FORUM OSWIATOWE 2(45), 2011
PL ISSN 0867-0323

Maria Groenwald

Uniwersytet Gdanski

DIAGNOSTYKA EDUKACYJNA ,W” I ,WOBEC”
SZKOLNEJ RZECZYWISTOSCI

Nauczycielom, do stawania si¢ refleksyjnymi praktykami nieustannie dosko-
nalagcymi wlasny warsztat zawodowy, potrzebne sg informacje. Przede wszystkim
informacje o uczniach — jak si¢ zmieniaja, jak rozwijaja umiejetnosci i wiedze,
jak sa przygotowani do zycia w zmieniajacym si¢ Swiecie, jakie sa ich wobec
niego postawy, jakie postawy wobec uczenia si¢ itd. Rownie istotne sg dla nich
informacje o szeroko pojetym srodowisku szkoty, nie tylko jako miejscu ksztat-
cenia i wychowania, ale i tez jako ich miejscu pracy. Miejscu, w ktorym ,,po-
wszednie” problemy przebywajacych w szkole osob wspotwystepuja, a czgsto
zderzaja, z problemami ,,wielkiego $wiata” polityki, ekonomii, kultury. Zatem
— miejscu poznawczo niezwykle interesujacym i w zwiazku z tym penetrowa-
nym badawczo m.in. na drodze diagnozowania, dostarczajacego odpowiedzi na
pytania o szkotg, o edukacje i jej uczestnikow oraz podpowiedzi odnosnie do
podejmowanych dziatan — nie tylko nauczycielom czy uczniom, ale tez i decy-
dentom o$wiatowym.

Jest wigc diagnoza elementem w szkolnej codziennosci stale obecnym, prze-
jawiajac si¢ dwojako: po pierwsze — jako prowadzone ,,w niej”’ poznawanie doko-
nywane ,,z wnetrza” szkoty przez nauczycieli przede wszystkim na wlasny uzy-
tek (wpisujac sie w paradygmat interpretatywny). Po drugie — jako dokonywane
,»Z zewnatrz” podczas egzaminow (coroczne sprawozdania OKE i CKE), badan
PISA (raporty 2003, 2006), PIRLS (Konarzewski, 2007; Dabrowski, 2008), TA-
LIS (Piwowarski, Krawczyk, 2009) i in.; w tym przypadku jest to poznawanie
dokonywane ,,wobec” szkotly, pretendujace do poznania obiektywistycznego
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(zgodnego z paradygmatem normatywnym) przez zewnetrzne wobec niej insty-
tucje i zatrudnionych w nich (lub przez nie) badaczy przekazujacych informacje
glownie osobom zarzadzajacym o$wiatg; posrednio (w zatozeniu) tymi diagno-
zami powinni by¢ zainteresowani takze nauczyciele i uczniowie.

W zwigzku ze znaczeniem, jakie ma diagnozowanie dla ksztatcenia, wycho-
wania i posunig¢ o$wiatowych, diagnostyka edukacyjna ukazuje si¢ jako istotny
element szkolnej rzeczywistosci, ktéory w tym opracowaniu czyni¢ przedmiotem
refleksji podejmowanej w zakresie wyznaczonym pytaniami o jej rozwdj, o to,
czym jest dla edukacji i dla uczestniczacych w niej osob; a takze, kto jest zain-
teresowany wynikami diagnozowania i dlaczego. Jednak proba udzielenie na nie
odpowiedzi juz na wstepie prowadzi do ujawnienia zasadniczej trudnosci, jaka
jest pewien chaos pojeciowy dotyczacy rozumienia kluczowego dla tego opra-
cowania terminu ,,diagnoza”; rozumienia — jak si¢ okazuje — zré6znicowanego
w zalezno$ci od tego, przez jaka subdyscypling pedagogiki jest ono definiowane,
przez kogo i dlaczego jest diagnozowanie w praktyce prowadzone oraz w jakim
celu jego wyniki sa wykorzystywane. Do owej wielo$ci nie sposob si¢ nie odnies¢
w sytuacji takiej jak niniejsza, a mianowicie, kiedy diagnoza i zagadnienia z nig
zwigzane zostaja usytuowane w centrum prowadzonego wokot niej namyshu.

