalo si¢ jednak niemozliwe. Szansa ponownego odczytania zachodzacych miedzy
nimi translacji, przebiegajacych w obu kierunkach, pojawila si¢ wraz z unitarng kon-
cepcja trafnosci Samuela Messicka (2005). W zakres tematyczny konferencji diagno-
stycznych wprowadzit ja i konsekwentnie upowszechniat B. Niemierko (np. 2002a,
2003). Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze na 6wczesnym etapie rozwoju diagnostyki edu-
kacyjnej pomiar dydaktyczny nabieral nowych znaczefi pod wplywem egzaminéw
zewnetrznych, traktowanych jako ,,inny rodzaj oceniania” (Niemierko, 2001, 2002),
co z kolei wymagato przedefiniowania wielu kategorii zwigzanych z nauczycielskim
ocenianiem. Teoretyczng reprezentacja tych ostatnich jest na przyklad relatywizacja
jasnego, psychometrycznego podziatu wystepujacego miedzy rzetelnoscia i trafno-
$cig oceniania szkolnego (Por¢ba-Konopczynska, 2001).

Teoria S. Messicka otwarla tez mozliwosci ujawnienia si¢ nowego oblicza kontrower-
sji powiazanych z nauczycielskim ocenianiem, ktére dotychczas lokowano miedzy bie-
gunami: subiektywizm — obiektywizm. Odmiennos¢ tych kontrowersji wynikata z in-
nego niz dotychczas kierunku wigzan translacyjnej sieci, ktérej konice zaczepiane byly
na przyklad w $wiecie wartosci etycznych (Groenwald, 2010) lub obszarze przewidy-
wanych przez nauczycieli konsekwengji, jakie ocena moze nie$¢ dla konkretnego ucznia
(Szyling, 2003). Zmiana perspektywy ogladu szkolnych realiéw sprawila, ze w wielu
konferencyjnych tekstach pojawily si¢ przestanki empiryczne czyniace nauczyciela
rzeczywistym aktorem, a nie elementem zakl6cajacym translacj¢ migdzy pomiarem
dydaktycznym a praktyka edukacyjna. Prowadzilo to do odnajdowania licznych powia-
zan wystepujacych wewnatrz szkolnego oceniania, ktérych nie sposéb przywotac.

Jednym z najpelniej rozpoznanych zjawisk okazat sie drugi uktad wymagan, czyli
sformulowany przez B. Niemierke (2002a) konstrukt teoretyczny, porzadkujacy nie-
przejrzystos$¢ nauczycielskich praktyk oceniania, ktéry poddany zostal empirycznej
weryfikacji przez Grazyne¢ Szyling (2002, 2003, 2011). Przeprowadzone przez nig ba-
dania ujawnily znaczna niezaleznos¢ szkolnych ocen zaréwno od okreslonych ze-
wnetrznie wymagan, jak i od wynikéw egzamindéw zewnetrznych, jakie uzyskuja
uczniowie szkoly. Dane te nie tyle redefiniuja, ile rozwijajaq teze A. Nalaskowskiego
(2004) o translacyjnym charakterze instytucjonalnych standardéw edukacyjnych
i jego ideologicznych Zrédtach. W niniejszych rozwazaniach istotne jest empirycz-
ne ustalenie (Szyling, 2011, s. 369), ze ocenianie szkolne jest obszarem splecionym
ze sprzecznych oczekiwan podmiotéw zaangazowanych w proces ksztalcenia i po-
zostajacych ze soba w bezposrednich relacjach. Nauczyciele prébuja te oczekiwania
zaspokoi¢ wylacznie lub gtéwnie za pomoca oceny szkolnej, ktérej funkcja informa-
cyjna zostata powaznie ograniczona przez podporzadkowanie jej doraznym celom,
zwlaszcza behawioralnie rozumianej motywacji do uczenia sie.
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Wryniki powyzszych analiz pozwalajq na wyciagniecie wniosku, ze nauczycielskie
ocenianie — méwigc jezykiem ANT - staje si¢ lokalng hybrydalng siecia, rozpicta
mi¢dzy dazeniem nauczyciela do zachowania znaczenia treSciowego oceny, odnie-
sionego do ,globalnych” wymagan programowych, a jego otwarciem na ,lokalnie”
zréznicowane potrzeby i mozliwosci ucznia. Rdwnoczesnie jednak ta sie¢ jest sil-
nie stabilizowana przez stopien szkolny — byt prawie nieobecny w rozwazaniach
konferencyjnych lub — co najwyzej — zmarginalizowany i sprowadzony do roli em-
pirycznego wskaznika poziomu uczniowskich osiggnie¢ albo nauczycielskiej bez-
stronnos$ci. W wypowiedziach diagnostéw pojawia si¢ najczeSciej w formie ukry-
tej, jako informacja o wyniku nauczania uzupelniana komentarzem dydaktycznym
(co mozna uzna¢ za peryfraze) lub po prostu jako ocena (co jest metonimiq). Jego
mocy sprawczej diagnostyka edukacyjna nie doceniata i nadal zdaje si¢ nie docenia,
co sklania do postawienia hipotezy, ze jest on postrzegany w kategoriach ,,naturalne-
go”, bo zsocjalizowanego elementu szkolnego oceniania, cho¢ w rzeczywistosci jest
hybryda, pozbawiong punktéw zaczepienia, czyli miejsc, z ktérych wyszedt i do kt6-
rych moze dotrze¢ w procesie translacji (Szyling, 2013a).

Mozna zatem przypuszczaé, ze uczynienie ze stopnia szkolnego aktora-sieci po-
zwoliloby dostrzec jeszcze inny obraz oceniania, nie mniej heterogeniczny niz ten,
ktéry spleciony zostat w tych rozwazaniach, ale mobilizujacy innych aktoréw i inne
mi¢dzy nimi relacje. Przyjecie takiej perspektywy analitycznej jest kolejnym w tym
tekscie otwarciem na nowe translacje, a jego zasadnos¢ moze by¢ wzmacniana przez
mniej lub bardziej jawne kontrowersje, ktére mozna odnalez¢ w konferencyjnych
tekstach poswieconych — zyskujacemu na popularnosci — ocenianiu ksztattujgcemu
i jego relacjom z ocenianiem sumujacym (np. Jakubowicz i in., 2008; Niemierko,
2010; Szyling, 2010). Odkrywanie wystepujacych miedzy nimi powigzan, napi¢c
i redukgji jest otwartym polem badan, jednym z wielu dotyczacych teorii i praktyki
szkolnego oceniania. O nalezne w nich miejsce upomina si¢ takze uczen, traktowany
jak aktor-mediator, a nawet lokalne ,,centrum decyzyjne”, stabilizujace zewnetrzne
wobec niego oczekiwania i prébujacy na nie oddziatywac na swdj sposéb, mimo licz-
nych przeszkdd.

Zakonczenie

,Czyjes dziatanie spowoduje réznice jedynie w Swiecie zbudowanym z réznic”.
Te stowa B. Latoura (2010, s. 367) wskazuja, dlaczego identyfikowanie hybrydal-
nych sieci — a taka jest szkolne ocenianie — nie jest sztuka dla sztuki, ale komplekso-
wym rozpoznaniem sytuacji, bez czego niemozliwy staje si¢ namyst nad zmianami
wpisanymi immanentnie we wspodlczesna rzeczywisto$¢ spoteczna, czyli takze edu-
kacje. W tym konteks$cie odrzucanie lub ograniczanie kontrowersji, ktére moga by¢
odczytywane, jako zaklécenie ustalonego porzadku, oznacza zgod¢ na zawezenie
zagadnienia do ,rutynowych, zimnych i spokojnych sytuacji” (tamze, s. 37), czyli
stagnacje.

Hybrydalne sieci bywaja jednak nieczytelne, a ich nieoficjalne czy ukryte rozprze-
strzenianie si¢ niesie trudne do przewidzenia konsekwencje spoteczne, co dostarcza
argumentow za ich porzadkowaniem, czyli puryfikacja: praktyka charakterystyczna
dla naukowych reprezentacji. Jednak w naukach spotecznych, a do nich zaliczana
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jest pedagogika, moga naktadac si¢ na siebie klasyfikacje i interpretacje prowadzone
z 16znych perspektyw teoretycznych, co prowadzi do kolejnych translacji.

W takim Srodowisku jedynym rozwigzaniem staje si¢ — uwaza B. Latour (tamze,
s. 370) — ,,stopniowe ukladanie jednego wspdlnego Swiata”, czyli demokratyczne
kontrolowanie hybryd. W procesie tym potrzebne jest jednak porozumienie i zgoda
na to, by o jednej rzeczy méwic z ré6znych, pozornie wykluczajacych si¢ perspektyw.
Stanowisko to podkresla rol¢ translacji mi¢dzyparadygmatycznych, nad czym juz
kilka lat temu podjela namyst Joanna Rutkowiak (2009) i co w nowszym ujeciu
proponuje Dorota Klus-Staniska (2013), méwiac o ekumenicznym spotkaniu para-
dygmatéw, ,jako interdyscyplinarnych (czy moze inter-paradygmatycznych) gltoséw
na okreslony temat, na przyklad diagnozy i ewaluacji. Zwielokrotnienie mozliwych
perspektyw poznania otwiera nowe horyzonty pytan, uwrazliwia na nieoczywistos¢
naszych zatozen, uczy dystansu do dokonywanych rozstrzygnie¢”.

Heterogeniczno$¢ jest zatem warunkiem rozwoju zaréwno subdyscypliny nauko-
wej, jaka jest diagnostyka edukacyjna, jak i szkolnego oceniania, rozpatrywanego
w kategoriach dydaktycznych, spotecznych i aksjologicznych, przed czym wspdicze-
$nie nie da si¢ juz po prostu uciec.

Przypisy

! Tekst referatu wygloszony zostal na KDE w Legnicy, w 1999 1., a opublikowany kilka lat pdzniej
w jubileuszowym wyborze tekstéw pod redakcja B. Niemierki (2004).
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Teoria i praktyka oceniania szkolnego. W poszukiwaniu
pedagogicznych przestanek hybrydycznosci oceny szkolnej

W artykule zanalizowano teksty poSwigcone szkolnemu ocenianiu, pomieszczone w publikacjach
zwigzanych z Konferencjami Diagnostyki Edukacyjnej (1984-2013). Punktem wyjscia podjetych
rozwazan uczyniono zalozenie, ze na teori¢ i praktyke oceniania szkolnego sklada si¢ wiele hetero-
genicznych elementéw, co nie wyklucza mozliwosci ich cato$ciowego ujecia. W analizie postuzono
si¢ jezykiem i1 metodologia zaczerpnigta z teorii aktora-sieci (Latour, 2010), ujawniajac elementy
stabilizujace badany obszar, a takze kontrowersje, ktére dynamizuja relacje miedzy teoriq i praktyka
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oceniania oraz wewnatrz nich. Uzyskany obraz potwierdzil, ze szkolne ocenianie mozna rozpatrywac
jako twoér hybrydalny, w rozumieniu tego pojecia zaproponowanym przez Bruno Latoura (2011).
Warunkiem zidentyfikowania i zrozumienia wyst¢pujacych w nim relacji jest jednak zgoda na to,
by o jednej rzeczy méwic z réznych, pozornie wykluczajacych sie perspektyw, co podkresla rol¢ trans-
lacji migdzyparadygmatycznych, a zarazem stanowi interesujacy obszar poszukiwan dla diagnostyki
edukacyjne;j.

Stowa kluczowe: teoria i praktyka oceniania szkolnego, teoria-aktora sieci, heterogenicznos¢
i hybrydycznos¢ oceniania szkolnego

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

The articles analyses texts devoted to classroom assessment which have been included in publica-
tions related to the Conferences of Educational Diagnostics (1984-2013). The starting point of the
undertaken reflections 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 confirmed that classroom assessment can be viewed
as a hybrid entity, the concept being construed in accordance with Bruno Latour’s proposal (2011).
The prerequisite for identification 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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O POTRZEBIE BADAN NAD EFEKTEM ZWROTNYM
EGZAMINU MATURALNEGO Z JEZYKA POLSKIEGO

Przed dziesiecioma laty, wyznaczajac perspektywy badan wspomagajacych system
egzaminowania zewnetrznego, prof. Bolestaw Niemierko wskazal obszar badan do-
tyczacych wplywu egzaminéw na tres$¢ i forme ksztalcenia poprzedzajacego egza-
min, jako jeden z najpilniejszych do eksploracji przez naukowcéw. Postulat dotyczyt
zbadania tzw. efektu zwrotnego' egzaminéw, w tym ustalenia zaleznosci , naprzéd”
i ,wstecz” pomiedzy zalozeniami (programem) a egzaminem (Niemierko, 2004,
s. 7-8). Przeglad literatury przedmiotu pozwala stwierdzi¢, iz postulat 6w nie trafit
na podatny grunt, gdyz w Polsce nie prowadzono dotychczas szeroko zakrojonych
badan nad efektem zwrotnym egzaminéw. Tym bardziej nieznana jest literatura
opisujaca kompleksowo, z wykorzystaniem strategii ewaluacyjnych, oddzialywanie
egzaminéw doniosltych z zakresu przedmiotéw humanistycznych (sprawdzian, egza-
min gimnazjalny do roku 2012) i jezyka polskiego (nowy egzamin gimnazjalny, ma-
tura) na system edukacji, szkote, nauczyciela czy ucznia. Réwnoczes$nie w powszech-
nej opinii zdecydowanie przewaza poglad o negatywnym, a nawet niszczacym wply-
wie egzaminowania zewngetrznego. Dodajmy, poglad w zdecydowanej wickszosci
niepoparty empirig, gdyz , powszechne mniemania”, ,intuicja pedagogiczna” oraz
,do$wiadczenie dydaktyczne”, zamiast rzetelnych badann naukowych, przewazaja
nad rzadkimi przyczynkarskimi doniesieniami z mikrobadan szkolnych badz regio-
nalnych. Przeglad tekstow towarzyszacych dziewig¢tnastu krajowym konferencjom
diagnostyki edukacyjnej potwierdza ten stan rzeczy.

Nie bez wplywu na tak waskie i jednostronne postrzeganie zjawiska efektu
zwrotnego mialy zapewne pejoratywne konotacje towarzyszace implementacji po-
jecia w czynnym stowniku diagnostow? oraz charakterystyczne dla kazdej znaczacej
zmiany obawy przed jej skutkami’. Tymczasem przywolana przez Elzbiete Zawadow-
ska-Kittel bogata literatura przedmiotu pozwala okresli¢ efekt zwrotny egzaminéw
doniostych* jako wplyw tychze egzaminéw na szeroko rozumiany proces uczenia si¢
i nauczania oraz na wszystkich jego uczestnikéw, a nawet na caly system edukacji,
przy czym wplyw 6w moze by¢ zaréwno negatywny, jak i pozytywny, zamierzony
badz nieplanowany, uswiadomiony lub nie, dtugo- badz krétkotrwaty, o silnym lub
stabym charakterze (Zawadowska-Kittel, 2012, s. 73, 81-84). Tak szeroko rozumiane
pojecie efektu zwrotnego obejmuje swym zakresem nie tylko znaczenia stownikowe
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przypisane takim pojeciom, jak washback (effect) / backwash effect, ale tez impact (od-
dzialywanie), a nawet consequences (konsekwencje, trwate rezultaty) egzaminu (zob.
Kussmaul, 1995; Shohamy, 2001).

Niniejsza publikacja nie aspiruje do miana kompendium wiedzy o przedmiocie
badan, nie daje tez pelnego obrazu wszelakich wplywoéw, jakie egzaminowanie ze-
wnetrzne wywarlo na edukacje oraz jak zmiany treSciowe i formalne w nauczaniu
jezyka polskiego wplynely na proces egzaminacyjny, ale ma ambigje stac si¢ przyczyn-
kowym glosem w dyskusji o koniecznosci poglebionych prac pedagogicznych, psycho-
logicznych, spotecznych (socjologia, politologia), badajacych efekt zwrotny egzami-
néw na zaangazowane w 6w proces podmioty oraz programy i strategie edukacyjne.

Koncepcja matury z jezyka polskiego a rezultaty dydaktyczne

Rozpatrujac wplyw egzaminéw donioslych na proces uczenia si¢ i nauczania jezyka
polskiego w ostatnich kilkunastu latach, przede wszystkim zwrdci¢ nalezy uwage
na to, co przyswiecato wprowadzanym w roku 2002 zmianom w koncepcji tzw. no-
wej matury. Odejscie od sprawdzania wiedzy na temat literatury i péjscie w strone
tekstocentryzmu miato doprowadzi¢ do poglebienia rozumienia kultury, umiej¢t-
nosci odczytywania tekstéw jako formy komunikacji symboliczno-aksjologicznej.
Badacze i dydaktycy pozostawali zgodni, iz tekst kultury, z ktérym pracuje si¢ za-
réwno na lekcji, jak i na egzaminie, powinien by¢ traktowany jako , wypowiedz
antropologiczna, okreslajaca miejsce czlowieka w przestrzeni kulturowej, dajaca
w jezyku relacji przestrzennych i czasowych odpowiedZ na podstawowe pytania
o sens ludzkiego istnienia” (Ozdzynski, 1999, s. 341). Konsekwencjg tego myS$lenia
stala si¢ konieczno$¢ odczytania przez maturzyste znakéw, symboli, przywolywania
kontekstow interpretacyjnych, tym samym ujawniania zachowan intelektualnych,
emocjonalnych i aksjologicznych, swiadczacych o rozumieniu tekstu. Rozumienie
to w metodologii hermeneutycznej polega na interpretacji i dialogu z tekstem (Myr-
dzik, 1999, 2000).

W wymiarze edukacyjnym dziatania te powinny prowadzi¢ do zrozumienia wply-
wu przesziosci na ksztaltowanie takich umiejetnosci mtodego cztowieka, ktére po-
zwola mu na samodzielne zaistnienie w kulturze, budowanie postaw wobec wartosci
poprzez ksztalcenie potrzeb i umiejetnosci ich odkrywania, poznawania, okreSlania,
aktywnego ustosunkowania si¢ do nich, czyli ich uznawania, odczuwania, wybiera-
nia, realizowania, tworzenia, hierarchizowania, formutowania sadéw o wartoSciach
i sadéw wartosSciujacych. Umiejetnosci te mozna, jak twierdzi ks. Marek Soltysiak,
traktowac jako wyraz poczucia tozsamosci kulturowej, zakorzeniania w tradycji (be-
dacej podstawa rozumienia) oraz ciagtoSci pamiceci (Soltysiak, 2004) albo — w ujeciu
Ewy Bienhkowskiej — jako przekonanie, ze osoba wyksztalcona to ta, ktéra czuje sie¢
prawowitym spadkobierca, chociaz swa role widzi skromnie: jako kogo$ obdarowa-
nego i zobowigzanego do dalszego przekazywania dziedzictwa (Bienkowska, 1995,
s. 20-27). Nowa formuta egzaminu maturalnego miata wiec wyposazy¢ mtodego
czlowieka w narzedzia intelektualne i wywolywaé w nim refleksje nad rolg tekstow
kultury, wprowadza¢ go w swiat wartoSci. U podstaw przemian staly prowadzone
w polowie lat dziewieédziesiatych obserwacje zachowan uczniéw, wynikajace z ba-
dan o negatywnym wplywie rozwoju cywilizacyjnego, zwlaszcza mass mediéw. ,,Szo-
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kiem dla wielu z nas jest odkrycie, ze uczniowie przestaja rozumie¢ jezyk (jezyki)
tekstow, ktore sq przedmiotem lektury. Utozsamiony on bywa najczesciej z glosem
spikera czytajacego dialogi w filmach lub ze strz¢pami informacji dialogowej zawar-
tej w komiksowych «dymkach». Na plan kontekstu, z dominujacym zycie rodzinne
ekranem telewizyjnym, wchodzi sugestywny styl reklamy, seks i brutalny dreszczo-
wiec” (Kryda, 1995, s. 57). Na ile wi¢c formula egzaminu maturalnego, wprowa-
dzona powszechnie w roku 2005, przyczynila si¢ do zatrzymania procesu ,niero-
zumienia” jezyka tekstéw kultury? Czy spowodowala, ze szkota zaczeta wyposazac
uczniéw w odpowiednie narze¢dzia stuzace swiadomej, samodzielnej lekturze? Jak
nauczyciele budowali proces prowadzacy do poglebionego rozumienia, wywotania
refleksji w mlodym czytelniku?

Badania pokazaly (m.in. Kozak i Mlonka, 2008; Udzik, 2010), ze wpisane w filo-
zofie nowej matury zalozenia nie do konica zostaly w praktyce szkolnej zrealizowa-
ne. Uczniowie na poziomie podstawowym odczytuja tekst powierzchownie — na po-
ziomie faktycznym (Chrzastowska, 2000, s. 265-272), a cz¢sto nie rozumiejq wszyst-
kich tresci. Ponadto piszg bez poglebionej refleksji nad zawartym w temacie proble-
mem, wreszcie nie umiejscawiaja dokonywanych rozwazan w szerokim kontekscie
kulturowym. Niewielu maturzystéw cechuje dociekliwos¢ poznawcza i traktowanie
tekstu literackiego jako partnera dialogu, a tym samym nie podejmujq oni préby
prowadzenia dyskursu nad sensem zycia, oceng postaw i wartosci. W wickszoSci prac
przewaza podejScie odtworcze, polegajace na streszczeniu opisywanych wydarzen,
tekst nie stanowi projekcji, czy tez inspiracji do glebszej refleksji kulturowej, histo-
rycznej czy socjologicznej. Mozna wiec — z doza ostroznosci — przyjaé, ze niekoniecz-
nie maturzysta rozumie czytany tekst i zjawiska kultury, o ktérych sie wypowiada.
Jesli przyjmiemy, iz rozumienie czytanego tekstu moze przebiega¢ na poziomie per-
cepcyjnym, semantycznym, receptywnym, krytycznym i twoérczym, to znaczna cz¢$¢
prac stabych nie kwalifikuje uczniéw do poziomu semantycznego, obejmujacego
rozumienie i interpretowanie jednostek w ciggu rosngcym: od znaczenia wyrazow,
zdan do fraz, fragmentdéw, wreszcie calego tekstu. Pozostaja oni na poziomie percep-
cyjnym, odnoszacym si¢ do wyodrebniania wyrazéw i zdan tekstu. Ponadto w nie-
wielkim stopniu wyeksponowana jest w pracach maturalnych swiadomos¢ kulturo-
wa odbiorcy. By ten proces mogt zaistnie¢, odbiorca musi zauwazy¢ zjawiska kultury,
rozumiec je, przezy¢, wreszcie akceptowac lub nie (Jedrychowska, 1994). Aby czytac
ze zrozumieniem teksty kultury, nalezy odnotowac ich znakowy i komunikacyjny
charakter (tworzywo, relacje nadawczo-odbiorcze, funkcje, zwigzki), ale tez wznies¢
si¢ ponad wiedz¢ teoretyczno- i historycznoliteracka, skupiajac na przestaniu, jakie
te teksty niosa, przestaniu, ktére pomaga w rozumieniu senséw, wartosci, zachowan,
wkracza w symboliczny wymiar kultury.

Wydaje sig¢, ze szkolna polonistyka nie przygotowata tez nalezycie uczniéw do sto-
sowania réznorodnych strategii ksztalcenia literaturoznawczego i jezykoznawczego,
a tym samym nie wyposazyla ich w r6znorodne narz¢dzia interpretacyjne. Badania
wykazaly, iz w przeanalizowanych pracach maturalnych zdecydowanie dominuje
strukturalizm i poststrukturalizm, zwlaszcza na poziomie rozszerzonym matury przy
analizie i interpretacji poezji, natomiast z rzadka daje si¢ dostrzec hermeneutycz-
ny dialog miedzy tekstem a odbiorcg (Kozak i Mlonka, 2008). Tymczasem postula-
ty stosowania w edukacji polonistycznej ré6znorodnych podejs¢ i metodologii lite-
raturoznawczych pojawialy si¢ juz od dawna (Jaskétowa, 2008; Bortnowski, 2008;
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Koziotek, 2008). , Koegzystencja metodologii, niewielkie wahania w tym zakresie,
umiarkowany postep i umiarkowany konserwatyzm niechaj wyznaczajq drogi polo-
nistyki szkolnej (...). Wiec nie zast6j, ale tez daleko od poptochu, ze jestesmy gdzie$
na rubiezach nauki. Pluralizm i zwigzany z tym eklektyzm, wspdétbieznos¢ szkot ba-
dawczych z niewielka tendencjq do spokojnych przeksztalceni — to przewiduje i to po-
stuluje” (Bortnowski, 2008, s. 25). Ten postulat Stanistawa Bortnowskiego zakresla
przestrzen dla badan zwigzanych efektem zwrotnym matury stojacej po raz kolejny
u progu zmiany. Jednoczes$nie pozwala okresli¢ efekt zwrotny egzaminu jako w za-
mierzeniach w pelni §wiadomy, gleboki, niszczacy nauczycielskie schematy i przy-
zZwyczajenia, ozywiajacy szkolng polonistyke. Czy tak si¢ stalo w praktyce? Co spra-
wia, iz w powszechnym odczuciu wyzej opisane zmiany nie sq przez Srodowisko
szkolne odbierane jako uswiadomione, trwate, pozytywne? Jakie dzialania podjecto,
by owe idee i koncepcje przyblizy¢ uczniom? Czy nie wypaczono zaltozet nowej matu-
ry? Dlaczego wciaz silnie brzmig glosy tesknoty za starymi koncepcjami egzaminu?
Te i wiele innych pytan badawczych nalezy w koncu postawic.

Casus ustnej matury

Oddziatywania egzaminéw doniostych dotycza nie tylko proceséw poznawczych, ale
obejmujq tez caly kompleks zjawisk zwigzanych ze zmianami zachowan, jakie za-
chodza w zwiazku z egzaminem (Shohamy, 2001). Tak pojety wplyw egzamindéw
na proces nauczania-uczenia si¢ i zwigzane z nim postawy ludzkie moze mie¢ cha-
rakter nie tylko edukacyjny, ale tez spoteczny. Przyktadem takiego, niezamierzenie
negatywnego, wplywu na dziatania uczniéw, nauczycieli i inne osoby zaangazowane
W proces zwigzany z przygotowywaniem si¢ i realizacjg egzaminu, jest ustna matura
z jezyka polskiego. Casus tego egzaminu moglby stac si¢ wyzwaniem dla wnikliwego
socjologa czy etyka edukacji, gdyz to wlasnie wzgledy spoteczne zwigzane z naglo-
Snionym przez media procederem oszustwa egzaminacyjnego, a takze inercja srodo-
wiska szkolnego, ktére w zalozeniu miato wspomagac i nadzorowac proces uczenia
si¢ ucznia, wydaje si¢e, spowodowaly, ze po 10 latach stosowania tej formy egzamino-
wania, odchodzi ona do edukacyjnego lamusa.

Rzecz jednak w tym, ze nie w lamusie powinno znalez¢ si¢ miejsce egzaminu
wciaz nowoczesnego, znakomicie wpisujacego si¢ w strategie uczenia si¢ wytyczone
przez Unie¢ Europejska’, pozwalajacego — jak objasniaja przysztych maturzystéw Ar-
tur Lewczuk i Zbigniew Kosinski — przyjac role Badacza, wcieli¢ si¢ w role Odkryw-
cy, sta¢ sie¢ Konstruktorem, a podczas egzaminu — Méwca i Ekspertem, jak réwniez
Twoérca Nowej RzeczywistoSci (Lewczuk, Kositiski, 2006, s. 3), taczac kompetencje
polonistyczne z jakze pozadanymi spolecznie, w tym na rynku pracy. Ani w publika-
cjach z konferencji diagnostycznych, ani w polonistycznych pismach branzowych czy
opracowaniach naukowych nie znajdziemy gltoséw kwestionujacych cele egzaminu,
sprawdzajacego m.in. umiejetnosci wyszukiwania, selekcjonowania, doboru i samo-
dzielnego interpretowania literatury podmiotu i przedmiotu, myslenia naukowego,
uzywania poprawnego jezyka moéwionego, stosowania adekwatnej terminologii, ko-
munikowania si¢ ze stuchaczami, w tym rozumienia intencji rozméwcy, formutowa-
nia odpowiedzi i dostosowania ich szczeg6étowosci do pytan, uzasadniania stanowi-
ska, wartosciowania, formutowania probleméw badawczych.
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Niszczacy wplyw tego egzaminu, z zatozenia zewnetrznego, realizowanego jed-
nakze jako cz¢$¢ wewngetrzna, zwigzany jest bowiem nie z jego merytoryczna i wcigz
wysoce trafng programowo koncepcja, ale z procesem realizacji i postawami zaanga-
zowanych w ten proces ludzi. Egzamin obnazyl (by nie rzec — wygenerowat) moralnie
naganne postawy uczniow ,,idacych na skréty”, ktérych to celem nie jest uczenie sig¢,
ale zdanie egzaminu, co przy spolecznym przyzwoleniu na oszustwo egzaminacyj-
ne (Lisiecka, 2006, s. 224-232) zaowocowato konsekwencjami szeroko opisywanymi
w mediach i przez badaczy (Gromkowska-Melosik, 2007; Groenwald, 2011): kupcze-
niem gotowymi prezentacjami, w tym przygotowywanymi przez nauczycieli, ucze-
niem si¢ cudzych wystapienl na pami¢¢ i bezrefleksyjnym wygtaszaniem ich przed
komisja egzaminacyjng. Obnazyl tez postawe zaniechania dostrzegana u niektérych
nauczycieli i dyrektoréw szkoél, niechetnych kolejnemu nieodptatnemu zadaniu pro-
wadzenia konsultacji i nadzorowania postepow ucznia, a na koniec — ,,tasmowego”
egzaminowania. Badaczy zastanowil fakt niskiej korelacji pomiedzy wynikami ma-
tury ustnej i pisemnej, staby obiektywizm egzaminu oraz niska rzetelno$¢ wynikéw
(zob. Slusarz, 2006, s. 528, 534; Slusarz, 2008, s. 401-408; Krasuska i Modrzewska,
2007, s. 520-523; Finkstein i Koziet, 2010, s. 541), czego Zrédlem jest — ich zda-
niem — ukonstytuowanie ustnej matury jako egzaminu wewng¢trznego w systemie
zewnetrznym.

Z racji realizacji cz¢sci ustnej egzaminu w szkole, trudno go nazwac egzaminem
poréwnywalnym czy obiektywnym. Czas jego realizacji (na koniec ksztalcenia) po-
woduje z kolei, ze traci on tez walor egzaminu powszedniego, w ktérym znaczenie
komentarza dydaktycznego jest wicksze od informacji o wyniku uczenia si¢. Matu-
rzys$ci i ich nauczyciele czujg si¢ tez zawiedzeni niskim prestizem egzaminu, ktérego
wyniku nie uwzglednia sie w rekrutacji na zadne studia, nawet polonistyczne (Slu-
sarz, 2006, s. 530), co deprecjonuje jego doniostos¢, czyni przyzwolenie na oszustwo
egzaminacyjne tatwiejszym (Groenwald, 2011, s. 111-119), a niektérym pozwala
pyta¢ nawet o sens jego kontynuacji. To sprawia, iz ten — z zalozenia — tworczy i mo-
tywujacy egzamin (Niemierko, 2001, s. 26), stat si¢ egzaminem ,, do poprawki”. Tyle,
ze owa ,,poprawka”, obecnie wprowadzana na matur¢ 2015 roku, koncentruje si¢
nade wszystko na zmianach merytorycznych, a nie tych zwigzanych z zarzadzaniem
organizacja, jaka jest szkotla, ani na ludzkich postawach. Perspektywa badawcza ko-
lejnych lat powinna by¢ wiec skierowana takze na nowa matur¢ ustna, a pytania
o efekty zwrotne tego egzaminu — nie tylko dydaktyczne, ale tez spoteczne i psycho-
logiczne — powtérzone.

0Od wymagan edukacyjnych do oceniania osiagnie¢ ucznia

Silny wplyw na dydaktyke szkolna, $ciSle powiazang z dominujacym wciaz w pol-
skiej edukacji tradycyjnym modelem oceniania osiggni¢¢ ucznia® (Szyling, 2011,
s. 33), mialy wprowadzone wraz z pierwsza podstawa programowaq i egzaminami
zewnetrznymi postulowane przez B. Niemierke idee ksztalcenia wedlug wymagan
oraz oceniania kryterialnego (zob. Niemierko, 1997, s.119-222). Reforma eduka-
cyjna z roku 1999 przyniosta szkole podstawe programowa — kluczowy dokument
wyznaczajacy panstwowe standardy edukacyjne, oraz usankcjonowata koniecznos$¢
komunikowania przez nauczycieli wlasnych wymagan programowych uczniom i ich
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rodzicom. Jednak w opinii wielu badaczy (zob. m. in. Lisiecka i Strézynski, 2001;
Lisiecka, 2002; Chorazy, 2004; Palkij, 2004; Zapieraczynski, 2004 ) najistotniejszq role
w budowaniu $wiadomosci nauczycielskiej, na czym tworzenie, realizacja i ewalu-
acjawymagan edukacyjnych polega, odegraly standardy wymagan egzaminacyjnych,
materialy stanowigce obudowe narzedzi wykorzystywanych w egzaminowaniu ze-
wnetrznym oraz raporty komisji egzaminacyjnych z prowadzonych diagnoz i badan.
Publikacja planéw testéw (kartotek), schematéw poprawnych odpowiedzi i ocenia-
nia czy szczeg6towych sprawozdan o osiggnieciach uczniéw pokazaly nauczycielom,
iz sieganie do wymagan staje si¢ nie tylko koniecznoscia, ale tez sprzyja planowaniu
pracy dydaktycznej, projektowaniu diagnoz nauczycielskich i szkolnych, wdrazaniu
réznorodnych strategii oceniania (w tym ksztaltujacego), prowadzeniu autoewalu-
acji. Jednoczes$nie wnikliwe badania nad wymaganiami w ocenianiu szkolnym prze-
prowadzone od kilku lat przez Grazyne¢ Szyling (2008, 2010, 2011) implikuja potrze-
be kolejnych pytan o wplyw wymagan egzaminacyjnych na budowanie wymagan
nauczycielskich.

Efektem zainteresowania problematyka ksztalcenia wg wymagan sq tez postulaty
badaczy upominajacych si¢ o wymagania podtuzne, a co za tym idzie, potraktowa-
nie egzamindéw zewnetrznych na zakoniczenie poszczegdlnych etapéw edukacyjnych
jako kolejnych odston panelowych badan osiagnie¢ uczniéw. Wydaje si¢, ze oparcie
egzaminéw zewngetrznych na nowej podstawie programowej i odwrét od koncep-
¢ji egzaminu ponadprzedmiotowego na rzecz egzaminu z przedmiotu, moze stac si¢
krokiem w tym kierunku. Efektem takich dziatan bytoby podniesienie wartosci dia-
gnostycznej, w tym ewaluacyjnej, wynikéw badania.

Egzaminy zewngctrzne staly si¢ takze forpoczta w procesie doskonalenia si¢ na-
uczycieli w trudnej sztuce oceniania ucznia. Czy efekt zwrotny owego doskonale-
nia pozwolil zrodzi¢ zdrowe owoce? Polonistyka szkolna, przedktadajaca podejscie
z ,czuciem i wiarg” ponad , szkietko i oko”, ze swej natury réznoraka metodolo-
gicznie, wielowymiarowa w zakresie tresci ksztalcenia, ukierunkowana nie tylko
na zdobywanie wiedzy i umiejetnosci, ale takze na ksztaltowanie postaw, wspieraja-
ca indywidualizm i kreatywno$¢ uczniéw, poczatkowo zdecydowanie silniej bronita
si¢ przed strategiami oceniania analitycznego, niz tzw. przedmioty $ciste. Tymcza-
sem w opinii B. Niemierki poczucie wyzszoS$ci oceniania intuicyjnego nad innymi
jego ,,0kielznanymi” formami prowadzi na manowce — do intuicyjnej dydaktyki lub
w najlepszym razie — do dydaktyki kierowanej zewng¢trznymi racjami (polityczny-
mi, ekonomicznymi) i zapozyczonymi racjami naukowymi (logicznymi, psycholo-
gicznymi). ,,Uduchowienie” oceniania, w zatozeniu podnoszace teori¢ nauczania
na piedestal, w rzeczywistosci prowadzi ja do ubezwlasnowolnienia, stajac si¢ for-
ma ucieczki od odpowiedzialnosci czy wrecz naduzyciem, nie jest tez skutecznym
narzedziem do oceny treSci uwazanych za ,nieuchwytne”, bo co najwyzej umoz-
liwia ocenianie powierzchowne, niewolne od popadania w tzw. pulapki oceniania
(Niemierko, 1997, s. 124).

Tej skrajnej opinii mozna przeciwstawié liczne argumenty badaczy i publicy-
stOw sprzeciwiajace si¢ ocenianiu ,technologicznemu”, opartemu na ostawionym
analitycznym kluczu odpowiedzi (zob. np. Zuk, 2001; Bulska, 2006; Oplocka, 2010;
Lewczuk, Kosiniski 2010; Groenwald, 2011; Rybicka, 2012). Szczegélnie mocno, cho¢
dos¢ czesto populistycznie, w tej debacie o istocie polonistycznego oceniania brzmia-
ly anonse medialne, iz 6w klucz usSmierca kreatywnos¢ i samodzielnos¢ myslenia,
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zniewala, propaguje strategie ,usredniania”, przywilejami obdarza najstabszych
uczniéw, poszukujac w ich wypracowaniach jakichkolwiek §ladéw mysli, ktére po-
zwalaja egzaminatorowi ,usktada¢” sume punktéw potrzebna do zaliczenia egza-
minu. Tymczasem wyniki nielicznych badan pokazywaly, ze tworzone przez matu-
rzystow analizy i rozprawki sa w wickszoSci na tyle sztampowe i odtworcze, iz eg-
zaminatorzy z rzadka odczuwali trudnosci zwigzane z ocena prac ,nietypowych”,
rownie rzadko mogli tez przydzieli¢ zdajacym ekstra-punkty za szczegélne walory
pracy, wyrézniajace tekst maturzysty ze wzgledow merytorycznych, formalnych czy
jezykowych (Lisiecka, Firsiuk, 2007; Kozak, Mlonka, 2008). Dotyczylto to niespeina
4% zdajacych w 2007 roku egzamin na poziomie podstawowym i 14% na poziomie
rozszerzonym. Nie znaczy to jednak, iz badacze zjawiska efektu zwrotnego nie po-
winni da¢ postuchu opiniom uczniéw i nauczycieli, ktérzy czuja si¢ sttamszeni przez
system egzaminacyjny. ,Praca z uczniami zobowiazuje nauczyciela (...) do dziatania
na rzecz ich dobra. Jak ma postapi¢, kiedy tym dobrem staje si¢ pomyS$lny wynik
egzaminacyjny osiggany jako efekt ksztatcenia podporzadkowanego egzaminowi? —
pyta Maria Groenwald. Dodaje tez: , Okazuje si¢, ze bycie nauczycielem-egzamina-
torem jest zawieszeniem «pomiedzy» dwoma systemami normatywnymi. Prowadzi
ono do uksztaltowania swoistej «tozsamosci rozproszonej”, niepotrafigcej okresli¢ si¢
ani w byciu nauczycielem, ani w byciu egzaminatorem» (Groenwald, 2011, s. 94, 95).

Poglebione badania pokazuja, iz stosowanie procedur oceniania kryterialne-
go podnosi trafno$¢ oceniania wypracowan pisanych przez zdajacych (Niemierko,
1994, s. 72-81; Niemierko, Majkowska, 1998, s. 28-41). Jednakze ,,z psychometrycz-
nego punktu widzenia egzamin ten (matura z jezyka polskiego) pozostawia wiele
do zyczenia. Bez glebszych zmian nie bedzie mozna traktowac tego egzaminu jako
rzetelnego, obiektywnego, sprawiedliwego czy cho¢by w pelni poréwnywalnego”
(Pokropek, 2011, s. 449). Czy sytuacja ta ulegnie zmianie wraz z wprowadzeniem
na maturze 2015 nowej koncepcji oceniania, chyba zbyt na wyrost zwanego holi-
stycznym? Czy nauczyciele egzaminatorzy sq przygotowani na t¢ dos¢ radykalna
zmiang¢? Czy rezygnacja z klucza w ocenianiu wypowiedzi pisemnych to rzeczywiscie
panaceum, jak twierdzq akademicy’, na uzdrowienie matury z polskiego? Jak owa
zmiana wplynie na rozwdj ucznia, szkoly, systemu egzaminacyjnego? Wreszcie — czy
nowy egzamin spowoduje nawrdt zainteresowania nauczycieli r6znymi strategia-
mi oceniania szkolnego, stosowanymi $wiadomie i zgodnie z celem? Czy to obro-
ni uczniéw przed dotychczasowa praktyka naduzywania oceniania analitycznego
,Ma wzoér i podobienstwo” matury? Kiedy nauczyciele dostrzega niszczacy wplyw
strategii , kopiuj-wklej”, nagminnie stosowanej w budowaniu wymagan, narzedzi,
kryteriéw i schematéw oceniania, niekiedy zupelnie nieadekwatnych i do wybranej
przez nauczyciela koncepcji programowej i do jego stylu nauczania? Postawienie tak-
ze 1 tych pytan o wplyw zmian w egzaminowaniu na edukacje polonistyczng staje si¢
ewidentng koniecznoscia.

Przypisy
' W literaturze przedmiotu, zdominowanej przez publikacje anglojezyczne, alternatywnie uzywa

si¢ poje¢ washback (effect) / backwash effect. W artykule konsekwentnie postugujemy si¢ polskim ter-
minem efekt zwrotny.
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2 Wprowadzajac pojecie efektu zwrotnego na grunt polskiej diagnostyki edukacyjnej, B. Nie-
mierko wyeksponowatl jedynie przyktad efektu niszczacego zastany system edukacyjny (Niemierko,
2002, s. 265).

> Na dowdd badacze chetnie cytuja nauczycieli i dyrektoréw szkét: , System egzaminacyjny zabija
wszystko” (Niemierko, 2004, s. 8, przypis 9); ,Nowa matura nie jest juz przepustkq do Swiata elit”
(Kossakowska, 2006, s. 559); ,Matura z polskiego nie jest miarodajna; co$ z ta matura trzeba zrobic!
Dalej tak nie moze by¢!” (Lewczuk, Kosinski, 2010, s. 545); ,EWD w obecnej postaci to, co najwyzej,
egzaminacyjna warto$¢ dodana. Nasza szkola prowadzi znacznie szersza dziatalnos¢ edukacyjng”
(Niemierko, Walukiewicz, 2011, s. 72).

4 Rozroznienie na egzaminy doniosle (ang. high-stake test — ‘egzamin wysokich stawek’), czyli takie,
w ktérych znaczenie informacji o wyniku uczenia si¢ jest wigksze od komentarza dydaktycznego,
i powszednie (ang. low-stakes test — ‘egzamin niskich stawek’) czynimy za B. Niemierka (2002, s. 252).

> W wydanym w 2000 r. przez Komisj¢ Europejska dokumencie: A Memorandum on Lifelong Lear-
ning: Making a European Area of Lifelong Learning a Reality, propaguje si¢ model uczenia si¢ przez cate
zycie, definiowanego jako ,, wszelkie formy nauki podejmowane przez cate zycie, majace na celu do-
skonalenie, poglebianie wiedzy, umieje¢tnosci i kompetencji z perspektywy osobistej (indywidualnej),
obywatelskiej, spotecznej i/lub zawodowej”.

¢ Autorka opisuje model tradycyjny i postepowy oceniania szkolnego. Testowanie i egzami-
nowanie, stosowane w celu réznicowania psychometrycznego, przypisuje wylacznie ocenianiu tra-
dycyjnemu.

7 Zob.: Opinia Konferencji Rektorow Akademickich Szkdl Polskich (KRASP) o informatorach maturalnych
od 2015 roku. W: Informator o egzaminie maturalnym z jezyka polskiego od roku szkolnego 2014/2015 (2013,
s. 155). CKE, Warszawa; http://www.cke.edu.pl/files/file/Matura-2015/Informatory-2015/Jezyk-pol-
ski.pdf (19.02.2014).
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O potrzebie badan nad efektem zwrotnym
egzaminu maturalnego z jezyka polskiego

Artykut jest proba wlaczenia si¢ w debate¢ o koniecznosci prowadzenia refleksji nad efektywnoscia
ksztalcenia polonistycznego w szkole na poziomie ponadgimnazjalnym, popartej szerokimi badania-
mi empirycznymi. Dokonany przez autorki przeglad zaréwno publikacji teoretycznych, jak i donie-
sien z badan pokazuje szerokie spektrum tematyki podejmowanej w réznych srodowiskach, jedno-
cze$nie odslania ,biale plamy”, miejsca niezagospodarowane w polskiej diagnostyce edukacyjnej.
Ukazuje, ze przelozenie wynikéw prowadzonych badan na konkretne rozwigzania praktyczne, dy-
daktyczne czy metodyczne, okreslenie wplywu egzaminéw doniostych na proces uczenia si¢ i na-
uczania nie doczekalo si¢ poglebionych diagnoz i opracowan. Przedstawiony artykul nie jest opra-
cowaniem wyczerpujacym obszerna problematyke ksztalcenia polonistycznego w szkole, ale miejmy
nadzieje¢, ze pozwoli taki dyskurs rozpoczac.
Stowa kluczowe: egzamin maturalny z j¢zyka polskiego, efekt zwrotny

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

The article is a voice in the debate concerning the need for reflection on research-based effective-
ness of teaching Polish at upper-secondary (post-gimnazjum) level. The authors’ overview of both
theoretical and research papers reveals a wide spectrum of topics addressed by various stakeholders.
At the same time it also reveals a number 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-learning process, is yet to become
the topic of in-depth analyses and papers. The article by no means provides a definitive discussion
on the vast issue of teaching Polish at schools, but it is hoped to provide a good starting point for
such a debate.
Keywords: matriculation exam in the Polish language, feedback
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RUCH PEDAGOGICZNY 2/2014

Jerzy Chodnicki
II1 Liceum Ogdlnoksztatcgce w EomzZy

DYLEMATY DYDAKTYKI MATEMATYKI
CZY DYLEMATY DIAGNOSTYKI?

Poczatki dziatalno$ci PTDE zbiegly si¢ w czasie z przemianami ustrojowymi oraz gle-
bokimi zmianami organizacyjnymi i programowymi polskiej szkoly. W awangardzie
przemian znalazla si¢ matematyka, w czym najwicksze zastugi mieli profesorowie
Stefan Turnau oraz Wactaw Zawadowski. Wystarczy tylko przypomnied, ze pierw-
szym programem spoza oficjalnej listy ministerialnej, dopuszczonym do uzytku
szkolnego, byla Matematyka 2001.

O ile w innych przedmiotach po fali reform nastapila niezb¢dna szkole stabiliza-
Cja, to matematyka byla i jest reformowana permanentnie. W ciggu dwudziestu lat
podstawe programowa zmieniano az sze$ciokrotnie. Latwo policzy¢, ze kazdy rocz-
nik przychodzacy do szkoty uczyl si¢ na podstawie innych programéw. Nie utatwiato
to pracy szkole, ale i przed diagnostyka edukacyjna stawiato duze, a cz¢sto bardzo
trudne wyzwania. W tym $wietle oczywiste jest, iz sumujac dorobek diagnostyki
w zakresie matematyki nie sposob uciec od uwiktan dydaktycznych oraz zawirowan
programowych.

Meandry nauczania matematyki

W latach sze$¢dziesigtych ubiegtego wieku przez Swiat przetoczyta si¢ fala reform na-
zwana p6zniej ,nowa matematyka”. W drugiej polowie lat siedemdziesigtych w wie-
lu krajach pojawily si¢ glosy kontestujace ,,nowa matematyke” i podwazajace sens
reform z nig zwigzanych. Na ich gruncie powstat gloSny Raport Cockrofta (Cockroft,
1982), ktéry stat si¢ inspiracja do poszukiwan nowych rozwigzan programowych
i dydaktycznych. Zgodnie z duchem raportu, zmiany dotyczyly innego niz dotychczas
rozlozenia tre$ci programowych oraz stylu nauczania matematyki. Najpelniej zostaty
one wyartykulowane w publikacjach NCTM (1992), ktére W. Zawadowski (1993,
s. 2-3) uwaza za ,biate ksiegi” dydaktyki matematyki, a komentujac ich zawartos¢,
zwraca uwage¢ na odmienny od tradycyjnego styl nauczania, osiggniety poprzez:

1) zwigkszenie nacisku na:

a) wcigganie wszystkich uczniéw do dzialania, indywidualnie lub w grupach
przy pracy o charakterze badawczym, stawianiu hipotez, analizowaniu zaréw-
no sytuacji realnych, jak i zagadniehh matematycznych,

b) uzywanie odpowiednich technologii przy obliczeniach i przy badaniach inne-

8o typu,
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¢) ulatwianie samodzielnego uczenia sig,
d) dynamiczne ocenianie procesu indywidualnego uczenia si¢ jako nieodlacznej
sktadowej nauczania i edukacji;
2) zmniejszenie nacisku na:

a) nauczanie obliczet bez podania kontekstu i musztre rachunkowsa,

b) podawanie izolowanych faktéw, wzoréw i regut, nadmierne akcentowanie za-

pamictywania,

¢) nauczyciela w roli jedynego Zrédta wiedzy,

d) testy i sprawdziany przeprowadzane tylko w celu postawienia stopni.

Idee te przeniknety do Polski na przetomie lat osiemdziesigtych i dziewi¢cdzie-
sigtych ubiegtego wieku, miedzy innymi dzi¢ki Stowarzyszeniu Nauczycieli Mate-
matyki i wspoipracy miedzynarodowej, np. w ramach projektu KREATOR. Powsta-
ly nowe programy nauczania, podreczniki i materialy dydaktyczne wykorzystujace
nowe technologie. Wydawato si¢ wtedy, ze zmiana nauczania matematyki jest tylko
kwestig czasu — i tak si¢ stalo, zwlaszcza w przypadku szkoty podstawowej. Nastapit
takze wyrazny wzrost zainteresowania ocenianiem wspierajacym, zaréwno od stro-
ny teoretycznej, jak i rozwigzan praktycznych, a ocena opisowa w klasach I-III zna-
lazta umocowanie prawne.

Jednak po pewnym czasie fala reform zaczela wyraznie stabnac i wygasaé, co W. Za-
wadowski na XV Konferencji PTDE podsumowal w sposéb nastepujacy: ,,Mimo wiel-
kiego zrywu do poprawy edukacji w naszym kraju w latach dziewigédziesiatych ubie-
glego stulecia, wplyw na to, co si¢ dzieje w klasie szkolnej na lekcjach matematyki byt
ijest niewielki, i nie zawsze dziatal w dobrym kierunku” (Zawadowski, 2009, s. 40-49).

Wyjasnienie przyczyn tego zjawiska nie jest proste, albowiem nauczanie ma-
tematyki, tak jak kazdego innego przedmiotu szkolnego, nigdy nie jest tylko i wy-
Iacznie domena dydaktyki. Jest ono wypadkowq systemu edukacji i postrzegania
szkoly w spoteczenstwie. Wiele trafnych spostrzezehh w tym zakresie formutuje Tre-
vor J. Fletcher. Analizujgc r6zne style nauczania matematyki, szuka przyczyn, ktére
nastawione na behawiorystyczny przekaz metody nauczania sq irytujaco skuteczne.
Odnajduje je, uwzgledniajac wychodzacy poza dydaktyke czynnik, ktérym okazuja
si¢ uwarunkowania spoteczne: ,,«Zle» metody sa rzeczywiscie bardzo skuteczne, jesli
mierzy¢ skuteczno$¢ zgodnie z powszechnymi oczekiwaniami wobec szkoly. To jest
wlasnie brakujacy czynnik. Nauczyciele wcale nie wybierajg zlych metod. Oni robia
to, czego spoleczenistwo od nich oczekuje, i robig to ze znacznym powodzeniem”
(Fletcher, 1986, s. 93-108).

W naszym kraju najwickszy wplyw na wyhamowanie reform miat splot takich
czynnikéw, jak: zmiana ustroju szkolnego, wprowadzenie systemu egzaminéw ze-
wnetrznych i obowigzkowej matury z matematyki, brak spotecznego lobby na rzecz
edukacji matematycznej. Zaden z nich z osobna nie mogt okaza¢ sie decydujacy,
co wiecej ich zharmonizowanie doprowadzitoby do pozadanych zmian w edukacji
matematycznej. Niestety, niespdjnos¢ posuniec i nietrafnos¢ rozwigzan spowodowaly
zapa$¢ nauczania matematyki. Wprowadzenie gimnazjéw zaowocowato skréceniem
cykli pracy szkét i nauczycieli; staly si¢ one wyraznie krotkoterminowe, bo zaledwie
trzyletnie. Egzaminy zewng¢trzne wyznaczyly cele pracy. Powszechnos¢ liceéw i obo-
wigzkowa matura z matematyki doprowadzily do znaczacych ci¢¢ tresci programo-
wych i bardzo wyraznego zubozenia wymagan, okreslanych niekiedy w pospiechu,
o czym $wiadczy czestos¢ zmian podstawy programowe;.
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Zmiana treSci programowych byta konieczna i nie ma nic zlego w ich ograni-
czeniu, ale matematyka jednakowa dla wszystkich nie mogla by¢ dobrym rozwia-
zaniem. Niefortunne okazalo si¢ znaczace splaszczenie umiejetnosci, sprowadzenie
ich do odtwarzania wyuczonych schematéw i izolowanych faktéw. Norman L. Webb
(Webb, 1999) zauwaza — rzecz nie w tym, aby stawia¢ uczniom wygérowane lub
zbyt niskie wymagania, bo obie sytuacje sa szkodliwe, ale aby raczej ciagle podnosi¢
podtoge niz opuszczad lub, co gorzej, windowac sufit. W polskim systemie edukacji
w przypadku matematyki wybrana zostala jeszcze inna droga — ciagltego opuszczania
podtogi.

Duzy wplyw na styl nauczania matematyki majg egzaminy zewng¢trzne. Dobrze
pomyslane, moga by¢ stymulatorem pozadanych zmian. W polskich realiach egza-
miny ze wzgledu na ich behawioralny charakter staly si¢ czynnikiem hamujacym.
Najogolniej rzecz biorgc, mozna wskazaé nastepujace zaniechania w tym obszarze:
— nie zostala okres$lona rola egzaminéw zewnetrznych w systemie edukacji,

— nie zostaly, pomijajac stron¢ werbalng, sprecyzowane cele egzaminu na zadnym
poziomie ksztalcenia,

— nie zostaly wystarczajaco mocno rozréznione i precyzyjnie opisane Sciezki ksztat-
cenia w poszczegblnych typach szkoét,

— poziom podstawowy i rozszerzony zostaly bardzo stabo rozréznione i to tylko

w zakresie tredci, dlatego oba egzaminy sq do siebie bliZniaczo podobne,

— systemowi egzaminowania zapewniona zostata catkowita, niczym nieskrepowa-
na swoboda.

Klienci systemu edukacyjnego szybko si¢ zorientowali w wytworzone]j sytuacji
1 nastapilo samoograniczenie poziomu ksztatcenia, co zaowocowato kolejnym ob-
nizeniem wymagan. Mamy do czynienia z bardzo silnym dodatnim sprz¢zeniem
zwrotnym, co pozwala wysuna¢ teze, ze do cofni¢cia reform edukacji matematycznej
w Polsce w znaczacy sposéb przyczynit si¢ system egzaminéw zewnetrznych.

Diagnostyka edukacyjna wobec wyzwan edukacji matematycznej

Z zaprezentowanych, chociaz pobieznych rozwazan wynika, iz w matematyce dia-
gnostyka staneta przed wieloma bardzo trudnymi problemami. W ciggu ostatniego
dwudziestolecia mozna wyréznié trzy, oczywiscie nierozlaczne, obszary zaintereso-
wan diagnostyki w zakresie matematyki: zadanie i jego rola w procesach ksztatcenia
oraz egzaminowania, ocenianie wspierajace, ocenianie zewnetrzne.

Zadanie jest podstawowaq ,cegielkq” edukacji matematycznej. Wielu dydakty-
kéw uwaza, ze edukacja matematyczna sprowadza si¢ do rozwiazywania réznego
rodzaju zadan, stad tak duze znaczenie tego zagadnienia w teorii i praktyce ocenia-
nia. Mozna przy tym rozrézni¢ dwie grupy zagadnien: analizy jakosSciowa i iloSciowa
uczniowskich rozwigzan oraz problemy zwigzane z budowa zadan. Pierwsza z nich
cieszyla si¢ duzym zainteresowaniem praktykéw i teoretykdéw oceniania. Dos¢ szyb-
ko przeniknely do Polski metody IRT i z dobrym skutkiem wspieraly diagnostyke
w obszarach analizy iloSciowej wynikéw testowania. Analizy z wykorzystaniem IRT
byly takze uzywane do oceny dlugosci skal punktowych stosowanych przy ocenia-
niu zadan maturalnych (Weziak-Bialowolska, 2009, s. 345-354). W tej materii na-
lezy jednak postepowac z duza ostroznoscig, pami¢tajac o dwdch czynnikach: zada-
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nie musi by¢ zbudowane poprawnie, a nadrzedna role odgrywa funkcja dydaktycz-
na i pomiarowa zadania w tescie, zwlaszcza jesli nie ma on wylacznie charakteru
réznicujacego.

Ocenianie zadan otwartych bylo stalym przedmiotem zainteresowania diagno-
styki, zwlaszcza w kontekscie egzaminéw zewnetrznych. Najczesciej badania do-
tyczyly efektu egzaminatora (Zapieraczynski, 2010, s. 633-639), znacznie rzadziej
probleméw zwigzanych z konstrukcja schematéw oceniania (Kubat, 2010, s. 618-
625). Proba zwickszenia poréwnywalnosci oceniania zadan otwartych na egzami-
nach sktonita do si¢gniecia, zaréwno na Swiecie, jak i w Polsce, po nowe techno-
logie. Od kilku lat podejmowane sa, w tej chwili bardzo juz zaawansowane, proby
wdrozenia e-oceniania (Szaleniec, 2009, s. 124-134), przy czym matematyka byta
poligonem doswiadczalnym. Bez watpienia e-ocenianie moze do$¢ szybko przyczy-
ni¢ sie¢ do zwickszenia rzetelnosci oceniania, jednak juz znaczacy wzrost trafnosci
jest watpliwy bez odpowiednich prac teoretycznych wspierajacych nowe narzedzie.
Wykorzystanie elektronicznego medium stwarza na tyle nowa sytuacje jakosciowa,
ze tradycyjne schematy oceniania moga stabo przystawac¢ do nowego narzedzia. Po-
nadto zachowanie istniejacych schematéw zmienia tylko forme pracy egzaminato-
row, nie dotykajac meritum. Druga istotng kwestia e-oceniania jest zatomizowanie
oceniania arkusza, co w przypadku matematyki ma bardzo istotne znaczenie. Wy-
starczy, ze np. w trzech zadaniach sprawdzana jest ta sama umiejetnosé, co wcale nie
jest rzadkoScia, wéwczas uczen, ktory jej nie opanowal, jest , karany” trzykrotnie.
Problem mozna rozwiaza¢ na poziomie agregacji danych, ale to wymaga odmiennie
pomyslanych schematéw oceniania.

Podczas konferencji diagnostycznych pojawialy sie takze propozycje nowego spoj-
rzenia na role zadania egzaminacyjnego. W tym kontekscie warto cho¢by wspomnie¢
o cickawym od strony teoretycznej pojeciu zadan rozrywajacych (Stozek, 2007).
Wnioski wyplywajace z analiz tego typu zadan wpisujq si¢, w smutne skadinad, wy-
niki innych badan wskazujacych, ze w zakresie edukacji matematycznej nasza szkota
nie przyczynia si¢ do podnoszenia kompetencji uczniéw — stabi pozostaja stabymi.

Zupelnie natomiast umknety diagnostyce edukacyjnej tematy kluczowe — kon-
strukcji zadann matematycznych i procesu ich rozwigzywania. Tylko w kontekscie
zastosowan IRT Bejar (Frediriksen, 1993) pisal, ze jak do tej pory nie byly konstru-
owane zadania spelniajace jej wymogi, a dotychczasowe zastosowania pokazywaty
jedynie jej mozliwosci i dopiero w ostatnich latach zaczely pojawi¢ si¢ odpowiednie
zadania. W Polsce ta kwestia nie zostala zauwazona. Nie doczekal si¢ takze gleb-
szych opracowan proces rozwigzywania zadania otwartego, a bez tego trudno o do-
brze zbudowane zadania. By¢ moze dlatego na egzaminach zewnetrznych pojawiaja
si¢ zadania z blgdami lub uchybieniami konstrukcyjnymi, a zle zadania oznaczaja zly
test, bledne wyniki i nietrafne analizy.

Wiele wystapien konferencyjnych przestrzegalo przed nagminnym stosowaniem
zadan zamkni¢tych i wiarg w ich warto$¢ pomiarowa. W przypadku matematyki
glosy te nalezy traktowac szczegélnie powaznie, albowiem znaczaca cze¢$¢ arkuszy
egzaminacyjnych sklada si¢ wtasnie z takich zadan. Moim zdaniem sedno problemu
kryje si¢ jednak gdzie indziej. W Polsce zadania zamkni¢te z matematyki konstru-
owane sg tak, jak na Swiecie robiono to trzydziesci lat temu: dotycza nizszych pozio-
moéw taksonomicznych, nastawione sa na odtwarzanie faktéw i algorytméw. Trudno
znalez¢ takze publikacje, ktérych tematem bylyby zadania zamkniete przeznaczone
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do wykorzystania w procesie oceniania wspierajacego. Zazwyczaj korzysta si¢ z za-
dan typowo egzaminacyjnych, ale do celéw diagnostycznych ich konstrukcja nie jest
odpowiednia.

Tymczasem $wiat nam uciekl zaréwno w konstruowaniu samych zadan (Hala-
dyna, 1989, s. 37-50), jak i stosowania zadafl zamkni¢tych wykraczajacych daleko
poza egzaminy (Zhimei, 2011), uzywania ich do $ledzenia rozwoju wyzszych pro-
ceséw myslowych, co nawiazuje do oceniania wspierajacego. Jego losy oceniania
byly podobne do loséw reform nauczania matematyki. Na przelomie wiekéw budzito
duze zainteresowanie, ktére z czasem stabto. O ile bylo zawsze obecne w giéwnym
nurcie konferencji PTDE, to w przypadku matematyki pojawiato si¢ albo w kontek-
Scie edukacji wczesnoszkolnej (Nowik, 2010, s. 697-704), albo tez nieSmialych préb
rozluznienia oceniania sumujacego (Zawadowski, 2010, s. 56-61). W tym obsza-
rze diagnostyka matematyki nie dotrzymata kroku innym przedmiotom i ma wiele
do zrobienia.

Perspektywy i wyzwania diagnostyki edukacyjnej w zakresie matematyki

Przed diagnostyka edukacyjna w zakresie matematyki stojg duze wyzwania. W da-
jacej sie przewidzie¢ przyszlosci wyraznie rysuja si¢ nastepujace tendencje, ktére
mozna uwzgledni¢ w mysleniu o przyszltych spotkaniach diagnostéw:

— Wzrost znaczenia oceniania wspierajacego,

— pojawienie si¢ nowych jako$ciowo form oceniania wykorzystujacych IT,

— malejaca rola egzamindéw zewnetrznych w ich obecnej formie.

W dzisiejszym Swiecie ci¢zar uczenia si¢ wyraznie przesuwa si¢ poza szkole, gdzie,
o ironio — ma charakter konstruktywistyczny. W szkole bedziemy mieli do czynienia
z uczniami w tym samym wieku, ale na bardzo réznych poziomach, gotowych zda-
waé egzaminy nie na komendg, ale wtedy, kiedy beda do nich gotowi. W zwiazku
z tym gltéwnym zadaniem szkoly bedzie nie przekazywanie wiedzy, ale organizowa-
nie Srodowiska pracy ucznia, $ledzenie jego postepéw i wspieranie rozwoju. Natu-
ralng konsekwencja jest zmiana celéw diagnostyki i oceniania. Juz dzisiaj W. James
Popham (2008) uzywa terminu transformative assessment dla podkresSlenia roli, jaka
ocenianie powinno odgrywac w procesie cigglego przeorganizowywania pracy dy-
daktycznej w klasie.

W naszej szkole ocenianie wspierajace nadal w duzej mierze pozostaje w sferze
deklaratywnej. Wprowadzenie go wigzaloby si¢ z ktopotliwym i trudnym organiza-
cyjnie obowiazkiem gromadzenia duzej ilosci informacji. Nadzieje na zmiany przy-
nosza dynamicznie rozwijane metody Computer Adaptive Testing, ktére nawet obec-
nie pozwalaja nie tylko zapanowac nad wielka iloscig danych, ale przede wszystkim
potrafig zdiagnozowad mocne i stabe strony ucznia, przekazujac mu przy tym unikal-
na informacj¢ zwrotna. Do tej pory narzedzia IT byly wykorzystywane w ocenianiu
w celu usprawnienia pracy, a komputerowe testy najczesciej byly powieleniem papie-
rowych. W najblizszych latach mozna spodziewac si¢ znaczacego skoku jakosciowe-
go, ktéry spowoduje znikni¢cie egzaminéw zewnetrznych takich, jakie znamy. Przez
analogi¢ do gier strategicznych, pojawia si¢ systemy komputerowe o nieliniowej,
mocno rozgaltezionej strukturze. Bedq one wymagaly od ucznia podejmowania decy-
zji o charakterze strategicznym — zwigzanym z wyborem drogi rozwigzania problemu
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lub wielu probleméw. Pozwoli to na ocene¢ nie tylko umiejetnosci o charakterze od-
tworczym czy algorytmicznym, ale takze, a moze przede wszystkim, wyzszych proce-
sow myslowych. Egzamin zewnetrzny przestanie by¢ papierowym testem zdawanym
na komende. Uczen bedzie mégt przystapi¢ do niego w dogodnym dla niego mo-
mencie, jak tez wielokrotnie powtarza¢ proby. Aby Swiat nam nie uciekt, widz¢ pilna
potrzebe podjecia studiéw zwigzanych z ocenianiem wewnatrzszkolnym nie tylko
o charakterze teoretycznym, ale takze prac nad wdrozeniem systeméw CAT.

Stoja przed diagnostyka takze wyzwania mate, ale wcale nie mato znaczace, zwia-
zane z wypelnieniem ,bialych plam” w praktyce egzaminéw zewng¢trznych w na-
szym kraju. Z pewnoscia naleza do nich problemy zwigzane z konstrukcja zadan, bu-
dowaq schematéw oceniania czy wreszcie z budowa spdjnego od strony merytorycznej
systemu obejmujacego wszystkie egzaminy zewngctrzne z matematyki. Bez takich
prac trudno bedzie o sensowne egzaminy.
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Dylematy dydaktyki matematyki czy dylematy diagnostyki?

Rozwdj diagnostyki edukacyjnej w Polsce w zakresie matematyki zbiegl si¢ z burzliwymi czasami
reformowania szkolnej matematyki, kiedy to podstawa programowa w ciggu dwudziestu lat byla
zmieniania az sze$ciokrotnie. Byl to takze okres wprowadzania egzaminéw zewnetrznych. Stawialo
to nietatwe zadania przed teoretykami i praktykami oceniania. Artykut jest proba spojrzenia na roz-
woj oceniania zewngetrznego i wewnatrzszkolnego, zwlaszcza dziataft podejmowanych w ramach
PTDE oraz proba zarysowania wyzwan czekajacych polska diagnostyke edukacyjna w zakresie ma-
tematyki.
Stowa kluczowe: dydaktyka matematyki, ocenianie wspierajace, egzaminy zewnetrzne

Teaching-of-mathematics dilemmas or diagnostics dilemmas?

The development of educational diagnostics in Poland within field 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 difficult tasks. This article is an
attempt to look at the development of the external and formative assessment in-school, including
actions taken by PTDE and an attempt to depict challenges standing before Polish educational diag-
nostics within the field of mathematics.
Keywords: teaching mathematics, external exam, formative assessment
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DYDAKTYCZNE DYSKURSY W DIAGNOSTYCZNYCH
ROZWAZANIACH O PRZEDMIOTACH PRZYRODNICZYCH
NA KONFERENCJACH DIAGNOSTYKI EDUKACYJNEJ

Wielkie rocznice zazwyczaj wigzane sq z wielkimi stowami, ktérymi podsumowuje
si¢ osiggniecia minionych lat. Podnioslty ton moze utwierdzaé w przekonaniu o nie-
omylnosci i stusznosci minionych zdarzen i konserwowac to, co kiedys$ byto odkryw-
cze, ale — ze wspdlczesnej perspektywy — nie spelnito poktadanych nadziei lub stato
si¢ martwe. Mozna tez odkry¢ znaczenia kiedy$ zapomniane, a wazne dzi$. Podsu-
mowania mogq by¢ jednak takze okazjq do analizy i przyjrzenia si¢ sposobom méo-
wienia oraz poruszanym niegdy$ tematom, a dzi¢ki temu ozywic je oraz posrednio
wplynad na sposéb myslenia i méwienia o terazniejszosci.

W artykule analizuj¢ teksty odnoszace si¢ do edukacji w zakresie szkolnych
przedmiotéw ,,przyrodniczych”: biologii, chemii, fizyki, geografii, wygtoszone pod-
czas Konferencji Diagnostyki Edukacyjnej w ciggu ostatnich dwudziestu lat. Po-
dejmuje prébe wylonienia pewnych kategorii, odnoszacych si¢ do tresci publikacji,
podejs¢ badawczych (Swiadomych lub nie), uzywanego jezyka, sposobu prezentacji
zagadnien, odniesien do innych tekstéw, nawiazujac do ,archeologii wiedzy” Mi-
chaela Foucaulta (1977). Tlem analiz s inne artykuly publikowane w materiatach
konferencyjnych i problemy przez nie poruszane, potraktowane jako odpowiadajace
czasowi, w jakich powstawaly.

Podjeta w niniejszym artykule ,analiza lokalnej dyskursywnosci” (Foucault,
1980, s. 85, za: Scheurich, McKenzie, 2009, s. 299) moze pozwoli¢ na odkrycie w dia-
gnostyce edukacyjnej przedmiotéw przyrodniczych znaczeni nie do konca uswiado-
mionych. Poniewaz diagnoza edukacyjna musi sila rzeczy obejmowac ré6znorodne
czynniki wplywajace na uzyskiwane rezultaty, analiza dotyczy takze relacji dyskursu
diagnostycznego z innymi sposobami méwienia o edukacji. W zatozeniu moga to by¢
badania , gier prawdy” w ramach przemieszczenia teoretycznego dotyczacego przede
wszystkim ,,pytania o formy praktyk dyskursywnych, przez ktére wypowiada si¢
wiedza (savoir)” (tamze), bedaca czym$ wigcej niz tylko ,,znajomosciq” zagadnienia
(connaissance).

Tak rozumiana analiza dyskursu zbliza si¢ do podejscia etnometodologicznego,
ktérego jedna z wlasciwosci jest ujawnienie, jak ,,stanowiacy rozpoznawalne Srodowi-
sko i znajomy porzadek czynnosci kontekst maskuje i nie pozwala uczestnikom zycia
spolecznego dostrzec generujacych ten porzadek praktyk innych uczestnikow, a zatem
pozwala uwaza¢ wiasciwosci tego kontekstu, w tym zawarte w nim wytlumaczenia,
za «skonczone i niezalezne» obiekty” (Garfinkel, 2007, s. 354-355). Jednak teksty
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powstale na konferencjach diagnostyki edukacyjnej sq wyrazem ,,znajomosci” tematu
i jego kontekstu przez ich autoréw. Harold Garfinkel pisze: , Dociekania uczestnikdéw
zycia spolecznego na nieskoniczenie wiele sposobéw wspéttworza kontekst, bedacy
przedmiotem tych dociekan” (tamze, s. 19). To stwierdzenie moze mie¢ szczegélne
zastosowanie do tekstow poswicconych edukacji. Tym bardziej ze uczestnikami i od-
biorcami wystapien na konferencjach diagnostyki edukacyjnej sa osoby prowadzace
na co dzienh dziatalno$¢ naukowa, a takze praktycy — uczestnicy zycia spolecznego:
nauczyciele, pracownicy osrodkéw metodycznych, komisji egzaminacyjnych itp. R6z-
norodno$¢ podejmowanych przez nich tematéw i sposobé6w méwienia moze uspra-
wiedliwi¢ potraktowanie tych wypowiedzi jako zdarzen dyskursywnych w rozumie-
niu M. Foucalta, ktéry pisal o tym nastepujaco: ,, Wypowiedz, cho¢by najbardziej ba-
nalna, cho¢by najmniej istotna w swoich skutkach, cho¢by natychmiast zapomniana
po swoim zjawieniu si¢, cho¢by uznana za mato styszalna lub Zle odczytang, stanowi
zawsze zdarzenie, ktérego ani jezyk, ani sens nie moga w caloSci wyczerpad. Zdarzenie
z pewnoscig niezwykle (...) dlatego réwniez, ze cho¢ jednostkowe jak kazde zdarzenie,
podlega wszakze powtdrzeniu, transformacji, reaktywizacji; wreszcie dlatego, ze zwia-
zane jest nie tylko z sytuacjami, ktére je wywolaly, oraz z konsekwencjami, ktére zapo-
wiada, ale tez réwnoczes$nie — i to na catkiem innej zasadzie — z wypowiedziami, ktére
je poprzedzaja i ktére po nim nastepuja” (Foucault, 1977, s. 52-53).

Przyjmujac taka perspektywe, nie moge rosci¢ prawa do absolutyzowania swo-
ich analiz w duchu obiektywistycznych podejs¢. Wiaze si¢ to tez z odrzuceniem
linearnosci i pojecia rozwoju dyscypliny, cho¢ dwudziestolecie konferencji diagno-
stycznych mogloby sugerowac taka historyczna ciagtos$¢. Badanie dyskursu wediug
M. Foucaulta jest $ledzeniem nieciaglosci (Foucault, 1977, s. 52), jest z samej istoty
interpretatywne. Rola jakoSciowych badan nad dyskursem wynika z przemian wspot-
czesnego Swiata, ,,wiaze si¢ z (...) przemianami spolecznymi i wizjq wspdlczesnego
spoleczefistwa jako spoteczenstwa zdominowanego przez praktyki komunikacyjne
oraz przekonaniem, ze rzeczywistos¢ jest konstruowana w procesie komunikacji”
(Grzymata-Kaztowska, 2004, s. 13).

Diagnostyka edukacyjna

Przed analizowaniem tekstéw dotyczacych diagnozy w przedmiotach przyrodni-
czych, niezbedne jest odwolanie si¢ do ogélnych zalozetr diagnostyki, ktére moga
stanowi¢ dla nich miar¢ odniesienia. Bolestaw Niemierko (1994a, s. 3) na pierwszej
konferencji zdefiniowat ja jako ,,diagnoze¢ osiggnie¢ uczniéw we wspotczesnych sys-
temach pedagogiki technologicznej i humanistycznej”. Na kolejnych konferencjach
spotykaly si¢ obydwa podejscia badawcze, mimo ze w tym samym tekscie B. Nie-
mierko jednoznacznie zadeklarowat, ze: , Diagnostyka edukacyjna, zajmujaca si¢ sys-
tematyzowaniem informacji o przebiegu i wynikach uczenia si¢, ze swej natury nale-
zy do kierunku technologicznego w pedagogice” (tamze). W definicji zwraca uwage
postuzenie si¢ terminem ,,uczenie si¢”, a nie powszechnie wystepujagcym w publi-
kacjach pedagogicznych tamtych czaséw zwrotem ,nauczanie-uczenie si¢”, ktére
sugeruje, ze za wynik ksztalcenia odpowiada zaréwno nauczyciel (,,nauczanie”), jak
iuczen (,uczenie si¢”). Jakkolwiek diagnostyka w ujeciu B. Niemierki jest technolo-
giczna, to sam proces uczenia si¢, jaki bada, jest udziatem odpowiedzialnego, ucza-
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cego si¢, a nie nauczanego podmiotu, ucznia, uwiktanego w zlozony kontekst dy-
daktyczny. Sama gramatyczna forma pojecia ,,uczenie si¢” wplywa na postrzeganie
tego procesu jako niedokonanego, niezakonczonego, z racji czego efekty ksztalcenia
nie sg jednoznaczne i okreSlone czasowo (por. Zamojski, 2010).

B. Niemierko stwierdzil takze, ze: ,Pedagoga interesuje gléwnie uczenie si¢ prze-
biegajace w zorganizowanym systemie edukacyjnym, bedacym celowym uktadem
sytuacji dydaktyczno-wychowawczych. Aczkolwiek regulacyjna rola systemu eduka-
cyjnego bywa przeceniana i jest coraz silniej podwazana przez skrajnie humanistycz-
ne kierunki pedagogiki, (...) to jednak, krytykujac systemy, ich przeciwnicy wydaja
si¢ a rebours potwierdza¢ koniecznos$¢ rozpoznawania procesu uczenia si¢ wraz z sys-
temem, w jakim ono przebiega” (Niemierko, 1994b, s.12). Zatem diagnoza edukacyj-
na moze si¢ odnosi¢ do ucznia, ale dotyczy tez catego kontekstu, w tym jakosci pracy
szkoty, ktéra uczenie si¢ ma umozliwiac.

Pojecie uczenia si¢ z powodu swojej procesualnosci, zawartej w samym wyraze-
niu, sugeruje mozliwosci zastosowania podejs¢ humanistycznych w diagnostyce edu-
kacyjnej. By¢ moze jest to przejaw relacji miedzy sposobem funkcjonowania wiedzy
naukowej (zwanej przez M. Foucaulta connaissance) a wiedzq ,,spoteczna”, madroscia
(savoire), niedajaca si¢ zamkna¢ w jednoznacznych formutach technologicznego my-
Slenia. Wyrazem réwnoleglego funkcjonowania tych dwoéch rodzajéw wiedzy moze
by¢ zakonczenie artykutu Andrzeja Janowskiego: ,,Gdy razem z prof. Niemierkq kon-
czylisSmy w 1971 roku w Szwecji kurs konstrukcji programéw nauczania, glowy mie-
lismy pelne formut statystycznych i «krzywych uczenia sig» oraz zastanawialiSmy
si¢, czy dobrze rozumiemy réznice mi¢dzy «formative» a «summative evaluation».
Wtedy kierownik kursu, prof. Beniamin Bloom powiedzial nam na pozegnanie mniej
wiecej tak: «a teraz odtézcie na bok te abstrakcyjne madrosci i pomyslcie o zwyklym
dziecku»” (Janowski, 2007).

Zapowiedzia charakteru nastepnych konferencji jest stwierdzenie B. Niemierki
(1994a), ze tres¢ tej pierwszej, z 1994 roku, byla ,trescig rozstrzelong”. Jej praktycz-
na realizacje znaleZz¢ mozna w fakcie zapraszania referentéw z réznych srodowisk
naukowych, ktérzy zajmowali si¢ réznymi dziedzinami pedagogiki, prezentowali
bardzo r6zne poglady i podejscia badawcze. Wsrdéd nich znalezli si¢ miedzy innymi
(w kolejnosci alfabetycznej): Dorota Klus-Stanska, Krzysztof Konarzewski, Leszek
Korporowicz, Peter Kroppe, Zbigniew Kwieciniski, Tadeusz Lewowicki, Maria Men-
del, Henryk Mizerek, Heliodor Muszynski, Maciej Systo, Tomasz Szkudlarek. Wszy-
scy oni otwierali nowe pola refleksji nad diagnostyka edukacyjna, odlegte od tech-
nologicznego kierunku, cho¢ nie zawsze skutkujace zmiang perspektywy patrzenia
na proces uczenia si¢ i efekty ksztalcenia u innych uczestnikéw konferencji.

Diagnostyka w tekstach dotyczacych przedmiotéw przyrodniczych

Réznorodnos¢ tematéw i metod badawczych diagnostyki jest tlem dla analizy tek-
stow odnoszacych si¢ do przedmiotéw przyrodniczych. Mozna rozwazy¢, jak wkra-
cza w ten obszar diagnostyka, jak traktowany jest w obrebie tej grupy przedmiotéw
przebieg i wyniki uczenia si¢, jakie podejscia badawcze i sposoby postrzegania sa re-
prezentowane, jaka jest ich relacja do ogélnych zatozen diagnostyki, naszkicowa-
nych w poprzednim rozdziale.
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Dyskurs wiedzy

., Pionierska” praca poswi¢cong diagnostyce w zakresie przedmiotéw przyrodniczych
jest tekst Henryka Szalefica (1994), analizujacego umiejetnosci uczniéw szkoét pod-
stawowych w zakresie postugiwania si¢ wykresem na lekcjach fizyki. Autor, powo-
lujac siec w nim na Piagetowska teori¢ rozwoju poznawczego, okresla formalizacje
matematyczna jako najwyzsza forme przedstawiania wiedzy. Wedlug niego, rozwoj
poznawczy w dziedzinie fizyki przebiega od przedstawiet czynnos$ciowych, poprzez
graficzne, do badania zwiazkéw czysto formalnych , pomiedzy symbolami repre-
zentujacymi wielkosci fizyczne. Zaczyna dominowad funkcyjny opis prawidltowosci
przyrodniczych oraz jego graficzne przedstawienie za pomoca diagraméw i wykre-
sOw” (Szaleniec, 1994, s. 155), przy czym ,pojecia i operacje nie pojawiajq si¢ bez
wczedniejszego przygotowania polegajacego na przejsciu przez tancuch zachowan
bardziej prymitywnych, w stosunku do ktérych sg one tylko nowym zréznicowaniem
iinnym uktadem. (...) Wykres zaleznosci pomiedzy wielkoSciami, nalezacy juz do je-
zyka sformalizowanego, stanowi istotny pomost pomi¢dzy druga oraz trzecia forma
przedstawiania wiedzy i powinien (...) poprzedza¢ zapis algebraiczny w procesie do-
chodzenia do prawa czy innego zwigzku” (tamze).

Przeciwwaga dla definitywnego, formalnego i normatywnego ujecia rozwoju wie-
dzy uczniéw na lekcjach fizyki jako hierarchicznego i kumulatywnego — od ,,prymi-
tywnego” dosSwiadczania konkretnych zjawisk do matematycznej abstrakcji — jest
postawienie na pierwszym miejscu eksperymentowania i doSwiadczania zjawisk
na lekcjach chemii. Prowadzi ono do zrozumienia ich istoty przez uczniéw. Jak pisze
Elzbieta Kowalik (2001, 313): ,,Eksperymentowanie to kwintesencja chemii. Pozna-
wanie chemii jako nauki o symbolach i wzorach jest pomystem absurdalnym i zbli-
za nas raczej do nauczania jezyka obcego, niz do dydaktyki przyrodoznawstwa”.
Abstrahowanie kojarzone jest raczej z mySleniem, glebszym rozumieniem proceséw
chemicznych, niz z ich matematycznag formalizacja, cho¢ jej nie odrzuca. Inne tez jest
znaczenie mys$lenia abstrakcyjnego. Symbole i wzory traktowane sa tylko jako forma
jezyka umozliwiajaca opis rzeczywistos$ci, a nie sedno i ukoronowanie uczenia si¢
chemii. Chemia, jako nauka , przyrodnicza”, dotyczy , konkretnej”, istniejacej realnie
przyrody, nie abstrakgji.

W omawianym tek$cie pojawia si¢ tez krytyka specyficznego werbalizmu, prze-
jawiajacego si¢ w zadaniach opisujacych procesy chemiczne. Oczekuje si¢ w nich
od ucznia, by ten wyobrazit sobie przedstawione sytuacje i przewidzial rezultat bez
naocznego sprawdzenia przebiegu reakcji: ,,Watpliwa jest trafnos¢ takich pseudo-
laboratoryjnych zadan dla ucznia gimnazjum, kt6ry nigdy na lekcjach chemii nie
trzymatl w recku probéwki ani zlewki. Mozna uznad, ze przytoczone wyzej przykiady
zadan w pierwszej kolejnosci sprawdzajq umiejetnos¢ rozumienia czytanego tekstu”
(tamze, s. 314).

Charakter wiedzy szkolnej w liceach poddawany jest krytyce takze przez E. Ko-
walik. Twierdzi ona, ze: ,, Ksztalcenie erudycyjne w liceach ogélnoksztatcacych zbyt
czesto blizsze jest kultowi rozumu, a wiec spusciznie modernizmu, w ktérej szkota
tworzy kanon wiedzy uporzadkowanej i zhierarchizowanej wedtug Scistych regut,
przez odwolanie si¢ do algorytméw, czestego korzystania z gotowych wzorcéw, a cza-
sem sztywnych i jednolitych rozwigzath metodycznych, przy jednoczesnej rezygna-
¢ji z dialogu. Respektowanie postulatéw konstruktywistéw oznacza odchodzenie
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od modelu transmisyjnego wiedzy na rzecz modelu interaktywnego, opartego na ak-
tywnoS$ci badawczej miodziezy. W modelu tym wickszego znaczenia nabiera wiedza
ucznia zdobyta poza szkola” (Kowalik, 2005, s. 308).

Zdobywanie wiedzy poza szkola, czy odrzucenie kanonu uporzadkowanej wie-
dzy — odniesione do pogladéw B. Niemierki (1994b) — pozostaje w pewnej opozy-
¢ji do koncepcji diagnostyki edukacyjnej jako subdyscypliny badajacej ,,uczenie sig,
przebiegajace w zorganizowanym systemie edukacyjnym, bedacym celowym ukta-
dem sytuacji dydaktyczno-wychowawczych” (tamze, s. 12).

Z kolei przyktadem postulowania catosSciowego traktowania szkolnej wiedzy, jako
ludzkiego sposobu poznania, sg teksty zredagowane przez wspoétautoréw: Stanistawa
Jakubowicza, Stanistawa Plebanskiego, Korneli¢ Rybicka i Beate Udzik (2005, 2006).
Udowadniaja oni, jak zmienia si¢ jako$¢ wiedzy przyrodniczej, jesli zestawiona zosta-
nie z tekstami literackimi, i jak poglebiona zostaje interpretacja tekstow literackich,
gdy studenci polonistyki zrozumiejg istote zjawisk przyrodniczych. Autorzy zaprze-
czaja tym samym potocznym pogladom o rozdzielnosci wiedzy przyrodniczej i huma-
nistycznej. Zblizaja si¢ do idei konsiliencji nauki, definiowanej jako , poszukiwanie
wzajemnych zaleznosci i zwigzkéw miedzy zjawiskami badanymi przez specjalistéw
z r6znych dyscyplin naukowych, wykorzystujacych rézne, ale wtasciwe tym dyscypli-
nom metody i narzedzia badawcze” (Encyklopedia PWN, http://encyklopedia.pwn.
pl). Stwierdzaja takze, ze: ,,W obiegowej opinii odbiér tekstéw naukowych jest pra-
wie w calosci intelektualny, natomiast poezji emocjonalny. Czy mozna jednak zatozy¢,
ze przy poezji narzedziem czytelnika bedzie wylgcznie interpretacja, a wyjas$nianie zo-
stanie wylacznie przy tekstach naukowych?” (Jakubowicz i in., 2006, s. 77). PoSred-
nio wskazuja zatem na zubazanie rozumienia znaczen przez zatomizowanie szkolnej
wiedzy i okreslanie ,,dozwolonych” znaczeti w obrebie danej dziedziny.

Holistyczne ujecie zostato jednak zakiécone przez odwotlanie si¢ w analizowanym
tekscie do piramidy faktéw, ktéra, tworzona przez wiedzacych ,lepiej”, zawsze na-
rzuca sposOb postrzegania $wiata, zakre$la granice wiedzy prawomocnej i — moéwiac
o faktach potrzebnych ,wyksztalconemu” cztowiekowi — nie méwi o wiedzy jako
calosci, atomizuje ja. W tym kontekScie wydaje si¢, ze globalna piramida faktéw,
a szczegodlnie jej wierzcholek (informacje niezbedne wyksztalconemu cztowiekowi)
mozliwy jest do tworzenia w czasie nieustajacej dyskusji. Mozna zalozy¢, ze elemen-
ty wiedzy przyrodniczej wystepujace w literaturze picknej (np. lektury szkolne, uzna-
ne arcydzieta literatury, literatura noblowska) tworza ten szczyt globalnej piramidy
faktéw. Ich znajomo$¢ moze stac si¢ cecha czlowieka uwazajacego si¢ za wyksztat-
conego” (tamze). Jakkolwiek moéwi si¢ w artykule o dialogu, nieustajacej dyskusji
nad faktami, zawsze sq to decyzje podejmowane przez kogo$ za kogos, dlatego nie
wynikaja z potrzeb tych, ktérym wiedza ma stuzy¢. Wiedza za$, wedltug zatozen kon-
struktywizmu, na ktéry autorzy si¢ powoluja, nie jest zbiorem faktéw, ale sposobem
ich funkcjonowania w jednostkowym umysle.

Zupelnie inaczej catoSciowe ujecia wiedzy przyrodniczej traktuje Elzbieta Tyral-
ska-Wojtycza, lokujac je w ustanowieniu jednakowych standardéw wymagan egza-
minacyjnych cz¢sci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego (obowig-
zujacych od roku 1999 do 2008). Autorka pisze: ,, Standardy wymagan egzaminacyj-
nych byly absolutnym novum i postepem w opracowywaniu i interpretacji wynikéw
egzaminacyjnych uczniéw w polskiej szkole. Dzi¢ki nim nastapil rozw6j, wdrozyli-
Smy si¢ do catoSciowego — cho¢ nie zawsze wygodnego — postrzegania i analizowania
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umiejetnosci i wiadomosci uczniéw w grupie przedmiotéw matematyczno-przyrod-
niczych” (Tyralska-Wojtycza, 2011, s. 497).

Symptomatyczne w tym przypadku jest rozdzielenie wiadomosci i umiejetnosci,
Co samo w sobie jest zaprzeczeniem jednosci wiedzy odnoszacej si¢ do catosci do-
Swiadczenia. Zwracatl na to uwage Krzysztof Konarzewski, krytykujac sformutowa-
nia standardéw egzaminacyjnych w obszarze przedmiotéw matematyczno-przyrod-
niczych: , Piszac «wiedza i umiejetnosci», autorzy blednie sugerujg, ze umiejetnosé
nie jest wiedza” (Konarzewski, 2003, s. 44). Tymczasem E. Tyralska-Wojtycza od-
notowuje odchodzenie w szkole od specyficznie pojmowanego holizmu: , Wkrétce
stato si¢ oczywiste, ze badanie wynikéw egzaminu gimnazjalnego przez pryzmat
przedmiotowy jest blizsze praktyce szkolnej i znacznie wygodniejsze w analizie osia-
gnie¢ edukacyjnych uczniéw” (Tyralska-Wojtycza, 2011, s. 497). W tej perspektywie
wiedza jako kategoria semantyczna i jako sensowna z punktu widzenia uczenia si¢
ucznia (zob.: Jakubowicz i in., 2005, 2006) wydaje si¢ nieuzyteczna z punktu widze-
nia osoby analizujacej osiagni¢cia uczniéw, dla ktérej wazny jest pragmatyzm i ta-
kie dostosowanie zadan, by utatwic¢ prace sprawdzajacym i analizujacym osiggniecia
uczniow.

Dyskurs ,,uczenia si¢”

Zadziwiajace, jak nieproporcjonalnie rzadko na konferencjach diagnostycznych poja-
wialo si¢ zagadnienie procesu uczenia si¢ przedmiotéw przyrodniczych, cho¢ powin-
no ono stanowi¢, oprocz wynikéw tego procesu, przedmiot analiz istotny dla diagno-
styki edukacyjnej. Zrédet tego stanu rzeczy mozna upatrywaé w fakcie, ze z punktu
widzenia technologicznej wersji diagnostyki fatwiej zmierzy¢ efekt koncowy — wynik
nauczenia si¢ zadanych tresci, niz dynamiczny, podlegajacy wielu czynnikom proces
uczenia si¢.