KONTROWERSJE WOKOL POJEC Z ZAKRESU DIAGNOSTYKI EDUKACYJINEJ

Uogolnione rozumienie diagnozy jako procesu aktywnego poszukiwania da-
nych potrzebnych do podjecia decyzji o dziataniach zmierzajacych do zmiany
stanu aktualnego (Niemierko, 2002; Pytka, 2005; Kawula, 2003; Marynowi-
cz-Hetka, 2006; Jarosz, 2006 i in.), w zasadzie znajduje odzwierciedlenie we
wszystkich koncepcjach diagnozy w obszarze tzw. pedagogik szczegotowych.
Wywodzi si¢ ono ze sformulowanej przez Stefana Ziemskiego definicji diagnozy
rozwinigtej, w ktorej okresla ja jako proces zmierzajacy do rozpoznania (czyli
przyczynowego i celowosciowego wyjasnienia) badanego stanu rzeczy, ustalenia
jego fazy obecnej, przewidywania dalszego rozwoju (prognoza) oraz ukazania
mozliwo$ci udzielenia pomocy z zewnatrz (1973; podaj¢ za: Jarosz, Wysoc-
ka, 2006, s. 19-20). Ale i tez pojeciu ,,diagnoza” moze zosta¢ nadane wezsze
znaczenie, jako wyniku postepowania diagnostycznego prowadzonego przede
wszystkim w aspekcie wiadomosci 1 umiejetnosci, zdecydowanie rzadziej po-
staw uczniow (Wysocka, 2008, s. 16). Bywa tez diagnoza rozumiana jako proces
poszukiwania przestanek do podjecia dziatania, czasem za$ jako wrecz synonim
tych dwu pojawia si¢ pojecie ,,diagnostyka edukacyjna”. W efekcie powszech-
nym ,,obyczajem” staje si¢ swobodne uzywanie zamiennie okreslen: diagnoza,
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diagnozowanie oraz diagnostyka edukacyjna, ale juz innym razem — jako pojec¢
0 odmiennych znaczeniach.

W niniejszym opracowaniu te terminy beda rozumiane jako pojecia o zna-
czeniach osobnych, wzglgdem siebie zhierachizowanych. U podstaw jest dia-
gnozowanie i dotyczy podejmowanych w procesie poznawania czynnosci,
takich jak: zbieranie danych, ich analiza oraz interpretacja. Wykonywanie tych
czynnosci poznawczych ma doprowadzi¢ do przedstawienia diagnozy. Stad dia-
gnoza, bedagc koncowym wynikiem postgpowania diagnostycznego, pojawia si¢
jako twor bardziej ztozony, obejmujacy swoja nazwa konkluzj¢ sformutowang
w wyniku diagnozowania, ale i tez czynno$ciowy aspekt poznawania oraz zwien-
czajacego go rozpoznania. Te dwa pojecia niejako ,,zawieraja si¢” znaczeniowo
w kolejnym, najbardziej sposroéd nich zlozonym — w pojeciu diagnostyki,
ktoéra rozumiana jako teoretyczne ujecie procesu rozpoznawania jest meto-
dologig postepowania diagnostycznego. Jesli funkcjonuje ona na ptaszczyznie
edukacji, przyjmuje posta¢ diagnostyki edukacyjnej', ktora w praktyce (gdyby
oprze¢ sie na definicji pelnej diagnozy S. Ziemskiego) jest realizowana jako kil-
kuetapowa diagnoza edukacyjna. W poszczegolnych etapach jej przebiegu
powinny znalez¢ odzwierciedlenie wola i staranie badacza-diagnosty, by — na ile
to mozliwe — jak najdoktadniej rozpoznaé¢ badany wycinek edukacyjnej rzeczy-
wistosci, a wiec jg zidentyfikowaé, okresli¢ przyczyny zaistniatego stanu rzeczy,
wskaza¢ aktualng fazg jej rozwoju, stwierdzi¢, jakie znaczenie ma ona dla pod-
miotéw w nig uwiklanych oraz przewidzie¢ rozwoj przysztych wydarzen.