Niemniej niektore teksty, podane wczesniej jako przyktady w charakteryzowaniu
dyskursu wiedzy, méwia tez o uczeniu si¢. Cz¢sto jawnie lub w zawoalowany spo-
sOb nawigzujq one do konstruktywistycznej wizji uczenia si¢. I tak, E. Kowalik dia-
gnozuje przebieg uczenia si¢ chemii w liceach z punktu widzenia konstruktywizmu.
Podaje przyktady zadan chemicznych, ktérych rozwigzanie mogloby by¢ efektem sa-
modzielnych poszukiwan i rozméw z nauczycielem. Jednocze$nie ma $wiadomos¢,
ze ,,ocenianie osiagnie¢ ucznia sprawdzanych powyzszym zadaniem oznacza podej-
Scie holistyczne, wytamujace si¢ z kanonu przewidywalnego instrukcjq punktowania,
na rzecz dostrzegania uczniowskich zachowan samodzielnych, kreatywnych, stowem:
konstruktywistycznych” (Kowalik, 2005, s. 309). Autorka zwraca uwage na przycia-
sny gorset formalnych warunkéw, powodujacych ze ,na kazdej lekcji uczniowie wy-
posazani sa w wiedze faktograficzng, ktérej opanowanie jest warunkiem koniecznym
nadazania za wartkim tempem podstawy programowej” (tamze, s. 310).

Podejscie konstruktywistyczne przejawia si¢ tez posrednio poprzez pokazanie in-
nej, brytyjskiej kultury edukacyjnej, dla ktérej ilustracja sa zadania, jakie rozwiazujq
brytyjscy uczniowie (Ochenduszko, 1999).

Przeciwstawiajac przebieg uczenia si¢ w dwdéch szkotach, reprezentujacych dwa
modele edukacji, Maria Groenwald (1999) pokazala, jak sposéb podejscia do wie-
dzy, do uczniéw moze wplywaé na pé6Zniejsze mierzalne efekty edukacyjne. W szko-
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le realizujacej pierwszy z tych modeli, opartym na rygorze, ,atmosferze strachu,
uczniowie reagowali swoista «bezradnoscia umystowa»” (Groenwald, 1999, s. 81,
82) irealizacja wymogu pamic¢tania wszystkich faktéw. Z kolei w drugim — opartym
na wspoélnej pracy uczniéw i nauczyciela, pozwalano na nickonwencjonalne rozwia-
zania, rozbudzano motywacj¢: ,,na lekcjach geografii panowata atmosfera autentycz-
nej, dobrej pracy” (tamze).

Jednoczesnie warto zwrdéci¢ uwage, ze nie wszystkie czynniki zwigzane z proce-
sem ksztalcenia da si¢ wymierzy¢, a czasem bardziej adekwatny jest jakoSciowy opis
zdarzen podczas lekcji. Taka koncepcja badawcza nawiazuje do , potrzeby przetamy-
wania redukcji w pojmowaniu badan ewaluacyjnych w edukacji, (...) [co] niemal
od poczatku eliminuje tendencje do redukcyjnego ich pojmowania ze wzgledu na po-
trzebe okreslenia nie tylko przedmiotu dziatania, a wiec tego «Co jest czynione?», ale
takze jego podmiotu, a wiec «Kto czyni?», i niemal automatycznie: «Po co czyni?»,
«Dla kogo czyni?», «Z kim czyni?», «Gdzie czyni?», «W jakim srodowisku czyni?» itd.,
a wiec prowokuje do ujecia zintegrowanego, wieloczynnikowego, intencjonalnego,
wkomponowanego w zwiazki z innymi dziataniami” (Korporowicz, 2012, s. 24, 25).

W niewielu tekstach pojawia si¢ zainteresowanie samym uczniem jako pod-
miotem, a nie narzedziem do produkcji pozadanych efektéw edukacyjnych. Jeden
z wnioskéw z badan dotyczacych motywacji uczenia si¢ botaniki wskazuje na regres
motywacji do uczenia si¢ jako czeste zjawisko ,,zwigzane ze zdobywaniem doswiad-
czenia 1 uzaleznieniem si¢ od przyjetych schematéw” (Suska-Wrdébel, 1999, s. 76).
Koresponduje to z wnioskami dotyczqcymi uczenia si¢ chemii jako zbioru faktow
i algorytmoéw.

Jeszcze mniej tekstdw zajmuje si¢ problemami etycznymi na lekcjach przedmio-
téw przyrodniczych. Bodaj jedyne to artykulty Anny Kossobuckiej, a wsrdéd nich je-
den pod znaczacym tytulem: Wychowanie moralne na lekcjach biologii — zniewolenie czy
wyzwolenie? (2007).

Zakonczenie

Przedstawiane dyskursy wiedzy i uczenia si¢ przedmiotéw przyrodniczych nie
sq bardzo zauwazalne na konferencjach diagnostyki edukacyjnej. Dominuje bowiem
podczas nich dyskurs, ktéry mozna nazwaé: dyskursem efektéw oraz dyskursem
technicznym, charakterystycznym dla diagnostyki, ktéra sytuuje si¢ w technologicz-
nym nurcie pedagogiki. Sama idea diagnostyki wydaje si¢ takze ewoluowac, zgodnie
z charakterystyka programu jednej z konferencji: ,,Fundamentalng warstwe konfe-
rencji stanowia rozprawy i doniesienia charakteryzujgce obecne poglady na ocenianie
oraz na przebieg egzamindéw o réznym zasiegu” (Szmigiel, Niemierko, 2010, s. 11).
Skupienie si¢ na tych dwoch aspektach ponownie odsuwa w cien procesy uczenia
si¢ ucznia i namyst nad charakterem wiedzy, ktéra ma si¢ ocenia¢ na egzaminach.
Warto tez przypomnieé, ze zmiany to nie zawsze postep, to tylko zmiany, wbrew
entuzjastycznym deklaracjom: , Tak oto na naszych oczach zachodzi kolejny proces
rozwoju szkoly, a tym samym systemu egzaminéw zewngctrznych” (Tyralska-Woj-
tycza, 2011, s. 497). Kaze to poddawal zmiany refleksji, nie czekajac na bodziec
z zewnatrz, ktéry moze uwalnia¢ od myslenia. Jesli chcemy wychowa¢ samodziel-
nych, my$lacych — czasem niezgodnie z naszymi oczekiwaniami — uczniéw, sami nie
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pozbawiajmy si¢ watpliwosci. W tym kontekscie problematyczne staje si¢ czekanie
na odgoérne zalecenia czy bodZce plynace ze strony wiladzy, kt6rg to postawe nauczy-
cieli przybliza nastepujaca wypowiedz: ,, By méc kontynuowad rozwazania na ten te-
mat, zastanawiac¢ si¢, na czym polega postep/rozwdj egzaminu, w tej kwestii, nalezy
jeszcze poczekac do chwili, az bedziemy wiedzie¢, jak planuje to rozwigza¢ Central-
na Komisja Egzaminacyjna. Sq jeszcze inne pytania, dotyczace chocby organizacji
tego egzaminu, w tym zakresu przyrodniczego, czasu trwania poszczegélnych za-
kreséw, dostosowan, interpretacji wynikéw itd. Wszystkie one z czasem przestana
by¢ pytaniami i bedziemy mogli dokona¢ ewaluacji nowej formuly egzaminu gim-
nazjalnego i w calej rozcigglosci stwierdzi¢, na czym polega jego rozwdj” (tamze,
s. 504). Na ograniczenia tak zarysowanej koncepcji wskazuje inne podejscie, zgod-
nie z ktérym ,,specyfika licznych analiz prowadzonych w naukach spotecznych (...)
polega na interdyscyplinarnym otwarciu i traktowaniu analizowanego zagadnienia
jako zlozonego interpretacyjnie” (Klus-Stanska, 2010, s.13).

Moim zamierzeniem bylo przedstawienie niecigglosci, zjawisk waznych, ale
niedostrzeganych, sprzecznosci, ktére pojawiaja sic w pozornej zgodnosci. Zapew-
ne bardziej eleganckie bytoby wydzielenie roztacznych kategorii, do ktérych mozna
by przyporzadkowa¢ poszczegélne teksty. Ale postugiwanie si¢ archeologia wiedzy
zaklada tez, ze zadna kategoryzacja nie jest kategoryzacja naturalna. Jest zalozona
z gory. Nawet w obrebie wydzielonych przeze mnie kategorii pojawita si¢ niejedno-
rodnos¢. Mozna by ja nazwac pluralizmem, ktéry oznacza ,,otwarcie na wielos¢ i r6z-
nice, na tolerancje, ale zarazem stawia problem «konca tozsamosci», wytwarza zgietk
«nowej wiezy Babel»; nostalgi¢ za przejrzysta przeszioscia, tesknote do prostych jed-
noznacznych wykladni normatywnych...” (Kwiecinski, 2010, s. 25).
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Dydaktyczne dyskursy w diagnostycznych rozwazaniach
o przedmiotach przyrodniczych na Konferencjach Diagnostyki
Edukacyjnej

W artykule autorka analizuje teksty odnoszace si¢ do edukacji w zakresie szkolnych przedmiotéw
,przyrodniczych” (biologii, chemii, fizyki, geografii) b¢dace efektem Konferencji Diagnostyki Edu-
kacyjnej w ciagu ostatnich dziesieciu lat. Podejmuje prébe pewnych kategoryzacji odnoszacych si¢
do tresci publikacji, podejs¢ badawczych (Swiadomych lub nie), uzywanego j¢zyka, sposobu prezen-
tacji zagadnien, odniesien do innych tekstéw. Tlo stanowig inne artykuty publikowane w materia-
fach Konferencji Diagnostyki Edukacyjnej i problemy przez nie poruszane, potraktowane jako odpo-
wiadajace czasowi, w jakich powstawaly. Podjeta ,,analiza lokalnej dyskursywnosci” moze pozwoli¢
na zrekonstruowanie nie do konca $wiadomych przestanek w diagnostyce, czy szerzej — w edukacji
przedmiotéw przyrodniczych. W zatozeniu moga to by¢ badania , gier prawdy” w ramach przemiesz-
czenia teoretycznego dotyczacego przede wszystkim ,,pytania o formy praktyk dyskursywnych, przez
ktére wypowiada si¢ wiedza (savoir)”, bedaca czym$ wigcej niz tylko ,znajomoscig” zagadnienia
(connaissance, za: M. Foucaultem). W ten sposdb ujeta analiza dyskursu zblizona jest do podejscia
etnometodologicznego.
Stowa kluczowe: dyskursy edukacyjne, przedmioty przyrodnicze, diagnostyka edukacyjna
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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 to the specific time pro-
vide a background for the analysis. This “analysis of local discursion” can enable reconstruction of
not so conscious 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 to the question on the form of discursive practices
by which knowledge (savoir by Foucault) is expressed. It is more than only awareness of the problem
(connaissance by Foucault). This way of analyses is similar to the etnomethodological approach.
Keywords: educational discursions, school science’s subjects, educational diagnostics



II. Nowe obszary zainteresowan
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Uniwersytet Warszawski

GOTOWOSC DZIECI I GOTOWOSC SZKOEY DO UCZENIA SIE
Rozwazania wokot problematyki diagnozowania
jakosci wczesnej edukacji

Problematyka jakosci pracy szkoly we wczesnej edukacji powraca w debatach nauko-
wych, rzadziej publicznych, zwlaszcza w okresach wprowadzania kolejnych reform
i zmian na tym ectapie ksztalcenia. Decyzje podjcte przez MEN, w tym realizowa-
nie od 2014 roku obowigzku szkolnego przez dzieci 6-letnie, a takze projektowanie
zmian zwiazanych z podr¢cznikami dla edukacji elementarnej, wzbudzajq dyskusje
wsrdd pedagogéw 1 psychologéw, ale rowniez wsrdd rodzicéw, ktérzy sa coraz in-
tensywniej zainteresowani jakoS$cia oferty edukacyjnej proponowanej ich dzieciom
na poczatkowym etapie szkoty.

W takim kontekscie doprecyzowania wymaga zagadnienie jakosSci wczesnej edu-
kacji oraz podjecie préby okreslenia tych dziatan instytucji edukacyjnych, ktére stuza
rozwojowi i dobru dziecka. Odnosz¢ wrazenie, ze w debacie publicznej akurat to za-
gadnienie jest przyjmowane jako oczywiste, cho¢ takim zdecydowanie nie jest. Dys-
kusje wokét tego problemu podejmujq badacze wezesnej edukacji w Polsce, lecz trud-
no dostrzec zwigzek migdzy ich analizami i rekomendacjami a dzialaniami wtadz
oSwiatowych regulujacych praktyke szkolna. Wydaje si¢, ze Swiat wspdiczesnej wie-
dzy naukowej na temat potrzeb rozwojowych i procesu uczenia si¢ dzieci w wieku
wczesnoszkolnym oraz Swiat dziatan i praktyk istniejacych w szkolnej rzeczywistosci
sq absolutnie rozbiezne. Praktyka rzadzi si¢ tradycyjnymi, sformalizowanymi, ode-
rwanymi od wspélczesnej wiedzy naukowej prawami. Trudno w niej dostrzec go-
towos$¢ do zmiany, a dziatania resortu edukacji wzmacniajq tylko status quo szkoty.
Takze pojecie jakoSci w edukacji jest interpretowane w polskiej praktyce szkolnej
w do$¢ jednoznaczny sposdb. Ma ono zwigzek z normalizacyjng, zestandaryzowana
koncepcja jakosci, ktérg charakteryzuje dominacja tatwo mierzalnych wskaznikéw
efektywnosci dziatania instytucji edukacyjnych.

Inna perspektywe przyjmuja Gunilla Dahlberg, Peter Moss i Alan Pence, autorzy
znakomitej ksiazki: Poza dyskursem jakosci w instytucjach wczesnej opieki i edukacji (2013 ).
Ich podejscie ilustruje nastepujace stwierdzenie: ,Gdy wygladasz tylko tego, cze-
go si¢ spodziewasz, gdy cenisz tylko wyznaczone cele, wiele tracisz!” (tamze, s. 24)
Pokazuja oni odmienny od tradycyjnego paradygmat analizowania poj¢cia jakosci,
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podajac w watpliwos$¢ podejscie normalizacyjne, a wiec rozumienie jakoSci w kate-
goriach oceny dzialania instytucji pod katem zgodnosci z przygotowanymi wczesniej
zewnetrznymi wytycznymi, rama interpretacyjna czy kategoriami, do ktérych trzeba
si¢ dopasowac. Jako$¢ w takim rozumieniu, zdaniem autoréw, ,,0znacza prac¢ w ra-
mach cudzej perspektywy, przedstawianej nam jako obiektywna prawda” (Dahlberg
iin., 2013, s. 25). Proponowana przez nich nowa orientacja w spojrzeniu na jakos$¢
instytucji wczesnej edukacji wiaze si¢ z podejsciem okreslanym jako nadawanie
znaczen. Oznacza ono konieczno$¢ wypracowania wlasnej perspektywy analizowa-
nia instytucji edukacyjnej, perspektywy, ktéra bedzie miata subiektywny charakter,
ale za to bedzie usytuowana w konkretnym kontekscie praktyki edukacyjnej oraz
pozwoli poglebid jej rozumienie poprzez zadawanie pytan i problematyzowanie jej
funkcjonowania. Efektem takiego podejscia powinno sta¢ si¢ uswiadomienie sobie
przez uczestnikow dziatalnosci pedagogicznej w tej instytucji sensu jej funkcjono-
wania, koncepcji podejmowanych dziatan i ich konsekwencji, a takze wzi¢cie za nie
odpowiedzialnosci, przy jednoczesnym troszczeniu si¢ o refleksyjne i Swiadome na-
stawienie do codziennoSci edukacyjnej. Podejscie takie wymaga réwniez przyjecia
perspektywy jezykowej innej niz instrumentalna czy technologiczna, stosowana

w normalizacyjnym dyskursie jakosci. Orientacja na rozumienie jakoS$ci instytucji

wczesnej edukacji w kategoriach nadawania znaczen wiaze si¢ ze zmiang ich funkcji

spolecznej. To nie sg instytucje, w ktérych odbywa si¢ proces przeksztalcania dzieci

w okreslony produkt, spelniajacy parametry wyznaczone wczesniej w modelu absol-

wenta. W tej zmienionej orientacji instytucja edukacyjna staje si¢ miejscem dyskusji,

wymiany mysli, zaangazowania si¢ w zmiany wszystkich podmiotéw — uczniéw, na-
uczycieli, rodzicéw oraz przedstawicieli srodowiska lokalnego.

Hillev Lenz Taguchi (2010), analizujac dominujacy dyskurs w podejsciu do wcze-
snej edukacji, zwraca uwage na swoisty paradoks: liberalny humanizm, ktéry ktadzie
duzy nacisk na wspieranie indywidualnego rozwoju, de facto godzi si¢ na podporzad-
kowanie go uniwersalnym standardom, wspélnym dla wszystkich, normalizujagcym
mierzenie jakosci i ocenianie efektywnosci edukacji. Podobnie teorie psychologiczne:
poznawcze oraz konstruktywistyczne, preferuja uniwersalne stadia czy etapy rozwo-
ju i podporzadkowujq im proces uczenia si¢. Jak stwierdza H. L. Taguchi, dominuja-
ce dotychczas rozumienie socjalizacji jako istotnego czynnika rozwojowego, zostaje
zastgpione planowaq inkulturacja, obejmujaca kazde dziecko. Brak akceptacji dla tej
dominujacej perspektywy spojrzenia na wczesng edukacje prowokuje do zmiany
(tamze, 2010, s. 29-30), wskazania innego dyskursu, innej perspektywy myslenia
0 procesie uczenia si¢ i rozwoju. Zmiana ta oznacza przejscie:

— od celéw i wartoSci z géry zadekretowanych i zalozonych do dziatan (in the middle
of thinks) wymagajacych wspdlpracy, negocjowania i renegocjowania znaczen,

— od wertykalnego i hierarchicznego ukiadu relacji mi¢dzy ludzmi i rzeczywistoScia
do horyzontalnej i partnerskiej relacji, w ktérej trudno odseparowac nauczajace-
go od uczacego si¢,

— od podmiotu indywidualnie i samotnie uczacego si¢ oraz rozwijajacego do ucze-
nia si¢ we wspdlpracy i tworzenia znaczen we wsp6lnym dziataniu,

— od reprezentacji $wiata w jezyku do tworzenia nowych idei, koncepcji, pomystéw, pro-
bleméw wartych zbadania i opracowania adekwatnych do nich strategii dziatania,

— od identyfikowania brakéw i zaburzen do afirmacji zr6znicowania i inwencji
tworczej,
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— od uniwersalnego pomiaru efektywnosci uczenia si¢ do afirmacji, pojedynczych
podmiotéw i zdarzen oraz kontekstu ich materialnego i spolecznego rozwoju.

H. Taguchi stwierdza, ze przyjecie wiasnie takiej perspektywy wymaga odejscia
od myslenia o rozwoju i edukacji dzieci w kategoriach zalozonych efektéw i etapow,
a wiec niejako od konca. W to miejsce przyjmuje perspektywe eksponujaca spoleczna
natur¢ konstruowania wiedzy, nacisk na poglebianie rozumienia tego, co teraz si¢ dzie-
je w dialogu i refleksyjnej analizie z innymi, z akceptacja tymczasowosci i niepewnosci.

Gotowos¢ szkolna w perspektywie normalizacyjnej

Jak w kontekscie tego nowego podejscia do jakosci wczesnej edukacji sytuuje si¢
diagnostyka pedagogiczna na poziomie edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej,
a w szczegdlnosci na etapie przejsScia dziecka z kultury edukacyjnej przedszkola
do szkoly? Zgodnie z zapisami podstawy programowej wychowania przedszkolnego
(DzU 2012, nr 0, poz. 997) nauczyciele sa zobowigzani do prowadzenia i dokumento-
wania wynikéw systematycznych obserwacji pedagogicznych dzieci oraz przeprowa-
dzania analizy gotowosci szkolnej w roku poprzedzajacym rozpoczecie nauki w szko-
le. W wyniku tych dziatahn nauczyciel zdobywa informacje niezb¢dne do wspierania
rozwoju dzieci odpowiednio do zdiagnozowanych potrzeb, a rodzice — informacje
potrzebne do podjecia decyzji o rozpoczeciu edukacji dziecka w klasie 1. Jest to réw-
niez wstepny material konieczny do poglebionej diagnozy dzieci ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi w poradni psychologiczno-pedagogiczne;j.

Stosunkowo najdiuzsza tradycje diagnozowania ma mierzenie umiejetnosci
dzieci na starcie szkolnym, a wiec badanie dojrzatosci, a potem gotowosci szkolne;j.
Barbara Wilgocka-Okon (1972), autorka ogélnopolskich badan realizowanych w la-
tach 1969-1970, definiowata dojrzalos¢ szkolng jako ,,0siagniecie przez dziecko ta-
kiego stopnia rozwoju intelektualnego, spotecznego i fizycznego, jaki jest niezbedny
do sprostania wymaganiom szkoly” (Wilgocka-Okon, 2003, s.11). Takie podejscie
zakladalo biernos¢ szkoly i aktywnos¢ rozwojowa dziecka zwigzang z przystosowa-
niem si¢ do wymagan instytucjonalnych. Dziecko musialo dojrze¢ do szkoty, a te doj-
rzalos¢ diagnozowano za pomoca odpowiednich narzedzi (, Test dojrzatosci szkol-
nej” B. Wilgockiej-Okonl). Sposéb diagnozowania byt $cisle ograniczony do obszaréw
umiejetnosci, ktére tworcy testu wydawaly si¢ mozliwe do osiagniecia przez dziecko
na starcie szkolnym. Pulap mozliwosci wigzat si¢ zatem z wyobrazeniem dorostego
o umiejetnosciach dzieci, a te z kolei wigzaly si¢ z wymaganiami programowymi prze-
widzianymi dla klasy pierwszej szkoly podstawowej. Dzieci wykonywaly wiec zada-
nia obejmujace diagnozowanie ich rozwoju poznawczego, w tym dotyczace umiejet-
nosci poréwnywania, réznicowania i klasyfikowania przedmiotéw, odwzorowywania
ksztaltow, orientacji w przestrzeni, analizy oraz syntezy wzrokowej i stuchowej wy-
razéw, elementéw wiedzy matematycznej, gléwnie liczenia w zakresie 10, a takze
tworzenia opowiadan na podstawie historyjki obrazkowej. Celem tych badan dia-
gnostycznych byto przede wszystkim okres$lenie brakéw w wiedzy i umiejetnosciach
u dzieci rozpoczynajacych nauke szkolng i udzielenie im odpowiedniego wsparcia.
Testy dojrzatosci szkolnej byly zatem tak skonstruowane, by poziom trudnosci za-
dan nie wykraczal poza z gory przyjeta norme¢. W zwigzku z tym uzyskiwano tyl-
ko fragmentaryczna wiedze, limitowana poprzez okreslong norme, co powodowato,
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ze prawdziwy potencjal i mozliwosci rozwojowe dzieci nie byly w pelni poznane.
Dzieci, ktére przekraczaly w zakresie r6znych umiejetnosci ustalong norme, nie mia-
ly w ogdle szansy si¢ ujawnié, co potem w procesie ksztalcenia moglo skutkowac
spadkiem motywacji do uczenia si¢.

Z czasem rozumienie dojrzatosci szkolnej zaczeto rozszerza¢ i modyfikowad, ak-
centujac jego interakcyjny, dynamiczny aspekt, czyli ,,wynik interakcji miedzy zdat-
nym do szkoly dzieckiem a Srodowiskiem rodzinnym i wychowaniem przedszkol-
nym” (tamze, s.12). Zmiana podejScia do interpretacji tego poj¢cia, przynajmniej
w zakresie teoretycznym, skutkowala przyjeciem zalozenia (majacego podstawy psy-
chologiczne i pedagogiczne), ze na osiggniecie odpowiedniego poziomu dojrzatosci
szkolnej nie tylko trzeba czeka¢, ale mozna takze na nie wplywac dzigki réznorod-
nym oddzialywaniom, czyli ksztaltowaé okreslone kompetencje. Stad wylonily sie
terminy: ,,gotowos¢ szkolna dziecka”, oznaczajaca jego przygotowanie do aktywno-
Sci szkolnej, oraz ,,gotowos¢ szkoly” do przyjecia nowych uczniéw.

Wspblczesnie wicc gotowos¢ dziecka do szkoly traktuje sic w kategoriach inte-
rakcyjnych, dynamicznych, jako efekt wspoéidziatania jego okreslonych wtasciwosci
oraz cech funkcjonowania szkoty, a konkretnie — prezentowanej przez nig oferty edu-
kacyjnej (Brzezinska, 2002). Takie podejscie do pojecia gotowosci szkolnej eksponuje
zaréwno intensywny wplyw kontekstu spolecznego dziecka, jak i jego wlasnej ak-
tywnoSci w kreowaniu korzystnego rozwojowo srodowiska. Uzasadniajac to ujecie
koncepcji gotowosci szkolnej Anna Brzezinska odwotuje si¢ mi¢dzy innymi do na-
stepujacych koncepcji rozwoju: ekologicznej Urie Bronfenbrennera (1979), kontek-
stualnej Richarda Lernera (2002) oraz wzajemnej socjalizacji H. Rudolpha Schaffera
(2005). W kazdej z tych teorii mozna odnaleZ¢ interpretacje edukacji i wychowania
jako elementu dynamicznej struktury oddziatywan spotecznych, kulturowych i jed-
nostkowych, zwigzanych zaréwno z przeszioscig, jak i przyszioscig rozwoju. Z ta-
kim podejsciem do pojecia gotowosci szkolnej wigze si¢ tez diagnozowanie rozwoju
dziecka na dwbch poziomach, uwzgledniajacych rozréznienie wprowadzone przez
Lwa Wygotskiego. Jest to diagnozowanie aktualnego poziomu kompetencji dziecka,
tego, co potrafi i umie wykona¢ samodzielnie, oraz potencjatu, przysztosci dziecka,
a wiegc tego, co dopiero si¢ ksztaltuje, swoistych obszaréw wrazliwosci, od ktérych
zaczyna si¢ kolejny etap rozwoju.

Warto zatem przeanalizowad, w jakim zakresie dostepne materiaty diagnostyczne
do badania gotowoSci szkolnej i diagnozowania umiejetnosci dzieci na starcie szkol-
nym uwzgledniaja szerszq perspektywe w spojrzeniu na rozwdj dziecka. Jednym
z tych, ktére poddam analizie, jest opracowana przez Elzbiete Kozniewska Skala Go-
towosci Szkolnej (SGS), ktéra powstala w 2006 roku w Centrum Metodycznym Po-
mocy Psychologiczno-Pedagogicznej w ramach projektu ,,Badanie gotowosci szkol-
nej szesciolatkéw”. Skala Gotowosci Szkolnej to metoda obserwacyjna przeznaczona
dla nauczycieli i dzieci 6-letnich (Frydrychowicz i in., 2006). Sktada si¢ ona z pieciu
cz¢sci i dotyczy obszaréw umiejetnosci dzieci w zakresach aktywnoSci: poznawczej,
relacji spolecznych w grupie réwiesnikéw, samodzielnosci i radzenia sobie w trud-
nych sytuacjach, zadaniowej wykonywanej samodzielnie lub pod kierunkiem na-
uczyciela oraz przygotowania dziecka do nauki czytania, pisania oraz matematyki.
Tak wigc skale wspéttworza nastepujace podskale: Umiejetnosci Szkolnych, Kom-
petencji Poznawczych, Sprawnosci Motorycznej, Samodzielnosci, Niekonfliktowosci,
AktywnoSci Spoleczne;j.

114



W opisie charakteryzujacym te¢ skale znalazlo si¢ tez stwierdzenie, ze wyodreb-
nione w niej kategorie umiej¢tnosci i zachowania dzieci sq zgodne z prezentowany-
mi w podr¢cznikach psychologii osiggni¢ciami rozwojowymi charakterystycznymi
dla dzieci w wieku 6-7 lat. To stwierdzenie jest kluczowe dla okreSlenia paradygma-
tu, w ktérego ramach powstal analizowany kwestionariusz. Jest ono zgodne z po-
dejsciem normalizacyjnym, poniewaz zaktada z géry okreslony repertuar zachowan
i umiejetnosci dzieci, ktére powinno ono przejawiac rozpoczynajac edukacje szkolna.
W tym kontekscie rodzi si¢ pytanie, czy zakres umiej¢tnosci wyodrebniony w SGS
jest wystarczajacy i czy w ten sposob de facto nie ogranicza i zaweza pola obserwa-
¢ji oraz diagnozowania prowadzonego przez nauczyciela skoncentrowanego na re-
jestrowaniu wlasnie tych, a nie innych zachowan dziecka, co wynika z konstrukcji
tego narzedzia. Trzeba jednak dodaé, ze autorzy tego narzedzia zamiescili takze in-
formacje, iz w sklad skali wchodzg umiejetnosci, ktére nie sa wymagane od dzieci
na starcie szkolnym, ale poniewaz rozwijaja si¢ one w indywidualnym tempie (jak
np. liczenie w zakresie 100), to warto je uchwycic.

Proponuj¢ teraz analiz¢ stwierdzen, ktére weszly w sktad wybranych podskal
SGS, prowadzong pod katem obrazu funkcjonowania dziecka, czyli Niekonflikto-
wos¢ oraz Samodzielnos¢. Na podskale Niekonfliktowos$¢ sktadaja sie nastepujace
rodzaje zachowan (Frydrychowicz i in., 2006, s. 9):

,,Sprzata zabawki i pomoce, pami¢ta o zasadach bezpiecznego zachowania w gru-
pie, unika sytuacji konfliktowych, prébuje radzi¢ sobie w pokojowy sposéb, uwzgled-
nia prawa innych (czeka na swojaq kolej), nie skarzy w sytuacji konfliktowej, nie
wymaga przypominania umowy, nie wywotuje konfliktéw, nie obraza si¢, nie reaguje
gniewem, nie wybucha zloscig i ptaczem, wykonuje polecenia, nie sprzeciwia si¢”.

Podskale Samodzielnos¢ buduja nastepujace zachowania (tamze):

,,Sprawnie si¢ ubiera, podejmuje préby poradzenia sobie z trudnoscig, nie zraza
si¢ trudnoS$ciami, wykazuje inicjatywe, wyprébowuje rézne sposoby dziatania, rzad-
ko prosi o pomoc osobe¢ dorosta, nie nasladuje zachowania i prac innych dzieci, nie
unika zadan wymagajacych samodzielnosci, nie stara si¢ przebywac blisko nauczy-
ciela lub innej osoby dorostej, interesuje si¢ wynikiem swoich prac, koficzy rozpocze-
te zadania, lubi dobrze wykonac¢ prace, poprawia je, nie prosi o dodatkowe wyjasnie-
nia i informacgje, potrafi zapamic¢tac i wykonac polecenie”.

Pierwsza z przedstawionych podskal charakteryzuje dziecko jako osobe postuszna,
unikajaca konfliktéw, pami¢tajaca o umowach, wykonujaca polecenia bez sprzeciwu,
stonowana emocjonalnie. Natomiast Podskala Samodzielnos¢ buduje obraz dziecka,
ktére radzi sobie z trudnosciami, wykazuje inicjatywe¢ w dziataniu, ale jednoczes$nie
unika kontaktu z dorostym, trzyma si¢ od niego z daleka, nie prosi o informacje i wy-
jasnienia, ani o zadng pomoc, bo potrafi zapami¢tac i wykona¢ polecenie.

Ta krétka analiza pokazuje, jak sadze, uproszczony, powierzchowny i chwilami
nicjasny obraz funkcjonowania dziecka. Stanowi dobry przykiad zawe¢zania pola
widzenia obserwatora do kategorii zachowan, ktére tworzq obraz dziecka bedacy
efektem wyobrazeni autora kwestionariusza, popartych oczywiscie wiedza z zakre-
su psychologii rozwojowej. Nasuwa si¢ pytanie, dlaczego w podskali Niekonflikto-
wo$¢ dominuje unikanie konfliktéw, a nie umiejetnos¢ radzenia sobie w sytuacjach
konfliktowych, i na przykiad, rozwigzywania ich ze wsparciem dorostego. Réwnie
przydatna bylaby umiejetno$¢ nawigzywania relacji z réwiesnikami, $wiadczaca
o tym, ze dziecko opanowalo juz sposoby dzialania pozwalajace na w miar¢ zgod-
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ne funkcjonowanie w grupie. Dlaczego w podskali Samodzielno$¢ zostat nakreSlony
obraz dziecka-samotnika, ograniczajacego kontakt z dorostym, wykonujacego w mil-
czeniu polecenia i pokonujacego trudnosci bez zadawania pytan oraz unikajgcego
prezentowania swojego zdania?

I jeszcze jeden przyklad, ograniczony do wybranych stwierdzen tworzacych pod-
skale Kompetencje Poznawcze:

»probuje wyjasnia¢ obserwowane zjawiska, przewiduje zachowania innych dzie-
ci, potrafi trafnie powiedzie¢, co wie i umie, identyfikuje nazwy przez odniesienie
do ogdlniejszej kategorii, dodaje i odejmuje w pamieci, w zabawie wybiera gry licz-
bowe, chetnie rozwigzuje zagadki matematyczne, liczy w pamieci w zakresie 100,
ma umiejetnosci matematyczne powyzej oczekiwanych”.

W przypadku tej podskali tez rodza si¢ watpliwosci dotyczace wyboru wlasnie
takich a nie innych stwierdzeh charakteryzujacych dziecko. Trudno na przyktad
zrozumieé, dlaczego tak wazne jest liczenie i to w pamieci, w zakresie 100, a nie
eksperymentowanie z liczeniem z wykorzystaniem klockéw, tworzenie intuicji mate-
matycznych. Réwniez w zakresie aktywnosci jezykowej dziecko powinno — zgodnie
z opisem skali — identyfikowac¢ nazwy poje¢, a nie — na przykltad — konstruowac ich
rozumienie w zabawie i relacjach z réwieSnikami. Przytoczone przyktady ilustru-
ja dobrze okreslony rodzaj podejsScia do diagnozowania gotowosci szkolnej wediug
przyjetego z goéry wzorca kandydata do klasy pierwszej szkoty podstawowej.

Gotowos¢ szkolna a umiejetnosci dzieci

Zaprezentowany kwestionariusz do badania gotowosci szkolnej ma charakter szacun-
kowego pomiaru i nie mierzy rzeczywistych umiejetnosci dzieci, ale opinie nauczy-
cieli lub rodzicéw o tych umiejetnosciach. W 2012 roku zostal opracowany przez ze-
sp6t badawczy Instytutu Badan Edukacyjnych Test UmiejetnoSci na Starcie Szkolnym
(TUNSS) (Karwowski, Dziedziewicz, 2012). Jest to test wykonania, mierzacy tym ra-
zem faktyczne umiejetnosci dzieci poprzez probki zachowania. Realizuje si¢ go na ta-
bletach. To test adaptatywny, ktéry podczas diagnozowania umiejetnosci dostosowuje
trudno$¢ zadan do tego, co dziecko juz potrafi. Podczas jego przygotowywania korzy-
stano z probabilistycznej teorii testu IRT (Ifem Response Theory) — procedury analitycznej,
ktéra powinna sprzyja¢ wysokiej jakoSci pomiaru. TUNSS mierzy umiejetnosci w za-
kresie matematyki, czytania, pisania. Skala umiejetnosci matematycznych obejmuje
cztery zakresy tresci: liczby, pomiar, przestrzen i ksztalt oraz zwiazki i zaleznosci. Skala
pisania dotyczy sprawnosci wzrokowo-motorycznej, wzrokowo-przestrzennej, stucho-
wo-jezykowej oraz kaligrafii i pisania. Natomiast skala czytania obejmuje sprawnos¢
stuchowo-jezykowa, wzrokowo-stuchowa oraz umiejetnos¢ czytania i rozumienia tek-
stu. Zadania testowe odwotuja si¢ do trzech kontekstéw funkcjonowania dzieci: osobi-
stego, szkolnego oraz publicznego. W ten sposéb test ma zapewnié réwnowage w za-
kresie tematyki zadan i uwzgledni¢ kontekst osobistych doswiadczen dzieci, a takze
ich doswiadczen: szkolnych i zwigzanych z przestrzenig publiczng. Autorzy testu nie
zaliczajq go do grupy narzedzi badajacych gotowos¢ szkolna, lecz do narzedzi okresla-
jacych zakres umiejetnosci szescio- i siedmiolatkéw na starcie szkolnym.

W jego analizie skupi¢ si¢ na sposobie realizacji tych badan oraz typach zadan
i rodzajach umiejetnosci diagnozowanych w poszczegélnych obszarach. Przeprowa-
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dzenie tego badania z wykorzystaniem tabletéw wskazuje na wyjatkowos$¢ przedsie-
wzigcia, ale tez wzbudza watpliwosci dotyczace znaczenia owego $rodka technicz-
nego w diagnozowaniu okreslonych umiejetnosci. Czy postugiwanie si¢ tabletem
dla wszystkich badanych dzieci bylto tak atrakcyjne i przyjemne, jak zapewniajq au-
torzy zadan? Czy rzeczywiscie sprzyjato ono pozytywnej motywacji i wplywato na to,
ze badanie miato charakter bardziej zblizony do zabawy niz do powaznego, stresuja-
cego testu? Jaki wplyw na szybko$¢ i poprawnos¢ wykonywanych zdan mogly mie¢
wczedniejsze doswiadczenia dzieci z tabletami? Co tak naprawde mierzy wykonywa-
ny na tabletach test umiejetnosci dzieci?

Analiza skal umiejetnosci, ktére autorzy zaplanowali zmierzy¢, ponownie sklania
do refleksji, ze mamy do czynienia z materialem, ktéry jest nastawiony na z gory
zatozony cel, czyli zakres umiejetnosci dziecka, ktére wywodza si¢ z okreslonego
sposobu interpretowania rozwoju (czasem dos$¢ schematycznego czy sformalizowa-
nego) danej umiejetnosci u dzieci. W tescie wyodrebniono trzy skale: umiejetnosci
matematyczne, pisanie i czytanie. Ponizej zaprezentuje sposéb rozumienia przez au-
toréw testu umiejetnodci pisania, w zakresie ktérej oczekuja oni od dzieci szescio-,
siedmioletnich przede wszystkim umiejetnosci odtwoérczych, gléwnie — technicznego
aspektu pisania, sprawdzanego poprzez opanowanie: odtwarzania znakéw wedtug
wzoru, szybkosci reakcji na bodziec wizualny i stuchowy, rozumienia poje¢ okresla-
jacych kierunki i miejsce na kartce, tworzenia wyrazéw z podanych glosek i sylab,
wyr6zniania sylab w naglosie, wygtosie i Srodglosie; wyrézniania wyrazéw w zda-
niu, rozpoznawania liter pisanych, przepisywania liter w izolacji i potaczeniu, pisania
z pamigci i ze stuchu itp. W ramach badania umiejetnosci pisania wyodrebniono trzy
kategorie: obszar sprawnosSci wzrokowo-motorycznej, stuchowo-jezykowej oraz ka-
ligrafii i pisania. Z powyzszego opisu wynika okreSlony spos6b interpretacji rozwoju
tej umiejetnosci, a mianowicie: nie przewiduje on samodzielnych préb pisania, eks-
perymentowania z pisaniem czy pisania z sensem. Dominuje odtwarzanie znakéw
jezyka oraz ustyszanych informacji. Duzy nacisk polozony jest na poprawnosc¢ kre-
Slenia znakéw graficznych, co na tym etapie rozwoju nie powinno by¢ priorytetem,
a wyodrebnienie kategorii kaligrafia na to wskazuje. Tymczasem rozwdj umiejetnosci
pisania to proces, w ktérym dziecko ma prawo do eksperymentowania, samodziel-
nych préb pisania, korzystania ze wzoréw, ale z pozostawieniem elastycznosci ich
wykorzystania. To nie tylko szybkos$¢, ptynnos¢ i precyzja ruchéw powinny by¢ pod-
stawa diagnozowania tej umiejetnosci. Poza tym autorzy zatozyli, ze koncentrujq si¢
w przypadku tej umiejetnosci tylko na wzorach liter pisanych, a nie np. drukowa-
nych. A dzieci w naturalny spos6b zaczynaja pisa¢ literami drukowanymi, bo z nimi
przede wszystkim zapoznajq si¢ w otoczeniu.

Umiejetnos¢ czytania, ktéra tez jest badana za pomocg zadan analizowanego testu
TUNSS, skupia si¢ na nastepujacych obszarach tresci: sprawnosci stuchowo-jezyko-
wej, sprawnosci wzrokowo-stuchowej, umiejetnosci czytania. Wsréd szczegdtowych
umiejetnosci uczniéw, ktére sq przedmiotem badania w tej kategorii znalazly si¢:
umiejetnos¢ syntezy i analizy gloskowej, sylabowej, analiza zdaniowa (wyrdznianie
wyrazéw w zdaniu), uwaga i pami¢¢ stuchowa (odtwarzanie informacji, szybkos$¢
reakcji na bodziec), percepcja wzrokowa, stuchanie ze zrozumieniem (odtworze-
nie i interpretacja wystuchanego tekstu), znajomos¢ liter, czytanie (sylab, wyrazéw,
zdan, tekstu). W przypadku badania umiejetnosci czytania autorzy zadan podkresla-
ja, iz pomiar ,nie uwzglednia tempa oraz techniki czytania. Skupia si¢ na ocenie jego
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poprawnosci oraz pomiarze czytania ze zrozumieniem” (Karwowski, Dziedziewicz,
2012, 5.30). W przypadku tej umiejetnosci wickszy nacisk zostat potozony, jak moz-
na wnioskowaé¢ na podstawie zalozet zaprezentowanych w podreczniku do testu,
na rozumienie i interpretowanie. Jednak réznica w badaniu mi¢dzy umiej¢tnoscia
czytania i pisania nie jest jasna. Ponadto czytanie do$¢ tradycyjnie kojarzy si¢ auto-
rom testu z rozpoznawaniem liter drukowanych.

Zalozenia testu TUNSS zostaly zaprezentowane dos¢ ogélnikowo i powierzchow-
nie. Punktem wyjscia do jego powstania byl ,,przeglad wymogéw sformutowanych
w podstawie programowej, jak réwniez analiza istniejacych testéw i skal szacun-
kowych” (tamze, s. 21), poczynajac od materiatéw z lat siedemdziesigtych ubiegte-
go wieku. Skupiono si¢ gtéwnie na podstawie programowej wychowania przedszkol-
nego oraz na cz¢sciowym nawigzaniu do umiejetnosci rozwijanych i utrwalanych
na poczatku klasy pierwszej. Autorzy podkreslaja w podreczniku, ze , postugiwanie
si¢ w diagnozie kompetencji szkolnych zadaniami zbyt tatwymi, jak i zbyt trudnymi
nie wplywa korzystnie na jej rzetelno$¢” (tamze, s. 22). Jednak podstawe konstrukcji
testu TUNSS stanowi zalozenie, ze tresci i umiejetnosci zawarte z dokumentach, ta-
kich jak podstawy programowe, najlepiej opisuja to, co dziecko potrafi na tym etapie
rozwoju. To niewatpliwe zawezenie pola obserwacji i zdobywania wiedzy o rozwo-
ju i postepach dzieci, ograniczone zwykle do ,sfery aktualnego rozwoju” dziecka.
Znajomo$¢ zapiséw podstawy programowe]j pozwala stwierdzié, ze jej autorzy nie-
jednokrotnie nie doceniaja mozliwosci dzieci, infantylizujg zakres ich umiejetnosci
1 sytuuja je czasem w sferze ,,minionego”, a nie aktualnego rozwoju.

W Swietle przedstawionych argumentéw nasuwa si¢ pytanie: czego o rozwoju
dziecka dowiadujemy si¢ na podstawie takich badan diagnostycznych? Test zostat
niewatpliwie opracowany bardzo starannie od strony metodologicznej, znajdziemy
w podreczniku szereg informacji na temat wlasciwosci psychometrycznych, doktad-
nosci pomiaru, trafno$ci pomiaru, normalizacji testu. Pozostaje natomiast watpli-
wos¢ dotyczaca wartos$ci poznawczej wynikéw uzyskiwanych za jego pomoca. Pre-
zentowanie wynikéw wylacznie w globalnych kategoriach: matematyka, czytanie,
pisanie, ma ograniczong warto$¢ poznawcza, gdyz nie zdobywamy wiedzy szcze-
gélowej o poziomie rozwoju poszczegdlnych aspektéw tworzacych dana kategorie
umiejetnosci.

Odmienne od oméwionych podejscie badawcze wprowadza natomiast koncepcja
diagnozowania gotowosci szkolnej dzieci piecio- i sze$cioletnich w ujeciu interak-
cyjnym, opracowana w Zespole Wczesnej Edukacji IBE pod kierunkiem Anny Brze-
zifiskiej (Czub, Wilifiski, 2014). Po raz pierwszy bowiem w Polsce pojawia si¢ roz-
wigzanie diagnostyczne, przeznaczone dla poradni psychologiczno-pedagogicznych,
ktére uwzglednia szerokie spojrzenie na problematyke gotowosci szkolnej dzieci
i koncentruje si¢ na zasobach dziecka i Srodowiska, w ktérym si¢ ono wychowu-
je, a nie tylko na deficytach. Autorzy tej koncepcji podkreslaja, ze start szkolny jest
uzalezniony od wielu czynnikéw, nie tylko od kompetencji dziecka rozpoczynajace-
go nauke, ale takze od wsparcia Srodowiska rodzinnego i lokalnego oraz od zréz-
nicowania oferty edukacyjnej i elastycznego nastawienia szkoly do przyjmowania
nowej grupy uczniéw. W takim ujeciu gotowos¢ szkolna jest traktowana jako pro-
blem wielowymiarowy, ,zorientowany na osobe¢ dziecka i (...) zlozone relacje mig-
dzy przyszlym uczniem, jego rodzing i srodowiskiem spolecznym — sgsiedzkim oraz
lokalnym a szkotg” (Czub, Wilifiski, 2014, s. 3). Interakcyjne ujecie problematyki
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gotowoSci szkolnej dziecka oznacza, ze jest ona efektem wzajemnego oddziatywania
kilku czynnikéw: biologicznych, psychologicznych i spotecznych. Jako$¢ gotowosci
szkolnej dziecka staje si¢ zadaniem, na ktérego realizacj¢ ma wplyw srodowisko ro-
dzinne, ale réwniez doSwiadczenia zdobyte w instytucjach i placéwkach wczesnej
opieki i edukacji. Autorzy tej koncepcji podkreslaja, ze najwazniejszym elementem
jest poszukiwanie zwigzkéw miedzy historig zycia dziecka a jego funkcjonowaniem,

a wiec uzyskanie odpowiedzi na pytanie o uwarunkowania sukceséw i trudnosci

dziecka oraz czynnikéw wspierajacych jego rozwdj.

Gotowos¢ szkolng dziecka piecio- i szeScioletniego warunkuja w ujeciu interak-
cyjnym nastepujace komponenty (tamze, s. 4-5):

— gotowos¢ srodowiska lokalnego rozumiana jako mozliwos¢ zdobywania rézno-
rodnych doSwiadczen w kontaktach z ludZmi, a takze dostep do formalnych
i nieformalnych Zrédet wsparcia (przedszkola, kluby dziecigce, centra edukacyj-
ne itp.),

— gotowos$¢ rodziny, ktérej wskaznikami sq: wspieranie rozwoju dziecka w srodowi-
sku rodzinnym, jakos¢ i zakres oddzialywan zwigzanych ze statusem spoteczno-
-ekonomicznym rodziny, kompetencjami, zaangazowaniem,

— gotowos¢ dziecka obejmujaca: dotychczasowe doswiadczenia rozwojowe dziecka
i poziom aktualnego funkcjonowania z uwzglednieniem wieku, plci, cech uktadu
nerwowego i temperamentu, rozwoju w réznych sferach (fizycznej, spotecznej,
emocjonalno-motywacyjnej, poznawczej),

— gotowos¢ szkoly, czyli jej otwartos¢ i gotowos¢ do przyjecia dzieci o zréznicowa-
nych potrzebach edukacyjnych, nastawienie na indywidualizacj¢ dziatann peda-
gogicznych, wspieranie szkolnego startu i dbanie o pomys$lna adaptacje w Scislej
wspolpracy z rodzicami i zaangazowaniu wszystkich pracownikéw szkoly.

W interakcyjnym podejsciu do analizy gotowosci szkolnej na uwage zastuguje to,
ze porzadkuje si¢ w nim zbierane informacje wokét trzech obszaréw: dziecko (funk-
cjonowanie spoteczno-emocjonalne i zdrowie), rodzina (funkcjonowanie spoleczne,
jakos¢ opieki nad dzieckiem, status spoleczno-ekonomiczny), srodowisko (zaplecze
instytucjonalne i spoleczne). W ramach wymienionych obszaréw zostaly opisane
czynniki, ktére moga wspiera¢ pomyslny start szkolny i utrudnia¢ rozpoczecie szkol-
nej edukacji. Obszary gotowoSci szkolnej dziecka zostaly tez doktadniej scharaktery-
zowane 1 polaczone ze wskazaniem kierunkéw zbierania szczeg6towych informacji.
Przykladem niech bedzie opis gotowosci rodziny: dazenie do zaspokajania nowych,
zwigzanych z edukacja szkolna potrzeb dziecka, modyfikacja dotychczasowego sty-
lu zycia, gotowos¢ do wspoélpracy rodzicow ze szkola, wspieranie dziecka w nowej
dla niego sytuacji emocjonalnej i spotecznej (tamze, s. 10). Z kolei opis gotowosci
dziecka wiaze si¢ ze: zmianami rytmu dnia, zaspokajaniem potrzeb, przejsciem
z kultury domu i przedszkola do kultury szkoly, podejmowaniem nowym zadan, obo-
wiazkéw, nawigzywaniem relacji spotecznych z dorostymi i kolegami oraz kolezan-
kami w r6znym wieku.

Autorzy podkreslajg, ze w interakcyjnym ujeciu gotowosci szkolnej w podejsciu
dlugoterminowym prébuje si¢ tez odpowiedzie¢ na pytanie, czy dziecko o okreslo-
nym profilu kompetencji jest przygotowane do radzenia sobie z wyzwaniami w toku
catej edukacji i zmieniajacej si¢ dynamicznie rzeczywistosci (szczegdtowy opis inte-
rakcyjnej koncepcji gotowosci szkolnej mozna znaleZ¢ na stronie: www.eduentuzja-
sci.pl/dziecko-nastolatek).
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,,Gotowosci szkolnej dziecka nie mozna traktowac jako zamkni¢tego zbioru czy
zestawu »gotowych« do uzycia w momencie startu szkolnego kompetencji — wie-
dzy i umiejetnosci — pisze A. Brzeziniska (2014, s. 3). — Przez caly okres dziecifistwa
dziecko stopniowo dorasta do podejmowania coraz trudniejszych wyzwan, uczy si¢
dziata¢ coraz bardziej samodzielnie, ale takze wspodtdziata¢ z innymi dla osiagniecia
waznych celéw — osobistych i grupowych. (...) Takie procesualne i jednoczesnie inte-
rakcyjne ujecie gotowosci szkolnej dziecka oznacza, ze gotowos¢ ta rozwija si¢ dalej,
takze po rozpoczeciu nauki w szkole, przyjmujac postaé coraz dojrzalsza, otwarta
na nowe wyzwania”.

Opisana koncepcja interakcyjnego ujecia gotowosci szkolnej ujmuje analize roz-
woju z uwzglednieniem kontekstu Srodowiskowego i znacznie szerzej niz to mia-
fo miejsce w przypadku wczesniej charakteryzowanych przyktadéw skal gotowo-
Sci szkolnej. Niemniej i tak sytuuje si¢ ona w normalizacyjnym nurcie badan, ktéry
uwzglednia — szczegélnie w charakterystyce dziecka — normalizacyjne podejscie ba-
dawcze. Zostal w niej bowiem przyjety okreslony wzorzec funkcjonowania dziecka
w danym wieku, zgodnie z zalozeniami psychologii rozwojowej oraz wiedzy pedago-
gicznej, ktore to kryteria pozwalaja na przygotowanie opisu. Uwzglednienie szkol-
nego i Srodowiskowego kontekstu funkcjonowania poglebia perspektywe widzenia
problemu, nadajac mu interakcyjny wymiar i czyni t¢ koncepcje gotowosci szkolnej
wielowymiarowa, dajaca zdecydowanie szersza perspektywe widzenia podejmowa-
nej problematyki. Rodzi si¢ jednak pytanie, w jaki spos6b tak przygotowana dia-
gnoza gotowoSci szkolnej dziecka, bedzie wykorzystywana w szkole, po rozpoczeciu
przez dziecko edukacji? Niewatpliwg zaleta tego podejscia jest przygotowanie szcze-
gbétowej charakterystyki sytuacji dziecka z uwzglednieniem czynnikéw wspieraja-
cych i ograniczajacych pomysiny start szkolny. Ich uwzglednienie wymaga indywi-
dualizacji pracy z uczniami oraz dostosowania oferty edukacyjnej do specyficznych
potrzeb rozwojowych. Czy szkota jest przygotowana do podjecia takiego wyzwania?
Jakie kompetencje w tym zakresie posiadaja nauczyciele edukacji elementarnej? Czy
potrafia podjac si¢ takich zadan i czy odczuwaja w ogéle taka potrzebe?

Normalizacyjny charakter podstawy programowej i organizacji pracy szkoly za-
kiada, ze proces indywidualizacji pracy z dzie¢mi nie jest wlasciwie mozliwy ani ko-
nieczny. Z tego punktu widzenia wazne jest tylko wspieranie rozwoju dzieci, ktére
zalozonej normy jeszcze nie osiagnely. Natomiast dzieci, a jest ich niemato, ktére
te norme¢ przekroczyly, nie wymagaja specjalnego wsparcia. Nauczycielka klasy
pierwszej w jednej ze szkét warszawskich, na pytanie matki dziecka zatroskanej fak-
tem, ze jej cérka duzo potrafi i chciataby rozwija¢ w szkole swoje umiejetnosci oraz
zainteresowania, dowiedziala si¢, ze teraz musi ona wyréwnac poziom dzieci i nie
moze zajmowac si¢ kims$, kto wie wiecej od innych. To jest zadanie rodzicow.

Poszukujac innej perspektywy analizowania jakosci edukacji dla matych dzieci,
G. Dalberg, P. Moss i A. Pence (2013, s. 222) proponuja wyj$cie poza tradycyjne sche-
maty normalizacyjne i wypracowanie nowych dziatan, ktére beda poczatkiem zmia-
ny. Twierdza, ze , koniecznym warunkiem tego rodzaju dzialania jest wypracowanie
aktywnego sposobu przeciwstawiania si¢ i stawiania oporu oddziatywaniu splotu
wiedzy-wladzy, tym rezimom prawdy, ktére daza do okreslenia za nas, co jest praw-
dziwe, a co falszywe, co dobre, a co zle, co mozemy myslec i robi¢, a czego nie”. Pro-
ponuja wykorzystanie w diagnozowaniu takiego narzedzia jak dokumentacja peda-
gogiczna, ktérej poglebiona, wielostronna analiza prowadzi do refleksyjnego i demo-
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kratycznego, ich zdaniem, dziatania pedagogicznego. Dokumentacja pedagogiczna
odgrywa zasadnicza role w dyskursie nadawania znaczen. To nie jest juz zewng¢trzna,
chlodna obserwacja aktywnosci dziecka, ktérej celem jest gromadzenie fragmenta-
rycznych danych z pozycji badacza, ale wziecie odpowiedzialnosci za samodzielne
nadawanie znaczen i interpretacj¢. Taka perspektywa wymaga refleksyjnosci i sa-
modzielno$ci my§$lenia nauczyciela, konstruowania wiedzy o dziecku w kontekscie
spolecznym, jego doswiadczeniach i postepach rozwojowych, zamiast ulegania wizji
zestandaryzowanych pomiaréw jakosci.

Z przedstawionej perspektywy wydaje si¢ wiec uzasadnione stwierdzenie, ze dia-
gnozowanie rozwoju dzieci we wczesnej edukacji powinno koncentrowac si¢ w zde-
cydowanie wickszym zakresie na obserwacji procesu uczenia si¢ i aktywnosci w r6z-
nych sferach dziatania, a nie wytgcznie na klasyfikowaniu i szukaniu odpowiednich
kategorii, do ktérych mozna podporzadkowa¢ ich funkcjonowanie w srodowisku
szkolnym. Czy taka postawa jest mozliwa do urzeczywistnienia w praktyce edukacyj-
nej? Jak przygotowac nauczycieli do roli refleksyjnych praktykéw odpowiedzialnych
za analize szkolnych doswiadczen i podejmujacych swiadome i samodzielne decyzje
edukacyjne? To sa pytania, na ktére warto zacza¢ szuka¢ odpowiedzi w dynamicznie
zmieniajacej si¢ rzeczywistosSci spolecznej i SciSle z nig zwiazanej wczesnej edukacji.
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Gotowos¢ dzieci i gotowos¢ szkoly do uczenia sig.
Rozwazania wokél problematyki diagnozowania jakosci wczesnej edukacji

Pojecie jakoSci w edukacji oraz gotowosci szkolnej jest interpretowane w Polsce w jednostronny
sposob. Dominuje podejscie normalizacyjne, ktére charakteryzuje eksponowanie wystandaryzowa-
nych, mierzalnych wskaznikéw efektywnosci dziatania instytucji edukacyjnych. W artykule podjeto
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dyskusje tego problemu w kontekscie innego interpretowania jakosci edukacji, zaprezentowanego
w ksiazce G. Dahlberg, P. Mossai A. Pence’a, Poza dyskursem jakosci w instytucjach wczesnej opieki i edukacji.
Autorzy pokazuja w niej paradygmat analizowania jako$ci nazwany — nadawaniem znaczen. Orien-
tacja na rozumienie jakosci instytucji wczesnej edukacji w kategoriach nadawania znaczen wiaze si¢
ze zmiang ich funkcji spolecznej. W tej orientacji instytucja edukacyjna staje si¢ miejscem dyskusji,
wymiany my§li, zaangazowania si¢ wszystkich podmiotéw — uczniéw, nauczycieli, rodzicéw, przed-
stawicieli Srodowiska lokalnego w zmiany. W artykule podjeto dyskusje tego zagadnienia w kontek-
Scie dotychczasowych doswiadczen dotyczacych diagnozowania jakosci wczesnej edukacji w Polsce.

Stowa kluczowe: gotowos¢ szkolna, jakos¢ wczesnej edukacji, diagnozowanie jakosci, testy go-
towosci szkolnej

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

The notion of quality in education is interpreted in a one-sided way in Polish school practice. It
follows the concept of normalised and standardised quality characterised by dominance of easily
measurable effectiveness indicators concerning educational institutions” activities.Another perspec-
tive and paradigm of quality analysis is presented by G. Dahlberg, P. Mossa and A. Pence’a in their
book Beyond Quality inEarly Childhood Education and Care. Languages of Evaluation. The authors question
the normalisation approach based on imposed criteria to be followed by schools. They suggest elabo-
rating subjective/individual perspective to analyse the functioning of a given educational institution.
Such an approach results in realisation by all those involved in educational activity in that institution
what the sense and consequences of their activities are. It entails being ready to take responsibility
for them. The paper focuses on the quality of early education in Poland taking into consideration
the tools of school readiness diagnosis as well as changes to the 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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O POTRZEBIE EWALUACJI EFEKTOW KSZTAL.CENIA
W SZKOEACH WYZSZYCH: STAN, PROBLEMY,
PERSPEKTYWY

Zmiany spoleczno-polityczne zachodzace w Europie oraz rozwdj technologiczny
spowodowatly koniecznos¢ dostosowania systeméw edukacji krajéw integrujacych
si¢ do nowej sytuacji. Otwieranie si¢ rynkéw pracy stworzylo pilng potrzebe za-
pewnienia uznawalnosci kwalifikacji, a dynamiczne zmiany struktury zatrudnie-
nia wymagaly przygotowywania oséb uczacych si¢ do uczenia si¢ przez cate zycie.
W dziataniach innowacyjnych, majacych zapewni¢ krajom UE konkurencyjnosc¢
na Swiatowych rynkach, konieczna stata si¢ integracja wiedzy, umiejetnosci i war-
tosci, ktére wykraczaly cze¢sto poza dyscypliny naukowe (OECD, 2010). Wszystko
to zmusito kraje Unii do wypracowania ram systemowych zmian w obrebie catego
szkolnictwa, w tym szkolnictwa wyzszego. W efekcie wprowadzenia odpowiednich
regulacji prawnych uczelnie w Polsce zyskaly znaczng autonomi¢ w tworzeniu no-
wych kierunkéw studiéw. Jednak — w zamysle ustawodawcy — gwarantem wysokicj
jakosci ksztalcenia w szkotach wyzszych ma by¢ sprawnie funkcjonujacy wewnetrz-
ny system zapewniania jakoSci ksztatcenia. Jednym z jego istotnych elementéw jest
kontrolowanie i dokumentowanie osiggania przez studentéw efektéw ksztalcenia
zapisanych w programach ksztalcenia.

Spojrzenie wstecz

Przez wiele lat edukacja na poziomie wyzszym byla w Polsce edukacja elitarna.
W okresie 1945-1989 uczelnie polskie zapewnialy wysokiej jakoSci ksztatcenie na-
ukowe i techniczne pomimo licznych ograniczen organizacyjnych i ideologicznych.
W tym przedziale czasowym liczba instytucji szkolnictwa wyzszego zwickszyla si¢
z 54 do 97, czemu towarzyszyl wzrost liczby studentéw z 86,5 do 378 tysiecy. Ponie-
waz liczba chetnych znacznie przekraczata liczbe miejsc dostepnych w uczelniach,
gwarantowatlo to selekcje wsrdéd kandydatéw na studia (Részkiewicz, 2009, s. 27).

Transformacja ustrojowa w Polsce doprowadzita do istotnych przemian w funk-
cjonowaniu szkolnictwa wyzszego. Obserwowane od lat dziewi¢¢dziesigtych zmiany
w strukturze zatrudnienia zwickszyly zapotrzebowanie na wysoko wykwalifikowana
kadre¢ pracownikéw. Spowodowato to znaczacy wzrost zainteresowania ksztalceniem
wyzszym zarOwno wsréd milodziezy, jak i wsréd oséb dorostych funkcjonujacych
juz na rynku pracy. Poczawszy od lat dziewieédziesigtych w szkolnictwie wyzszym
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zachodzg dynamiczne zmiany iloSciowe i jakoSciowe. Ustawa o szkolnictwie wyzszym
(DzU 2008, nr 65, poz. 385, z pdzn. zm.) zezwolila na tworzenie prywatnych szkot
wyzszych (GUS, 2013a). Juz w 1991 roku powstaje pierwsza taka uczelnia (POLON,
2013). Od roku 1990 nastapil intensywny wzrost liczby studentéw (rys.1).
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Rys. 1. Liczba studentéw w Polsce w kolejnych latach
Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych statystycznych (GUS, 2013 a).

W roku akademickim 2005/06 liczba oséb studiujgcych w polskich uczelniach
osiggneta wartos¢ najwyzsza (1,954 mln) i w ciggu kolejnych siedmiu lat zmniejszyta
si¢ 0 277 tys. W roku 2012 uczelnie niepubliczne stanowily 70,1% uczelni wyzszych
w Polsce, ksztalcac 24,2% ogétu studentéw (GUS, 2013a). Wspoélczynnik skolaryza-
ji, utrzymujacy sie w poczatkach lat osiemdziesiatych ubieglego wieku na poziomie
nieco powyzej 4%, wzrést w sposob istotny (tabela 1).

Tabela 1. Wspoétczynniki skolaryzacji

Wspotczynnik 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 os6b uczacych si¢ na danym poziomie ksztalcenia do liczby
ludnosci w grupie wieku okreslonej jako odpowiadajaca temu poziomowi nauczania.
** Jest to relacja liczby os6b w danej grupie wieku uczacych si¢ na danym poziomie ksztalcenia
do liczby ludnosci w grupie wieku okreslonej jako odpowiadajaca temu poziomowi nauczania.
Zrédlo: http://www.stat.gov.pl/cps/rde/xber/gus/E_szkoly wyzsze 2012.pdf

Znaczna réznica miedzy wartos$cig wspotczynnika netto i brutto wskazuje na duzy
udziat os6b powyzej 24 roku zycia wiréd podejmujacych studia wyzsze. W roku aka-
demickim 2012/13 na studiach niestacjonarnych studiowato 42,1% wszystkich ucza-
cych sie w szkotach wyzszych. Oznacza to najcze¢sciej brak barier na drodze do podje-
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cia studiéw zaocznych, znacznie mniejszg liczb¢ godzin zaje¢ niz na studiach stacjo-
narnych i — cz¢sto — gorsza jakos¢ ksztalcenia (Roszkiewicz, 2009).

Proces bolonski

Wdrazanie postanowien Deklaracji Bolofiskiej (1999) miato zblizy¢ systemy ksztal-
cenia i doprowadzi¢ do utworzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzsze-
go — EOSW (European Higher Education Area — EHEA). Sygnatariusze zobowigzali si¢
do koordynowania polityki zwickszajacej miedzynarodowa konkurencyjnosé eu-
ropejskiego szkolnictwa wyzszego, wzmacniajacej wspolprace migdzy uczelniami
w celu utworzenia sprzyjajacych warunkéw rozwijania ich potencjatu, zwickszajacej
mobilnos$¢ studentéw, poprawiajacej dostep do ré6znego rodzaju programéw studidw
(Malan, 2004, s. 289-297). Uznano potrzeb¢ zmian w ksztalceniu ze zorientowane-
go na treSci na zorientowane na uczenie si¢ przez cate zycie. Uczelnie wprowadzilty
Europejski System Transferu Punktéw (ECTS) oraz ulatwienia w modyfikowaniu
programow ksztalcenia, zaczely stosowaé mechanizmy poprawy jakosci ksztalcenia
(Gvaramadze, 2008, s. 443-455). Przyjcto, ze akty prawne tworzone przez sygnata-
riuszy muszg by¢ zgodne z globalnymi wymaganiami i elastycznie do nich dosto-
sowane (Karseth, Sivesind, 2010, s. 103-120; Serrico i in., 2010, s. 35-54). Proces
bolonski zaczat wywiera¢ tez wplyw na szkolnictwo wyzsze poza obszarem europej-
skim, szczeg6lnie w Ameryce tacinskiej (Ferrer, 2010, s. 601-611).

W integrujacej si¢ Europie konieczne okazalo si¢ zwickszenie przejrzystosci
kompetengji i kwalifikacji zdobywanych w réznych krajach. Pod pierwszym z po-
je¢ rozumie si¢ udowodniong zdolnos$¢ stosowania wiedzy, umiejetnosci i zdolnosci
osobistych, spotecznych lub metodologicznych wykazywana w pracy lub nauce oraz
w karierze zawodowej i osobistej (ERK, 2009, s. 11). Kwalifikacje natomiast obejmu-
ja formalny wynik procesu oceny i walidacji uzyskany w sytuacji, w ktérej wlasciwy
organ stwierdza, ze dana osoba osiagneta efekty uczenia si¢ zgodne z okreslonymi
standardami (tamze).

By osiagnac¢ efekt spdjnosci, w szkolnictwie europejskim opracowano Europejskie
Ramy Kwalifikacji (ERK), jako uktadu odniesienia, ktéry pozwala poréwnywac po-
ziomy kwalifikacji uzyskiwanych w réznych systemach ksztalcenia i szkoleri w catej
UE, wspierajac mobilnos¢ obywateli oraz utatwiajqc uczenie si¢ przez cate zycie (DzU
2008, C 111, 6.5). Opracowany w ramach procesu bolonskiego dokument (Frame-
work for Qualifications of EHEA, 2005) — przyjety w Bergen — stanowi podstawe¢
ksztaltowania krajowych systeméw szkolnictwa wyzszego. Jest on jednak jedynie
politycznym zobowigzaniem rzadéw krajow-sygnatariuszy Deklaracji Bolonskiej,
natomiast nie tworzy stanu prawnego (EUA, 2006).

Polska w procesie bolonniskim - tworzenie studenckiej r6znorodnosci
Wejscie w zycie zmian ustawy o szkolnictwie wyzszym dostosowato pod wzgledem
formalno-prawnym polskie szkolnictwo wyzsze do ERK (DzU 2011, nr 84, poz. 455).
Warunkiem koniecznym prowadzenia studiéw na kierunku stato si¢ opracowanie

programu ksztalcenia rozumianego, jako ,,opis okreslonych przez uczelnie spéjnych
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efektéow ksztalcenia, zgodny z Krajowymi Ramami Kwalifikacji dla Szkolnictwa
Wyzszego (KRK), oraz opis procesu ksztalcenia, prowadzacego do osiagniecia tych
efektéw, wraz z przypisanymi do poszczegdlnych modutéw tego procesu punktami
ECTS” (DzU 2011, nr 84, poz. 455, art. 2 ust 1 pkt 14b). Zlikwidowano obowigzujace
dotad standardy ksztalcenia, wyjatek czyniac dla kierunkéw, na ktérych trzeba byto
uwzgledni¢ wymagania okreSlone w przepisach UE lub wymagania rynku pracy.
Wszystkie te decyzje zwickszaja mozliwosci uczelni w elastycznym dostosowaniu
oferty ksztalcenia do potrzeb i mozliwosci 0s6b uczacych sie¢ i rynku pracy.

W ramach nowych regulacji prawnych instytucje szkolnictwa wyzszego, jako pod-
mioty autonomiczne ponosza odpowiedzialno$¢ za jakos¢ ksztalcenia. W miejsce do-
tychczasowych dyploméw panstwowych absolwenci otrzymuja uczelniane dyplomy
ukonczenia studiéw, potwierdzajace uzyskanie odpowiedniego tytulu zawodowego
i suplementy do dyploméw (DzU 2011, nr 84, poz. 455, art.167 ust. 1). Na uczelnie
natozono obowigzek wprowadzenia wewngetrznego systemu zapewniania jakosci, ktéry
dzi¢ki odpowiednim procedurom pozwala monitorowac i doskonali¢ proces ksztalcenia
(DzU Nr 243, poz. 1445, z p6Zn. zm.). W ramach tych dzialan jednostka organizacyjna
moze dokonywa¢ znacznych zmian w realizowanych zajeciach dydaktycznych, siegaja-
cych nawet do 50% punktéw ECTS, jesli nie skutkuje to zmianami efektéw ksztalcenia.

W obowigzujacych uwarunkowaniach prawnych ewaluacje wewngtrzng nalezy
traktowad, jako badania w dzialaniu z udzialem wszystkich pracownikéw i bene-
ficjentéw w podstawowych jednostkach organizacyjnych uczelni (Bazargan i in.,
2007; Spencer, 2001). Polska Komisja Akredytacyjna, jako zewne¢trzny organ nad-
zorujacy, dzialajacy na rzecz doskonalenia jakosci ksztalcenia, zobowigzana zostata
do oceniania miedzy innymi funkcjonowania i doskonalenia systemdw zapewnienia
jakosci ksztalcenia (DzU 2011, nr 207, poz 1232).

Od kilku lat na sytuacje w polskich uczelniach coraz wyrazniejszy wpltyw wywie-
ra niz demograficzny. Liczba os6b w wieku 18-24 zmniejszyla si¢ z 4,2 mln w roku
2008 do 3,6 mIn w roku 2012. Zgodnie z prognoza tendencja ta utrzyma si¢, osiggajac
3,2 mln w 2015 i 2,7 mln w roku 2020 (GUS, 2013b), co powodowa moze pogar-
szanie si¢ sytuacji ekonomicznej uczelni (Jurek, 2013). W sytuacji, gdy duza liczba
uczelni konkuruje o malejaca liczbe studentéw, obnizajq si¢ progi punktowe przyje¢,
zwlaszcza na kierunkach humanistycznych i spotecznych, czyli maleje utrzymujaca
si¢ przez wiele lat popularnos¢ niskonaktadowych kierunkéw studiéw (Woznicki,
2013; GUS, 2013b). Mlodziez dokonuje coraz bardziej racjonalnych wyboréw, kté-
re stanowig wypadkowa wielu czynnikéw, takich jak: zainteresowania kandydatéw,
szacowanie przez nich realnych mozliwosci podjecia studiéw na okreslonym kierun-
ku, jakos¢ oferty dydaktycznej szkét wyzszych oraz chtonnos¢ rynku pracy.

W pogarszajacej si¢ kondycji finansowe]j wickszego znaczenia nabiera pytanie,
jak zapewni¢ wysoka jakos¢ ksztatcenia w uczelniach i wyeliminowa¢ nierzetelne
dzialania w tym sektorze?

Ewaluacja efektow ksztalcenia
Znowelizowane prawo zobligowalo jednostki organizacyjne uczelni, prowadzace
studia na danym kierunku, do okreslenia sposobu weryfikacji osiggnictych przez

studentéw efektéw ksztalcenia (DzU 2012, poz. 983). PKA w raporcie z wizytacji
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ocenia, czy ,,jednostka stosuje przejrzysty system oceny efektéw ksztatcenia, umoz-
liwiajacy weryfikacje zaktadanych celéw i ocen¢ osiggania efektéw ksztalcenia
na kazdym etapie ksztalcenia” (zal. do Statutu PKA, 2011, cz. I, pkt. 2,3). Duze
zainteresowanie srodowiska akademickiego licznymi konferencjami i szkoleniami,
ktére poswiecone sgq zagadnieniom oceniania, moze wskazywac na problemy wyste-
pujace w tym obszarze.

Ocenianie osiggni¢¢ studentéw powinno petni¢ — oprécz najbardziej tradycyjnych
funkgcji: ksztattujacej i sumujacej — takze te, ktére sq zwigzane z doskonaleniem pro-
graméw ksztalcenia (Niemierko, 1999, 2007). Zaproponowany przez Susanne Owen
1 Gary’ego Davisa (2011) kotowy model oceniania w ksztalceniu wyzszym (rys. 2)
podkresla cykliczno$¢ dziatan i porzadkuje funkcje, jakie spelnia prawidltowo prze-
prowadzane ocenianie. Podkresla si¢ w nim potrzebe jasnego okreslenia ocenianej
wiedzy, a takze umiejetnosci i kompetencji zawodowych, a przy tym uwzglednie-
nie potrzeb i mozliwosci studentéw. Stanowi to baze¢ do ustalania kryteriéw oceny,
w ktérym to procesie powinni uczestniczy¢ rowniez studenci. Model uwzglednia tez
znaczenie czytelnej dla studentéw informacji zwrotnej. Wyniki oceniania musza tez
by¢ wykorzystane do ewaluacji skutecznos$ci programu/modutu, a w konsekwencji
do jego doskonalenia poprzez zmiany.

8. ocena

At 1. jasne cele
skutecznosci programu dotyczace wiedzy,

przy uzyciu umiejetnosci

ocen studentow i komjeetenc'i

i powtorne 2 !

zawodowych

zaplanowanie

2. zakres
mozliwosci
uczenia sie

7. strategie
moderowania wynikow 4. negocjowanie
i zapewnjenie ze studentami
trafnosci mozliwosci
oceny uczenia sie,

dokumentowania
i kryteriéw oceny

3. jasne kryteria
oceny wynikow

6. wyrazna
informacja
zwrotna
dla studentéw

5. ocena wiedzy,
praktycznych
umiejetnosci

i postaw

Rys. 2. Model oceniania osigganych przez studentéw efektéw ksztalcenia
Zrédlo: modyfikacja wlasna modelu Owen, Davis (2011)
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W licznych publikacjach, poswieconych oddziatywaniu oceniania na uczenie
si¢ 1 motywacje studentéw (Biggs 2003; Hernander, 2012; Rust, 2002, s. 145-158),
autorzy podkreslaja, ze prawidlowo przebiegajacy proces oceniania powinien
wyksztalci¢ u studentéw umiejetnos¢ samooceny, ktéra jest niezbedna w przygo-
towaniu do uczenia si¢ przez cale zycie, natomiast wlaczenie studentéw w proces
oceniania powinno powodowac wzrost motywacji do uczenia si¢ (Boud, Associates,
2010; Glyniin., 2011).

W szkolnictwie wyzszym dostrzega si¢ potrzebe zr6znicowania metod oceniania,
aby zwickszy¢ jego szeroko rozumiana trafno$¢. Wyrazem tych dazen jest wpro-
wadzenie do ksztalcenia akademickiego portfolio, samooceny i oceny kolezeniskiej
(Sambell i in., 1997, s. 349-347). Autorzy tekstéw poSwicconych tym zagadnieniom
podkreslajg, ze dobieranie stosownych metod oceniania do sprawdzanych efektéw
uczenia si¢ 1 udzielanie rzetelnej informacji zwrotnej rozwijaja samodzielnos¢ i od-
powiedzialnos¢ studentéw za monitorowanie swojego uczenia si¢ i rozwoj oraz za-
rzadzanie nim (Calress, 2007, s. 79-89; Ramsden, 2003). Rosario Hernandez (2012,
s. 489-502) upatruje skutecznosci cigglego oceniania nie tyle w zwigkszaniu iloSci
i jakos$ci informacji zwrotnej, co w zaangazowaniu studentéw w proces oceniania.
Wydaje si¢ jednak, ze zasady oceniania w wigkszoSci uczelni nie nadazaja za rozle-
glymi zmianami zachodzacymi w szkolnictwie wyzszym nie tylko w Polsce.

Z badan poswiecanych pogladom nauczycieli akademickich i studentéw na role
oceniania w nauczaniu-uczeniu si¢ wynika, ze zasady oceniania nie satysfakcjo-
nuja ani jednych, ani drugich. Studenci wyrazajq obawy co do wiarygodnosci kry-
teriéw oceniania, uznajac oceny za niesprawiedliwe. Sprawia to, ze nie traktuja jej
jako istotnej informacji zwrotnej w podejmowaniu decyzji dotyczacych ich ksztat-
cenia (Struyveniin., 2005, s. 325-334). Formulujq tez liczne zarzuty dotyczace po-
Swiecania w ocenianiu zbyt wielkiej uwagi sprawdzaniu wiedzy (McLellan, 2004,
s. 19-33). Z badan wynika tez, ze studenci akcentuja potrzebe kontaktu z nauczy-
cielem, by lepiej zrozumie¢ ocene¢ i uzyska¢ informacj¢ zwrotna o swoich osia-
gnicciach, poniewaz napotykajq przy tym na istotne trudnosci, do ktérych przy-
czynia si¢ na przyktad lakoniczny komentarz lub mato czytelny zapis. Podkre$laja
tez znaczenie wspoélnego ustalania kryteriéw oceny ze studentami (Carless, 2006,
s. 219-233).

W licznych badania wskazuje si¢ tez na zrdéznicowanie opinii studentéw i ich
nauczycieli akademickich na temat jakosci oceniania. Przyczyng tych odmiennos$ci
moze by¢ brak jasnej polityki instytucjonalnej, podstaw empirycznych oraz przej-
rzystoSci praktyki oceniania (Price, 2005, s. 215-230). W tym kontekscie formutuje
si¢ postulaty prowadzenia systematycznych badan w szkolnictwie wyzszym w celu
wypracowania ram polityki i praktyki oceniania (Meyer i in., 2010, s. 331-350).
Uwaza si¢, ze brak regulacji tego typu jest konsekwencja historycznie uksztattowa-
nego zaufania do ,,opinii ekspertéw”, ktérymi sa w swoich dziedzinach nauczyciele
akademiccy (Rust, 2007, s. 229-237). Wsréd argumentdéw za zewnetrzng regulacja
oceniania akademickiego znajduje si¢ spostrzezenia, ze w elitarnym ksztalceniu kon-
takt ,uczen-mistrz” pozwalal na ciggla obserwacje¢, natomiast we wspodlczesnych,
masowo ksztalcacych uczelniach, bezposrednios¢ tych kontaktéw jest obiektywnie
utrudniona. Masowa edukacja wygenerowata warunki ksztalcenia, w ktérych zmie-
nily si¢ oczekiwania wzgledem kadry naukowej oraz studentéw i absolwentéw (Fle-
tcheriin., 2012, s. 119-133).
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W zwiazku z tym pojawia si¢ pytanie: czy w nowych realiach tradycyjne podejscie
do oceniania powinno pozostawa¢ niezmienne? Opinie na ten temat sg podzielone,
ale mozna je przyporzadkowac do trzech umownych kategorii: (a) przeciwnikéw ja-
kichkolwiek zmian, (b) akceptujacych poszerzanie metod sprawdzania, (c) zwolen-
nikéw standaryzacji procedur w ocenianiu sumujacym.

Przeciwnicy wprowadzania zmian podkreslaja, ze w szkolnictwie wyzszym na-
ukowcy wiedza, co nalezy ceni¢ u ich studentéw oraz jakie przedstawi¢ im problemy
i zadania, aby rzetelnie stwierdzi¢ i ocenié osiggnicte przez nich efekty (Hattie, Tim-
perley, 2007, s. 81-112), a sytuacja sprawdzania, postrzegana przez studenta jako
zagrozenie, wywoluje lek, ktéry moze powodowaé powierzchowne, bezrefleksyjne
uczenie si¢ (Struyven i in., 2005). Ich zdaniem, kompetencje, ktérych oczekuje si¢
na akademickim poziomie ksztalcenia, nie poddaja si¢ standaryzowanym procedu-
rom oceniania, a rozwdj kontroli zewnetrznej zagraza niezaleznosci uczelni wyzszych
(Carey, 2006; Harvey, 2008; Crossouard, 2010, 247-258; QAA, 2013).

Zwolennicy wzbogacania metod oceniania o nowe rozwigzania argumentuja,
ze kompetencje rozumiane, jako polaczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw, moga
by¢ integrowane tylko w dzialaniu, a w zwiazku z tym moga by¢ tez oceniane tylko
przez aktywnos¢, ktéra angazuje je w realizacje. Dlatego tez w programach studiéw
uwzgledniane powinny by¢ projekty, ktére pozwalaja oceni¢ kompetencje studenta,
jak na przykiad koniczaca studia obowiazkowa praca dyplomowa. Przy jej realizacji
student zdobywa do$wiadczenie w samodzielnej pracy nad gromadzeniem infor-
macji potrzebnych do rozwigzania problemu, ich krytycznej ocenie, prezentowaniu
rezultatéw we wlaSciwy sposéb oraz w zarzadzaniu wlasnymi zasobami. Ta forma
kontroli pozwala ocenia¢ okreslone kompetencje studentéw, w przeciwiehstwie
do tradycyjnych egzaminéw badajacych tresci (Becker, 1997, s. 1347-1373; Mateo
iin., 2012, s. 435-441; Popham, 1999, s. 8-16).

Dla niektérych subiektywizm i nierzetelnos¢ tradycyjnego oceniania jest argu-
mentem za konieczno$cig wprowadzenia ustawowego obowigzku dokumentowania
efektéw ksztalcenia osiggnicetych przez studentéw (Goldstein iin., 2014, s. 231-235;
Frederiksen, Collins, 1989, s. 27-32).

Bez wzgledu na prezentowane podejscie istnieje duza zgodnos¢ wsréd naukow-
cow, ze zbudowanie obiektywnych wskaznikéw do pomiaru wynikéw ksztalcenia
w szkotach wyzszych jest bardzo trudne, jesli nie niemozliwe. Duza ré6znorodnos¢
programoéw ksztalcenia w polaczeniu z malejaca liczba studentéw stanowi powazne
utrudnienie w przeprowadzaniu standaryzowanych egzaminéw. Podkresla si¢ jed-
nak, ze zmodernizowany system ksztalcenia wyzszego skupia ocenianie na kompe-
tencjach predestynujacych do samoksztalcenia i uczenia si¢ przez cate zycie, podajac
w watpliwo$¢ wazno$¢ samego programu nauczania rozumianego jako zakres tresci
merytorycznych.

Zdarza sig, ze zewngetrzne egzaminy sq przeprowadzane wsrod studentow i absol-
wentow szkét wyzszych, ale nie jest to praktyka powszechna. Na przyklad w Polsce
warunkiem koniecznym uzyskania prawa wykonywania zawodu lekarza jest zdanie
z pozytywnym wynikiem Lekarskiego Egzaminu Konicowego (LEK) (Internetl). Na-
lezy przy tym podkresli¢, ze na studiach medycznych nadal obowigzujq standardy
ksztalcenia, co w znacznym stopniu uscisla tresci ksztaltcenia.

Zewngetrzny, ale lokalny charakter majq tez niektére egzaminy w polskich uczel-
niach (Internt2). Zdaja je wspdlnie wszyscy studenci realizujacy przedmiot w danym
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semestrze bez wzgledu na osobe, z ktéra odbywali zajecia (np. ekonometria, ma-
tematyka SGH; jezyki obce SGH i UEK w Krakowie). Natomiast w innych kra-
jach egzaminy standaryzowane wprowadzily na przyktad wtadze Kolumbii, ktére
w celu poprawy jakosci ksztalcenia uznaly, ze wynik takiego egzaminu jest jednym
ze wskaznikéw okreslajacych usytuowanie uczelni w rankingach (G6émez Soler,
2013, s. 201-239).

Dobre praktyki?

W wielu krajach w szkolnictwie wyzszym dostrzega si¢ potrzebe poprawy praktyki
oceniania, biorac pod uwage rosngce wymagania placacych studentéw, nasilajaca sie
presje finansowa na instytucje szkolnictwa wyzszego oraz konieczno$¢ utrzymania
wysokich standardéw akademickich. W Wielkiej Brytanii specjalnie powolana grupa
ekspertow przedstawila obszerny raport na temat pomiaru i dokumentowania osia-
gnie¢ studentéw, sporzadzony po wczesniejszych analizach systeméw oceniania wie-
lu krajéw (nie tylko UE). Sformulowane w nim wskazania sa ostrozne i potwierdzaja
duza trudno$¢ w wypracowaniu koncepcji oceniania w szkotach wyzszych (UUK,

2007), jednak i tak sgq one krytykowane przez nauczycieli akademickich za zbyt in-

strumentalne traktowanie oceniania (Crossouard, 2010, s. 247-258).

W brytyjskim szkolnictwie wyzszym po konsultacjach prowadzonych w $rodo-
wisku akademickim opracowano Kodeks Jakosci, ktéry zawiera grupe wskaznikéw
precyzujacych zagadnienia kluczowe dla oceniania studentéw. Wskazniki te stano-
wig jedynie podstawe opracowania wlasnych procedur, uwzgledniajacych specyfike
ksztalcenia w danej jednostce, a w szczegdlnosci efekty ksztalcenia okreslone zaréw-
no w odniesieniu do catego programu, jak i do moduléw na niego si¢ sktadajacych
(QAA, 2013). W raporcie dostrzega si¢ konieczno$¢ zmian metod oceniania, jedno-
czes$nie podkreslajac pracochtonnos¢ i koszty z tym zwigzane. Wsrdéd elementdow, kto-
re powinny by¢ uwzgledniane w konstruowaniu systemu oceniania, wymieniane sa:
1. Wigkszy nacisk na ocenianie dla uczenia si¢:

a) zapewnienie rownowagi miedzy oceng ksztattujaca i sumujaca;

b) angazowanie studentéw w proces oceniania, co ma im zapewnic zrozumienie
roli oceny w uczeniu si¢ oraz zwickszy¢ zaufanie do oceniajacych i Swiado-
mos¢ studentéw (Ball i in., 2012; Carless, 2009, s. 57-66 ).

2. Zapewnienie oceny stosowanej w celu:

a) troski o rzetelnos¢ i trafno$¢ oceniania; przy czym pojecie trafnosci obejmuje
takze skutki oceny w kontekscie nauczania i uczenia si¢ oraz spoteczne skutki
wykorzystania informacji z oceniania (Messick, 1995);

b) spdjnosci wymagan stawianych przez ré6znych nauczycieli akademickich;

¢) weryfikowania ocen, np. poprzez ocenianie przez dwdch egzaminatoréw, po-
réwnywanie prac egzaminacyjnych, ktére uzyskaty te sama ocenc;

d) nadania priorytetu programowym efektom ksztalcenia.

3. Dostarczanie studentom, oprécz wyraznych kryteriéw oceny, dodatkowych infor-
macji (np. przyktadéw, wzor6w) na temat standardéw oceniania, ksztattowanie
zachowan etycznych (przeciwdzialanie plagiatom, Scigganiu na egzaminach).

4. Umiejetnos¢ korzystania z oceny do projektowania przedmiotéw, wsparcie stu-
dentéw w praktyce monitorowania i nadzorowania wiasnej nauki.
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5. Doskonalenie umiejetnosci nauczycieli akademickich w zakresie oceniania stu-
dentéw (QAA, 2013), poniewaz doSwiadczenie i postawa nauczycieli akademic-
kich wobec oceniania wplywa na sposéb, w jaki wiaczaja je oni do procesu na-
uczania-uczenia si¢ (Tang, Chow, 2007, s. 1066—1085).

Podsumowanie

Dziatania podejmowane w celu podnoszenia efektywnosci instytucji, jak nigdy wcze-
$niej, objely réwniez szkolnictwo wyzsze i staly si¢ przedmiotem zewng¢trznej oceny
jego wynikéw. Jednym z czynnikéw wywolujacych obawy o jakos$¢ ksztalcenia jest
przejscie od dawnych systemoéw elitarnych do masowo ksztalcacych szkét wyzszych,
tworzacych bardzo zréznicowana grupe¢ uczelni, pracownikéw i studentéw. Drugi
czynnik zwigzany jest ze zwickszeniem autonomii uczelni, co zmienito relacje mig-
dzy instytucjami szkolnictwa wyzszego i wladzami: model kontroli przez panstwo
zostal zastagpiony modelem nadzoru patistwa (Weisbrod i in., 2008).

W zalozeniu ustawodawcy, prawne dostosowanie polskiego szkolnictwa wyz-
szego do ERK ma przyczynia¢ si¢ do glebokich zmian w organizacji catego proce-
su dydaktycznego, w ktérego tworzeniu i ocenianiu powinni aktywnie uczestniczy¢
nauczyciele akademiccy, studenci i przyszli pracodawcy. Jasne kryteria weryfikacji
efektéw ksztalcenia i respektowanie ich w ocenianiu studentéw sq warunkiem ko-
niecznym skutecznego wdrazania KRK. Rzetelnie przeprowadzana weryfikacja efek-
téw ksztalcenia ma dostarcza¢ informacji o uczeniu si¢ studentéw, jakoSci programu
ksztalcenia oraz odpowiedzialnosci instytucji.

W wielu krajach, w tym w Polsce, trwa debata na temat potrzeby zmian w syste-
mie ocenianie w szkolnictwie wyzszym. Prezentowane w tekscie r6zne stanowiska
badaczy dostarczaja argumentéw $wiadczacych o koniecznosci glebokiego namystu
nad kierunkiem projektowanych zmian. Uwzgledniajac korzysci i zagrozenia oraz
sygnalizowane koszty zwigzane z wprowadzaniem zmian (Pruchnicka, 2013), nalezy
zadbac o to, by bilans zyskow i strat wypadt po stronie zyskéw, a jakos¢ ksztalcenia
nie pozostawata jedynie zapisem udokumentowanym na papierze.
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O potrzebie ewaluacji efektéow ksztalcenia w szkolach wyzszych:
stan, problemy, perspektywy

Tekst ten jest refleksja nad zmianami zachodzacymi w polskim szkolnictwie wyzszym oraz ich kon-
sekwencjami dla organizacji procesu ksztalcenia. Przedstawiono w nim uwarunkowania spotecz-
no-polityczne zwigzane z procesem globalizacji oraz przyjete przez Polske zobowiazania dotyczace
obszaru szkolnictwa wyzszego. Zmiany legislacyjne w Polsce bedace konsekwencja tych zobowigzan
wprowadzily nowa struktur ksztalcenia na poziomie wyzszym oraz znacznie zwigkszyly autonomie
uczelni w tworzeniu oferty edukacyjnej. Jednak warunkiem koniecznym prowadzenia dziatalnosci
dydaktycznej jest funkcjonowanie wewnetrznego systemu zapewniania jakosci ksztalcenia. Uczelnie
maja obowiazek przeprowadzania samooceny szerokiego spektrum uwarunkowan procesu ksztat-
cenia, w tym osiagania przez studentéw zalozonych efektéw ksztalcenia. W artykule wskazano
na trudnosci w realizacji tego ostatniego zobowigzania. Uksztaltowane przez wieloletnie tradycje
elitarnego ksztatcenia wyzszego ocenianie na zasadzie obserwacji w kontaktach , uczen—mistrz” ani
nie sprzyjalo wypracowaniu koncepcji badan osiggni¢¢ studentow.