Jako pierwsza jest realizowana diagnoza identyfikacyjna. Prowadzona
w jej ramach poznawcza eksploracja szkolnej rzeczywistosci jest poszukiwaniem
danych empirycznych, w celu: 1) rozpoznania i przyporzadkowania poznawanego
stanu rzeczy do jakiej$ juz znanej jednostki klasyfikacyjnej (sa to np. czynnosci
poprzedzajace sformutowanie sadow oceniajacych); 2) dokonania oceny przebie-
gu i skutkow podejmowanego dziatania z zamiarem jego ulepszenia (ewaluacja);
3) ,,budowania” teorii (np. dzi¢gki badaniom egzaminéw szkolnych rozwija si¢
teoria egzaminu szkolnego); 4) weryfikacji koncepcji teoretycznych sprawdza-
nych w praktycznym zastosowaniu i sukcesywnie udoskonalanych, np. teoria
pomiaru dydaktycznego (Konarzewski, 2000, s. 12—13). Osigganie diagnostycz-
nych celéw umozliwia badanie prowadzone w oparciu o ilo$ciowa badz jakoscio-
wa strategi¢ poznania (Pilch, Bauman, 2001, s. 268-269), aczkolwiek nierzadko
podejscie ilosciowe daje poczatek poznaniu jakosciowemu (gdy badacz pragnie

! Bolestaw Niemierko nazywa diagnoza edukacyjna rozpoznawanie przebiegu, wynikow i wa-
runkow uczenia si¢, za$ metodologi¢ diagnozy okresla mianem diagnostyki edukacyjnej (Niemierko,
2002, s. 72).
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zglebi¢ zdiagnozowany za pomocg ankiety problem), lub dane uzyskane w toku
badan jakos$ciowych inspiruja do ilo§ciowego oszacowania skali zjawiska. Ten
etap poznania (czyli diagnoza identyfikacyjna) w szkole jest realizowany najczg-
Sciej, jednak nie zawsze przybiera ona posta¢ poznania metodycznie poprawne-
g0, bedac czesto poznaniem zdroworozsadkowym. Cho¢ bywa ono impulsem do
podjecia regularnego poznania, nie powinno do niego si¢ ograniczaé, to jednak
szkolna empiria dostarcza licznych dowodoéw mocnej pozycji zdroworozsadko-
wosci w dziataniach i nauczycieli, i politykow o$wiatowych.

Wiedza o diagnozowanym przedmiocie poznania ulega poszerzeniu, gdy zo-
staje wzbogacona o diagnoze¢ genetyczng, ktéra szuka odpowiedzi na pyta-
nie o przyczyny zaistniatego stanu rzeczy (lub zjawiska), dzieki czemu mozliwe
staje si¢ poznanie zrodla problemow. Jego zidentyfikowanie sprzyja wzrostowi
skutecznos$ci dzialan naprawczych lub wspierajacych ucznia, dlatego ten etap
powinien by¢ obecny w kazdej diagnozie. Jednak w praktyce nie zawsze tak
jest i tylko czasem pojawia si¢ w niektorych diagnozach formutowanych przez
nauczycieli na wlasny uzytek, lub w diagnozach egzaminatoréw zatrudnionych
w centralnej i okrggowych komisjach egzaminacyjnych, przyktadowo poszuku-
jacych uwarunkowan osiagni¢¢ uczniow podczas egzamindw zewnetrznych?,

Niemniej wazne jest okreslenie fazy, czyli wskazanie etapu rozwoju ba-
danego stanu rzeczy (czy zjawiska) oraz ustalenie jego znaczenia dla calo-
sci uktadu lub procesu. Wéowcezas poszukiwane sa odpowiedzi na pytania: Jak
wazne jest to zdarzenie dla uczestniczacych w nim 0s6b? oraz Dlaczego ja jako
badacz nim si¢ zajmuje? | wreszcie, diagnoza prognostyczna — przewidy-
wanie na podstawie wiedzy uzyskanej z poprzednich etapow, rozwoju zdarzen
w przyszlosci. Ten etap jest takze antycypacja i skutkow ksztatcenia, i skutkow
diagnozowania.