Stowa kluczowe: jakos¢ ksztalcenia, szkolnictwo wyzsze, proces boloniski, ocenianie, ewaluacja

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

This text is a reflection on changes in the Polish higher education and their consequences for the or-
ganization of the educational process. It presents the socio-political conditions associated with
the globalization process and the commitments adopted by Poland in the area of higher education.
Legislative changes in Poland resulting from these commitments have introduced a new structure
of higher education and have significantly increased the autonomy of universities in the creation
of the educational offer. However, a prerequisite for didactic activities is functioning of the Inter-
nal Education Quality Assurance System. Universities have an obligation to carry out self-assess-
ment through a wide range of factors related to the educational process, including the achievement
of the stated learning outcomes by students. The article points out difficulties in the implementation
of the the latter obligation. Shaped by a long tradition of elite higher education, assessment based
on observations in ,student-master” interactions had not been conducive to developing a concept
of student achievement assessment
Keywords: Quality of education, Higher education, Bologna Process, Assessment, Evaluation
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DYSKURS EDUKACYJNY WPISANY W KOMUNIKOWANIE
EWALUACJI (WOKOE. ZAGADNIEN PRAGMATYCZNO-
-LINGWISTYCZNYCH)

Jesli ewaluacja ma by¢ zaproszeniem szkoly do rozwoju i mie¢ charakter interak-
cyjny (Korporowicz, 2010, s. 41), nie moze ogranicza¢ si¢ do czysto badawczego,
a w konsekwencji deskryptywnego dzialania ewaluatoréw. Wazna rol¢ w uspotecz-
nianiu procesu ewaluacji odegra¢ moze sposéb jej komunikowania. Leszek Korporo-
wicz twierdzi: ,,rozwojowy model ewaluacji w pelni potwierdza mozliwo$¢ badania
ewaluacyjnego w zakresie stymulowania synergii zasob6éw, kompetencji i proceséw,
wkomponowujac calos¢ jej spolecznych rezultatéw w strategie doskonalenia dzia-
tan kazdej organizacji, ktdre tacza tak wiele rozmaitych elementéw ich dziedzictwa,
wspolczesnych wyzwan i wizji przysziosci” (tamze, s. 38).

W ,,Poradniku wizytatora” przygotowujacego, zazwyczaj zespolowo, raport
z ewaluacji zewngetrznej czytamy: ,, Zalozeniem ewaluacji zewnetrznej jest przedsta-
wienie rzetelnych, wiarygodnych informacji, ktére beda zaproszeniem do rozwoju
1 rozpoczng pozytywne zmiany” (Goclowska iin., 2013, s. 77). Dlatego tak waznym
dokumentem pozostaje ,,Raport z ewaluacji” upubliczniany na oficjalnych stronach
Systemu Ewaluacji OSwiaty. Trudno jednak skonstruowa¢ dokument, ktéry kierowa-
ny jest do dwoch zdecydowanie ré6znych adresatéw. Z jednej strony bowiem odbiorca
instytucjonalnym jest odpowiedni kurator oswiaty jako reprezentant panstwa, ktére
w rozporzadzeniu okre$la wymagania stawiane szkotom, co ma si¢ sta¢ elementem
ksztaltowania przez nie polityki o$wiatowej. Z drugiej strony jednak odbiorcami
znacznie bardziej zainteresowanymi wynikami ewaluacji konkretnej placowki sa jej
dyrektor i nauczyciele, by¢ moze uczniowie i ich rodzice, organy samorzadowe czy
lokalne media.

Tekst raportu, produktu finalnego przeprowadzonej w szkole ewaluacji, wpisu-
je sie w zjawisko znacznie szersze, cho¢ jeszcze malo opisane, jakim jest dyskurs
edukacyjny. Trudno przeceni¢ wartos¢ materialowa ponad trzynastu tysiecy rapor-
téw ewaluacyjnych, ktére w momencie powstawania artykulu zamieszczone byly
na oficjalnej stronie internetowej Nadzoru Pedagogicznego. Staja si¢ one bowiem
bogatym materiatem badawczym nie tylko dla pedagogdéw czy socjologéw, ale takze
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dla jezykoznawcdw, ktérych interesuje przede wszystkim ujezykowienie komunikatu
w jego aspekcie pragmatycznym, spotecznym i tekstologicznym.

Niniejszy artykut jest efektem analizy 32 — dobranych losowo — raportéw z ewa-
luacji zewnetrznej przeprowadzonej w liceach ogdlnoksztatcacych w 16 wojewo6dz-
twach (po 2 z kazdego wojewoddztwa). Ograniczenie proby badawczej do liceéw po-
dyktowane bylo checia analizy materiatu jezykowego, ktéry skupia si¢ wokoét zagad-
nienh podobnych ze wzgledu na typ szkoly. W przewazajacej wickszosci byly to rapor-
ty stworzone juz w nowej formule, po zmianie rozporzadzenia dotyczacego nadzoru
pedagogicznego w maju 2013 roku'.

Grazyna Habrajska (2012, s. 96), idac za koncepcja procesu komunikacji wer-
balnej Michaela Alexandra Kirkwooda Hollidaya, wyr6znia trzy poziomy przekazu
informacyjnego. Naleza do nich: poziom ideacyjny, interakcyjny oraz organizacji
dyskursu. Pierwszy z nich pozwala zaistnie¢ aktowi komunikacji, okresla bowiem
to, o czym i co si¢ méwi (pisze). Dalej rozwazy¢ nalezy, do kogo si¢ moéwi, w ja-
kim celu i w jaki sposéb. Wszystkie skladniki sytuacji komunikacyjnej funkcjo-
nuja réwnoczesnie i cho¢ bez poziomu ideacyjnego pozostale zaistnie¢ nie moga,
to w r6znych sytuacjach r6zna moze by¢ waga poszczegdlnych pozioméw przekazu
ze wzgledu na jego cel i intencje komunikacyjna. Oto bowiem w tekstach nauko-
wych najwazniejsza bedzie warstwa ideacyjna, a w tekstach publicystycznych —
tre$¢ interakcyjna.

Raporty z ewaluacji zewng¢trznej pozostaja spdjne w swej warstwie przedstawie-
niowej, a spojnos¢ te gwarantuje ujednolicenie wymagan ewaluacyjnych wynikaja-
cych z rozporzadzenia, do ktérego autorzy raportu si¢ odwoluja. ,,Odtworzenie war-
stwy przedstawieniowej sytuacji komunikacyjnej jest w istocie procesem obrazowa-
nia $wiata” (tamze, s. 96). Obraz Swiata odtwarzanego w raportach tworzy leksyka
zwigzana z zyciem szkoly: jego gléwnymi uczestnikami, zasobami oraz procesami,
ktére w nim zachodza. Stad powtarzajace si¢ rzeczowniki osobowe i wyrazenia na-
zywajace najwazniejszych uczestnikéw szkolnej rzeczywistosci: uczniowie, nauczyciele,
zespoly nauczycieli, zespoly przedmiotowe, zespoly zadaniowe, dyrektor, rodzice, partnerzy szko-
ly pracownicy niepedagogiczni, czasami przedstawiciele samorzqgdu, organu prowadzqcego.
Wymieniani sg oni jako podmioty dziatajace w szkole lub jej otoczeniu, ale takze jako
respondenci w prowadzonych badaniach.

Kolejna sfera stownictwa odnosi si¢ do metodologii prowadzonych badan i wy-
korzystywanych w nich narzedzi, ktére wymienione zostajq juz w pierwszej czesci
raportu: ankieta, wywiad grupowy, wywiad indywidualny, obserwacje lekcji oraz analiza do-
kumentacji. Duza frekwencje wykazuje rzeczownik szkola i jego synonimy: placowka,
liceum. Dalej wkraczamy juz w sfere rzeczownikéw nazywajacych dokumenty regu-
lujace prace szkoty: koncepcja pracy szkoly (w wymaganiach zastrzega si¢, ze nie musi
by¢ ona zapisanym dokumentem, ale najczesciej jest), podstawa programowa, program
wychowawczy, program profilaktyki, statut szkoly, raport maturalny. Wazna grup¢ stownic-
twa stanowiq tez wyrazy zwiazane ze sferq dydaktyki (np.: wiadomosci, umiejetnosci,
kompetencje, zainteresowania, uzdolnienia, cele nauczania, metody, arkusze egzaminacyjne,
zadania, ¢wiczenia, oceny, system oceniania), wychowania (np.: normy spoleczne, postawy,
wartosci) czy organizacji pracy szkoly (np.: samorzqd uczniowski, lekcja, klasa, zajecia
pozalekcyjne, kola zainteresowari). Formy owych dziatan szkoly w sferze dydaktyki, wy-
chowania i organizacji maja charakter zindywidualizowany w odniesieniu do kon-
kretnej szkoty.
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Tym, co jednak taczy wszystkie raporty w sferze stownictwa, jest duza frekwencja
rzeczownikéw okreSlajacych podejmowane dziatania i zachodzace procesy. W rapor-
tach najcze¢sciej wigc czytamy o: analizowaniu, planowaniu, przygotowywaniu, rozpozna-
waniu, podejmowaniu, organizowaniu, wdrazaniu, wprowadzaniu, modyfikowaniu, formu-
lowaniu, ksztaltowaniu, wspieraniu, angaZowaniu, stwarzaniu, zachgcaniu, eliminowaniu,
wzmacnianiu, promowaniu, doskonaleniu. .. Tak cz¢ste wystepowanie rzeczownikéw za-
wierajacych tresci predykatywne pozwala na konstruowanie rozbudowanych zdan,
w ktérych dominujq nominalizacje. Jesli grupa imienna (Topoliniska, 1984, s. 353)
jest wlasciwa formalizacjq jezykowa dla nazwy przedmiotu i nazywanie przedmiotu
jest prymarng funkcja grupy imiennej jako konstrukcji gramatycznej, to wysoka fre-
kwencja konstrukcji z rozbudowanymi grupami znominalizowanymi nie pozostaje
bez wplywu na sposéb ujecia rzeczywistosci pozajezykowej w tekScie. Ma to oczy-
wiscie zwiazek ze stylem, ktérym postuguje sie autor i ku ktéremu cigzy jego tekst.
Nominalizacje, wymieniane jako wazna tendencja we wsp6lczesnym jezyku polskim
(Nagoérko, 2010, s. 33), stanowiq tutaj silny sygnatl , urzedowosci” tekstu, przyjecia
odpersonalizowanej i przedmiotowej perspektywy opisu.

Od warstwy ideacyjnej komunikatu, jakim jest raport z ewaluacji zewngtrznej,
przechodzimy do jego warstwy interakcyjnej. Do kogo kierowany jest ten dokument?
Na poczatku juz wspomniano o podwojnej niejako perspektywie odbiorczej: kuratora
jako przedstawiciela panstwa i pracodawcy ewaluatoréw oraz bezposrednio zainte-
resowanych jakoscig pracy w konkretnej szkole i zaangazowanych w jej zycie dyrek-
tora, nauczycieli, uczniéw, rodzicéw, organu prowadzacego czy lokalnej spotecznosci
(por. Ciolan, 2010; Udzik, 2019). Czy odbiorcy ci sq w jakikolwiek spos6b projekto-
wani czy wprost przywolywani w raportach? Formalne zapisy w raportach sytuuja
kuratora w roli nadawcy, poniewaz odpowiednie kuratorium oS$wiaty wymienione
zostaje na pierwszej stronie raportu, a pod nazwiskami ewaluatoréw na koncu po-
zostawione jest miejsce na jego podpis, a wiec to on ostatecznie tre$¢ raportu po-
twierdza. No wlasnie. Raczej potwierdza, nie tworzy, poniewaz w jego imieniu czynia
to wizytatorzy ds. ewaluacji. Wazniejsze jednak okazuje si¢ to, jak w samym tekscie
istnieje jego odbiorca.

Oto wprowadzona zostaje w nim metatekstowa rama modalna. We wstepie, ktory
w nowej formule raportu po zmianie rozporzadzenia jest w kazdym dokumencie taki
sam, czytamy: Prezentowany raport jest rezultatem ewaluacji zewngtrznej przeprowadzonej
w szkole przez wizytatorow do spraw ewaluacji. Z kolei ostatnie zdanie opisu metodologii
brzmi: Na podstawie zebranych danych zostat sporzqdzony raport, ktory obejmugje podstawowe
obszary dzialania szkoly.

Powyzej zacytowane sfomultowania znajdziemy w kazdym raporcie. Nadawca do-
ktada wie¢c staran, aby upewni¢ odbiorce, ze ten ma do czynienie z tekstem-doku-
mentem powstalym na podstawie rzetelnie przeprowadzonego badania. Stuzy temu
rOwniez przytaczanie kazdorazowo wymagan panstwa, powolywanie si¢ na tres¢
rozporzadzenia, wymienienie dat przeprowadzenia ewaluacji, nazwisk ewaluatoréw,
zastosowanych metod i narz¢dzi oraz okreSlenie liczby i typu respondent6éw objetych
badaniem. Z perspektywy nadawczo-odbiorczej czyni to raport dokumentem z po-
granicza tekstu urzedowego i naukowego.

Jesli modalnos¢ to ,,informacja o okreslonym stosunku nadawcy do opisywanego
stanu rzeczy” (Grzegorczykowa, 1998, s. 39), ,wyraz postawy osoby méwiacej w sto-
sunku do tre$ci komunikowanych w wypowiedzeniu” (tapa, 2003, s. 11), , swoista
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kalkulacja myslowa nadawcy, tj. akt mentalny wyrazony jezykowo, ktéry zaktada
spelnienie $cisle okreslonego przez nadawce celu komunikacyjnego wobec odbiorcy”
(Boniecka, 1999, s. 11), to strona tytulowa, wstep oraz opis metodologii jako czesci
kompozycyjne raportu stuza uwypukleniu sytuacji powiadomienia (chcg, zebys wie-
dzial, Ze), podkresleniu, ze mamy do czynienia z konstatacjami.

W dalszej czeSci raportu zbiorowy nadawca najpierw zapowiada tekst, np.:

Raport, ktory przedstawiamy dotyczy ewaluacji zewngtrznej problemowej przeprowa-
dzonej w...

by nastepnie stworzy¢ rame¢ perswazyjng calosci poprzez bezposredni zwrot
do odbiorcéw w czesci ,, Obraz szkoly”, np.:

Raport, do lektury ktorego Paristwa zachecamy, dotyczy ewaluacji zewngtrznej proble-
mowej... .

Raport, ktory Paristwu przedstawiamy, dotyczy ewaluacji zewngtrznej przeprowadzonej
w (...). PoniZej znajdq Paristwo najwazniejsze informacje o szkole wynikajqce z przeprowa-
dzonych badari. Wszystkie zawarte w niniejszym tekscie dane i wnioski znajdujg potwierdzenie
w wynikach przeprowadzonych badai.

Raport, ktory przedstawiamy, dotyczy ewaluacji zewngtrznej problemowej przeprowa-
dzonej w (...). W raporcie znajdziecie Paristwo szczegdlowe informacje pozyskane od réznych
grup respondentow oraz wnioski z nich wynikajgce.

Zachecamy wszystkich zainteresowanych do przeczytania raportu z ewaluacji ze-
wngtrznej.

W3réd badanego materialu znalazt si¢ takze raport, w ktérym na poczatku bardzo
rozszerzono kategori¢ odbiorcoéw:

Zachecamy Paristwa do lektury Raportu przygotowanego dla szerokiego kregu od-
biorcow, ktorym przyswieca idea poprawienia jakosci pracy szkoty w naszym systemie
oswiaty.

Wszystkie przywolane powyzej zwroty do potencjalnych odbiorcéw maja juz for-
m¢ imperatywow (Grzegorczykowa, 1998, s. 40, 43), oczywiscie o niskim stopniu
zobowigzywania odbiorcy. Nadawca nie przyjmuje tutaj pozycji nadrzednej wobec
odbiorcy, a jedynie zacheca, sktada propozycje. W ostatnim zdaniu wyraznie jednak
sugeruje, ze jesli odbiorca zrezygnuje z lektury tekstu, to nie nalezy do tych, ktdrym
przyswieca idea poprawienia jakosci pracy szkoly w naszym systemie oswiaty.

Przytaczajac przyklady/sposoby zachecania odbiorcy do zapoznania si¢ z trescia
raportu, mozna zaobserwowac intencj¢ i cel zakladane przez nadawce. Nalezatoby
tutaj oddzieli¢ intencje ewaluatoréw przeprowadzajacych w szkole badanie od in-
tencji, ktéra wyrazona zostaje w samym raporcie. Jesli bowiem zadaniem procesu
ewaluacji zewnetrznej pozostaje sprawdzenie, na ile szkota sprostala wymaganiom
formulowanym przez panstwo, o tyle intencja nadawcy raportu jako komunikatu in-
formujacego o wynikach , praktycznego badania oceniajacego” (definicja z rozporza-
dzenia) jest zach¢cenie odbiorcy do zapoznania si¢ z jego trescia, a celem — ,,przed-
stawienie rzetelnych, wiarygodnych informacji, ktére beda zaproszeniem do rozwoju
i rozpoczng pozytywne zmiany” (Goctowska i in., 2013, s. 77).

Wyjasniajac istote pojecia raport, Anna Goclowska pisze: ,,Co to znaczy napisac
raport i czym wlasciwie jest raport? Wywodzi si¢ z nomenklatury wojskowej, na-
zewnictwo przejete zostato przez inne dziedziny zycia. Raport z badania jest pisem-
nym opracowaniem, ktére zawiera prezentacje wynikéw i ma postuzy¢ udzieleniu
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informacji na temat, ktéry jest przedmiotem raportu. (...) Zatem sensem raportu jest
opisanie rzeczy, ale takie opisanie, ktére jak najwiecej méwi o szkole, przedszkolu,
placowce i zostawia jak najmniejszy margines niepewnosci. Zadaniem raportu nie
jest jednak wymienianie wszystkich dziatan szkoly/placowki. Masz poda¢ wyselek-
cjonowane, najcickawsze przyklady. (...) Raport stanowi esencj¢ pracy ewaluatora.
Jest opisem dziatan podejmowanych przez szkot¢/placéwke w celu realizacji wyma-
gan sformutowanych przez panstwo. Ma by¢ podstawa do dyskusji na temat
pracy szkoly. Musi wigc by¢ warto§ciowy merytorycznie” (tamze, s. 65-66).

W ,,Poradniku wizytatora” podkresla si¢, ze raport powinien by¢ zdjeciem, a wi-
zytator nie moze ani reklamowac szkoly, ani tez przedstawia¢ jej w czarnych bar-
wach. W raporcie nie ma tez miejsca na rekomendacje. Tymczasem oprécz konstata-
¢ji znajdziemy w nim réwniez wypowiedzi postulatywne (modalno$¢ deontyczna).
Pojawiaja si¢ one najcze¢sciej we wnioskach, np.:

W celu doskonalenia procesow edukacyjnych nalezatoby w wigkszym zakresie umoZli-
wic uczniom wplyw na sposob organizowania i przebieg procesu uczenia si¢, ksztaltujgc w ten
sposob ich odpowiedzialnos¢ za wlasny rozwdj.

Nie brakuje w nich tez sformulowan w rodzaju:

uzasadnione byloby, istnieje potrzeba ich doskonalenia w zakresie, nalezatoby jednak
polozyé wigkszy nacisk na stworzenie warunkow wyzwalania samodzielnych inicjatyw uczniow,
uzasadniona bytaby jednak wnikliwa analiza wynikow matur.

Poziom interakcyjny wypowiedzi to nie tylko relacja nadawczo-odbiorcza, inten-
cja/cel przekazu, ale takze ksztalt komunikatu. Pytamy wi¢c nie tylko kto? do kogo?
w jakim celu?, ale takze w jaki sposob? Zagadnienie ksztaltu jezykowo-stylistycznego
tekstu pozostaje w bezposrednim zwiazku z poziomem dyskursu (Habrajska, 2012,
s. 103-109) rozumianego jako typ spotecznej praktyki komunikacyjnej (Noconi, 2013,
s. 15). Tekst bedacy bodZcem do interpretacji na poziomie dyskursu ma okreslona
forme jezykowa, narzuca typ kontaktu (tutaj oficjalny) i rodzaj dyskursu ze wzgledu
na kryterium tematyczne (edukacyjny) oraz stylowe (gtéwnie urzedowy).

Poddany analizie material wykazuje wiele cech stylu urzedowego, do ktérych
naleza bezosobowos¢, szablonowos¢, dazenie do precyzji. Eksponowanie formalnej
wiezi miedzy uczestnikami aktu komunikacji odbywa si¢ poprzez formy nieosobo-
we czasownika z morfemem sig lub zakoficzone na -no i -fo (Wojtak, 2001, s. 161;
Zdunkiewicz-Jedynak, 2010, s. 165), np.: w liceum respektuje sig podstawg programowq,
w szkole rozmawia si¢ z uczniami, omawia sig¢ tematyke bezpieczeristwa, dzigki czemu nie
odnotowuje si¢ incydentow; w wyniku prowadzonego badania zdiagnozowano nastgpujq-
ce najwazniejsze potrzeby, na lekcjach zaobserwowano, zorganizowano zajecia dodatkowe.
O ile czasowniki z morfemem si¢ dotycza tego, co bezposrednio dzieje si¢ w szkole,
o tyle czasowniki zakonczone na -n0 i -fo orzekajg zar6wno o rzeczywistosci szkolnej,
jak i o dziataniach ewaluatoréw.

Réwniez konstrukcje sktadniowe typu: by¢ + imiesiow bierny lub zosta¢ + imiestow
bierny eksponujq bezosobowy charakter tekstu, np.: przy tworzeniu oferty zajec pozalek-
cyjnych brane sq pod uwagg zainteresowania i potrzeby uczniow, opinie te sq wykorzysty-
wane przy podejmowaniu decyzji, procesy edukacyjne sq planowane i realizowane zgodnie
Z potrzebami uczniow, uczniowie sq zmotywowani do nauki, wigkszos¢ licealistow jest zain-
teresowanych oceng swoich osiggniec.

Jezykowy wykladnik standardowosci i silnej konwencjonalno$ci raportéw ewa-
luacyjnych to powtarzalno$¢ réznych elementéw jezykowych, utartych formut,
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zwlaszcza w partiach kompozycyjnych (na poczatku i na koricu). Szablonowa pozo-
staje budowa calosci, schemat wypelniany jest danymi dotyczacymi okreslonej szko-
ly. W poréwnaniu z raportami sprzed maja 2013 roku te przygotowywane w nowej
formule charakteryzuje duzo wigksza spdjnos¢ narracji w opisach spelniania wy-
magan. Znacznie czesciej wystepujq tutaj czasowniki w formie osobowej orzekajace
o dziataniach nauczycieli i uczniéw, o stanie ich swiadomosci na temat zachodza-
cych w szkole procesé6w. Rownoczesnie jednak stopiefi szablonowosci zwickszyto
wykorzystywanie w raportach wykreséw i tabel. Jako dowody potwierdzajace dane
pochodzace z przeprowadzonego badania podaje si¢ kopiowane z platformy dane
przedstawiane wlasnie w postaci pionowych lub poziomych wykreséw. W poradniku
zaleca si¢ wrecz ,,czeste odwolywanie si¢ do danych ilustrowanych wykresami oraz
uogdblnianie danych z wywiadéw” (Goctowska iin., 2013, s. 65.). Tekst raportu traci
na cigglosci, ale zyskuje na wiarygodnosci.

Szablonowos¢ jednak zwicksza si¢ i z tego powodu, ze w badaniach przeprowa-
dzonych w réznych szkolach respondenci wypelniajq te same ankiety, w ktérych po-
jawiaja si¢ te same pytania powigzane na platformie z adekwatnymi dla nich kry-
teriami i wymaganiami. W opisie spelniania wymagania pojawiaja si¢ takie same
sformulowania, poniewaz sa one powtérzone z kwestionariusza ankiety.

Przytoczone przyklady (cytaty z raportéw) ilustrujace sposéb opisu kryterium
z poziomu D: ,,Planowanie proceséw edukacyjnych w szkole lub placéwce stuzy roz-
wojowi uczniéw, a nauczyciele stosuja ré6zne metody pracy dostosowane do potrzeb
ucznia, grupy i oddziatu”, dotyczacego wymagania drugiego: , Procesy edukacyj-
ne sq zorganizowane w sposéb sprzyjajacy uczeniu si¢”. Pokazuja one, ze nadawca
po prostu przepisuje nagtéwki i taczy je z danymi liczbowymi z wykreséw, dotaczo-
nymi ponizej (przykiad 1 i 2) lub tworzy spdjna narracje, korzystajac z danych za-
réwno ilosciowych, jak i pochodzacych z wywiadéw czy obserwacji, nie dofaczajac
wykreséw w ogdle (przyklad 3).

Przyktad 1. Wymaganie spetnione na poziomie C:

Wigkszos¢ nauczycieli potrafi zainteresowac uczniow tematem lekcji (rys. 1j); zrozu-
miale tlumaczy zagadnienia (rys. 2j) oraz w taki sposéb prowadzi zajecia, Ze uczniowie
cheq sig uczyc (rys. 3j). Na ponad polowie zajec uczniowie wspdlpracujq ze sobg (rys. 4j).

Przyktad 2. Wymaganie spetnione na poziomie C:

Procesy edukacyjne stuzq rozwojowi uczniow i sq dostosowane do ich potrzeb. W opinii mio-
dziezy wigkszos¢ nauczycieli zrozumiale ttumaczy zagadnienia (rys. 1j), potrafi zaintere-
sowac tematem (rys. 2j) oraz organizuje pracg w grupach (rys. 3j). Stosowane przez wigkszos¢
nauczycieli metody pracy powodujg, Ze uczniowie chcq sig uczyc (rys. 4j).

Przyktad 3. Wymaganie spetnione na poziomie B:

Uczniowie w zdecydowanej wigkszosci potrafig wspolpracowac ze sobg na zajeciach. Nauczy-
ciele starajq sig¢ ich zainteresowac tematem, ttumaczq zagadnienia zrozumiale i spra-
wiajg, Ze uczniowie cheq sig¢ uczyc. Obserwowane lekcje sq bardzo interesujqce i prowadzone
w podobnym stylu, a uczniowie nie nudzq sig. (...). Uczniom podoba si¢ sposdb oceniania,
praktyczne informacje przydatne w Zyciu codziennym, rozwiqzywanie zada#, osobiste zaanga-
Zowanie nauczyciela i Zywe tempo lekcji. Podoba si¢ rdowniez, Ze sq traktowani indywidualnie,
7 szacunkiem i czujq si¢ bezpiecznie. (...). Za niewlasciwe uwazajq, gdy na lekcji jest malo
wyjasnieni, brak przykladow oraz chaotyczny dobor i rozwiqzywanie zadai. (...)

W raportach mozna znalez¢ takze przyklady (por. rysunek) opisywania wykresow:
Kiedy licealisci sq oceniani, najczesciej odczuwajq zadowolenie lub czujq si¢ zniechgceni (rys.1w).
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Jak sie zazwyczaj czujesz, kiedy jestes oceniana/y?
Wybierz opisy, ktére najlepiej pasujg do Ciebie. KADUMS
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Zdanie, bedace opisem wykresu, jest z punktu widzenia sktadniowego zdaniem
rozlacznym. Ponadto licealisci rzeczywiscie: najczesciej odczuwajq zadowolenie lub czu-
Jja sig zniechgceni, ale przeciez dotyczy to okoto 40% lub 30%, wicc cho¢ wydaje si¢
zgodne w wykresem, to sam komunikat pozbawiony rozwini¢cia jest dla odbior-
cy (niespecjalisty w dziedzinie psychometrii — dyrektor, nauczyciele, uczniowie,
rodzice, samorzad) mato czytelny, zwlaszcza w kontekscie innych danych (22,1%
nie chce si¢ uczy¢ dalej, a 16,7% jest to obojetne, wigc ostatecznie badanie daje in-
formacj¢ niepozytywna, podczas gdy jako pierwsza w zdaniu pojawia si¢ pozytyw-
na — najczesciej odczuwajg zadowolenie). Jest to jaki$ rodzaj manipulowania danymi,
cho¢ nie ma tutaj formalnie informacji nieprawdziwej, a nadawca zapewne chciat
sprosta¢ zadaniu, ktére w poradniku zostato sformutowane nastepujaco: ,Jesli
chcesz, by Twaéj raport byl wiarygodny, w procesie dowodzenia wskazuj
zawsze zrodla informacji (np. dyrektor, nauczyciele, uczniowie) i »odpieraj« je
przykladami (iloSciowymi i jakoSciowymi). Wyniki badan podawaj mozliwie
precyzyjnie (dane liczbowe, procentowe), korzystaj z r6znych Zrédet danych. Nie
zapominaj tez, ze sposob przekazu musi by¢ zrozumiaty dla odbiorcéw” (Goclow-
skaiin., 2013, s. 66).

Chec¢ uwiarygodnienia podawanych informacji i opinii powoduje, ze ewaluatorzy
bezposrednio powotuja si¢ na wypowiedzi respondentéw, podaja 7zrédta i sposéb zdo-
bycia informacji. Stad duza frekwencja zdah dopelnieniowych, przytaczanych spdj-
nikiem podrzednym ze jako wskaznikiem zespolenia: dyrektor szkoly w indywidualnej
ankiecie poinformowal, Ze; wigkszos¢ uczniow z klasy II uwaza, Ze; jednak 10 z 37 wyraza
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opinig, ze; prawie wszyscy licealisci twierdzq, Ze; z wywiadu z uczniami po obserwowanych
zajeciach wynika, Ze; rodzice uwazajg, Zze. ROwnie czesto pojawia si¢ zdanie podrzed-
ne lub jego réwnowaznik zapowiadajace mowe zalezna: jak twierdzi dyrektor szkoly,
Jjak twierdzq rodzice, jak twierdzi wigkszos¢ uczniow, zdaniem wszystkich nauczycieli, w opinii
wszystkich ankietowanych rodzicow.

Wymienione powyzej zabiegi kompozycyjne i jezykowo-stylistyczne, stosowane
przez autor6éw raportéw ewaluacyjnych, $wiadcza o dazeniu do precyzji. To cecha
wyrdzniajaca zaréwno teksty urzedowe, jak i naukowe. Napisano juz, ze urzedowos¢
jest wazna cecha stylu raportéw z ewaluacji zewnetrznej. Jesli zatem do pozadanych
cech stylu urzedowego nalezg — jak chce Dorota Zdunkiewicz-Jedynak (2010) — jed-
noznaczno$¢ i komunikacyjnos¢, poniewaz skierowane sq one nie tylko do waskiego
grona specjalistow (w przypadku raportéw sa to rodzice, przedstawiciele organéw
samorzadowych, spotecznosci lokalne zainteresowane poziomem os$wiaty, lokal-
ne media), powinny by¢ zrozumiate. Tymczasem dazenie do precyzji moze powo-
dowac rézne cele nadawcze, ktére pozostaja w konflikcie. ,, Diugos¢ zdan wystepu-
jaca w stuzbie precyzji — czyni wiele tekstéw urzedowych jezykowo niezrecznymi,
naruszajacymi walory estetyczne wypowiedzi, wreszcie trudnymi do zapamictania
i przez to mato komunikatywnymi. Redaktorzy tekstéw urzedowych nieuchronnie
stajq przed trudnym zadaniem znalezienia zlotego srodka: osiggni¢cia kazdej z cech
(jednoznaczno$ci, precyzji i zrozumialosci) w stopniu optymalnym dla danych oko-
licznosci” (Zdunkiewicz-Jedynak, 2010, s. 165).

Zasada organizacji tekstéw urzedowych pozostaje wyliczenie, ktére ma stuzy¢
precyzji wlasnie. Tymczasem w raportach znalez¢ mozna przyktady, w ktérych wyli-
czenie nie tylko nie przyczynia si¢ do zwigkszenia precyzji komunikatu, ale narusza
zasady gramatyczne, stylistyczne i logiczne (brak gramatycznego, zwlaszcza sktla-
dniowego skorelowania z nagtéwkiem lub forma fleksyjng innych elementéw wyli-
czenia; brak uporzadkowania logicznego wyliczanych cech czy elementéw, brak ich
uporzadkowania i zhierarchizowania), np.:

W wyniku prowadzonego badania zdiagnozowano nastgpujgce najwazniejsze potrzeby
psychorozwojowe i spoleczne uczniow:

— uwzglednianie w toku nauczania roznic w rozwoju emocjonalnym i edukacyjnym dzieci,
— potrzeba akceptacji i wyraZania siebie,

— poczucia sukcesu,

— rozmow z wychowawcq,

— indywidualnego traktowania uczniow o zaburzonych mozliwosciach intelektualnych,

— pochwaly pracy kazdego dziecka,

— potrzeba dofinansowania zakupu podrecznikow szkolnych, obiadow, wycieczek,

— zaangazZowania si¢ w Zycie szkoly poprzez udzial w wolontariacie.

Autor (autorzy) komunikatu — rozbudowanego zdania pojedynczego z jednym
orzeczeniem (czasownikiem zakoficzonym na -#o, czyli formq traktowana jako wy-
raz bezosobowosci, spos6b unikania méwienia czy tez pisania bezposrednio o wy-
konawcy czynnosci, podmiocie podejmujacym dziatanie) — zastosowal wyliczenie
grup nominalnych. Ich cztonem konstytutywnym pozostaje zawsze formalnie rze-
czownik. Czynnos$¢ czy stan wyrazane rzeczownikiem z pozycji predykatu przecho-
dza w funkcj¢ argumentu. Ponadto zagubiona zostaje struktura skladniowa, brakuje
konsekwencji w sktadniowym ksztaltowaniu rozwini¢tego zdania formalnie ciagle
pojedynczego.
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Wydaje si¢, ze rowniez dazenie do precyzji i cheé powolania si¢ na informacje
pochodzace bezposrednio od respondentéw (dyrektora i nauczycieli) przyswieca-
fa autorom ponizszego zdania: W zwigzku z tym trudno jednoznacznie stwierdzic,
czy wprowadzone zmiany w pracy, ktore wymienit dyrektor (zwigkszono ilos¢ zaje¢
dodatkowych dla uczniow slabych w ramach dodatkowej godziny dla n-la; zorganizowano
zajecia dodatkowe dla uczniow startujgcych w konkursach i olimpiadach przedmiotowych; na-
uczyciele opracowali plany dydaktyczne uwzgledniajgce mozliwosci uczniow; systematyczne
uzupelniany jest ksiggozbior szkolnej biblioteki o lektury, opracowania historyczno-literackie;
organizowane sq spotkania rodzicow klas maturalnych z dyrektorem oraz wychowawcami
dotyczgce egzaminu maturalnego jego organizacji, ale przede wszystkim poziomu przygotowa-
nia uczniow oraz wymagan egzaminacyjnych; organizowane sq probne egzaminy matural-
ne; systematycznie doposaZana jest szkola w sprzet multimedialny; wzmoZono nadzor nad
pelnieniem dyzurow nauczycieli na korytarzach i przestrzeganiem wewngtrzszkolnych zasad
oceniania oraz dzialan zapewniajgcych bezpieczeristwo uczniom w miejscach wskazanych przez
nich jako niebezpieczne; wypracowano przez zespol wychowawcow zasady postgpowania zmie-
rzajqce do eliminowania liczby godzin nieobecnosci uczniow) i nauczyciele (1ys.20), sq efek-
tem monitorowania i analizowania wdroZonych dziatan wynikajgcych z przyjetych
do realizacji wnioskow z ewaluacji wewnetrznej i analizy egzaminow zewnetrznych.

Zdanie wielokrotnie ztozone z wtraceniem sktada si¢ ze 153 wyrazéw. Jego kon-
struktor, chcac przywota¢ informacje pochodzace z przeprowadzonego badania, nie
tylko nie ujednolicil i odpowiednio nie przyporzadkowat wypowiedzen sktadowych,
ale przede wszystkim nie wzigl pod uwage mozliwosci percepcyjnych odbiorcy.

W rozbudowanych konstrukcjach skiadniowych, zar6wno rozwinietych ponad
miar¢ zdaniach pojedynczych, jak i wielokrotnie ztozonych, pojawiajg si¢ sformuto-
wania pleonastyczne i tautologiczne, ktére zakltdcaja zwigztos¢ i jasnos¢ stylu, np.:

Efektywniej wykorzystywac zajecia dydaktyczne, wykorzystujqac wiedzg o trudnosciach
uczniow w nauce. ..

Podczas lekcji uczniowie majq mozliwos¢ odwolania si¢ do innych doswiadczen niz
przedmiotowe tj.: wiedzy przedmiotowej, wiedzy z innych przedmiotow, doswiadczeri
pozaszkolnych.

Dyrektor poinformowal, ze wspiera nauczycieli wykazujgcych inicjatywe w zakresie sto-
sowania nowatorskich rozwigza#i poprzez wspieranie nauczycieli w ich dzialaniach. ..

Pod tym kqtem organizuje si¢ zajecia dydaktyczne oraz tworzy oferte zajec dodatkowych
umozliwiajgcq uczniom moZliwie wszechstronny rozwdj oraz nabycie wiedzy umoZzli-
wiajqcej dalsze ksztalcenie.

Prowadzona w szkole diagnoza (...) skutkuje zwigkszeniem efektywnosci i skuteczno-
sci procesu nauczania.

Wyrazem braku dbatosci o form¢ komunikatu pozostaja pojawiajace si¢ w rapor-
tach btedy frazeologiczne i sktadniowe, np.:

Duzq rolg w ksztaltowaniu postaw przywiqzuje si¢ do osoby patrona szkoly...

Taki model organizacyjny sprzyja powszechnemu i aktywnemu uczestnictwu kadry pedago-
gicznej we wzajemnej wspotpracy.

Takze ankietowani uczniowie klas 111 i I wskazali, Ze zdecydowana wigkszos¢ nauczycie-
li wierzg w ich moZliwosci (zob. rys. 1j) i dajq im to odczuc (zob. rys. 2j).

Dokonuge si¢ rowniez analizy wynikow prdbnego egzaminu maturalnego w celu okresle-
nia stabych stron w przygotowaniu do matury, analize na wejsciu — na podstawie danych OKE
i analiz¢ wskaZnikow jakosci pracy szkoly, w tym osiggniec uczniow.
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Jesli ,, dyskurs to przestrzen konfiguracji sensu, ktérag odtwarzamy w procesie in-
terpretacji tekstu”, ,,wyobrazeniowa przestrzen mentalna” (Habrajska, 2012, s. 103),
a tekst pozostaje fenomenem fizycznym, bodZcem do owej interpretacji, to analizo-
wane raporty z ewaluacji zewngetrznej ze wzgledu na swaq wage instytucjonalng oraz
bogactwo zgromadzonego materialu empirycznego wpisuja si¢ w dyskurs edukacyj-
ny ostatnich kilku lat.

Jolanta Nocon (2013, s. 130), piszac o stylu dydaktycznym/stylu dyskursu dydak-
tycznego, zwraca uwage na polimorficzno$¢ szkolnej przestrzeni komunikacyjnej,
w ktoérej istnieja nie tylko gatunki o funkcjach edukacyjnych, ale takze urz¢dowe,
prawno-dyrektywne czy ewaluacyjne wilasnie. Raport z ewaluacji zewnetrznej, pozo-
stajac tekstem publicznym, kliszowanym, ale i uzytkowym, nie moze pozosta¢ mar-
twym zapisem, do ktérego z niechecig beda siegac jedynie przymuszeni instytucjonal-
nie dyrektorzy i nauczyciele. To, czy bedzie on dokumentem, ktéry realnie zaistnieje
W przestrzeni organizacji, a jego odbiorcy dysponujacy wiedza systemowaq (kompeten-
cja komunikacyjna), encyklopedyczng (faktograficzng) oraz aksjologiczng (wyobraze-
niami o istniejacych normach spotecznych i wartosciach), beda potrafili dopetnié jego
sens (Habrajska, 2012, s. 107), zalezy w duzej mierze od jego ksztaltu jezykowo-styli-
stycznego, sposobu projektowania odbiorcy i jakosci prezentowanych analiz.

Postulatem badawczym pozostaje ciagle postawione przez J. Nocon pytanie o to,
czy przeprowadzona na przetomie XX i XXI wieku reforma polskiej szkoty ,,wplyncta
na zinstytucjonalizowany styl dydaktyczny”. ,Istotna bytaby odpowiedZ na pytanie,
czy 1 na ile takie fundamentalne hasta reformy, jak: podmiotowos¢, antropocen-
tryzm, holizm i integracja zmienily styl komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami
na lekgji szkolnej” (Nocony, 2013, s. 134). W kontekscie zaprezentowanego artykutu
pytanie powinno rozszerzy¢ swoj zakres o teksty komunikujace diagnoze i ewaluacje
w ich r6znorodnych ujeciach.

Przypisy

! Zrédtem cytatéw i przykladéw sq raporty pochodzace ze strony: http:/www.npseo.pl/action/
raports (15. 03.2014). Zapis cytatéw zgodny z oryginatem, wszystkie przytoczenia z raportéw wyré6z-
nione kursywa, aby podkresli¢ ich odmiennos¢ od cytowania tekstéw innego rodzaju.
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Dyskurs edukacyjny wpisany w komunikowanie ewaluacji
(wokol zagadnien pragmatyczno-lingwistycznych)

Artykut poSwigcony jest analizie materialu empirycznego — 32 raportéw z ewaluacji zewnetrznej
przeprowadzonych w liceach ogdlnoksztatcacych. Autorka podjeta probe scharakteryzowania dys-
kursu edukacyjnego z perspektywy pragmatyczno-lingwistycznej. Material jezykowy analizowany
jest na poziomie leksyki i sposobu obrazowania $wiata, na poziomie interakcyjnym, stylistycznym
i gatunkowym.

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

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

The article reviews an analysis of experiential material- 32 reports from the external evaluation done
in grammar schools. The author tried to describe the educational discourse from the pragmatic-
linguistic perspective. The language material is analysed at the level of lexis and the way of depicting
the world, at the level of interaction, style and genre.

Keywords: evaluation, educational discourse, report, communication, the pragmatic-linguistic
analysis
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WYNIKI BADAN TRZECIOKLASISTOW JAKO DIAGNOZA
KONTEKSTOW NAUCZANIA MATEMATYKI W KLASACH
NAJMEODSZYCH

Nauczanie matematyki w klasach najmtodszych wywotluje nieustannie watpliwosci
zwigzane z jakoscig edukacji i niepokojem o jej skutek. Mowi si¢ wiele o podstawie
programowej, treSciach w niej zawartych i jej podrecznikowych realizacjach!, co wy-
daje si¢ zasadne, poniewaz w znacznej mierze wyznaczaja one codziennos¢ uczenia
si¢ matematyki. Podreczniki i przewodniki metodyczne ukierunkowuja dziatania
nauczyciela w klasach najmtodszych, budujac okreslony charakter rzeczywistosci
poznawczej w klasie szkolnej. Uruchamiana w tej przestrzeni aktywnos¢ intelek-
tualna dzieci oraz ich matematyczne doswiadczenia przektadaja si¢ na jakos¢ wy-
pracowanych intelektualnie procedur post¢powania z zadaniami matematycznymi.
Uczniowie rozwiazujq je, odwolujac sie do strategii skonstruowanych na lekcjach,
dlatego wyniki uzyskane przez najmiodszych uczniéw w badaniach umiej¢tno-
$ci matematycznych moga pomdéc w identyfikowaniu matematycznej codziennosci
uczniéw i stanowic interesujacy materiat dla diagnozowania, w jaki sposéb kreowa-
ne s szkolne sytuacje poznawcze.

Teoretyczne podstawy testowego sprawdzania wynikéw nauczania obudowane
sq obszarem napi¢¢ ideologicznych, a pomiar osiaggni¢¢ — wkraczajacy coraz moc-
niej w systemy oSwiatowe — budzi liczne kontrowersje. Z jednej strony probuje si¢
negowac pojecie jakoSci opartej na normatywnoSci, ktéra do tej pory byly podstawa
myS$lenia o dziecku i instytucjach dla niego przeznaczonych (Dahlberg i in., 2013).
Zakwestionowanie sformulowanych przez psychologi¢ rozwojowa zatozen i wystan-
daryzowanych oczekiwan jakosciowych zmienia sens i cel badania rozwoju dzieci.
Z drugiej strony — w mys$leniu o uczniu spotykamy si¢ z nasilaniem koncepcji dziec-
ka , normatywnego”, posiadajacego okreslone kompetencje, mozliwe do zbadania
ustalonym empirycznie poziomem poprawnosci odpowiedzi testowych. W te kon-
cepcje wpisuja sic obowiazkowe egzaminy zewnetrzne, ktére w Polsce prowadzone
sq na prawie kazdym etapie nauczania. Bolestaw Niemierko zwraca uwage na roz-
wojowy charakter tego typu diagnostyki (w odréznieniu od diagnostyki zaburzen
w uczeniu si¢), ktéra pozwala wyznaczy¢ kierunki trwalych zmian zachodzacych
w uczniach. Celowi temu stuzy gromadzenie informacji uzyskanych w trzyletnich
odstepach czasowych, ktére po odpowiednim przetworzeniu przyjmuja forme¢ edu-
kacyjnej wartosci dodanej (Niemierko, 2013, s. 14).

Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna obecnie sa jedynymi etapami nieob-
jetymi ogoélnopolska wystandaryzowana weryfikacja. Niemniej uczniowie z klas
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poczatkowych sa poddawani zewnetrznym badaniom poziomu umiejetnosci, wcigz
jeszcze dobrowolnym?, bo oficjalnie zaleznym od decyzji danej szkoty.

Z poszerzajacym si¢ obszarem testowania uczniéw wspoélgra jezyk, jakim zostata
napisana podstawa programowa dla nauczania poczatkowego (DzU 2004, Nr 256,
poz. 2572, z pézniejszymi zmianami). Zapisane w tym dokumencie cele ogélne na-
uczania odwolujq si¢ — co prawda — do umiejetnosci bycia we wspélczesnym, nie-
jednoznacznym i zmieniajacym si¢ Swiecie (Bauman, 2012), jednak treSci naucza-
nia cz¢sto majq charakterystyczny rys, ktéry okreslifabym mianem potencjalnosci
testowej. Rozumiem przez to szczegllny sposéb ich formutowania, w efekcie czego
podstawa programowa staje si¢ spisem okreslonych umiejetnosci i definicji, sformu-
fowanych w taki sposéb, by ich poziom mozna bylo czesto i z tatwoscig weryfikowac.
Wydaje si¢, ze wyjatkowo podatna na takiego rodzaju upraszczajaca operacjonaliza-
¢je jest edukacja matematyczna. Jej tresci, zawarte w podstawie programowej, moz-
na tatwo przeksztalci¢ w testowy pomiar, sprowadzony do prostych obliczeti rachun-
kowych, czasem ukrytych w tresci réwnie nieskomplikowanych zadan tekstowych.

Sprzyjajacy testowaniu charakter sformutowan maja na przykiad nastepujace
zapisy podstawy programowej: ,sprawnie liczy obiekty (dostrzega regularnosci
dziesiatkowego systemu liczenia), wymienia kolejne liczebniki od wybranej licz-
by, takze wspak”; ,zapisuje rozwigzanie zadania z treScig przedstawionego stow-
nie w konkretnej sytuacji, stosujac zapis cyfrowy i znaki dziatan” (tamze). Wyniki
uzyskiwane przez dziecko w takim sprawdzaniu jego umiej¢tno$ci mozna odnosic¢
w zerojedynkowy sposéb do oczekiwanego poziomu osiggni¢¢ ucznia, weryfikujac
bez wickszych trudnosci indywidualny i globalny wymiar osiagnictego efektu na-
uczania. W procesie ksztalcenia istotne jest jednak, w jakim zakresie analiza tak
uzyskanych wynikéw ,,otwiera si¢” (Szyling, 2011, s. 78) na kontekst budowania
umiejetno$ci matematycznych.

Przyjmujac to zalozenie, dokonuj¢ w niniejszym tekscie rozpoznania wybranych
kontekstéw ksztalcenia, analizujac wyniki zewnetrznych badan testowych trzeciokla-
sistow. Szukanie w nich pewnej specyfiki matematycznego ksztalcenia kierowane be-
dzie podejsciem diagnostycznym. U jego podstaw leza dwa nie w pelni roztaczne zato-
zenia: (1) oglad uczniowskich rozwigzan matematycznych méwi nam wiele o osiaga-
nych przez nich umiejetnosciach; (2) wyniki badaft moga Swiadczy¢ o tym, w jakich
warunkach poznawczych pojecia matematyczne byly przez uczniéw budowane.

Diagnozowanie umiejetnosci matematycznych — uwagi na marginesie

Diagnoza i jej rozumienie czerpig wprost z pozytywistycznego paradygmatu edu-
kacyjnego, a jej cecha specyficzng jest przeswiadczenie o mozliwosci poznania rze-
czywisto$ci. Dorota Klus-Stanska tak okresla t¢ immanentng ceche¢ procesu diagno-
zowania: , Teoria diagnostyki edukacyjnej jest wpisana w (...) dynamiczny proces
naukowej zmiany, a ostatnie lata przynioslty w nich radykalne zwroty, inspirowane
paradygmatami partycypacyjnymi (...). Jednak — jakkolwiek by analizowac rewolu-
cyjne zmiany w mysleniu w omawianym zakresie — wszystkie one sa raczej wpisane
w obiektywistyczny paradygmat nauki” (Klus-Stanska, 2013, 77). Mimo to, zda-
niem Grazyny Szyling, nowe koncepcje badan edukacyjnych zmieniaja przedmiot
poznania diagnozy i ewaluacji edukacyjnej, wykraczajac poza najczesciej dotychczas
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stosowane w szkole badania praktyczne (Szyling, 2013, 58). Mozna dostrzec zbiez-
nos¢ tej opinii z przekonaniem Krzysztofa Konarzewskiego, ze diagnoza nie powinna
ogranicza¢ si¢ do podania danych (Konarzewski, 2000, s. 87), a ich interpretacja
oraz mozliwos¢ teoretycznego osadzenia badanych zjawisk moze mie¢ zréznicowany
charakter, zaleznie od perspektywy przyjetej przez badacza.

Rozwini¢cie powyzszych spostrzezenn znalez¢ mozna w tek$cie Dylana Wiliama
(2013). Odwolujac si¢ do oceniania ksztaltujacego, wskazuje on na trzy stopnie
,,poglebienia” analizy danych testowych. Pierwszy z nich, czyli stwierdzenie proble-
mu (np. okreslenie umiejetnosci poréwnywania utamkéw zwyktych), bedzie tylko
monitorowaniem postepdéw ucznidéw, natomiast lokalizacj¢ trudnosci (odkrywanie
uczniowskich strategii) przypisuje autor diagnozie. Za niezbedne jednak uznaje tez
uwzglednienie perspektywy teorii umozliwiajacych doskonalenie uczenia si¢, ponie-
waz to one ,identyfikuja «przepisy» dla przyszlych dziatani” (Wiliam, 2013, s. 233).

W zarysowane myslenie stabo wpisuje si¢ powszechne przekonanie o matema-
tyce jako dziedzinie naukowej o niezwyklej precyzji definiowania poje¢ oraz prowa-
dzenia rozumowania formalnego®. Z kolei szukanie kontekstéw uczenia si¢ poprzez
analizowanie sposobu rozwigzania zadah przez ucznia ma z zatozenia charakter in-
tuicyjny, migkki. Pozwala ono na poszerzenie zakresu mys$lenia o nauczaniu mate-
matyki w klasach najmtodszych i podjecie proby gltebszego wniknigcia w srodowisko
uczenia si¢ rozumiane jako ,,0g6t warunkéw, w ktérych zachodzi uczenie si¢ (...),
w ktérym znajdujq si¢ uczniowie i odbywaja si¢ lekcje” (Dumont, Instance, 2013,
s. 52). Jest ono opisane przez Hann¢ Dumont i Dawida Instance czterema wymiara-
mi, ktére tworza: uczniowie, nauczyciele, tresci i pomoce dydaktyczne. Tego rodzaju
kontekst poznawczy ma szczegélne znaczenie w odniesieniu do ksztalcenia matych
dzieci na etapie wczesnoszkolnym, co potwierdzaja przytoczone przez Stanistawa
Dylaka (2013) wyniki badann prowadzonych przez przedstawicieli psychologii po-
znawczej. Uzasadniaja one konieczno$¢ rozwijania plastyczno$ci umystu, ktéra jest
najwicksza w okresie dziecifistwa. S. Dylak postuluje radykalng zmian¢ w mysleniu
0 nauczaniu w szkole, piszac: ,,moze nawet wazniejsze jest to, jak si¢ uczymy w sto-
sunku do tego, czego si¢ uczymy” (Dylak, 2013, s. 45).

Jesli nie przywiazujemy uwagi do organizacyjnego i kulturowego porzadku,
w ktérym zachodzi uczenie si¢, ograniczamy — twierdza H. Dumont i D. Instance
(2013, s. 53) — warto$¢ naszych badan. W swietle tego stwierdzenia, traktuje podjcta
w niniejszym tekscie probe zidentyfikowania wybranych kontekstéw poznawczych
nauczania matematyki w klasach najmtodszych jako drobny element przyczyniajacy
si¢ do poznania owego porzadku.

Wczesnoszkolne konteksty poznawcze konstruowania wiedzy
matematycznej — informacje ukryte w liczbach

W latach 2006-2011 zespdt przy Centralnej Komisji Egzaminacyjnej zrealizowat ba-
dania diagnostyczne w ramach projektu EFS. Ich zakres metodologiczny rozszerzono
ometody jakoSciowe, takie jak wywiady i obserwacje zaje¢ w szkole. Wyniki uzyskane
przez dzieci byly analizowane i interpretowane z uwzglednianiem prawdopodobnych
sposob6éw pracy nauczycieli (Dabrowski, Zytko, 2007; 2008; Dabrowski, 2009; 2011;
Dagiel, Zytko, 2009; 2011; Murawska, Zytko, 2012). Uzyskane wéwczas dane staly sie
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podstawa ogdlnopolskiej propozycji wprowadzenia testu umiejetnosci trzecioklasisty
OBUT. Kolejne jego edycje objety lata 2011, 2012, 2013. Polscy uczniowie klas trze-
cich brali réwniez udzial w badaniach PIRLS 2006 i 2011 oraz TIMSS 2011, a ra-
port K. Konarzewskiego (TIMSS i PIRLS 2011) odstania ponadto mozliwos$ci wy-
korzystania kontekstu w procesie interpretacji wynikéw uzyskanych przez uczniéw.

Podkresli¢ nalezy, ze identyfikacja kontekstéw poznawczych uczenia si¢ matema-
tyki przez uczniéw klas najmtodszych moze by¢ jedynie pewngq interpretacjq. Zmien-
ne wplywajace na wyniki uzyskane w badaniach sa bowiem tak liczne, ze mozna je-
dynie nakresli¢ przyblizone kategorie kontekstowe. W tym tekscie przyjrze sie dwoém
z nich, ktérych istnienie w procesie nauczania wczesnoszkolnego nie zawsze jest
uswiadamiane, a ktérych scharakteryzowanie moze poszerzy¢ rozumienie mechani-
zmdéw poznawczych wytwarzanych na lekcjach matematyki.

Kontekst jezykowo-relacyjny

Znaczenie, jakie ma jezyk potocznego rozumienia dla budowania poj¢¢ matematycz-
nych, ukazywane jest juz na poziomie filozofii matematyki. Z perspektywy spotecz-
nych konstruktywistéw matematyka oparta jest na jezyku naturalnym: , Regutly lo-
giki i wewnetrzna spéjnos¢ matematyki uzaleznione sq od jezyka naturalnego jako
niewzruszonej podstawy, na ktérej spoczywa matematyczna obiektywnos¢. Logiczny
system wiedzy uzalezniony jest od terminéw i twierdzen pierwotnych, ktére za$ two-
1z naturalny jezyk wiedzy obiektywnej” (Piotrowska, 2013, s. 291).

Zatem doswiadczenia jezykowe, traktowane jak doswiadczenia poznawcze naj-
mlodszych uczniéw, moga miec istotne znaczenie dla odczytywania tekstu zadania
matematycznego. Ilustruja to zjawisko wyniki badan trzecioklasistéw, ktére wskazu-
ja na istotne r6znice w dekodowaniu tresci zadania w zaleznosci — chociazby — od ko-
lejnosci pojawiania si¢ informacji. Na przykiad w 2008 roku uczniowie rozwiazywali
typowe zadanie:

Janek, Piotr i Michal zbierajq modele samochodow. Janek ma juz 24 modele. Piotr
ma o osiem wigcej niz Janek, a Michal o 2 mniej niz Piotr. Ile modeli ma Michal?

Nie bylo ono zadnym szczegélnym wyzwaniem dla 75,1% badanych ucznidw,
ktérzy udzielili poprawnych odpowiedzi. Rozwigzanie wymagalo wykonania dziatan
na pojawiajacych si¢ kolejno liczbach. Jednak zmiana szyku zadania oraz zastapienie
zmiennej wyrazonej cyfrg na zmienng nazwang stowami spowodowata spadek po-
prawnych rozwiazan do poziomu 51,8% (por. Dabrowski, 2009, s. 117-118).

Te r6znice moga wskazywad, ze podrecznikowy kontekst poznawania, budowania
i dekodowania zadafh matematycznych jest schematyczny i oparty na jednakowym,
kolektywnym konstruowaniu struktury zadania. Uczniowie buduja w okreSlony
sposOb znaczenia dotyczace zadania z trescig, co ujawnia — by¢ moze — wystepowa-
nie nadmiernego wywieranego przez nauczycieli i autoréw pakietéw edukacyjnych
na czytanie podobnie skonstruowanych tekstéw zadan oraz wiazanie schematycz-
nych ciggéw stownych z réwnie typowym opisem za pomoca dzialatr arytmetycz-
nych. Natomiast doswiadczenia poznawcze uczniéw moga by¢ w mniejszym stopniu
zwigzane z budowaniem rozumienia relacji miedzy danymi w okreslonej sytuacji
opisanej trescig zadania.

Kolejny przyktad zadania i jego niezwykte wyniki bardziej wyraziscie odstaniaja
ten kontekst poznawania relacji matematycznych.
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Basia i Ola mialy po 20 zlotych. Basia dala Oli 5 zlotych. Teraz Ola ma wigcej pienigdzy niz
Basia. O ile wigcej?

Liczba poprawnych rozwigzan tego zadania byla stosunkowo niska i wynosi-
fa 33%, duzo bardziej interesujaca natomiast okazata si¢ najczestsza (50%) bledna
odpowiedz: 5 (Dabrowski, Wiatrak 2012, 33). Ten wynik wskazuje na ograniczanie
w procesie ksztalcenia kontekstu znaczeniowego pojecia , poréwnywanie réznico-
we”. Poznawanie przez uczniéw poréwnywania dwoch liczb z uzyciem okreslenia:
,,0 ile wiecej” lub ,,0 ile mniej” ogranicza si¢ na lekcjach prawdopodobnie do jak naj-
szybszego powigzania w umysltach dzieci stownego hasta i arytmetycznego aspektu
tego pojecia (,,0 ile$s wigcej = masz dodac¢”). Znacznie rzadsze sa natomiast inne
sytuacje poznawcze, w ktérych uczniowie moga nadawac znaczenia zwigzane z ro-
zumieniem relacji typu: ,,mam o 5 wi¢cej niz ty, to znaczy, ze musz¢ miec tyle, co ty,
ijeszcze 5”.

Wyniki tego zadania wskazujg réwniez na ograniczone mozliwosci stosowa-
nia poréwnania réznicowego w sytuacjach pozwalajacych na korzystanie z niego
dla matematyzowania sytuacji zyciowych. W efekcie kontekst stowny sytuacji opi-
sywanej w zadaniu tekstowym czesto nie jest rozpoznawany relacyjnie ze wzgle-
du na ograniczenie sposobéw poznawania pordéwnania rdéznicowego. Sposoby
uczniowskiego radzenia sobie z zadaniami typu: ,,0 ile wiccej” lub ,,0 ile mniej”
moga $wiadczy¢ o stabym rozumieniu przez nauczycieli potrzeby zréznicowania
kontekstu poznawczego niewykluczajacego badania relacji i ostabienia nacisku
na szybkie opanowanie schematéw. Odstaniaja wi¢ec ubdstwo sytuacyjne poznawa-
nia pojecia zaréwno pod wzgledem jego zastosowania, jak i znaczenh nadawanym
tej relacji matematycznej.

Kontekst (para)uzytkowy

Uzywam pojecia kontekst (para)uzytkowy w zakresie znaczeniowym zwigzanym
z rozumieniem, na ile wiedza matematyczna ma moc wykorzystywania jej do roz-
wigzywania probleméw z rzeczywistosci pozaszkolnej. Knud Illeris (2006, s. 203),
charakteryzujac przestrzen szkolnego uczenia si¢, odwoluje sic do koncepcji Pier-
re’a Bourdieu oraz paradygmatu scholastycznego Steena Wackerhausena. Pokazu-
je uczenie si¢ w szkole jako koto, w ktérym cele nauczania sq wyznaczane przez
oczekiwania spoleczne, a te z kolei konstytuujq szkole¢ i edukacje. Autor przywoltuje
badania i opinie Kristena Hanzena dotyczace nauczania matematyki w szkotach
zawodowych w Danii, z ktérych wynika, ze: ,matematyka nie uzyskuje znaczenia
zZ uwagi na zastosowania w przyszlej pracy ani inne czynniki pozaszkolne; mate-
matyka nabiera znaczenia w szkole i przez szkole¢ jako cz¢$¢ szkolnej spotecznosci
praktyki” (Hanzen, za: Illeris, 2006, s. 203). Mozna zatem przyjaé, ze jesli takie zna-
czenia nadaja wiedzy matematycznej takze uczniowie najmtodsi, to moze oznaczad,
ze okreSlenie ,wykorzystywac wiedze” odnosi si¢ jedynie do sytuacji szkolnych,
a rozwigzywanie probleméw poza szkolg podlega innym, blizej nieu§wiadamianym
sobie strategiom.

W szczegdltowej analizie uczniowskich rozwigzan zadann matematycznych kon-
tekst parauzytkowy ujawnia si¢c woéwczas, gdy poréwnamy wyniki zadania roz-
wigzywanego przez trzecioklasistow w dwoch wersjach testu, stosowanych w od-
stepie dwoch lat. Pierwsza z nich zostala wykorzystana w badaniach umiej¢tnosci
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podstawowych uczniéw trzecich klas szkoly podstawowej w 2010 roku*, a druga
w dwa lata p6Zniej, w ogélnopolskim tescie badania umiejetnosci trzecioklasistow
OBUT 2012.

Jacek kupil czekoladg za 2,20 zl oraz cukierki za 2,60 z1. Ile otrzymal reszty 7 10 z1?

W roku 2010 zadanie miato struktur¢ otwartg, a dane byly przedstawione w po-
staci wyrazen dwumianowanych, czyli cena byla zapisana jako 2 zt 20 gr (por. Raport
OBUT 2012). Trzecioklasisci udzielili wéwczas 51,5% poprawnych odpowiedzi. Dwa
lata pézniej to samo zadanie uczniowie rozwiazywali jako zamkni¢te, z danymi za-
pisanymi liczbami dziesi¢tnymi. Tym razem nieco wi¢cej z nich dobrze rozwiazato
zadanie: 57,1%. W drugim przypadku musieli wykorzysta¢ wiedze¢ pozaszkolna (naj-
prawdopodobniej nierozwijana systematycznie, ale zwigzana z wlasnym udziatem
w zyciu pozaszkolnym). Biorac pod uwage, ze zadanie w pierwszej wersji (szkol-
nej) bylo pewnym sprawdzianem uzywania wyrazen dwumianowanych naucza-
nych na lekcjach, musimy zastanowi¢ si¢, o czym $wiadczy poréwnywalny wynik
wykorzystania przez uczniéw wiedzy pozaszkolnej. Poniewaz poziom uzytecznosci
obu rodzajéw wiedzy nie r6zni si¢ wiele miedzy soba, zatem mozna wnioskowac,
ze skutecznos¢ uzytkowa poznawanych w szkole poje¢ nie jest wicksza niz sytuacyj-
ne doSwiadczenia pozaszkolne.

Interesujacy dla powyzszych rozwazan jest tez przyklad zestawienia w tescie
dla uczniéw klasy trzeciej analogicznych zadan dotyczacych obliczeth temperaturowych.

W Olsztynie byl mroZny poranek. Termometr wskazywal temperature minus 6 Stopni.
W Warszawie bylo cieplej o 4 stopnie. Jaka temperatura byla w Warszawie? (por. Dabrowski,
2011, s. 107-112).

Ta wersja zadania zawierata rysunek termometru, na ktérym uczniowie mogli
,,policzy¢ kreski” i wykorzystac t¢ umiejetnos$¢ do wykonania poprawnych obliczen.
Jedynie 32,3% badanych trzecioklasistow rozwigzato to zadanie poprawnie.

Druga wersja zadania réznita si¢ niewiele w obszarze danych, ale byla pozbawio-
na modelu termometru.

W Olsztynie byl mroZny poranek. Termometr wskazywal temperature minus 8 stopni.
W Warszawie bylo cieplej o 2 stopnie. Jaka temperatura byla w warszawie? (por. tamze)

To zadanie poprawnie rozwiazalto 32,7% badanych. Okazato si¢ réwniez, ze nie-
wielu uczniéw siegato do rysunkowego narzedzia radzenia sobie z sytuacja mate-
matyczna.

Powyzsze zestawienie wskazuje na ograniczajacy kontekst budowania ,uzytecz-
nosci” szkolnej wiedzy matematycznej. Uczniowie klas najmlodszych nie buduja
narz¢dzi pomagajacych im radzi¢ sobie z probami matematyzowania sytuacji zycio-
wych i prawdopodobnie nie si¢gaja po nie spontanicznie.

Jesli przyja¢, ze srodowisko ubogie w budowanie reprezentacji poznawczych
(Bruner, 1978) moze by¢ Zrédtem konstruowania znaczen o niskich walorach uzyt-
kowych, to zasadny wydaje si¢ wniosek, ze cho¢ ograniczajacy kontekst parauzytko-
wy napc¢dza w pewnym sensie potrzebe uczenia si¢ matematyki, ale stuzy ono szkole,
a nie indywidualnym potrzebom jednostki.

Na koniec analiz chcialabym przytoczy¢ wyniki rozwigzania zadania, ktére
pokazuja ograniczajacy kontekst poznawczy w zakresie relacji geometrycznych.
W 2011 roku dziesieciolatki braly po raz pierwszy udzial w miedzynarodowych ba-
daniach TIMSS. Oto przyktadowe zadanie zastosowane w badaniach:
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Rysunek pokazuge dwie figury: A i B. Podaj jedno podobieristwo i jedng rdznicg migdzy nimi.

Figura A Figura B

Poprawna odpowiedz brzmiala: A i B to trdjkaty, A ma kat prosty, a B nie ma.
Miata ona dowodzi¢, ze uczen zna pojecia: tréjkat, kat, kat prosty (por. Konarzewski,
2011, s. 19).

Polscy trzecioklasisci uzyskali w zakresie wiedzy geometrycznej poziom wynikéw
ponizej Sredniej miedzynarodowej. Dokladniejsza analiza przykladowego zadania
ukazuje, ze jego konstrukcja wymaga dostrzegania prawidtowosci, poréwnywania
podobienstw i réznic. Mimo zapisu w podstawie programowej 0 rozpoznawaniu
podstawowych figur geometrycznych (a moze z powodu jego okresSlonego ksztal-
tu), rozwigzanie zadania Swiadczy, ze kontekst poznawczy w tym zakresie moze by¢
ograniczany do rozpoznawania ksztaltéw, a nie do budowania poje¢¢ geometrycznych
na podstawie rozpoznawania ich wlasnosci. Uczniowie prawdopodobnie nie maja
wielu okazji do dostrzegania podobienstw i réznic miedzy elementami, badania
zmian i odkrywania prawidtowosci.

Podsumowanie

Diagnozowanie przez nauczyciela codziennych kontekstéw poznawania poje¢ mate-
matycznych przez najmlodszych uczniéw jest niezbedne dla rozumienia i ksztatto-
wania procesu ich uczenia si¢. Jest to mozliwe réwniez dzicki analizowaniu wynikéw
testowania wiedzy matematycznej. Ta relacja ma jednak réwniez kierunek odwrotny,
poniewaz wprowadzenie zewnetrznej weryfikacji moze zmienia¢ konteksty naucza-
nia szkolnego. G. Szyling, sicgajac do wynikéw badan Jana Potworowskiego, poda-
je, ze po 2000 roku nastgpito w Anglii ,,zamrozenie” wzrostu wynikéw egzaminéw
oraz obnizyta si¢ jakoS$¢ nauczania. Przytaczajac z kolei badania K. Konarzewskiego,
moéwi o podejmowaniu przez nauczycieli zintensyfikowanych wysitkéw uczenia pod
testy, wbrew ich deklaracjom o wykorzystywaniu wynikéw testéw do doskonalenia
wlasnych kompetencji nauczania (Szyling, 2011, s. 84). Takie podejscie do uzyski-
wanych przez uczniéw efektéw nie prowadzi do (re)interpretowania ich w katego-
riach wtasnych dziatan i znaczen zwigzanych ze szkolnym Srodowiskiem uczenia sig,
a takze strategii myslenia tworzonych przez uczniéw.

W przedstawionych sygnalnie wynikach trzecioklasistow osigganych w te-
stach matematycznych dostrzegamy tendencje ujawniajace, ze codzienne Srodowi-
sko szkolnego uczenia si¢ matematyki moze okaza¢ si¢ ograniczajacym kontekstem
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monologicznym®. Rozumiem pod tym pojeciem uogélniony zesp6t czynnosci lek-
cyjnych, w ktérych znaczenia nie podlegaja spolecznym i indywidualnym negocja-
cjom. W pewnym sensie poj¢cia matematyczne traca wowczas ,,spoleczny” charakter
na rzecz ,,skonczonych” spotecznie i mato uzytecznych poje¢ formalnych. Uczniom
proponuje si¢ doswiadczenia ubogie, bardziej utrwalajace juz zdefiniowane pojecia
niz umozliwiajace konstruowanie nowych. Uczniowie klas najmtodszych rozwiazuja
wiele zadan tekstowych, w ktérych jednak rozszerzony jest jedynie kontekst sytuacyj-
ny. Tre$¢ zadan zmienia si¢ stosownie do aktualnie omawianych tematéw przyrodni-
czych czy spotecznych. Nie zmienia si¢ jednak kontekst relacyjny dotyczacy bogactwa
,wsp6lbycia” ze soba obiektéw matematycznych. Zadania proponowane dzieciom
w podrecznikach stanowiq powielane w kilku lub kilkunastu sytuacjach te same rela-
cje dodawania lub odejmowania w postaci wykonywania analogicznych rachunkéw
i zapisywania za pomoca znakéw matematycznych. Dzieci nie majq okazji do bada-
nia innych kontekstéw, na przyktad sprawdzania, w jaki sposéb zmiany sktadnikow
wplywaja na sume i dlaczego tak si¢ dzieje. Propozycja konstruowania poje¢ matema-
tycznych przez najmtodszych uczniéw, zwigzana gléwnie z asocjacyjnymi konteksta-
mi tworzenia treSci zadan, stwarza ztudne poczucie szerokiego kontekstu poznawcze-
go, jednoczesnie ograniczajac mozliwo$¢ badania relacji matematycznych.

Ujawnianie takiego potencjalu kontekstowego wymaga podejmowania nie-
ustannych préb rozpoznawania, jak dzieci ucza si¢ wczesnoszkolnej matematyki.
Badania nad uczeniem si¢ przedmiotéw Scistych wykazujg, ze konieczne jest two-
rzenie kontekstu poznawczego, ktéry mozna okresli¢ jako dialogiczny. Postrzegam
to pojecie jako metafore zespotu czynnosci nauczyciela i uczniéw zajmujacych sie
nauczaniem-uczeniem si¢ matematyki. W jego sktad zaliczytabym mozliwos¢ uza-
sadniania zauwazanych prawidlowosci, spontaniczne uzywanie takich narzedzi bu-
dowania znaczeni matematycznych, jak manipulowanie przedmiotami i wykonywa-
nie rysunkéw przez uczniéw. Badania pokazuja, ze skuteczne nauczanie musi mie¢
jako podstawe ,,dynamiczne poszukiwanie, wyznaczone dostrzeganiem samej zmia-
ny, intelektualng ptynnoscig oraz krytycznym mysleniem uczniéw” (Dylak, 2013,
s. 131). Kontekst rozwijajacy pojecia matematyczne pozwala na rozbudowywanie
znaczen relacyjnych i uzytkowych. Mamy juz bowiem przekonanie, ze my$lenie po-
lega na konstruowaniu strategii postepowania, natomiast myslenie jest ,zadane”,
a nie ,, dane” (tamze, s. 17).

Przypisy

! Ta dyskusja nabrata sily w kontek$cie najnowszego pomystu stworzenia jednego podre¢cznika
dla klas pierwszych. Wielka liczba krytycznych gloséw pokazuje, jak istotne znaczenie ma dla na-
uczania najmlodszych uczniéw zawartos¢ ksigzek szkolnych.

2 Owa ,, dobrowolno$¢” jest dyskusyjna. Po przeprowadzeniu testu OBUT pojawiaja si¢ co roku
wpisy nauczycieli na forach internetowych, ktérzy czuja si¢ zmuszani przez dyrektoréw do wzi¢cia
udzialu w badaniach. Mozliwosci decydowania w tym zakresie nie majg réwniez rodzice, ani tym
bardziej uczniowie.

> Myslenie o matematyce jako o dziedzinie sformalizowanej, indywidualnej i jednoznacznej
ma juz o kilku dziesiecioleci przede wszystkim charakter sadu potocznego. Przedstawiciele réznych
odlamoéw konstruktywizmu spolecznego postuluja wlaczenie réwniez matematyki w ten nurt mysle-
nia o wiedzy, wskazujac jej spoleczne konotacje (por. Piotrowska, 2008).
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4 Badania byly prowadzone w latach 2006-2011 w ramach projektu realizowanego przez Central-
na Komisje Egzaminacyjna, wspoéifinansowanego przez Europejski Fundusz Spoteczny.

> Oba konteksty (monologiczny i dialogiczny) traktuje jako kategorie nadbudowane na defini-
cjach monologu i dialogu w klasie szkolnej sformutowanych przez Dorote Klus-Stanska (2000).
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Wyniki badan trzecioklasistéw jako diagnoza
kontekstoéw nauczania matematyki w klasach najmlodszych

Raporty z badan dotyczacych wiedzy uczniéw klas najmtodszych (w Polsce gléwnie TIMSS i OBUT)
od kilku lat stanowia cenny material informacji o ich kompetencjach. Rodzaj i tresci zadan, a przede
wszystkim sposoby ich rozwigzywania sa Zrédiem rozpoznania poziomu uczniowskiej wiedzy mate-
matycznej oraz jej jakosci. Analiza rozwiazan dziecigcych moze by¢ réwniez Zrédlem préby stawiania
diagnozy, jak przebiegal proces uczenia si¢, poniewaz intelektualne strategie dziecigce odstaniaja
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konteksty uczenia si¢ matematyki w szkole. Badania nad uczeniem si¢ umystu wskazuja na istotnos¢
tego, jak jest on konstruowany, poniewaz sposéb budowania wiedzy jest predykatorem jej wyko-
rzystania w przysziosci, przede wszystkim w przestrzeni pozaszkolnej. Rozpoznawanie kontekstow
tworzenia poje¢ matematycznych przez dzieci moze stanowi¢ element refleksji nad budowaniem
koncepcji nauczania matematyki w klasach najmtodszych.

Stowa kluczowe: wczesnoszkolna wiedza matematyczna, kontekst uczenia si¢ matematyki, za-
dania matematyczne

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

Reports of research on the youngest pupils’ knowledge (in Poland mainly TIMSS and OBUT) have
provided valuable information about the pupils’ competences. The kind and content of the problems
as well as ways of solving them are a source of recognising the level of pupils’ knowledge and its
quality. The analysis of the solutions can provide material to try and diagnose how the education-
al process has gone, with the child’s intellectual strategies revealing contexts of learning mathemat-
ics at school. Research on mind’s learning points to the importance of how it is constructed, because
the way of building knowledge is a predicator of its use in the future, mainly in the space outside
school. Recognising the contexts of creating mathematical concepts by children can cause a reflec-
tion on building the concept of teaching mathematics to youngest pupils.
Keywords: Early mathematical knowledge, context, learning math, math



RECENZJE

L, TERAZNIEJSZOSC-CZX.OWIEK-EDUKACJA”,
nr 4 (64)/2013

Czwarty numer kwartalnika , TeraZniejszo$¢—
Czlowiek-Edukacja” w calo$ci poswi¢cony zo-
stal problematyce szeroko ujmowanej diagno-
styki edukacyjnej i sklada si¢ z tekstéw powsta-
lych i opracowanych w ramach Ogélnopolskie-
go Seminarium Naukowego ,Diagnoza i ewa-
luacja. Spotkania w szkole”, zorganizowanego
w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Gdan-
skiego w kwietniu 2013 roku. Powstala dzigki
temu mozliwo$¢, by przesledzié¢ biezace proble-
my diagnostyki edukacyjnej w autorskich inter-
pretacjach badaczy zwigzanych z tq dziedzina.

Pierwsza cz¢$¢: ,,Studia i rozprawy”, zawie-
rajaca siedem tekstéw, otwiera artykutl Bolestawa
Niemierki po§wigcony pytaniu o odrebnos¢ dia-
gnostyki i ewaluacji: Czy diagnostyka edukacyjna
i ewaluacja w edukacji zachowajg odrgbnos¢? Autor
dokonuje w nim wprowadzenia w problematy-
ke ewaluacji i diagnostyki edukacyjnej, a zara-
zem poréwnuje te subdyscypliny, przyjmujac,
ze jest w nich wigcej elementéw wspélnych
niz réznic. W pierwszej czesci tekstu przybliza
i wyjasnia terminologie, zalozenia oraz gléwne
kierunki rozwoju ewaluatyki (w dalszej cz¢sci
analiz autor uzywa tez okre§lenia , ewaluacja”),
wykazujac rodowd6d tej dziedziny si¢gajacy cza-
sOW nauczania programowanego wspieranego
behawioryzmem psychologicznym. W cz¢sci
drugiej opisuje znacznie skromniejszy dorobek
diagnostyki edukacyjnej, dokonujac rozréznien
wynikajacych z odmiennych zalozen skoncen-
trowanych na procesie wykrywania zaburzen
lezacych u podstaw niepowodzen szkolnych
oraz na poszukiwaniu rozwojowych uwarun-
kowan réznicujacych indywidualne osiggnigcia
uczniowskie. Te dwa kierunki: diagnostyki za-
burzen i diagnostyki rozwojowej, autor traktuje
komplementarnie, co jest istotne w analizach
zwigzanych z wyjasnieniem wzajemnej relacji
pomiedzy tymi obszarami. W dalszej cz¢sci tek-
stu nastepuje konkretyzacja sposobéw wykorzy-
stywania omawianych kategorii w odniesieniu
do procedur zewngtrznego egzaminowania oraz
pomiaréw EWD. Konkretyzacja ta glebiej wyja-
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$nia intencje dobrego odréznienia diagnostyki
zaburzen od diagnostyki rozwojowej. W kon-
cowej czgdci artykulu autor dokonuje synte-
tycznego poréwnania ewaluatyki i diagnostyki,
wydobywajac wspdlne elementy, ktérych opis
wyraznie wskazuje na podobiefistwa zwiazane
z koncentracja na szeroko rozumianym procesie
ksztalcenia i jego efektach oraz mozliwosciach
indywidualnych dla uczacych sig.

Kolejny tekst czesci pierwszej, zatytulowany
Sens spotkari diagnostyki z ewaluacjq w szkole, autor-
stwa Marii Groenwald, przenosi dyskusje nad
ewaluacja i diagnostyka szkolng na inne tory,
ujawniajac istniejace, ale marginalizowane wat-
ki poswigcone istocie spotkan rozgrywajacych
si¢ pomig¢dzy osobami zaangazowanymi w oma-
wiane formy aktywnosci pedagogicznej. Autor-
ka nadaje im status ontologiczny i aksjologiczny
zarazem, sicgajac do argumentéw filozoficznych,
wyeksponowanych za Wladystawem Strézew-
skim, i wskazujac tym samym na mozliwo$¢
prowadzenia analiz w polu semantyki i filozofii.
Ujecie to stanowi punkt wyjscia konstrukgji teo-
retycznej, w ktorej sens odkrywany jest poprzez
koncepcje trafnosci — przyjeta za Samuelem
Messickiem. Powstaly ,model trafnosciowej
koncepgcji sensu spotkan” ma charakter wielo-
plaszczyznowy i stanowi konstrukt generujacy
mozliwosci analiz w kontekscie aksjologicznym,
prognostycznym, teoretycznym oraz paradyg-
matycznym. W odniesieniu do tych dwoch ostat-
nich mozna si¢ zastanawiaé, czy nie nalezaloby
ich rozpatrywac lacznie, tzn. traktujac namyst
nad teoretycznymi implikacjami spotkan dia-
gnostyki z ewaluacjq jako szansy na wielopara-
dygmatyczne ujmowanie ich sensu.

Argumentem na rzecz podejScia lgczacego
problem teoretycznego pola analiz ewaluacji
i diagnostyki z konceptualizacjg i okreSleniem
ich réznorodnosci paradygmatycznej moze by¢
postawione przez autorke w tekscie pytanie o se-
mantyczny status badanych obszaréw, co jest
znaczace w przypadku niejednoznacznosci bada-
nych kategorii, ktérej Zrédlem jest zaréwno ich
interdyscyplinarny charakter, jak i odwotywanie
si¢ do zréznicowanych paradygmatéw przez po-
szczegblnych badaczy. Uzasadnienie dla takiego
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polaczenia odnalezZ¢é mozna na str. 25-26, gdzie
autorka pokazuje faktyczne zréznicowanie me-
todologiczne badan w obszarze diagnostyki
i ewaluatyki, wynikajace z odmiennych ,,subiek-
tywnych ontologii”, a zatem tez z odmiennych
teoretycznych konceptualizacji przedmiotu ba-
dan. Uwaga ta ma charakter w mniejszym stop-
niu polemiczny, jest raczej proba dopowiedzenia
i wyjasnienia poruszonego watku, niemniej do-
precyzowanie tej kwestii byloby znaczacym uzu-
pelnieniem tekstu.

Szczeg6lng wartoscig tego wywodu jest
sproblematyzowanie namystu nad diagnostyka
i ewaluacja edukacyjng za pomoca narz¢dzi i jg-
zyka filozofii, wytwarzajacych refleksyjng meta-
perspektywe dla badanego obszaru.

Z kolei tekst autorstwa Leszka Korporowi-
cza: Spoleczna etyka ewaluacji, zawiera argumen-
tacje na rzecz wprowadzenia do debaty peda-
gogicznej watku odpowiedzialnosci spotecznej
zwigzanej z obszarami instytucjonalnych prak-
tyk spotecznych, do jakich zalicza si¢ ewaluacja.
Zwracajac si¢ w stron¢ mechanizméw spolecz-
nych, bedacych efektem wprowadzania ,idei
spoleczenstwa wiedzy”, autor opisuje swoisty
redukcjonizm zaréwno w sferze Swiadomosci
podmiotowej jak i na poziomie dziatani insty-
tucjonalnych, ktéry tym procesom towarzyszy.
Mamy do czynienia z zamiang madrosci i reflek-
syjnosci na wiedze, a tej na informacj¢. Doko-
nuje si¢ tez zmiana w procedurach komuniko-
wania spolecznego, podlegajacego regutom wy-
nikajacym z dazenia do efektywnosci i pragma-
tycznego dazenia nie tyle do prawdy, co raczej
do tworzenia skutecznych procedur dzialania
i wytwarzania skutecznego wizerunku. Zamiast
spolecznie kontrolowanego procesu wylania si¢
obraz zdehumanizowanych, biurokratycznych
i pozbawionych podmiotowej odpowiedzial-
nosci procedur, kryjacych si¢ pod stechnicyzo-
wanym zargonem. Autor przedstawia schemat
opisujacy, jak dochodzi do przewarto$ciowania
i zamiany madros$ci, wiedzy i prawdy na infor-
macj¢, wizerunek i skuteczno$¢, na utylitarne
kategorie, ktore wtargnely takze do obszaru re-
fleksji spotecznej.

Dla instytucji administrujacych zycie gospo-
darcze oraz warunki rozwoju makroekonomicz-
nego biznesu wymienione kategorie staly si¢
norma w sposéb naturalny, zgodny z obecnym
porzadkiem opartym na logice ekonomii rynku.
Odnoszac si¢ do sfery edukacji, logika ta spoty-
ka si¢ nie tyle z oporem, co wrecz z ,,odporem”
(okreslenie J. Rutkowiak, 2010, s. 212 i kolej-
ne). Wynika to przede wszystkim z samoS$wia-
domosci pedagogéw zaangazowanych w prace
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pedagogiczng — zar6wno szkolng jak i pozain-
stytucjonalng. W tym sensie propozycja nadania
ewaluacji waloréw wynikajacych z poczucia od-
powiedzialnosci etycznej w biznesie potwierdza
dziatania podejmowane w sferze edukacji przez
krytycznie zaangazowanych pedagogdw.

Watki znaczace dla caloSci problematyki
wnosi tekst Pedagogika ewaluacji autorstwa Sylwii
Jaskuly. Pelni on role wyjasniajaca i porzadkuja-
cq kwestie terminologiczne, a takze wzmacnia
pytania o spoleczny wymiar dzialann ewalu-
acyjnych w obszarze edukacji instytucjonalne;.
Autorka pisze o koniecznosci swoistej , resocja-
lizacji ewaluacji” i przywroécenia jej zapozna-
nego sensu wyrazajacego si¢ w respektowaniu
interesu spolecznego, nadrzednego w stosunku
do wymogéw administracyjnych i kontrolnych.
W dalszej cz¢$ci w syntetyczny i przejrzysty spo-
s6b ukazana zostala ewolucja rozumienia ewa-
luacji na poziomie jej celéw, przedmiotu zainte-
resowan i roli ewaluatora.

Ewaluacja rozumiana jako ,zaproszenie
do rozwoju”, ,negocjacja” oraz ,wspieranie
warto$ci uspolecznionego dzialania” nabiera
szczegblnego znaczenia w konteks$cie zamiesz-
czonego w dalszej czeSci numeru tekstu Doro-
ty Klus-Stanskiej Myslenie poza diagnozq i ewalu-
acjg. Zaprezentowana koncepcja ewaluacji jest
dla niego swoistym kontrapunktem, dajacym
Czytelnikowi mozliwo$¢ zglebienia istotnych
pytan o cele ksztalcenia i jego wymiary oraz
0 sens i sposoby rozumienia w tym kontekscie
kategorii rozwoju.

Szczegblng wartoS¢ praktyczng zawiera
druga cz¢$¢ analiz. Autorka wykazuje w nich,
na czym polega proceduralny sens ewaluacji,
zwlaszcza w odniesieniu do koniecznych eta-
poéw tego procesu. Nie mozna bowiem uznad,
iz stanowi o tym raport. Jak podkres$la badaczka,
najwazniejszy moment wiaze si¢ z upowszech-
nieniem i praktycznym wykorzystaniem uzyska-
nych wynikéw. W tym sensie ewaluacja moze
wigczy¢ si¢ w nurt praktyki spolecznej i zwiaza-
nych z nig doswiadczen oraz stac si¢ elementem
wigzacym, a nie atomizujacym grupy spoleczne
skupione wokét proceséw edukacyjnych. Jesli
dodamy do tego wyraZne odcigcie si¢ autor-
ki od nadania ewaluacji redukcjonistycznych
znaczen zwiazanych z procedurg akredytacji
i biurokratycznych obcigzen, to otrzymujemy
znakomity przyczynek do myslenia o ewaluacji
w kategoriach humanistyki.

Kolejny tekst: Diagnoza i ewaluacja a teore-
tyczne horyzonty refleksji nad dzialaniem, napisany
przez Grazyne Szyling, wzmacnia obecny w to-
mie humanistyczny nurt mySlenia o ewalu-



acji i zawiera wazny emancypacyjny postulat,
zawieszajacy paradygmat funkcjonalistyczny
na rzecz postawy interpretacyjnej. Wyraza si¢
ona w tworzeniu horyzontu samowiedzy pod-
miotéw zaangazowanych w procesualnie rozu-
miang ewaluacj¢ oraz w akceptacji dla wlaczenia
W jej obreb proceséw wartosSciowania. Spoteczne
zaangazowanie badaczy w trakcie ewaluacji jest
faktem, za$ postulat ideologicznej neutralnosci
i calkowitej ateoretycznoSci nie znajduje uza-
sadnienia, a nawet jest wewngtrznie sprzeczny.
Autorka zauwaza, ze ewaluacja jest procesem,
ktéry w zalozeniu prowadzi¢ ma do praktycz-
nych zastosowan. Krytyczna analiza przywo-
tanych w dalszej cze¢sci tekstu przykltadéw wy-
kazuje, jak trudno jest ustali¢ miarodajng per-
spektywe ogladu wiasnych dzialan przez osoby
zaangazowane w proces edukacji. Autorce nie
chodzi jednak o ,obiektywizacje wynikow”,
lecz o szeroka plaszczyzne interpretacyjna,
w ktdrej mozliwe stanie si¢ pelne rozpoznanie
przez nauczycieli sensu wlasnych do$wiadczen
ze wszystkimi skfadnikami, nadajacymi znacze-
nia niepowtarzalne, subiektywne i kazdorazo-
we. Jednak — wykazuje Grazyna Szyling — takie
rozumienie ewaluacji staje si¢ utopia w warun-
kach zideologizowania i zawlaszczenia jej celow
do doraznych partykularnych potrzeb zewnetrz-
nych instytucji i agend panstwa, wymuszaja-
cych na samodoskonalacych si¢ nauczycielach
postawy schizoidalne i adaptacyjne. Szukanie
wlasnej drogi w tym procesie oznacza nie tylko
ustanowienie osobistego horyzontu interpreta-
cyjnego, ale takze konieczno$¢ porzucenia za-
rowno perspektywy ,,z bliska”, jak i tej odleglej
,,spoza” sytuacji, w ktérej znalazt si¢ nauczyciel.
Wymaga to jednak spetnienia trudnych warun-
kéw, do ktérych z pewnoscig nalezy rozwijanie
krytycznej samo$wiadomosci odnoszonej do na-
uczycielskich do$wiadczen, ktére nabieraja
cech ,zdarzen krytycznych”. Zdaniem Grazyny
Szyling stanowia one punkt wyjscia autointer-
pretacyjnych odczytan i przeksztalcen wlasnej
praktyki, wykraczajacych poza dotychczasowy
paradygmat nauczycielskiego myslenia i dzia-
lania. Tak rozumiana autodiagnoza i autoewa-
luacja jest jednocze$nie szansa na wytworzenie
alternatywnej perspektywy interpretacyjnej.
Nastepny tekst, zatytulowany: Myslenie
poza diagnozq i ewaluacjq. Pytanie o moZliwos¢
zmiany logiki tworzqcej edukacje, autorstwa Do-
roty Klus-Stanskiej wykracza swym zakresem
poza klasycznie ujmowana problematyke ewa-
luacji i diagnostyki. W artykule w celu uniknie-
cia nieporozumien terminologicznych i ujedno-
znacznienia przyjmowanych zalozen przyjeto,

iz paradygmat to ,,zbiér pojec i teorii, majacych
wspélny fundament ontologiczno-epistemolo-
giczny i oparty na podzielanym przez wspdlnote
uczonych jezyku, w ktérym okreslonym termi-
nom nadaje si¢ swoiste dla danego paradyg-
matu znaczenia” (s. 72). W tekscie postawiono
pytania przewarto$ciowujace i poszerzajace sens
omawianych dyscyplin. Pytania te jednocze$nie
generuja nowe watki, w ktérych chodzi o ksztalt
postulowanej i uprawianej praktyki edukacyj-
nej w konteks$cie zmiany zalozen epistemolo-
gicznych i ontologicznych, a w $lad za tym tez
przestanek metodologicznych lezacych u pod-
staw przyjetej postawy badawczej. W tak wy-
tworzonej ,,ekumenicznej perspektywie” ogladu
badaczka proponuje swoisty dialog miedzypa-
radygmatyczny, dajacy szans¢ na wzbogacenie
i rozszerzenie pola analiz badawczych. Kluczo-
wym watkiem tekstu jest krytyczny namyst nad
sposobem uprawiania diagnostyki i ewaluacji
edukacyjnej opartej na zalozeniach obiektywi-
stycznych, wyprowadzonych z pozytywistycznej
koncepcji nauk spolecznych. Badacze tego nurtu
wychodza z zalozenia , Ze realnie istnieje taki byt,
jak rozwdj jednostki oraz, zwigzana z zapewnia-
niem tego rozwoju, jakos¢ warunkow, w ktoérych
6w postep zachodzi” (s. 78). Jednak zamyst au-
torski jest zarysowany znacznie szerzej — chodzi
bowiem nie tyle o wizj¢ miedzyparadygmatycz-
nego uprawiania badan edukacyjnych, co o ra-
dykalng zmian¢ znaczen zwigzanych z uzytko-
wang terminologia, podstawowymi pojeciami
i kategoriami oraz wynikajaca z tego zmiang
rozumienia celéw praktyki edukacyjnej lezacej
u podioza przyjetych przestanek teoretycznych,
zwigzanych w szczeg6lnosci z nadmiernie spe-
tryfikowanym pojeciem rozwoju. Z przytacza-
nych przez autorke krytycznych argumentéw
(s. 79-82) wynika, ze nieproblematycznos¢ ro-
zumienia tej kluczowej kategorii jest przyczyna
ujmowania edukacji w perspektywie wlaczaja-
cej rozwdj w procedury wymuszania ,znorma-
lizowanego wzrostu” (s. 87-88). Wzrost 6w jest
jednak dwuznaczny, gdyz progresja wystgpujaca
w danym obszarze generuje jednocze$nie defi-
cyty i ograniczenia w innych sferach. Rozwdj
ujmowany w kategoriach progresji jakoSciowej
bywa slabo zwiazany z dziataniami szkoly, a na-
wet toczy si¢ wbrew nim, bedac jednocze$nie
strukturg niekiedy wrecz ambiwalentna, czego
przyktady pojawily si¢ w dalszej partii artykutu.
Chodzi o odwotania do spotecznego kontekstu
wspoltworzacego zmiany definiowane z jednej
strony jako ,zdobycz rozwojowa”, a z drugiej
jako regres (np. kult pracowitosci versus zdolnos¢
do swobodnej aktywnosci i zabawy). Autorka
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pisze: , Te symptomy okreSlam na razie wstep-
nie jako anomalie”(s.79) — moze to oznaczaé nie
tyle postulowany, co rzeczywisty przetom para-
dygmatyczny, $wiadczacy o tym, ze edukacja in-
stytucjonalna moze by¢ rzeczywistym sprawca
utrudniajacym jego zaistnienie.