POCZATKI DIAGNOZY W SZKOLE

Diagnoza w szkolnym ksztatceniu i wychowaniu obecna byta od zawsze.
W przesztosci przybierata posta¢ zdroworozsadkowego poznawania przebiegu

? Przyktadem takich opracowan moze by¢: T. Kutajezyk, B. Przychodzen, Uwarunkowania osig-
gnie¢ gimnazjalistow w powiatach rypinskim i sepolenskim, Okregowa Komisja Egzaminacyjna,
Gdansk 2010; Ekonomiczne oraz geopolityczne uwarunkowania zroznicowania wynikow egzami-
now, ,,Egzamin. Biuletyn Badawczy Centralnej Komisji Egzaminacyjnej” 2007, nr 11 — www.cke.
edu.pl/images/stories/badania/biul_11.pdf.; Spoleczne uwarunkowania zréznicowania wynikow eg-
zaminow, ,,Egzamin. Biuletyn Badawczy Centralnej Komisji Egzaminacyjnej” 2007, nr 12 — www.
cke.edu.pl/images/stories/badania/biul_12.pdf.
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uczenia si¢ oraz jego wynikow, badz — jako matura — poznania o doniostym zna-
czeniu prowadzonym przez egzaminatorow bedacych na co dzien nauczyciela-
mi maturzystow, albo — posta¢ nieregularnego kuratoryjnego badania wynikow
nauczania w losowo wybranych placowkach. Naznaczona subiektywizmem po-
znawczym, niedoskonata metodycznie i prowadzona nie po to, by wpierac, lecz
by tropi¢ niedociggniecia i uchybienia, byta postrachem dla uczniow i nauczy-
cieli. Sporadycznie dokonywany za pomocg testu pomiar, sprawdzal wiernos¢
odtwarzania wiedzy wyuczonej z podrecznika i odebranej od nauczyciela zgodnie
z obowigzujgcym programem ksztatcenia.

Natomiast w szkotach na co dzien dominowato nauczycielskie rozpoznawanie
trudnosci i osiggnig¢ dydaktycznych oraz wychowawczych uczniéw, dokonywa-
ne na podstawie (naznaczonych subiektywizmem) obserwacji i rozmow z wycho-
wankami, odpytywania, lektury prac pisemnych, sprawdzian6éw i prac klasowych.
Pytania do tych ostatnich czesto byly napredce wymyslane przez nauczyciela
przed lekcja; stad cechowata je niedoskonatos¢ konstrukcyjna. Pojawialy sie np.
zadania z luka, budowane w ten sposob, ze z dyktowanych z podrecznika zdan,
nauczyciel ,,wyrywat” jeden lub kilka wyrazow, polecajac uczniom je wpisac.
Popularne byly tez zadania krotkiej odpowiedzi, zawierajace niejednoznacznie
(i czesto dos¢ ogolnikowo) sformutowane pytanie, na ktére mozna byto udzieli¢
co najmniej kilku odpowiedzi, podczas gdy nauczyciel oczekiwal tej jedynej —
wedlug jego wiedzy — jedynie poprawnej. Chwiejne, bo zmieniajace si¢ nawet
w obrebie jednej odpowiedzi, byty kryteria oceny (a czesto ich brak) zadania roz-
szerzonej odpowiedzi. Ostatecznie, sprawdzanie wiedzy byto dalekie od popraw-
no$ci metodycznej i zawierato wiele bteddéw. Stanowito jednak podstawe wnio-
skowania o jako$ci pracy ucznidow, o czynionych przez nich postgpach w uczeniu
si¢ oraz o poziomie osiggniec, a wnioski te przektadaly si¢ na ocene szkolna.

Jeszcze wicksza niefrasobliwo$¢ poznawcza 1 subiektywizm nauczycielski
cechowaly oceny z zachowania.