Waga tych stwierdzen jest nie do przecenie-
nia, gdyz badaczka dostarcza argumentéw po-
chodzacych z niesystematycznych wprawdzie,
ale dobrze udokumentowanych spostrzezen
badawczych z obszaru psychologii, antropologii,
filozofii i geografii spotecznej, tworzac interdy-
scyplinarne uzasadnienie dla przewidywanego
przelomu paradygmatycznego. Elementami tak
opisywanego przelomu sa: zmiana w rozumie-
niu funkcji rozwoju wraz z jego ambiwalentna
specyfika oraz wynikajaca z tego redefinicja
samej kategorii edukacji. W tym sensie otrzy-
mujemy rzeczywiste wsparcie dla dzialai podej-
mowanych w sferze praktyki, gdzie dominuje
odejscie od dyskursu opartego na technicznej
i adaptacyjnej racjonalnosci na rzecz podmioto-
wej partycypacji i gdzie ,,rozwdj” nie stanowi juz
narze¢dzia przystosowywania i mierzenia znor-
malizowanego post¢pu.

Na tym etapie tekst znakomicie inspiru-
je do dyskusji nad zmiang paradygmatyczna
w edukacji i otwiera pytanie o rozwdj i warun-
kujaca go jakos¢: Czym wilasciwie sg i czy nadal
mozna te wartoSci traktowac autotelicznie, czy
raczej wymagaja kontekstualizacji historycznej,
lokalnej i kulturowej w miare¢ okreslania zadan
edukacyjnych waznych spotecznie w danym
czasie i miejscu? Szczegélnie inspirujace jest
poszerzenie przez Dorot¢ Klus-Staniskg pola
analiz rozumienia kluczowych kategorii peda-
gogiki oraz usytuowania ,rozwoju” w kontek-
Scie pytan o cele zabiegéw edukacyjnych (nie-
koniecznie instytucjonalnych, czy nawet raczej
pozainstytucjonalnych). Z podjetej dyskusji
nad rozwojem jako celem wychowania, wylania
si¢ potrzeba poszerzenia/redefinicji omawianej
kategorii (por. Kohlberg, Mayer, 1993, s. 59).
W kontekscie rozwazan autorki dyskusyjny staje
sie poglad, iz rozwdj musi stanowic cel zabiegow
edukacyjnych, gdyz wéwczas normalizacja moze
wydawac¢ si¢ nieunikniong tego konsekwencja.
Niezaleznie od tego, mozna traktowac tekst jako
glos w dyskusji nad zmiang paradygmatyczna
rozumienia i opisu istoty normalizujacych prak-
tyk zwigzanych z rozwojem.

Tekst kolejny, Trafnos¢ uzytkowania wynikow
egzaminu Piotra Skorupinskiego, stanowi klamre
zamykajaca calg cz¢s$¢ i w pewnym sensie dopo-
wiada niektére watki pojawiajace si¢ w pierw-
szym artykule. Akcent polozony zostal na traf-
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nos$¢ uzytkowania uzyskanych wynikéw i — obok
ich interpretacji — okreSlone zostaly istotne
elementy w calym procesie dalszego uzytko-
wania danych uzyskanych podczas egzamin6w.
W pierwszej czesci tekstu zaprezentowano po-
glad, zgodnie z ktérym nalezy szerzej ujmowac
problematyke trafnosci, nie ograniczajac si¢
do trafnosci pomiaru testowego, lecz rozszerza-
jac sens tej procedury do dalszych dzialan po-
dejmowanych przez zainteresowane podmioty
(dyrektorzy szkot, kuratorzy, nauczyciele rodzice
czy wreszcie sami uczniowie). Wykorzystujac
model argumentacji unitarnej, autor uzasad-
nia konieczno$¢ wlaczenia wyjasnienia sposo-
bu uzytkowania testu w calo$¢ procedury jego
konstruowania. Tym samym o trafnosci danego
testu przesadza nie tylko precyzja pomiaru, ale
réwniez ,trafno$¢ uzytkowania” uzyskanych
wynikéw. Przytoczone w dalszej czg$ci tekstu
na przykladach czterech liceéw formy uzytko-
wania wynikéw maturalnych przybierajq zréz-
nicowana postaé, zaleznie od decyzji dyrekcji
i grona pedagogicznego, w mniejszym stopniu
odpowiadajac na oczekiwania samych uczniéw
i rodzicéw. Autor wykazuje takze brak precy-
zyjnych uregulowan prawnych (analiza rozpo-
rzadze MEN $wiadczy o niejednoznacznosci
w tym zakresie) oraz brak standardéw umozli-
wiajacych lepsze ich uzytkowanie. W tym sensie
tekst wpisuje si¢ w oczekiwania tych podmiotow
(nauczycieli, rodzicéw i uczniéw, administracji
szkolnej), dla ktérych wysoki poziom trafnosci
uzytkowania wynikéw egzaminéw stanowic
moze pomoc w dalszych decyzjach w sferze
praktyki edukacyjne;j.

W czgsci drugiej numeru ,Komunikaty
z badan”, znajduja si¢ dwa teksty opisujace
wyniki badait OBUT (Ogélnopolskie Badania
Umiejetno$ci Trzecioklasistéw) oraz badania
15-latkéw. Pierwszy z nich, Malgorzaty Zytko,
zatytutowany Ogdlnopolskie Badanie Umiejetnosci
Trzecioklasistow (OBUT) pedagogiczny eksperyment
z ,politycznymi  konsekwencjami”, jest rodzajem
sprawozdania z kontynuacji wcze$niejszych,
szeroko zakrojonych badan realizowanych w la-
tach 2006-2011, obejmujacych uczniéw koncza-
cych pierwszy etap edukacji oraz ich nauczycieli.
Referowane w tekscie badania OBUT sa dedyko-
wane w szczegdlnosci nauczycielom i dyrekto-
rom szkol jako znaczace narzedzie poznawania
uczniowskich umiejetnosci jezykowych i mate-
matycznych, umozliwiajace wnikliwa ich dia-
gnoze, a takze jako narzedzie doskonalace prace
szkoly. Badania te zrealizowano w latach 2011-
2012, obejmujac blisko 80% szkot. Wykorzystane
zadania weryfikowane juz w poprzednim etapie,



charakteryzowaly si¢ zréznicowanym stopniem
trudnosci. Wprowadzono w nich takze podziat
na zadania typowe i nietypowe, te ostatnie —
nieznajdujace swego odzwierciedlenia w co-
dziennej pracy dydaktycznej, niemniej zwigzane
ze sformulowanymi w podstawie programowej
celami edukacyjnymi odnoszacymi si¢ do wie-
dzy i mySlenia. Raporty z badan przekazywane
szkolom pozwalaly zainteresowanym pedago-
gom na poznanie poziomu wykonania zadan,
identyfikacj¢ najcze¢sciej popelnianych biedoéw,
strategii podejmowanych przez uczniéw oraz
na sformutowanie na tej podstawie rekomenda-
¢ji do pracy dydaktyczne;j.

W dalszej cz¢sci tekstu, w watku poswie-
conym ewaluacji, autorka zauwaza, iz od dy-
rektoré6w szkdl uzyskano istotne potwierdze-
nie dla wartosci diagnostycznej badania OBUT,
a takze — co jest szczegélnie znaczace — uznali
oni, ze OBUT pozwoli na lepsze planowanie pra-
cy dydaktycznej na drugim etapie szkolnym oraz
zaplanowanie dziatan wyréwnawczych. Ewalu-
acja ujawnila tez czg¢sto niedemokratyczny spo-
sOb podejmowania decyzji w stosunku do na-
uczycieli (z ankiety wynika, iz 60% nauczycieli
nie mialo wplywu na przystapienie do badan).
OBUT mozna postrzegac tez jako szanse bardziej
refleksyjnego podejscia do wiasnej praktyki,
weryfikacji stylu pracy, podejmowania bardziej
Swiadomych decyzji co do wyboru materiatéw
dydaktycznych oraz mozliwosci indywidualizo-
wania pracy z uczniem.

Spostrzezenia Malgorzaty Zytko posrednio
dotyczaq takze istniejacego systemu edukacji,
z jego obciazeniami biurokratycznymi i prze-
zytkiem form dydaktycznych. Ta ocena jest tym
bardziej istotna, gdyz pokazuje faktyczne przy-
czyny ujawniajace si¢ ,poza nauczycielami” —
wytworzone przez administracj¢ oswiatowa
i chaotyczna, a wlasciwie nieobecna polityke
oSwiatowa. Wida¢ to wyraznie w postrzega-
niu przez badanych OBUT jako ,opresyjnego”
w tym sensie, ze ujawnia on rozbiezno$¢ mig-
dzy rzeczywistym i wykazanym w badaniach
potencjalem dzieci a wymuszonym i narzuco-
nym przez podstawe programowa stylem pracy
dydaktycznej. Opisany przez Malgorzate Zytko
konflikt, pomigdzy wymogami instytucjonalny-
mi a faktycznymi potrzebami i mozliwosciami
rozwojowymi uczniéw, jest gleboka i poparta
badaniami diagnoza przyczyn utraty przez szko-
te znacznej cz¢sci dziecigcego potencjatu badaw-
czego. Systemowo pozbawieni profesjonalnej
autonomii nauczyciele staraja si¢ w tej sytuacji
pogodzi¢ swe intuicje pedagogiczne wyzwolo-
ne przez OBUT z oczekiwaniami wyrazonymi

w podstawie programowej (s. 114-115). W kon-
cowej partii tekstu autorka stwierdza, iz wada
OBUT bylo utozsamianie go ze sprawdzianem,
przez co generowal mogl postawy obronne
wsréd ucznidéw i samych nauczycieli. Potencjat
emancypacyjny OBUT nie mégt by¢ na tym eta-
pie w pelni wykorzystany z powodu systemowej
niewydolnoSci przejawiajacej si¢ w spolecznej
fetyszyzacji testow oraz poznawania wartosci
ewaluacyjnej niektérych z tych narzedzi, tak jak
ujawniono to w badaniach OBUT.

Drugi tekst tej cz¢Sci, Obraz polskiej szko-
ly w badaniach 15-latkow, autorstwa Barbary
Cizkowicz, stanowi przekrojowa interpretacje
wynikéw osiggnietych przez polskich uczniéw
w kolejnych edycjach badan PISA i spojrze-
nie przez ich pryzmat na polska szkote. Obok
zmian uzyskanych wynikéw z lat 2000 i 2003
nastgpila poprawa w testach czytania ze zrozu-
mieniem i w naukach przyrodniczych (2006).
Autorka analizowala uzyskane w badaniach
opinie uczniéw odnoszace si¢ do szkoly: ocenie
jej przydatnosci w przyszlej pracy, przygotowa-
nia do doroslosci, ulatwienia podejmowania
decyzji. Wynika z nich, ze opinie polskich nasto-
latkéw sa bardziej pesymistyczne w stosunku
do usSrednionych opinii uczniéw krajow OECD.
Negatywna ocena mozliwosci szkoly w zakresie
przygotowania do dorostosci oraz wartosci spe-
dzanego tam czasu wyrazona przez polska mto-
dziez wyraznie kontrastuje z postawami finskich
nastolatkéw. Lepsze wyniki uzyskano w bada-
niu relacji z nauczycielami, gdyz pozytywnie
ocenia je ponad 80% polskich uczniéw, a takze —
co najcickawsze — oceny te sa wyzsze niz wy-
razone przez uczniéw finskich. Jednak u tych
ostatnich wystepuje zwiazek opinii z wynikami
uzyskanymi w testach, czego nie stwierdzono
u uczniéw polskich. Oznaczaloby to spoteczna
alienacje i czesciowy zanik dydaktycznej funk-
cji szkoly, przy zachowaniu spolecznych wiezi
z mnauczycielami. Potwierdzeniem tego moze
by¢ spostrzezenie na temat korzystania z ksztal-
cenia wyréwnawczego, gdyz dotyczy to w Pol-
sce wyzszego odsetka 15-latkéw w poréwna-
niu ze $rednig. Obserwowany jest staly proces
uzupelniania wiedzy poza szkola, co $wiadczy
o niespelnieniu przez niq oczekiwanych funkgji.
Poréwnujac z finskimi szkatami zauwazy¢ moz-
na niski poziom tradycyjnie rozumianej dyscy-
pliny, co przy dobrych osiagni¢ciach uzyskanych
w tej grupie uczniéw oznaczatoby, iz wyniki
te nie zalezgq od Srodkéw dyscyplinujacych, lecz
od umiejetnego wykorzystania spotecznych wa-
loréw uczenia w grupie i elastycznego stylu pra-
cy dydaktycznej. Wprawdzie Barbara Cizkowicz
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przytacza wyniki méwiace o tym, ze 15-latko-
wie finscy nizej od polskich oceniajg zaanga-
zowanie swych nauczycieli w prace z tekstem
i mobilizacje¢ ich do niej, jednak wyzsza ocena
polskich uczniéw w tym zakresie moze wynikac
z nadmiernego przywiazywania wagi do uzyski-
wania wynikéw w testach, kosztem innych sfer
pracy szkolnej. Autorka zauwaza: ,,ilo$¢ czasu
«na przemyslenie odpowiedzi» okazala si¢ pro-
gnostyczna w kazdej z rozpatrywanych grup”
(s. 127). Ostatecznie niepokoi¢ musi ocena
polskiej szkoly jako ,, miejsca straty czasu” i ta-
kiego, gdzie uzyskiwane wyniki sq co najwyzej
srednie przy wysokim zaangazowaniu w ksztat-
cenie dodatkowe.

Zaprezentowany obraz uzupelniony zostal
postulatami wprowadzenia zmian systemo-
wych, jednak wydaje si¢, ze wobec braku spdjne;j
polityki o$wiatowej moze by¢ to trudne. Obraz
polskiego systemu edukacji, ktéry wylania si¢
,spoza” przywolanych badan nie napawa opty-
mizmem, mimo poprawy wynikéw uzyskiwa-
nych przez nastolatki.

Cze$¢ trzecia recenzowanego numeru kwar-
talnika , Opinie” zawiera tekst Ewy Wysockiej:
Standardy etyczne i profesjonalne w pracy pedagoga-
-diagnosty w kontekscie obszardw diagnozy pedago-
gicznej. Autorka formuluje w nim rozwigzania
kodyfikujace prace zawodowa pedagoga-dia-
gnosty. Rozwigzania te zostaly zaczerpnigte
z obszaru psychologii, za$ przyjeta koncepcja
diagnostyki, jej celéw i zadan — koncentruje si¢
na obszarach zwigzanych ze stwierdzaniem wia-
Sciwos$ci rozwojowych, ocenianiem deficytow
i zagrozen rozwojowych oraz — w konsekwen-
¢ji — na okreSleniu standardéw niezbednych
pedagogom w pracy diagnostycznej. Standardy
te sformulowane zostaly w nawigzaniu do za-
fozen aksjologicznych oraz norm etycznych
(na ten temat informacj¢ zawierajq przypisy
na s. 136-137). Dalsza cz¢s$¢ tekstu posSwigcona
jest omowieniu szczegétowego katalogu zasad
pracy pedagoga-diagnosty, co otwiera pytania
o mozliwosci i sposoby ich praktycznej kon-
kretyzacji w codziennej pracy diagnostycznej.
Zasady i standardy post¢powania w dziedzinie
diagnostyki powinny stanowi¢ — zdaniem au-
torki — ulatwienie jako normy podejmowanych
dziatanh diagnostycznych oraz jako ograniczenia
zwigzane z przyjetymi wartoSciami, regulujacy-
mi zakres postepowania w sferze profesjonalne;j,
interwencyjnej i prakseologicznej.

Ostatnie  cz¢Sci omawianego numeru
to , Kronika”, w ktérej Anna Kossobucka opi-
suje przebieg seminarium, be¢dacego 7Zrédiem
zamieszczonych w czasopiSmie tekstoéw, oraz
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sporzadzona przez Wojciecha Siegienia recen-
zja ksiazki Sprawcy i/lub ofiary dzialari pozornych
w edukacji szkolnej, pod red. Marii Dudzikowej
i Kariny Knasieckiej-Falbierskiej.

Calo$¢ numeru ma charakter tematyczny,
prezentujacy autorskie koncepcje zagadnien
dotyczacych diagnostyki i ewaluacji. Szczeg6l-
na wartosScig zbioru jest przedstawienie zrdz-
nicowanych linii myslenia o edukacji, szerokie
osadzenie rozwazanych zagadnien w katego-
riach humanistyki, a takze gloséw odr¢bnych.
Wilaczenie w zbiér raportéw badawczych dodaje
calosci aktualnego, spotecznego kontekstu.
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POTENCJAL. POZNAWCZY WYBRANYCH
MONOGRAFII Z KREGU DIAGNOSTYKI
EDUKACYJNEJ. PERSPEKTYWA
JEZYKOZNAWCZA

Mozna zalozy¢, iz obraz subdyscypliny nauko-
wej ksztaltowany jest miedzy innymi przez za-
kres poje¢¢, ktérymi si¢ ona postuguje, a takze
przez pole odniesient do innych dyscyplin na-
ukowych. W dziedzinach wpisanych w badania
o nachyleniu praktycznym wazny moze by¢ tez
zakres poje¢ wykorzystywanych przez prakty-
kéw, ktoérymi w diagnostyce edukacyjnej sa mie-
dzy innymi nauczyciele.

Niniejszy tekst wyrasta z zalozenia o znacza-
cej roli spojnego systemu pojeé, ktory jest wa-
runkiem zrozumienia sensu kazdej dyscypliny
naukowej, a tym bardziej takiej, ktéra znajduje
si¢ w fazie ksztaltowania swej odr¢bnosci. Zmie-
rzam w nim do wyodrebnienia zbioru odniesieni
oraz kategorii jezykowych akcentowanych przez
wybrane publikacje ksigzkowe, wydane w ostat-
nich latach i powigzane tematycznie z dia-
gnostyka edukacyjng, konstytuujaca si¢ przez
ostatnie dwudziestolecie mi¢dzy innymi dzigki
cyklicznym konferencjom jej poswigconym. Po-
stawie¢ pytanie o praktyczne aplikacje omawia-
nej dziedziny, uznajac, ze uzasadnieniem jej ist-
nienia jest mozliwos¢ praktycznych zastosowan.

Powyzsze zalozenia okreslajg takze struktu-
r¢ niniejszego tekstu, na ktoéra sktadaja sie:



1)refleksja nad dyscyplinami naukowymi wy-
przedzajaca refleksje nad jezykiem, poniewaz
terminologia dziedziny jest cz¢sto efektem
daleko idacych zapozyczen z innych dziedzin;

2)identyfikacja zakresu dyscyplin lezacych
u podstaw diagnostyki edukacyjnej oraz zbio-
ru konkluzji wyprowadzonych przez autoréw
analizowanych publikacji, co wspéttworzy pole
teoretycznych i praktycznych priorytetow;

3)zalozenie, ze o dalszym rozwoju diagnostyki
edukacyjnej zdecyduje mi¢dzy innymi to, ja-
kimi kategoriami j¢ezykowymi bedzie si¢ ona
systematycznie postugiwac.

Zaplecze teoretyczne, czyli dyscypliny,
z ktorych czerpia analizowane teksty

Celem diagnostyki edukacyjnej jest ,rozpo-
znawanie przebiegu, wynikéw i uwarunkowan
uczenia si¢” (Niemierko, 2002, s. 72), jednak —
stwierdza Bolestaw Niemierko — ,jej paradyg-
mat naukowy, tj. zbiér wspdlnie uznawanych
zalozen, pojec i metod, nie jest jeszcze ustalony”
(tenze, 2009). To sprawia, ze w podjetych ana-
lizach poszukiwa¢ bed¢ punktéw wspélnych,
faczacych pozycje z gruntu rézne, czyli kluczowy
dla dziedziny podrecznik B. Niemierki (2009),
a takze monografie poSwiccone etycznym aspek-
tom egzamindw szkolnych (Groenwald, 2011), na-
uczycielskim praktykom oceniania (Szyling, 2011)
oraz efektowi rowiesnikow w nauczaniu szkolnym
(Pokropek, 2013).

Przywolane publikacje monograficzne, pre-
zentujace wyniki badan nad edukacja, sq efek-
tem teoretycznych i empirycznych eksploracji,
a kazda z nich stara si¢ uchwyci¢ okreslony
moment rozwoju polskiej szkoly i — siegajac
do réznych dziedzin wiedzy — pozwala go le-
piej zrozumied. Nie oznacza to jednak, ze mamy
do czynienia z kanonem, zreszta autorom nie
towarzyszy taki cel, a i sam dob6ér omawianych
w niniejszym tekscie ksigzek jest wyznaczony
tylko ich tematyczna bliskoscia z diagnostyka
edukacyjna oraz zblizonym czasem publikacji.

Odniesienia odnalezione w pracy G. Szy-
ling (2011), poSwigconej nauczycielskim prak-
tykom oceniania poza standardami, dotycza
dydaktycznych, psychologicznych, spolecznych
i aksjologicznych aspektéw szkolnego ocenia-
nia. Te rozliczne osadzenia teoretyczne mozna
uznaé¢ za swoiste ,przedpole” oceniania, bez
ktérego znajomosci wre¢cz nie da si¢ dobrze
ocenia¢. Rownie dobrze mozna jednak zarzucic¢
autorce niepotrzebne wydluzanie pracy i stwa-
rzanie wrazenia, ze ocenianie osiggnie¢ uczniéw
wigze si¢ praktycznie ze wszystkimi problema-
mi edukacji szkolnej, np. poziomami rozwoju

jednostki (tamze, s. 27), zastrzezeniami wobec
uje¢ taksonomicznych (tamze, s. 59), zmiana-
mi w systemie o$wiaty (tamze, s. 142). Wbrew
réznorodnosci poruszanych w pracy zagadnien,
utrzymana jest jednak ciggto$¢ narracji, co moz-
na uznac za dowo6d uwiklania, interdyscyplinar-
nosci i zlozonosSci samego pojecia oceniania, jak
i postrzeganej przez jego pryzmat diagnostyki
edukacyjne;j.

Nie mniejsze uwiklanie teoretyczne dostrze-
gam w pracy Marii Groenwald (2011), poSwig-
conej etycznemu wymiarowi egzaminéw szkol-
nych. Dazenie do jego rozpoznania znaczgco
poszerza wachlarz odniesien diagnostyki eduka-
cyjnej poprzez wlaczenie w jej obszar perspekty-
wy ogladu zjawisk edukacyjnych przez pryzmat
koncepcji etycznych. Wpisana w egzaminy teo-
retyczna zlozono$¢ utrudnia jednak orientacje,
ktoéry z poruszanych w ksigzce aspektéw uznac
za bardziej znaczacy: czy przewijajace si¢ przez
cala prace obarczanie egzaminéw odpowiedzial-
noscia za ,zawieszanie rozwoju wielostronnego
uczniéw” (tamze, s. 104), czy moze na przyktad
rozbiezno$¢ pomiedzy deklaracjami nauczycieli
a ich postepowaniem (tamze, s. 119). Pozostaje
jedynie uznag, iz sa to dwie kwestie wobec siebie
komplementarne.

Odmienng perspektywe  metodologicz-
na odnajdujemy w ksigzce Artura Pokropka
(2013), ktoéry podjat prébe syntetycznego ujecia
determinantéw osiggnie¢ szkolnych uczniéw.
Miegdzy innymi zestawil wyniki réznych ba-
dan dotyczacych zwiazku osiggni¢¢ szkolnych
ze statusem spoleczno-ekonomicznym rodzicéw
uczniéw (tamze, s. 20-21), efektywnoscig pracy
szkoly (tamze, s. 24-26), genetycznymi uwa-
runkowaniami zdolnosci poznawczych (tamze,
s. 42) i osiagni¢¢ szkolnych (tamze, s. 44—45)
oraz tytulowego ,efektu réwiesnikéw” (tamze,
s. 52-53). Nawet pobiezny przeglad tych badan
wskazuje na potrzeb¢ szeroko zakrojonej dia-
gnozy efektu réwiesnikéw, co w pelni uzasadnia
zréwnowazone traktowanie przez autora pracy
czynnikéw o charakterze socjologicznym, psy-
chologicznym i pedagogicznym.

Zaplecze terminologiczne,
czyli wokol pojeé pojawiajacych sie

w analizowanych tekstach
Przystepujac do proby wyodrebnienia pojeé
szczegOlnie znaczacych dla diagnostyki eduka-
cyjnej w jej obecnym ksztalcie, trzeba zaznaczy¢,
iz jest to zadanie szczegdlnie trudne. Juz bowiem
sama jej teoretyczna wielowarstwowos$¢ narzuca
szerokie ramy pojeciowe. Przyczynia si¢ do tego
mi¢dzy innymi nadanie przez B. Niemierke
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(2009, s. 33) miana ,paradygmatu diagnostyki
edukacyjnej” zaréwno formalnym, jak i nie-
formalnym metodom diagnostycznym (tamze,
s. 33), co z jezykoznawczego punktu widzenia
mozna uznac za swoista zachete do rozluzniania
,gorsetu scjentystycznego rygoryzmu” (tamze)
takze w zakresie poje¢. Dokonujgac bowiem nie-
usystematyzowanych diagnoz nieformalnych,
przedktadamy opis nad eksperymentowanie,
a wigc — w przypadku jezyka — bardziej interesu-
je nas tres¢ anizeli forma.

Do podobnej jezykowej swobody wydaje
si¢ rowniez sktania¢ diagnostéw systematycz-
nie przywolywana przez B. Niemierke katego-
ria pojeciowa: ,patrzenie w klasie szkolnej”!,
uprawniajaca do wyciagania wnioskéw na ba-
zie codziennych nauczycielskich obserwacji.
Intencja widzenia tego, jak przebiega uczenie
si¢ uczniéw (por. Niemierko, 2009, s. 31) musi
nas sklania¢ do otwartosci terminologicznej,
opisowego podejscia do badan jakoSciowych
i powstrzymywania si¢ od oczekiwan, iz nasze
obserwacje powtorza si¢, czyli do uchylania si¢
od jezykowo sztywnych uogélnien.

Niemniej mozemy podja¢ probe systematy-
zowania pojeé, ktérymi usci§lamy sam jezyk dia-
gnostyki bez ograniczania przedmiotu naszych
spostrzezen. Przez pryzmat tego kryterium, trak-
towanego jak swoisty , filtr”, dokonam ogladu
analizowanych ksigzek. Przyjmuje tez, ze , nowy”
jezyk diagnostyki edukacyjnej, zajmujacej si¢ za-
gadnieniami wczesniej nieobecnymi w obszarze
jej refleksji, ma charakter opozycyjny w stosunku
do uje¢¢ silnie zakorzenionych w tradycji jezyko-
wo rygorystycznego pomiaru dydaktycznego,
ktéry uznaje za zrédlo poje¢ na dobre ,,zasiedzia-
tych” w tej dziedzinie. Przywolam zatem niektére
wybrane pojecia, ktére uznaje za ,, przybyle” w je-
zykowy obszar diagnostyki.

Przeglad terminéw wyodrebnionych przez
B. Niemierke (2009) w podrozdziatach jego pod-
r¢cznika zawierajacych wykazy najwazniejszych
pojeé, nasuwa spostrzezenie, iz autor podejmu-
je probe nadawania statusu poje¢ okresleniom,
ktérych chyba wigkszo$¢ z nas nie , podejrze-
walaby” o jednoznaczny charakter. I tak, np.:
wystarczalnos¢ informacji ma by¢ wlasciwoscig
stanowiaca jeden z efektéw starain nauczycie-
la realizujacego diagnoze¢ nieformalng (tamze,
s. 183). Pojecie to pojawia si¢ réwnolegle z in-
nymi, nieco $ciSlej okreslonymi wlasciwosciami,
takimi jak np.: obiektywizm konwencjonalny spro-
wadzajacy si¢ do zgodnosci diagnozy z syste-
mem ksztalcenia (tamze); rozmowa diagnostyczna
(tamze, s. 184), normy moralne diagnostyki edu-
kacyjnej (tamze, s. 47), systemy odpowiedzialnosci
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edukacyjnej (s. 266), jak i instytucja samouczgca
sig (s. 288). Kazdy z tych terminéw wydaje si¢
na tyle pojemny, ze mdgtby sta¢ si¢ podstawa
szerokiej akademickiej dyskusji.

Ta pojemno$¢, czy tez otwarto$¢ interpre-
tacyjna poj¢¢ diagnostyki edukacyjnej zazna-
cza si¢ réwniez w analizowanych przeze mnie
pracach, ktére z uwagi na swo6j metodologiczny
charakter moga rodzi¢ w Czytelniku oczekiwa-
nie znaczeniowo bardziej usci$lonej termino-
logii. Na przyklad w pracy G. Szyling (2011),
poswieconej nauczycielskim praktykom ocenia-
nia (czyli pojeciu réwniez o niedookreslonych
granicach), odnotowujemy wyraznie bardziej
jednoznaczng terminologi¢ tam, gdzie autorka
siega do teorii pomiaru dydaktycznego, w tych
za$ fragmentach pracy, w ktérych szuka ona
uzasadnien tych praktyk, pojawiaja si¢ termi-
ny, ktérych koniecznos¢ wprowadzenia wynika
z uwiklania oceniania w wieloplaszczyznowy
kontekst. W obszarze tym stosowane sa zatem
,mickkie” pojecia, typu: mikrokontekst osiggnie¢
szkolnych (tamze, s. 80), sgdowy kontekst ocenia-
nia (tamze, s. 106), niepowodzenia ukryte/jawne
(tamze, s. 136), okazjonalnos¢ obnizania wymagan
(tamze, s. 334), naklad pracy ucznia jako skladnik
przedmiotu oceny (tamze, s. 250), czy tez ,jaw-
no$¢ uzasadnienia oceny” (tamze, s. 227).

Postugiwanie si¢ przez autoréw analizo-
wanych tekstéw wieloznacznymi kategoriami
jezykowymi odbieram jako utrudnienie w zo-
rientowaniu si¢, w ktérym ,miejscu” dyskusja
prowadzona woké6t zagadnien o$wiatowych
zaczyna badz przestaje wpisywac si¢ w zakres
diagnostyki edukacyjnej. Rozpatrujac pod tym
katem prace M. Groenwald (2011), stwier-
dzam, iz dzieje si¢ tak wowczas, gdy ucieka si¢
ona do jezyka metafor, méwiac o: patrzeniu przez
zwierciadla etyki (tamze, s. 69-73), zawieszeniu
pomigdzy systemami normatywnymi (s. 95), swiecie
egzaminow (s. 43). W takiej sytuacji proby dys-
cyplinowania i systematyzowania terminologii —
a za taka uznaj¢ zabieg wprowadzenia do dys-
kusji nad egzaminami Kkategorii normatywnej
trdjjedni (s. 93) — uwazam za mocno utrudnione.
Proponowane w tym kontekscie kategorie jako-
Sciowe, ktore dotycza egzaminu (np. pozornoscé,
bezstronno$¢) c¢zy nauczyciela-egzaminatora
(np. godno$¢, zaufanie, sprawiedliwosc), zdaja
sie¢ mie¢ tak wiele znaczen, jak wielu jest uzyt-
kownikéw tych kategorii. Tym samym dyskusja
egzaminéw przeprowadzona wokot tego rodzaju
pojemnych kategorii staje si¢ tylko jedna z wielu
mozliwych.

Wspomnianej trudnosci w wytyczeniu pre-
cyzyjnej granicy obszaru zainteresowan diagno-



styki edukacyjnej, wyznaczanej terminologia
wykorzystywana przez autoréw analizowanych
prac, doSwiadczam réwniez przy lekturze publi-
kacji A. Pokropka (2013), co — jak wspomniatem
wcze$niej — ma bezposredni zwigzek z trescio-
wym bogactwem dziedziny. Wykorzystywane
w tej ksigzce pojecia, takie jak, np.: np. socjali-
zacja pierwotna i wtdrna, grupa spoleczna, asymila-
cja, akomodacja, sq wpisane w kontekst omawia-
nych zagadnien, ale tez przynaleza do dziedzin
ugruntowanych w tradycji nauki, trudno za-
tem uznac je za kategorie poj¢ciowe wylonio-
ne na podstawie i na potrzeby badan diagno-
stycznych. Za wazne uznaj¢ podkreslenia przez
A. Pokropka (2013, s. 16) znaczenia dobrze
znanej ksiazki pod red. B. Blooma, z 1956 roku,
poswieconej taksonomii celéw ksztalcenia. Na-
zywajac ja jedna z najbardziej kluczowych , by¢
moze dla dziejow calej pedagogiki” (tamze), au-
tor akcentuje rol¢ publikacji, w ktérej jezykowa
precyzja ma szczeg6lne znaczenie w moéwieniu
o uczniowskich osiggnie¢ciach. Z jezykoznawcze-
go punktu widzenia istotna wydaje mi si¢ tez
dbalo$¢ o terminologie, ktdra przejawia si¢ przy-
wolywaniem angielskich odpowiednikéw (czy
tez raczej pierwowzoréw) polskich pojec.

Wskazania praktyczne, czyli wokét
wnioskéw wyprowadzanych przez
edukacyjnych diagnostow

Obok siatki diagnostycznych pojeé, ktére — jak
mozna stwierdzi¢ na bazie omawianej przeze
mnie grupy tekstéw — wylaniaja si¢, pozwala-
jac lepiej rozumie¢ i dyskutowac rzeczywistosé
szkolng, warto zwr6ci¢ uwage réwniez na zjawi-
ska, ktérych empiryczna weryfikacja moze przy-
spieszy¢ proces ksztaltowania si¢ ,nowej” ter-
minologii, a tym samym przyczynic¢ si¢ do roz-
woju diagnostyki edukacyjnej.

W publikacji G. Szyling (2011), odnajduje
wiele konkluzji prowadzacych do dyskusji, po-
niewaz ich heterogenicznos$¢ ma zwiazek ze zto-
zonos$cia procesu oceniania. Przygladajac si¢
matrycowemu zestawieniu nauczycielskich uza-
sadnien obnizania kryteriow oceniania (tamze,
S. 248-249), trudno mi oczekiwaé jednoznacz-
nosci wnioskéw praktycznych. Przywolam tylko
zasadnicze kwestie zwigzane z obnizaniem wy-
magan (i uporzadkowanych zgodnie z czterema
aspektami trafno$ci teoretycznej S. Messicka,
zaadaptowanej do oceniania szkolnego), takie
jak: pojmowanie oceny jako nagrody za wysitek
ucznia (tamze, s. 257), nauczycielska intencja
wsparcia uczniowskich wysitkow podwyzsze-
niem stopnia (tamze, s. 266), chronienie ucznia
przed drugorocznoscia (tamze, s. 270), czy tez

stwarzanie szans na rozwdj zgodny z zaintere-
sowaniami ucznia (tamze, s. 272). Sa to kwestie
znaczace, jednakze kazda z nich zastugiwalaby
na odrebne studia empiryczne, kazda z nich
ma swoj intuicyjny pierwiastek i na kazda z nich
silnie oddziatuje konkretny kontekst.

W tej samej publikacji jednak odnajduje,
dzigki zamieszczonym w niej ilosciowym ana-
lizom empirycznym, wiele dalece bardziej jed-
noznacznych konkluzji. Najistotniejsza z nich
dotyczy — w moim przekonaniu — faktu systema-
tycznego obnizania kryteriéw przez nauczycieli,
ktérzy uznaniowo traktujg pilnos¢ i pracowitosé
uczniéw, a takze ulegaja presji uczniowskich
oczekiwan, szczegdlnie przy braku wynikow
W nauce. Zjawiska te wystepuja niezaleznie
od pozycji szkoly zajmowanej w rankingach eg-
zaminacyjnych i nie tylko w odniesieniu do dol-
nej czgsci stopni szkolnych, przy czym wiedza
uczniéw o przestankach nauczycielskich decyzji
w sprawie ich ocen pochodzi gléwnie ze wza-
jemnej wymiany nieoficjalnych informacji (tam-
ze, 5. 320-355).

Przedstawiona (nie)jednoznaczno$¢ wycia-
ganych wnioskéw zdaje si¢ wynikaé gléwnie
z réznic mi¢dzy badaniami jakoSciowymi a ilo-
Sciowymi prowadzonymi w obszarze diagnosty-
ki edukacyjnej, ale nie jest to jedyne Zrédio od-
mienno$ci. Na przyklad w pracy M. Groenwald
(2011), reprezentujacej to pierwsze z podejsc
badawczych i wykorzystujacej wyniki analizy
wywiadéw z uczniami i nauczycielami, znajdu-
je wyrazny brak zgody autorki na: dominacje
w szkole orientacji na wynik, a nie na proces
(tamze, s. 168), przenoszenie cech egzaminu
(np. niesprawiedliwosci) na osob¢ nauczyciela
(tamze, s. 154), zaniedbanie kwestii moralnych
w dyskusjach na temat egzaminéw (tamze,
s. 161), przedmiotowe traktowanie os6b uwikla-
nych w egzaminy (tamze, s. 166) — co w przy-
padku uczniéw oznacza, iz wykorzystywani
sq oni do ,utrzymywania si¢ biurokratycznej
machiny systemu o$wiaty” (tamze, s.132).
Uwazam, ze sa to niewatpliwie spostrzezenia
bardzo znaczace, ktore stanowia tez dobry punkt
wyj$cia podj¢cia bardziej szczegétowych badan,
takze iloSciowych. To wymagaloby jednak zope-
racjonalizowania przywotanych przeze mnie po-
wyzej bardzo pojemnych kategorii pojeciowych.

Z kolei publikacja A. Pokropka (2013) lokuje
si¢ na ilo§ciowym biegunie podejs¢ badawczych,
co pozwala jej autorowi na dokonanie rozstrzy-
gnie¢ zawezonych do jasnego zbioru badanych
kategorii i przez to zdecydowanie bardziej jedno-
znacznych. Wsréd takowych odnajduje, np. na-
stepujace  konkluzje: ,Zaré6wno w wypadku
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bardzo stabych uczniéw, jak i uczniéw bardzo
dobrych [gimnazjum], zwiazek ich wynikéw
ze sktadem klasy jest znacznie stabszy niz uczniéw
srednich” (tamze, s. 230); ,[w liceum ogdlno-
ksztatcacym] wartosci efektéw indywidualnych
zaréwno dla jezyka polskiego, jak i dla matema-
tyki okazuja si¢ mie¢ najwyzsza warto$¢ na skra-
jach rozkladu, najnizsza dla uczniéw, ktérych
wyniki na wejsciu lokuja si¢ w Srodkowych 50%
wynikéw” (tamze, s. 231). Uwazam, ze wnioski
te maja charakter praktyczny i dajq si¢ przetozy¢
na codzienng prac¢ nauczyciela bez podnoszenia
poziomu ich szczegdtowosci.

Podsumowanie,
czyli refleksje jezykoznawcy

Korzystajac z pojecia ,,przestrzeni poznawczo
niczyjej” (Groenwald, 2011, s. 67), chcialbym
w niej ulokowac jezykowe aspekty diagnostyki
edukacyjnej. Konstatacja ta nie tyle jest przeja-
wem mojego krytycznego podejscia do omawia-
nych w tym tekscie prac, ile wyrazem zdziwie-
nia, ze w niewielkim zakresie uwzgledniaja one
role jezyka jako znaczacego skladnika diagnozo-
wanej rzeczywistosci edukacyjne;j.

Uwazam, ze jesli dyskutowanie zagadnien
zwigzanych z ksztalceniem szkolnym, silnie
zdeterminowanym je¢zykowo, jest pozbawione
odwolan $cisle lingwistycznych, brakuje w nim
waznego komponentu i tym samym staje si¢
po czesci ograniczone. Dostrzezona przeze
mnie luka w obszarze diagnostyki edukacyj-
nej jest waznym argumentem przemawiaja-
cym za uwzglednieniem w dalszym rozwoju tej
dziedziny zagadnien lingwistycznych. Uznaje
za potrzebne systematyczne wigczanie w dys-
kusje diagnostyczne zaréwno poje¢ o charak-
terze mniej specjalistycznym (np. interakcja

jezykowa, jezykowe zasoby nauczycieli i egza-
minatoréw, bariery jezykowe), jak i tych wasko
zdefiniowanych (np. interlanguage, metafora,
funkcje jezyka, argumentacja, socjolekt). Jezyk
jest bowiem jednym z tych obszaréw, ktéry to-
warzyszy poznawczemu, emocjonalnemu i spo-
lecznemu rozwojowi ucznia, a moze tez stac si¢
jednym ze Zrédet poczucie bezradnosci uczniow,
co ujawnia w swoich badaniach Barbara Cizko-
wicz (2009, s. 193), badaczka réwniez powigza-
na z diagnostyka edukacyjna.

Przypisy
! Kategoria pojeciowa wprowadzona przez
T. Gooda i J. Brophy’ego (1987)
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Diagnoza w najbardziej ogélnym ujeciu oznacza ocen¢ stanu czego$ przedstawio-
na na podstawie badan i analiz. Termin ten pochodzi z jezyka greckiego, w ktérym
diagnosis to rozréznianie, wyrdéznianie, osadzanie; diagnostykos oznacza umiejacego
rozpoznawad, a diagnostica techne to sztuka odrézniania oraz umiejetnosé stawiania
diagnozy (Lisowska, 2008, s. 18).

Poczatkowo pojecie to zwigzane bylo przede wszystkim z medycyng, poniewaz
postawienie diagnozy uznawano i uznaje si¢ za podstawe dzialania lekarza. Pierwsze
wzmianki o diagnozie spotykamy juz w pismach szkoty Hipokratesa. Pierwotnie wig-
zala si¢ ona wylacznie ze stanem patologicznym organizmu, jednak z czasem przyje-
fa si¢ jako okreslenie stanu zdrowia pacjenta, jego zdolnosci do pracy itp. (Ziemski,
1973, s. 16). Aktualnie pojecie diagnozy i zwiazane z nim dzialania wystepuja nie-
malze wszedzie. Na jej podstawie podejmuja decyzje ekonomisci, urbanisci, sedzio-
wie 1 adwokaci, jest ona nieodigcznym elementem wszelkiego rodzaju poradnictwa
i orzecznictwa. Zajmuje réwniez poczesne miejsce w obszarze nauk spotecznych,
a zwlaszcza w pedagogice. Sytuacje problemowe wystepujace w sferze edukacyjno-
-wychowawczej sprawily, ze stala si¢ ona jedna z podstawowych kategorii badan
empirycznych takze na gruncie w pedagogiki (Kawula, 2001, s. 664).

Diagnostyka pedagogiczna nie jest jednak jednolitg dziedzing wiedzy. W zalezno-
$ci od specyficznego przedmiotu i zakresu diagnozy wyr6zni¢ mozna poszczegolne
diagnostyki szczeg6towe (tabela 1).

W niniejszym tekscie skupie uwage na jednej z wyréznionych diagnostyk szcze-
gbélowych, jaka jest diagnostyka edukacyjna. Jej celem jest opis i wyjasnianie ,,sposo-
bow rozpoznawania sytuacji dydaktycznej i wychowawczej ucznia, w tym zwtlaszcza
zmian, jakie w nim zachodzg po wplywem oddzialtywania pedagogicznego” (Nie-
mierko, 1997, s. 96). Obejmuje ona zatem teori¢ i praktyke diagnozy edukacyjnej,
zmierzajac do uscislonego ,,rozpoznawanie warunkéw, przebiegu i wynikéw uczenia
si¢” (Niemierko, 2009, s. 30).