Dostrzegajac utomnos¢ takiego diagnozowania, pojawila sie potrzeba jego
teoretycznego osadzenia i umocnienia metodologicznego, co zaowocowato pod-
jeciem systematycznych badan (realizowanych jako projekty krajowe i miedzy-
narodowe), organizacja seminariow i konferencji tematycznie skoncentrowanych
wokot diagnostyki i1 praktycznego diagnozowania (poczynajac od 1993 roku),
szkoleniem (w formie studioéw podyplomowych i kurséw) coraz szerszego kregu
glownie nauczycieli, metodykow, ale i tez pracownikow uczelni wyzszych. Zna-
czace dla rozpowszechnienia diagnozowania byto podjecie dziatalnosci edytor-
skiej, a w ramach tejze publikowanie artykutow (gltéwnie) w czasopismach dla
nauczycieli, ksigzek popularyzujacych teori¢ i praktyke — glownie pomiarows.
Diagnostyke edukacyjng prezentowano wowczas jako kierunek technologiczny
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w pedagogice, nauke stosowang, ktora ,,nie ma sensu istnienia poza zorganizo-
wang dziatalno$cig dydaktyczno-wychowawcza” (Niemierko, 1994, s. 5). Jako
jej cel wskazywano systematyzowanie informacji o przebiegu i wynikach ucze-
nia si¢, rozwijanie ,,instrumentarium badawczego i zasilanie swoimi modelami
i metodami praktyki pedagogicznej, podnoszac i dokumentujac jej skutecznosc”
(tamze). Najintensywniej rozwijang metoda poznania byt wowczas, i nadal pozo-
stal, pomiar dydaktyczny — odmiana pomiaru pedagogicznego, polegajaca — pisat
Bolestaw Niemierko (1990, s. 53) — ,,na przyporzadkowywaniu pewnych symboli
(ocen) wychowankom w taki sposdb, by relacje migdzy symbolami odpowiadaty
relacjom miedzy wychowankami ze wzgledu na okreslone osiggnigcia”.

Tak oto, do juz prowadzonego przez nauczycieli poznawania uczniowskich
postepdw 1 osiggnie¢ w uczeniu si¢ za pomoca odpytywania, sprawdzania prac
pisemnych i in., zostala dotaczona nowa metoda: pomiar dydaktyczny —
uscislone sprawdzanie i ocenianie osiaggnie¢ poznawczych, ktorego do tej pory
nie stosowali z uwagi na nieznajomos$¢ zalozen i technik badania. Teoretycznie
ow pomiar mogt by¢ realizowany — w zaleznosci od uktadu odniesienia wynikow
testowania — na kilka sposobow, jako: (1) pomiar réznicujacy, (2) pomiar spraw-
dzajacy (realizowany wowczas, gdy punktem odniesienia sg stale wymagania
programowe) oraz jako (3) sprawdzanie i ocenianie ksztaltujace, wyznaczajg-
ce pomiarowi role czynnika sterujacego nauczaniem i zarazem wspierajacego
pomiar sprawdzajacy (Niemierko, 1990, s. 122). Ponizej pokrotce zostang one
opisane po to, by mozna byto poréwnac, w jakim zakresie w praktycznym ksztat-
ceniu te zatozenia obecnie sg respektowane i z jakim skutkiem dla podmiotow
edukacji.

Sposréd wymienionych, najsilniej do procedur psychometrycznych nawia-
zuje pomiar roznicujacy. Uzyskane dzigki niemu wyniki dotycza populacji
ucznidéw, poddanej pomiarowi w celu jej zréznicowania ze wzgledu na rézne wy-
niki osiggane podczas rozwigzywania zadan testu. Zadania te sg tak skonstruowa-
ne, by wykrywac roéznice w osiggnieciach uczniow. Uzyskane dzieki pomiarowi
wyniki pozwalajg na dokonywanie porownan rezultatu pomiaru kazdego ucznia
z osiggnigciami innych uczniéw tworzacych badana populacje (tamze, s. 87).