Wskazanie konkretnej daty stanowigcej poczatek rozwoju diagnostyki eduka-
cyjnej w Polsce jest zadaniem niewykonalnym. W wymiarze praktycznym byta ona
uprawiana przez nauczycieli ,,od zawsze”, za$ instytucjonalne , badanie wynikéw
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Tabela 1. Diagnostyka pedagogiczna a diagnostyki szczegétowe (zrédlo: opracowanie wlasne)

DIAGNOSTYKI PRZEDMIOT TWORCY

SZCZEGOLOWE I ZAKRES DIAGNOZY I PRZEDSTAWICIELE
Di styka klini - . sz Ki k

iagnostyka kliniczno Potrzeby opickuficze J anusz Korcza
wychowawcza Stanislaw Kawula
Halina Radlinska
Diagnostyka 4 . - Irena Lepalczyk
sk .

srodowiskowa Srodowisko zycia Ewa Marynowicz-Hetka

Edward A. Mazurkiewicz

Sytuacja spoleczna jednostki, jej grupa spoteczna

i srodowisko lokalne Aleksander Kamifiski

Diagnostyka spoteczna

Jednostki przejawiajace trudnosci wychowawecze, osoby
specjalnej troski, niedostosowane spolecznie, rodziny
dysfunkcyjne

Diagnostyka ratownicza

. . Natalia Han-Ilgiewicz
ilecznicza

Zachowanie i rozwdj osobowos$ci wychowanka,
organizacja zespolu wychowawczego, wyniki procesu
wychowania,

Diagnostyka w pracy

. Romana Miller
wychowawczej

DIAGNOSTYKA PEDAGOGICZNA

Jan Konopnicki
Leslaw Pytka
Bronistaw Urban

Diagnostyka

L Stan nieprzystosowania spolecznego jednostki
w resocjalizacji

Sytuacja dydaktyczna; przebieg, wyniki i kontekst

S Bolestaw Niemierko
uczenia si¢

Diagnostyka edukacyjna

nauczania” zaczeto rozwijac si¢ po zakoniczeniu pierwszej wojny Swiatowej w II Rze-
czypospolitej (Niemierko, 2002, s. 80). Natomiast o naukowym rozwoju tej dziedziny
w Polsce méwi¢ mozemy dopiero po II wojnie §wiatowe;j.

Postacia bezsprzecznie zwigzang z geneza diagnostyki edukacyjnej w Polsce jest
profesor dr hab. Bolestawa Niemierko'. Jego pierwsze zetknigcie z pomiarem dydak-
tycznym nastapifo ponad picédziesiat lat temu. Wtedy to, krétko po obronie pracy
doktorskiej? otrzymat od profesora Wincentego Okonia propozycj¢ pracy w Instytu-
cie Pedagogiki w Warszawie. W 1968 roku wlaczyl si¢ w prowadzone przez The Inter-
national Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA)’ badania
osiagnie¢ uczniéw z przedmiotéw przyrodniczych.

Udzial w miedzynarodowych projektach badawczych oraz licznych kursach
i konferencjach szkoleniowych organizowanych przez IEA pozwolil Profesorowi
na zdobycie doSwiadczenia oraz wymian¢ pogladéw ze Swiatowej stawy naukow-
cami z zakresie pomiaru dydaktycznego. Jedno z takich spotkan, z amerykanskim
psychologiem i pedagogiem Benjaminem S. Bloomem, dato B. Niemierce impuls
do rozpoczecia pracy nad jego wlasng koncepcja celéw nauczania. Juz w 1975 roku
opublikowat ksiazke ABC testow, w ktOrej zaprezentowal opracowang przez siebie tak-
sonomi¢ celéw poznawczych. Jej nazwa: ABC — na co wskazuje sam autor, podkresla
elementarno$¢ dokonanej przez niego klasyfikacji. Dzi$ ta jedna z najbardziej zna-
nych Polsce taksonomii jest powszechnie wykorzystywana w dydaktyce.

Wydana w tym samym roku, co ABC festow, publikacja pt. Testy osiggniec szkolnych.
Podstawowe pojecia i techniki publiczne stanowila podstawe uzyskania przez B. Nie-
mierke tytulu doktora habilitowanego na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu
Warszawskiego. Jednak jeszcze przed tym wydarzeniem B. Niemierko zostat kie-
rownikiem Pracowni Metodologii Badan Pedagogicznych w Instytucie Pedagogicz-
nym UW oraz podjat systematyczng wspoéltprace z Osrodkami Metodycznymi m.in.
w Warszawie i we Wroclawiu. W 1977 roku objat B. Niemierko funkcje wicedy-
rektora Instytutu Badan nad Mtlodzieza (1977-1980), a nast¢pnie przez trzy lata
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(1981-1983) byl wicedyrektorem Instytutu Ksztatcenia Nauczycieli w Warszawie

(Kowalik, 2005, s. 13).

Poczatek lat osiemdziesigtych to dla Profesora okres stazy zagranicznych (roczne
stypendium Fulbrighta w University of California w Los Angeles, a nast¢pnie trzy
kolejne staze w USA, w latach: 1985, 1990 oraz 1992), wspdlpracy z zachodnimi
autorytetami naukowymi m.in. z Anthonym Nitko oraz czas rozpocz¢cia dziatalno-
Sci akademickiej. Jej etapy wyznaczaja: Wyzsza Szkola Pedagogiczna w Bydgosz-
czy (od 1983 roku) oraz Uniwersytet Gdanski, gdzie od 1989 roku B. Niemierko byt
najpierw kierownikiem Zakladu Metodologii Badan Pedagogicznych, a p6zniej kie-
rownikiem Miedzywydzialowego Studium Pedagogicznego UG. W roku akademic-
kim 2003/04 z inicjatywy Profesora powotano w Instytucie Pedagogiki UG pierwszy
w Polsce Zaktad Diagnostyki Edukacyjnej.

Profesor B. Niemierko koordynowat i realizowat tez liczne projekty ogélnopolskie
i mi¢dzynarodowe, a wsréd nich:

— Badania osiaggnie¢ szkolnych realizowanych wedtug projektu IEA (1983 rok). Ich
wyniki zostaly zaprezentowane w kilkutomowych zagranicznych i polskich pu-
blikacjach.

— II Miedzynarodowe Badania Poréwnawcze z Przedmiotéw Przyrodniczych
(SISS — Second International Science Study), ktérych koordynatorami w Polsce
byli réwniez uczniowie Profesora: Krystyna Czupial (chemia) oraz Eugeniusz Ga-
bryelski (fizyka).

— Program MOVE - badanie osiggni¢¢ uczniéw w szkolach wdrazajacych zmoder-
nizowane programy ksztalcenia w przedmiotach fizyka, informatyka, ochrona
i ksztaltowanie Srodowiska, jezyk angielski oraz wprowadzenia do $wiata pracy —
projekt.

— Program IMPROVE, ktérego celem bylo opracowanie i wdrozenie do praktyki
szkolnej nowego, dostosowanego do wymogéw gospodarki rynkowej modelu
ksztalcenia w szkole zawodowej.

— Program Nowa Matura (Niemierko, 1999).

Przyklady narzedzi zbudowanych przez: wykonawcéw Miedzynarodowych Ba-
dan Osiggni¢¢ Uczniéw, Nauczycieli i Szkét (IEA), realizatoréw programéw moder-
nizacji ksztalcenia zawodowego PHARE/IMPROVE i PHARE/MOVE oraz przez ze-
spoly eksperymentatoréw Nowej Matury — zostaly zaprezentowane m.in. w ksiazce
B. Niemierki Pomiar wynikow ksztalcenia, opublikowanej w 1999 roku.

Przenoszenie doswiadczen metodologicznych z IEA na grunt Polski, prowadze-
nie na szeroka skal¢ badan empirycznych oraz teoretyczne opracowanie koncepcji
pomiaru dydaktycznego stanowito solidny fundament rozwoju diagnostyki eduka-
cyjnej naszym kraju. Obok wspomnianej wczesniej taksonomii celéw poznawczych,
jako szczegélnie znaczace dla powstania tej dziedziny wymieni¢ nalezy zaadapto-
wanie na grunt Polski pomiaru sprawdzajacego wielostopniowego oraz tréjwymia-
rowego modelu tresci ksztalcenia. Koncepcje te nie tylko przyczynily si¢ do rozwo-
ju diagnostyki edukacyjnej jako dziedziny naukowej i akademickiej, lecz réwniez
stanowily podstawowe narzedzie dla praktykéw, nauczycieli réznych przedmiotéw
szkolnych, tworzacych wlasne testy sprawdzajace. Publikacje takie jak: Pomiar
sprawdzajqcy w dydaktyce. Teoria i zastosowania (Niemierko, 1990), Migdzy oceng szkolng
a dydaktykg (Niemierko, 1997), Pomiar wynikow ksztalcenia zawodowego (Niemierko,
1997), Pomiar wynikow ksztalcenia (Niemierko, 1999), Ocenianie szkolne bez tajemnic
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(Niemierko, 2002), Diagnostyka edukacyjna (2009) — stanowig dzi§ kanon lektur
dla nauczycieli oraz wszystkich os6b zwigzanych z pomiarem dydaktycznym i egza-
minami zewng¢trznymi.

Dla rozwoju diagnostyki edukacyjnej w Polsce ogromne znaczenie miato tez przy-
gotowanie kadry, ktéra bylaby zdolna w sposéb profesjonalny kontynuowaé prace
nad teoretycznymi i empirycznymi podstawami pomiaru dydaktycznego. B. Nie-
mierko jeszcze jako pracownik Instytutu Pedagogicznego w Warszawie, nawiazatl pod
koniec lat sze$¢dziesigtych wspotprace z Osrodkiem Metodycznym we Wroclawiu.
W jej wyniku powstata we Wroclawiu nieformalna struktura organizacyjna o cha-
rakterze seminarium naukowego. W jej ramach podejmowano préby przenoszenia
teorii pomiaru dydaktycznego na grunt poszczeg6lnych dyscyplin kierunkowych,
np: do polonistyki (Tadeusz Patrzatek, Leopold Pantak), chemii (Krystyn Czupiat),
fizyki (Eugeniusz Gabryelski). W latach 1970-1989 odbyto si¢ facznie ponad 50 spo-
tkani tej grupy seminaryjnej (Kowalik, 1998, s. 311). Ponadto pod kierunkiem Profe-
sora zespo6l ten organizowat cyklicznie kursy pomiaru dydaktycznego dla nauczycieli.
Pierwszy z nich odbyt si¢ w lipcu 1972 roku we Wtoctawku.

Kolejne seminaria i kursy organizowatl B. Niemierko juz na Uniwersytecie Gdan-
skim. Na przyktad w kursach pomiaru dydaktycznego uczestniczylo blisko stu
uczestnikéw — nauczycieli szkolnych i akademickich, ktérzy po ich ukonczeniu mieli
okazje doSwiadczy¢ pelnego cyklu badan empirycznych: od ich zaplanowania, two-
rzenia i doskonalenia narzedzi, poprzez organizacj¢ badan, az do analiz i komuniko-
wania wynikéw (Szaleniec, 2005, s. 36). Ponadto w latach 19962004 zrealizowano
na Uniwersytecie Gdaniskim sze$¢ edycji podyplomowego Studium Pomiaru Dydak-
tycznego i Podyplomowego Studium Ewaluacji Dydaktycznej, ktérych uczestnika-
mi bylo blisko tysigc nauczycieli, metodykéw i pracownikéw administracji szkolnej
(Niemierko, 2009, s. 323). Dzialania te pozwolily m.in. na przygotowanie przyszlej
kadry okregowych komisji egzaminacyjnych oraz diagnostéw praktykéw.

Przygotowywaniom kadry specjalistéw pomiaru dydaktycznego oraz kadry prak-
tykow towarzyszyla aktywno$¢ w obszarze tworzenia Srodowiska akademickiego
i oSwiatowego przychylnego pomiarowi dydaktycznemu, czego empirycznym do-
wodem jest wypromowanie przez profesora B. Niemierke ponad trzydziestu prac
doktorskich. Doskonalg plaszczyzne do wymiany doswiadczen, prezentacji do-
niesien badawczych oraz prowadzenia dyskusji panelowych stanowily i stanowiq
konferencje poswic¢cone diagnostyce edukacyjnej. Pierwsza z nich, pod naukowym
kierownictwem Profesora, odbyta si¢ w 1993 roku w Gdansku. Miejsca kolejnych
konferencji to Elblag (1994), Legnica (1999), Szczecin (2000), Walbrzych (2000),
Krakéw (2001), Wroctaw (2001), Katowice (2002), £6dz (2003), Krakéw (2004),
Gdanisk (2005), Lublin (2006), tomza (2007), Opole (2008), Kielce (2009), Torun
(2010), Krakéw (2011), Wroctaw (2012), Gniezno (2013) i najblizsza, jubileuszo-
wa — w Gdansku (2014).

Dorobek tych konferencji to dwadziescia toméw wydawnictw, w ktérych opubli-
kowane zostaty zar6wno prace naukowcéw i specjalistéw-diagnostow, jak i teksty po-
czatkujacych autoréw, ktérzy doskonala swéj warsztat pod okiem Profesora — wspot-
redaktora kazdej pokonferencyjnej ksigzki. Tematyka tych konferencji byta niezwykle
rozbudowana i obejmowata m.in. takie zagadnienia, jak: metody diagnozy edukacyj-
nej, kompetencje nauczycieli, egzaminy wewnatrzszkolne i zewngtrzne, perspektywy
informatyczne egzaminéw, ocenianie osiagnie¢ uczniéw, egzamin w oczach uczniéw,
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etyke egzaminacyjng, trafno$¢ pomiaru, standardy wymagan i normy, konstrukcje
zadan zamknietych, jakos¢ pracy szkoly (Niemierko, 2009, s. 46).

Kluczowe znaczenie dla rozwoju diagnostyki edukacyjnej w Polsce miato réwniez
powstanie Polskiego Towarzystwa Diagnostyki Edukacyjnej z siedzibg w Krakowie.
Zostalo ono powolane z inicjatywy B. Niemierki podczas odbywajacej si¢ w todzi
Konferencji Diagnostyki Edukacyjnej w 2003 roku.

PTDE stawia sobie za cel m.in. (Statut PTDE):

— wspomaganie rozwoju systemOw oceniania wewnatrzszkolnego i egzaminéw ze-
wnetrznych,

— promowanie diagnozy edukacyjnej w placéwkach oswiatowych,

— inspirowanie badan naukowych i dyskusji na temat diagnozy edukacyjne;j,

— rozwijanie wspdlpracy z organizacjami i instytucjami dzialajacymi na rzecz dia-
gnostyki w edukacji,

— wspieranie rozwoju kwalifikacji zawodowych cztonkéw Towarzystwa.

% %k %k

Zgodnie z kryteriami klasyfikacji nauk, diagnostyka edukacyjna nie osiagneta jesz-
cze statusu subdyscypliny naukowej, nie spelnia bowiem wszystkich wymogéw
formalnych stawianych subdyscyplinie*. Jej status jako subdyscypliny pedagogiki
wciaz si¢ konstytuuje. Podkresli¢ jednak nalezy, ze z inspiracji i pod kierownictwem
naukowym profesora Bolestawa Niemierki zostala opracowana w Polsce oryginalna
szkota naukowa diagnostyki edukacyjnej oraz dynamicznie rozwinal si¢ nauczyciel-
ski ruch badan pedagogicznych zwigzanych z szeroko rozumianym pomiarem dy-
daktycznym. Znaczace osiggniccia naukowe Profesora oraz jego wspodtpracownikéw
i uczniéw to z pewnoscia doskonaly punkt wyjscia do stworzenia dojrzatej subdy-
scypliny naukowej oraz uksztaltowania — opartej na wiedzy naukowej — diagnostyki.

Przypisy

! B. Niemierko urodzit si¢ 17 lipca 1935 roku w Poznaniu. W roku 1952 ukonczyt szkole srednia
w Olsztynie, a nast¢pnie w 1954 roku podjal studia na kierunku pedagogika Uniwersytetu Warszaw-
skiego. W 1960 roku obronit prac¢ magisterska: Poglady na swiat wspdlczesnej mlodziezy polskiej.

2 Prace doktorska Niepowodzenia dydaktyczno-wychowawcze nauczycieli szkol podstawowych B. Niemier-
ko obronit w 1966 roku, na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego

* IEA to niezalezne, mi¢dzynarodowe stowarzyszenie instytucji i badawczych agencji rzagdowych
zajmujace si¢ prowadzeniem badan naukowych dotyczacych szkolnych osiggnie¢¢ uczniow. Powstalo
w 1959 roku przy Instytucie Pedagogicznym UNESCO w Hamburgu. http://www.iea.nl/ (otwarty
14 lutego 2014).

4 Dyscyplina naukowa stanowi ,,doniosta spolecznie, uksztaltowang i wyodr¢bniong ze wzgledu
na przedmiot i cel badan lub ksztalcenia cze$¢ nauki w znaczeniu instytucjonalnym, uznang za pod-
stawowa jednostke jej kwalifikacji” (Krzyzanowski, 1994, s. 44).
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Okregowa Komisja Egzaminacyjna w Gdarisku

CZYNNIKI PODNOSZACE
EFEKTYWNOSC KSZTALCENIA W GIMNAZJACH
Kronikarska relacja z badan Okregowej Komisji
Egzaminacyjnej w Gdansku

We wspoélczesnej edukacji efektywnos¢ ksztalcenia jest traktowana jak jeden z prio-
rytetéw praktyki pedagogicznej. Pojecie to nie jest jednak jednoznacznie definio-
wane, do czego przyczynia si¢ zaréwno réznorodno$¢ sposob6w badania i wielo$¢
obszaréw powiazanych z efektywnosciag ksztalcenia, jak tez niemoznos¢ uzgodnienia
uniwersalnych kryteriéw jej oceny. W niniejszym tekscie przyjmuj¢ za Kazimierzem
Denkiem (2005, s. 7), ze: , Efektywnos$¢ realizacji procesu nauczania i uczenia si¢
wyraza zesp6l pozytywnych cech, przynoszacych najlepsze rezultaty w postaci wyni-
kéw w nauce, obejmujacych wiedze¢, nawyki, zainteresowania i zdolnosci poznawcze
oraz motywy i przyzwyczajenia do ustawicznego ksztalcenia si¢”.

Zainteresowanie problematyka empirycznego ustalania efektywnosci dziatan
edukacyjnych w szkole wzroslo wraz z wprowadzeniem do polskiej edukacji syste-
mu egzamindéw zewngetrznych. Analizujgc wyniki sprawdzianu i egzaminu gimna-
zjalnego poszukiwano réwnoczesnie sposobéw diagnozowania i szacowania postepu
edukacyjnego uczniéw (Kutajczyk, Przychodzen, 2008a, s. 226), co z kolei wywotlato
zapotrzebowanie na stworzenie metody pozwalajacej zmierzy¢ dydaktyczne osig-
gnie¢cia nauczycieli oraz szkét, wykraczajace poza proste rangowanie wynikéw egza-
mindéw. Oczekiwania te zdawala si¢ speinia¢ miara efektywnosci nauczania okresla-
na wskaznikiem edukacyjnej wartoéci dodanej dla szkoly. Sledzenie rozwoju EWD
umozliwiajg liczne teksty zamieszczone w publikacjach zwigzanych z Konferencja-
mi Diagnostyki Edukacyjnej. W niniejszym tekscie jednak przestawie tylko waski
wycinek tych zagadnien, sytuujacy si¢ na pograniczu gtéwnego nurtu poszukiwan,
a powiazany z lokalnymi dzialaniami badawczymi, podejmowanymi przez Okr¢gowa
Komisj¢ Egzaminacyjng w Gdansku.

Edukacyjna warto$¢ dodana, nazywana w skrocie EWD, jest definiowana jako
,przyrost osiagnie¢ w wybranym zakresie programowym w okreSlonym czasie”
(Niemierko, 2004, s. 34) oraz jako ,przyrost wiedzy uczniéw w wyniku proce-
su edukacyjnego” (Dolata, 2007, s. 9). Proces ksztalcenia jest jednak réznorodnie
uwarunkowany kontekstowo, co znajduje odzwierciedlenie w wynikach osiggnig¢
uczniéw mierzonych egzaminami zewnetrznymi. Poszukiwania tych uwarunkowan
podjeli si¢ pracownicy Okregowej Komisji Egzaminacyjnej w Gdansku, ktérzy w la-
tach 2004-2009 prowadzili badania na terenie wojewo6dztw kujawsko-pomorskiego
i pomorskiego, korzystajac przy tym z merytorycznego wsparcia profesora Bolestawa
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Niemierki. Niniejszy tekst jest rodzajem syntetycznej relacji z badan juz zakoniczo-
nych, niemniej waznych dla podmiotéw zaangazowanych w ich przeprowadzanie.

Badaniami objeto 126 szkét, w tym: 69 szkél podstawowych, 40 gimnazjéow
i 17 szk6t ponadgimnazjalnych. tacznie zgromadzono dane z 5334 kwestionariuszy
wypelnionych przez uczniéw, ich wychowawcéw i dyrektoréw szkét. Wyniki ankiety
przeprowadzonej wsrdd uczniéw skonfrontowano z danymi zebranymi od dyrekto-
ré6w badanych szkét 1 wychowawcéw klas oraz z osiggnieciami uczniéw mierzonych
wynikami egzaminéw zewnetrznych.

Zalozenia metodologiczne badan prowadzonych w gimnazjach

Cele i problemy badan

Gléwnym celem badan gimnazjalistéw bylo ustalenie relacji miedzy rezultatami eg-

zamindéw a wybranymi zmiennymi, ktére uznaje si¢ za najbardziej charakterystyczne

uwarunkowania efektywnosci uczenia si¢. Analizie poddano réwniez relacje wyste-

pujace miedzy zmiennymi a przyrostem osiggni¢¢ uczniéw koniczacych gimnazjum.
W badaniach postawiono nastepujace pytania badawcze:

1. Jaki zwigzek wystepuje pomiedzy poziomem osiggni¢¢ uczniéw ustalonym
w wyniku egzaminu zewng¢trznego po szkole podstawowej a ich poziomem usta-
lonym na podstawie wyniku egzaminu prowadzonego na koniec ksztalcenia
w gimnazjum?

2. Jakie relacje wystepujg miedzy przyrostem osiggnie¢ uczniéw gimnazjéow a ce-
chami indywidualnymi tychze uczniéw oraz ich srodowiskiem rodzinnym?

3. Jaki zwiazek istnieje miedzy przyrostem osiggnie¢ uczniéw w gimnazjach a orga-
nizacja pracy szkoly i dziataniami edukacyjnymi nauczycieli?

Metody i narzedzia badawcze

Na potrzeby badan skonstruowano kwestionariusz ankiety skierowanej do uczniéw.
Sktadaly si¢ na niego pytania pogrupowane tematycznie, odpowiadajgce zoperacjo-
nalizowanym zmiennym, jak klimat spoleczny klasy i szkoly, opinia o lekcjach i ucze-
niu si¢ w gimnazjum, zainteresowania uczniéw i zajecia pozalekcyjne, a takze wra-
zenia z egzaminu gimnazjalnego i plany uczniéw po ukonczeniu gimnazjum. Dyrek-
toré6w szkdét i wychowawcow klas pytano w badaniu ankietowym przede wszystkim
o organizacj¢ i przebieg procesu ksztalcenia gimnazjalistéw. Ponadto wychowawcy
zostali poproszeni o scharakteryzowanie swoich wychowankéw i pozycji ekonomicz-
no-spoltecznej ich rodzin oraz o podanie ocen semestralnych w klasie III z przedmio-
téw objetych egzaminem gimnazjalnym.

Druga metoda badawcza — réwnie wazna jak ankieta — byla analiza danych za-
stanych, czyli wyniki egzamindéw zewnetrznych uczniéw objetych préba badawcza.

Dobdr proby

Probe objeta badaniami efektywnosci ksztalcenia w gimnazjum, prowadzonymi
przez OKE w Gdansku w latach 2006-2009, charakteryzuje tabela 1.
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Tabela 1. Proba obj¢ta badaniami uwarunkowan efektywnosci ksztalcenia w gimnazjach

. . Liczba uczestnikéw badan
Uczestnicy badan .
. ankietowych

Rok Obszar badania - - -

Liczba Liczba Ucznio- Wycho- | Dyrekto-

szkot uczniow wie wawcy rzy
2006 | Powiaty: sztumski, kartuski (6 gmin) 6 730 625 29 6
2007 | Powiaty: bytowski, kartuski, stupski (5 gmin) 11 502 418 24 11
2008 | Gdansk, Gdynia (2 gminy) 5 618 480 25 5
2009 | Powiaty: s¢polenski, rypinski (10 gmin) 18 1141 959 47 18
Razem 40 2992 2482 125 40

W niniejszym opracowaniu przedstawiono wybrane wnioski z analiz danych uzy-
skanych w badaniu przeprowadzonym w 2007 roku w gimnazjach wiejskich (Kutaj-
czyk, Przychodzeni, 2008b, s. 261), ktérych uczniowie uzyskiwali najnizsze wyniki
egzamindéw zewnetrznych. W takim doborze proby istotne bylo tez to, ze zdajacy
z gimnazjéw wiejskich stanowili okoto jedna trzecia populacji zdajacych w woje-
wodztwie pomorskim.

Zalozenia dotyczace analizy danych

W badaniach przyjeto, ze wyniki egzaminu sa wskaZnikiem poziomu opanowa-
nia przez uczniéw okreslonych umiejetnosci poznawczych. Réwnoczesnie jednak
uwzgledniono, ze rozwojowi umiejetnosci uczniéw towarzyszy tzw. efekt wachla-
rzowy, rozumiany jako dodatnia korelacja mi¢dzy stanem ,na wejsciu” i przyrostem
osiggnie¢ uczniéw (Niemierko, 2009, s. 216-217).

Za miar¢ efektywnosci pracy szkoty, czyli przyrostu osiggni¢¢ uczniéw w okreslo-
nym czasie uczenia si¢, uznano edukacyjna warto$¢ dodang przedstawiong w skali
rownowaznikéw klasy (RK), czyli w latach i miesigcach uczenia si¢ (Niemierko, 2009,
s. 255-256). Wystepujace przy RK indeksy dotycza: G — sumarycznych wynikéw egza-
minu, GH i GM - odpowiednio cz¢$ci humanistycznej i matematyczno-przyrodnicze;j.

W tej metodzie za miare wartos$ci dodanej bezwzglednej przyjmuje si¢ efekt stan-
dardowy jednej klasy szkolnej réwny 0,7. Pozwala to na przedstawienie osiggnieé
ucznia w skali RK, czyli w skali lat i miesi¢cy uczenia si¢. Do oszacowania réwnowaz-
nikéw klasy po szkole podstawowej (RK,,) i po gimnazjum (RK_) oraz bezwzglednej
edukacyjnej wartosci dodanej w gimnazjum wykorzystano nast¢pujace wzory:

z . . . .
RK,, =—-+6, gdzie z, — wynik standardowy ucznia ze sprawdzianu,

’
~Tigs

0,7

gdzie: z, . — sumaryczny wynik standardowy ucznia z egzaminu gimnazjalnego,

Tee s — Wspolezynnik korelacji wynikow egzaminu gimnazjalnego i sprawdzianu,

RK, = RK,, + EW,,.

Z
EWD, = — +3,

W niniejszych obliczeniach przyjeto wartosci dla populacji zdajacych z wojewd6dztw
kujawsko-pomorskiego i pomorskiego, ktére dla wynikéw sprawdzianu 2004 i egza-
minu gimnazjalnego 2007 byly réwne: r . = 0,82, 7, = 0,78, 7 =0,75.

GH, S 7 'GM, S
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W procesie analizy danych dla cz¢$ci humanistycznej i matematyczno-przyrodni-
czej oszacowano dla kazdego ucznia rowniez RK i RK ,, Natomiast rownowazniki
klas RK,, RK, i EWD, dla szkoly, klasy lub 11’11’16] grupy uczniéw ustalono empi-
rycznie, obhczajqc je ]ako Srednie arytmetyczne poszczegdlnych uczniéw. Przyjeto,
ze przecig¢tny rownowaznik klasy w kraju wynosi: po szkole podstawowej RK, 6 lat,
a po gimnazjum RK_ - 9 lat, a przeci¢tna edukacyjna warto$¢ dodana w gimnazjum
wynosi 3 lata.

Wybrane wyniki badan

Zréznicowanie przyrostu osiagnie¢ uczniéw badanych szkét

W ponizszej analizie uwzgledniono trzy grupy uczniéw, dobrane celowo na podsta-
wie wynikéw sprawdzianu gimnazjalnego: strefa I — uczniowie o wynikach niskich
(staniny 1-3), strefa II — uczniowie o wynikach $rednich (staniny 4-6), strefa III —
uczniowie o wynikach wysokich (staniny 7-9). Por6wnano takze szkoty, do ktérych
uczgszczali i uczniowie, biorac pod uwage wartosci EWD,, oraz wartoSci dla obu
czg¢$ci egzaminu gimnazjalnego (EWD_, i EWD, ). W analizie przyj¢to nastepujace
oznaczenia:
W L — szkoly o wskazniku EWD istotnie statystycznie (p<0,05) wickszym niz 3,00
N .., — Szkoly o wskazniku EWD istotnie statystycznie (p<0,05) mniejszym niz 3,00.
Analizujac wyniki badania, zauwazono zréznicowanie wartosci wskaznikdéw
EWD dla uczniéw o ré6znym potencjale edukacyjnym w dwoch grupach szkét. Tlu-
struja to profile strefowe, czyli linie taczace punkty odpowiadajace Srednim warto-
Sciom EWD dla uczniéw, ktérych RK, znalazly si¢ w kolejnych strefach (rys. 1).

50

W szkotach z grup W, iN_ ~zauwa-
zy¢ mozna, ze efektywnos¢ dziatan edu-
74 | kacyjnych byta najbardziej zr6znicowana
u uczniéw ze strefy II (uczniowie ,prze-
/%18 cietni”). Przyrost ich osiagnie¢ w szko-

tach o wysokiej EWD_, ulegt przyspiesze-
niu, a w szkotach o niskiej EWD_ — spo-
wolnieniu.

Profile na rysunku wskazuja, ze przy-

E
(@]

EWD (lata i miesigce uczenia sie)

W
[=)

n

N

©

k «
~

2,0 rosty osiagni¢¢ uczniéw w tych szkotach
—— WEWD(G) wspotwystepowaly z praca z uczniami
N EWD(G) ,przecietnymi”.
1,0 T T
strefa | strefa ll strefa lll

Rys. 1. Profile strefowe dla uczniéw szkét z grup W, i N,
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taczac punkty odpowiadajace Srednim wartosciom RK, i RK,,, wykreSlono linie
ilustrujace tempo przyrostu osiagni¢¢ uczniéw w dwoch grupach szkét, uwzglednia-
jac trzy wyréznione strefy, odniesione do przeci¢tnego tempa dla populacji w kraju,
zilustrowanego tzw. linig normy. Przyjeto przy tym, ze tempo przyrostu umiejetnosci
u uczniéw o réznych osiggnieciach ,,na wejsciu” moze by¢ wskaznikiem pracy szkoty
w zakresie wyréwnywania szans edukacyjnych i indywidualizacji procesu uczenia
sie uczniéw (rys. 2.)
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12,0 12,0
1138 11,08

/
/ y 9,53
L

7,06

-
Y
o

—_
jury
o

—
o
[}

—

o

[}
N

Lata i miesigce rozwoju edukacyjnego
~N
(@)}
N

Lata i miesigce rozwoju edukacyjnego

©

o
©
o

4829

8.0
¥7.90

\N

7,0

~
o
|

/A6,58

—N0Orma
—A—strefa |
—a—strefa ll
401709
—e—strefa lll

6,0

o
[}

5,90 5,85
e—[0rma

—a—strefa |

50

o0
=]

—s—strefa ll

>
o

3,94 —e—strefal lll

3,0

3,0
0 1 2 3

0 1 2 3 L . )
Lata uczenia sie w gimnazjum

Lata uczenia sig w gimnazjum

Rys. 2. Linie rozwoju uczniéw o réznym poziomie osiggnie¢ ,,na wejsciu”
w grupach szkét wyodrgbnionych ze wzgledu na EWD

Zrdznicowanie przyrostu osiagnie¢ uczniéw w przedmiotach
humanistycznych i matematyczno-przyrodniczych

W niniejszej cz¢s$ci zostanie przedstawiona analiza wybranych wynikéw zgromadzo-
nych w czterech gimnazjach r6znigcych si¢ istotnie EWD. Sa to: GO8 i G11 — oba
z grupy W, oraz GO3 i G04 — oba z grupy N = (rys. 3).

Dla og6tu uczniow EWD_ jest statystycznie mniejsza niz przecigtna dla popu-
lacji, a EWD,,, — wigksza (rys. 4.). Ta prawidlowos¢ jest na tyle charakterystyczna
dla mlodziezy wiejskiej, ze wystgpita nawet w szkotach z grupy W, = co ilustru-
je rys. 2, a jej przyczyny lokowa¢ mozna mi¢dzy innymi w trudniejszym dostepie
do Zrédet kultury niz w wypadku réwiesnikéw mieszkajacych w miastach.
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Rys. 3. Zréznicowanie EWD_ w poréwnywanych szkotach
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Rys. 4. Linie przyrostu osiagni¢¢ uczniéow szkoét istotnie statystycznie roznigcych sie EWD

Zwiazek indywidualnych wlasciwosci uczniow z przyrostem ich osiagnieé

Wyrazone przez wychowawcéw klas na skali pieciostopniowej opinie na temat cech
indywidualnych uczniéw (poziom rozwoju intelektualnego, zaangazowanie we wla-
sng nauke i w zycie klasy, frekwencja na zajeciach i zachowanie) réznity si¢ w po-
réwnywanych szkolach. W grupie N $rednia ocena byta réwna 3,0 (w G03 - 2,7),
aw grupie W, —3,8 (w G11 - 3,9). Analiza danych pochodzgcych od wychowaw-
c6w klas i uczniéw wykazata, ze badane indywidualne wtasciwosci uczniéw (m.in.
uzdolnienia, odpowiedzialno$¢ za wlasny rozwdj, Swiadomos¢ potrzeby uczenia si¢
1 motywacja wewngetrzna oraz aspiracje) wykazuja zwiazek z przyrostem osiggnicé
w czasie trzech lat nauki w gimnazjum.
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Najsilniej z EWD,, dodatnio koreluja uzdolnienia i frekwencja na zajeciach, od-
rabianie prac domowych, czytanie ksigzek (w tym lektur szkolnych) i nienapotyka-
nie na trudnosci w uczeniu si¢. Gimnazjalisci osiagajacy najlepsze wyniki poswiecali
wiecej niz ich réwiesnicy czasu na odrabianie lekcji i uczenie si¢, cz¢sSciej czytali
lektury szkolne i inne ksigzki oraz cz¢sciej korzystali z komputera w celach eduka-
cyjnych (tabela 2.).

Tabela 2. Warto$ci wskaznika akceptacji stwierdzen dotyczacych zajec poza szkola

Stwierdzenie Grupa W Grupa N_
Odrabiam lekcje/ucze sie 4,3 3,9
Czytam lektury szkolne 3,8 3,1
Czytam inne ksiazki niz lektury 4,1 2,8
Korzystam z komputera w celach edukacyjnych 4,0 3,5
Gram w gry komputerowe 2,8 3,2
Uprawiam sport amatorsko 3,3 3,1

Uczniowie z poréwnywanych grup szkét r6znili si¢ takze aspiracjami dotyczacymi
dalszego ksztalcenia si¢ po gimnazjum. W szkole G11 najwickszy odsetek gimnazja-
listéw (75%) zamierzal kontynuowac¢ nauke w liceum ogélnoksztatcagcym, a w szkole
GO03 - 15% (tabela 3). W tabeli 3 zestawiono réwniez wartosci odpowiedzi uczniéw
z grup W, i N odpowiadajgce stopniowi akceptowania przez nich stwierdzen
dotyczacych cech indywidualnych uczniéw. Uwage zwraca przy tym, ze zaintereso-
wania j¢zykiem polskim miaty zwiazek z EWD_, natomiast nie zaobserwowano ko-
relacji migdzy zainteresowaniami matematyka i EWD, .

Tabela 3. Wartosci wskaznika akceptacji dla grup zmiennych: cechy indywidualne uczniéw

Grupa zmiennych Grupa W__ Grupa N_
,,Pilnos¢” (ocena wychowawcy klasy) 4,1 3,3
Odpowiedzialnos¢ za wilasny rozwdj (samoocena) 3,9 3,4
Zainteresowanie jezykiem polskim (samoocena) 3,7 3,2
Zainteresowanie matematyka (samoocena) 3,3 3,3
Odsetek uczniéw, ktérzy zamierzali uczy¢ si¢ w LO 55% 30%

Powigzania zblizone charakterem do omdwionych poprzednio wystapily réwniez
w przypadku czynnikéw zwigzanych z pozycja ekonomiczno-spolteczng rodzin, mierzona
wyksztalceniem rodzicdéw, sytuacjg materialng, wydolnoscia wychowawcza oraz zainte-
resowaniem nauka dziecka i zaangazowaniem rodzica w zycie klasy. Srednia opinii wy-
razanych w skali 0-5 wynosita: w szkotach G03 i G04 — odpowiednio 2,71 3,0, a w szko-
fach G081G11 -3,3 1 3,4. Najsilniej z przyrostem osiggnie¢ uczniéw gimnazjéw wiejskich
koreluje wyksztalcenie rodzicéw, a pozostale zmienne sq posrednio z nim zwigzane.

Zwiazek organizacji pracy szkoly i dzialan edukacyjnych nauczycieli
z przyrostem osiagnie¢¢ gimnazjalistow

Analiza odpowiedzi uczniéw na pytania dotyczace lekcji z przedmiotéw wchodza-
cych w zakres egzaminu gimnazjalnego (zwlaszcza jezyka polskiego i matematyki)
pokazata réznice dla szkét o réznych wartosciach wskaznika EWD.
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Na podstawie wartosci wspolczynnikéw korelacji miedzy EWD i opiniami uczniéw
o lekcjach mozna stwierdzi¢, ze w przypadku jezyka polskiego najistotniejsze znacze-
nie dla efektywnosci ksztalcenia maja czynniki indywidualne i poznawcze (korelacja
wysoka), a w przypadku matematyki — indywidualne (korelacja bardzo wysoka).
Wystapil takze silny zwiazek migdzy zainteresowaniem ucznia tre$ciami lekcji i zro-
zumieniem wyjasnien nauczyciela. Dotyczy to zwlaszcza przedmiotéw matematycz-
no-przyrodniczych, przy czym uczniowie deklaruja, ze na lekcjach matematyki ucza
si¢ efektywniej, gdy rozwigzuja problemy i rzadziej korzystajq z pomocy nauczyciela,
czyli gdy maja czas na samodzielne rozwigzywanie zadan.

Zwiazek selekcji uczniow przyjmowanych do klas pierwszych
z przyrostem osiagnie¢¢ gimnazjalistow

W gimnazjach wiejskich jednym z gtéwnych kryteriéw przydzialu uczniéw do klas
pierwszych jest miejsce zamieszkania i wynikajaca stad koniecznos¢ dowozenia ich
do szkoly. Jednak grupowanie uczniéw zamiejscowych w jednej klasie nie sprzyja
wyréwnywaniu ich szans edukacyjnych. Mtodziez wiejska na ogét zyje w rodzinach
o niskim statusie ekonomiczno-spotecznym, co w znacznym stopniu niekorzystnie
wplywa na przyrost jej osiggniel. Jest tez rzadziej diagnozowana pod katem specy-
ficznych trudnosci w uczeniu si¢, co — jak wskazujq liczne badania — moze wynika¢
ze slabszego zrozumienia przez rodzicéw potrzeby takich badan i mniejszych mozli-
wosci ich przeprowadzenia.

Analiza przyczyn zréznicowania przyrostu osiagnie¢ uczniéw w oddziatach kla-
sowych wykazata zwigzek z wewnatrzszkolng selekcja uczniéw przyjmowanych
do klas pierwszych, co ilustruja rysunki 5 i 6.

Szkota G04 Szkota G08
5,0 5,0
4,0 4,0 379 384
< 3.4 < *3,54 3,49
a f3,25 o 3,30
— , A , . 304 — ’ ) 3,14
0 3,0 rast—0H 530 .
= |2’53 12,66 5
2,29 2,31 590
20 | 2,0
' 11,91 ,
1,62
1,0 1,0
KlasaA KlasaB KlasaC KlasaD Klasa A Klasa B

Rys. 5. EWD,, z przedziatami ufnosci (95%) w oddziatach klasowych szkét G04 1 GO8

W gimnazjum GO04 byly cztery klasy (A, B, Ci D). Wszyscy uczniowie ucz¢szczaja-
cy do klasy B i C byli zamiejscowi, natomiast klasach A i D ich odsetek wynosit okoto
50%. Uczniowie klas A, B i C rzadko uczestniczyli w zajeciach kdt przedmiotowych,
natomiast w klasie D wigcej uczniéw brato udziat zaréwno w takich zajeciach, jak
iw konkursach przedmiotowych.
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W szkole GO8 byly dwie klasy (A i B). Uczniowie obu mieli podobny potencjat
edukacyjny ,na wejsciu”, natomiast w klasie A panowat bardziej sprzyjajacy kon-
tekst uczenia si¢ niz w klasie B (wyzej wyksztalceni i pracujacy rodzice, znacznie
mniejsza grupa uczniéw zamiejscowych). Wychowaweca klasy B informowat: , Wick-
szo$¢ uczniéw pochodzi z rodzin rolniczych, w ktérych dzieci ci¢zko pracujg, poswie-
cajac malo czasu na nauke”. Jednak poréwnywalny odsetek mtodziezy uczestniczyt
w zajeciach pozalekcyjnych i konkursach przedmiotowych.

Jak mozna zaobserwowac na wykresie (rys. 6), w szkole G04 klasa D ma EWD_
statystycznie wyzszg niz Srednia dla populacji, klasa B — przeci¢tnag, a klasy A i C
maja EWD,, statystycznie nizsze niz przeci¢tna. Natomiast w szkole GO8 obie kla-
sy majag EWD_ nier6zniace si¢ od siebie istotnie i statystycznie wyzsze niz Srednia
dla populacji.
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Rys. 6. Linie przyrostu osiagnie¢ uczniéw poszczegélnych klas w gimnazjach G04 i GOS8

Patrzac na linie rozwoju edukacyjnego klas szkoly G04 widzimy istotny staty-
stycznie efekt wachlarzowy, ktéry mozna powiagza¢ z wysokim wskaznikiem selekcji
wewnatrzszkolnej do oddzialéw klasowych.

Podsumowanie

Z przeprowadzonych badan (Kutajczyk, Przychodzeni, 2008c, s. 85) wynika — przy zacho-

waniu ostroznosci we wnioskowaniu ze wzgledu na celowy i ograniczony dobér proby — ze:

1. Wykorzystujac EWD do oceny poziomu pracy szkoly, nie mozna poming¢ kontek-
stu uczenia si¢ gimnazjalistéw.

2. Jest wiele czynnikéw warunkujacych efektywnos¢ ksztalcenia w gimnazjach wiej-
skich. Wyniki badath pozwolily dostrzec nastepujace relacje miedzy zmiennymi:
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a) przyrost osiggnie¢ uczniéw po trzech latach uczenia si¢ nie jest zalezny wy-
Iacznie od ich poziomu wiedzy ,na wejsciu”,

b) mlodziez wiejska uzyskuje wickszy przyrost umiejetnosci z przedmiotéw ma-
tematyczno-przyrodniczych niz humanistycznych,

¢) istnieje negatywna relacja miedzy selekcja wewnatrzszkolng w przydziale
do klas pierwszych a przyrostem osiggni¢¢ gimnazjalistow,

d) gimnazja moga niewiele r6zni¢ si¢ Srednia efektywno$ciag nauczania, ale sta-
tystycznie istotnie rezultatami pracy z uczniami o r6znym potencjale eduka-
cyjnym ,na wejSciu” (w szkolach o wysokiej EWD najbardziej przyspieszaja
rozwdj uczniowie ,,przecietni” i,,silni” u progu gimnazjum).

W niniejszym opracowaniu przedstawiono wybrane czynniki korelujgce z efek-
tywnoScia ksztalcenia. Ze wzgledu na mala prébe szkét zaprezentowane wyniki nie
sq reprezentatywne, cho¢ wykazuja zbieznos$¢ z ogélnopolskimi badaniami EWD, po-
pularyzowanymi w publikacjach ukazujacych si¢ w ramach Konferencji Diagnostyki
Edukacyjnej. Istotna mocna strong tych badan jest ich ulokowanie na styku danych
ogolnopolskich i lokalnych, pozwalajace na uwzglednianie nie tylko potrzeb systemu
edukacji, ale takze — a moze przede wszystkim — specyfiki regionu.
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PRENUMERATA ,RUCH” S.A.

1. Wplaty na prenumerat¢ przyjmuja jednostki kolportazowe ,, RUCH” S.A. wlasci-
we dla miejsca zamieszkania lub siedziby prenumeratora.

2. Cena prenumeraty ze zleceniem dostawy za granice jest powickszona o rzeczy-
wiste koszty wysylki. Zlecenia na prenumerate dewizowq przyjmowane od os6b
zamieszkalych za granica realizowane sa odo dowolnego numeru. Wplaty przyj-
muje Oddzial Krajowej Dystrybucji Prasy ,,RUCH” S.A. na konto:

Pekao S.A. IV O/Warszawa 681240-10531111-00000-4430-494

lub kasa Odzdziatu.

3. Informacji o warunkach prenumeraty i sposobie zamawiania udziela
,RUCH” S.A. Oddzial Krajowej Dystrybucji Prasy, 00-958 Warszawa, skr. poczto-
wa 12, ul. Jana Kazimierza 31/33

lub telefonicznie: (22) 5328-731, 5328-820, 5328-816, fax: 5328-732,

Internet: www.ruch.pol.pl, e-mail: prenumerata@okdp.ruch.com.pl

4. Terminy przyjmowania wplat na prenumerat¢ krajowa i zagraniczna:
— do 5.12 —na I kwartal roku nast¢epnego, na I pdlrocze i na nastepny rok,
— do 5.03 —na II kwartat roku biezacego,
— do 5.06 —na III kwartatl roku biezacego,
— do 5.09 —na IV kwartatl roku biezacego.
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