Pomiar sprawdzajacy postuguje si¢ testem sprawdzajacym, zbudowa-
nym z zadan o innej konstrukcji i tre§ci niz pomiar réznicujacy, gdyz jego celem
jest sprawdzanie osiggni¢¢ w odniesieniu do wymagan programowych, traktowa-
nych jako kryterium formutowania sagdéw oceniajacych. Zaktada si¢ przy tym,
ze te kryteria sg odpowiednio i wystarczajaco doktadnym opisem wszystkich
czynnosci, ktore powinny (co $wiadczy o normatywnym aspekcie tego pomiaru)
by¢ opanowane przez badanego (tamze, s. 82). Istotnym zastrzezeniem jest to, ze
»zhaczenie wyniku nie zalezy od pordwnania z innymi wynikami, lecz wyptywa
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bezposrednio ze zwigzku migdzy zadaniami 1 wymaganiami” (Popham, Husek,
1969, s. 3, podaj¢ za: Niemierko, 1990, s. 84). Wybor wymagan programowych,
jako punktu odniesienia w pomiarze sprawdzajagcym, ma swoje zalety i wady;
zaleta jest moznos¢ interpretacji osiggnie¢ poszczegolnych uczniow adekwatnie
do wymagan uprzednio sformutowanych przez nauczycieli lub przez program
ksztatcenia (co pozwala na interpretacje jakoSciowa), wadg natomiast — podat-
no$¢ na btedy tych nauczycieli czy programéw, jakich dopuszczajg si¢ ustala-
jac listg wymagan, co do ktorych (czasem nazbyt optymistycznie) zaktadajg, ze
zostang przez uczniéw osiggniete. W zwigzku z odmiennoscia kryteriow oceny
wyklucza si¢ mozliwos¢ faczenia pomiaru rdznicujacego i pomiaru sprawdzaja-
cego w jednym narzedziu.

Przez dtugi czas pomiar rdznicujacy i pomiar sprawdzajacy, postrzegane przez
nauczycieli i nierzadko metodykow jako niepraktyczne dywagacje teoretyczne,
W pracy z uczniami raczej nie byt stosowany. Do ksztatcenia wlaczali oni jedynie
ich wybrane elementy, a przeplatajac ze soba, dopuszczali si¢ bledow pomiaro-
wych. Jednak uzyskane dane, mimo obcigzenia btgdami, stanowity podstawe do
formutowania ocen.

Nieco lepsza byta w tamtych latach sytuacja sprawdzania ksztattuja-
cego, ktore wydawato si¢ w sposob naturalny korespondowac z nauczycielskg
potrzeba pozyskiwania na biezagco wiadomosci o postepach wychowankow,
wspieraniu ich w uczeniu sig, ale i tez egzekwowaniu oraz rozliczaniu z jego
efektow, dyscyplinowaniu i motywowaniu do wysitku. To sprawdzanie, prowa-
dzone na biezaco, byto rodzajem monitoringu, stajac si¢ — wg Niemierki — nie
tylko podstawa diagnozy osiggni¢¢ oraz brakow ucznia, ale tez zrodtem danych
uzasadniajgcych modyfikacje programow nauczania, podnoszenia jakosci pracy
nauczyciela i ukierunkowania wysitkdw ucznia (tamze, s. 97). Jednak procz zalet,
Lee J. Cronbach w tym sprawdzaniu widziat zagrozenie dla ucznia, jakim mogta
by¢ préba ,,dopasowania go” do programu nauczania w celu uzyskania wysokie-
go wyniku pomiaru, podczas gdy indywidualizacja ksztatcenia zawsze wymaga
dziatania odwrotnego, czyli dostosowania programu do ucznia (Cronbach, 1967,
podaje za: Niemierko, 1990, s. 97).

W przezwyciezeniu tej trudnosci miata pomoc ,,klasometria” — koncepcja
teorii 1 praktyki pomiaru przydatna dla nauczyciela w klasie szkolnej. Byto to po-
dejscie rdzne od stosowanego w egzaminach zewnetrznych m.in. dlatego, ze nie
wymagato od nauczyciela zaawansowanych kompetencji psychometrycznych,
ani znajomosci swoistego ,,jezyka pomiarowego” czy wierno$ci narzuconym
procedurom. W zamian uzyskiwal przyzwolenie na taczenie danych pochodza-
cych z réznych zrédet i zachowujacych w zwigzku z tym odmienny charakter;
danych zgromadzonych w réznym czasie i przy réoznych okazjach (Daszkiewicz,
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2004, s. 122—-123, 126). ,,Klasometria” nie wigzata si¢ tez z podejmowaniem
przez nauczyciela wazkich decyzji w sprawie uczniow, przeciwnie, wydawata
si¢ pomocna w ich codziennej wspolpracy. Mimo posiadanych zalet nie znalazia
uznania w opiniach pedagogoéw i praktycznie nawet nie wyprobowana — zostata
zanegowana i odrzucona.

Wciaz niechetnie rozpoznawanym badawczo pozostawat (i nadal pozostaje)
emocjonalno-motywacyjny aspekt edukacji. Zazwyczaj informacje o nim byty
(i sa) uzyskiwane na biezaco z obserwacji, wywiadow i codziennych rozmow
nauczycieli z uczniami oraz nauczycieli miedzy soba w gronie pedagogicznym,
z analizy dokumentéw, z badan kwestionariuszowych. Te ostatnie, na fali za-
interesowania pomiarem dydaktycznym, pojawity si¢ jako pomiar postaw
uczniéw wobec uczenia si¢. Uzyskane dzieki temu informacje moglyby stanowic
cenne zrodto wiedzy o ksztattowaniu si¢ motywacji wychowanka do uczenia sig.
Jednak nie zostatl on na state wlaczony do warsztatu badawczego nauczyciela,
za$ podejmowane nieliczne proby w tym zakresie zawieraly btedy pomiarowe,
$wiadczace o nieznajomosci podstawowych zatozen i celow ankiety oraz nie-
swiadomosci zasad konstruowania kwestionariusza i niefrasobliwosci w jego
stosowaniu.

Podsumowujac mozna stwierdzi¢, ze idea pomiaru dydaktycznego wzboga-
conego o pomiar postaw w szkotach rozprzestrzeniala si¢ powoli i z wielkim
trudem. Jej upowszechnianiu nie sprzyjaty ani podyplomowe studia z zakresu
pomiaru dydaktycznego i ewaluacji, ani kilkugodzinne kursy pomiaru. W §rodo-
wisku nauczycielskim zdobywanie informacji o jakosci wlasnej pracy odbywato
si¢ nadal wedtug utartych schematow powielanych czesto bez $wiadomosci me-
todologicznej, wspotwystepujac z brakiem akceptacji przeniesionego z zachodu
na rodzimy grunt pomiaru czy choc¢by klasometrii. Zazwyczaj byto ono skiero-
wane na $ledzenie postepdéw lub wynikéw ucznidéw w uczeniu si¢, rzadziej na
poznawanie procesu wychowania; sporadycznie lub wcale nie dawalo asumptu
do autodiagnozy i samooceny, pozwalajacej na dokonywane z rozmystem do-
skonalenie wtasnego nauczycielskiego warsztatu pracy. Ro6wnoczesnie szkolne
srodowisko pedagogéw nie bylo zdolne samemu wygenerowaé innowacyjne
dzialania w zakresie poznawania wychowankoéw, badz ich ksztalcenia i wycho-
wania. Ten marazm miaty zmieni¢ przemiany polityczno-ekonomiczno-spotecz-
ne konca ubiegtego wieku, ktore objety tez szkole¢ w ramach reformy systemu
o$wiaty w 1989 roku. O ile dotychczas byta ona szkotg jednego, powszechnie
obowiazujacego programu ksztatcenia i podrgcznika, transmisyjnego ksztatcenia
oraz autorytarnego nauczyciela, ktéry w pracy z uczniem nie odczuwat potrzeby
wspierania si¢ diagnozowaniem, teraz miaty nastapi¢ zmiany, do ktérych nauczy-
ciele byli zupehie nieprzygotowani. Ani nie potrafili wobec nowych propozycji
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ustosunkowac sig, ani stawi¢ wobec nich oporu, czy odporu® (Rutkowiak, 2010,
s. 215). Kiedy nastaly — po prostu zgodzili si¢ na nie i im bezwarunkowo oraz
bezkrytycznie podporzadkowali.

NOWE PERSPEKTYWY CZY NOWE ZLUDZENIA DIAGNOZOWANIA?

Od tego czasu $wiat za szkolnymi murami ulega szybkim przemianom, a neo-
liberalizm umacnia swoje nad nim panowanie. Mimo retoryki ,,wolnosci” artyku-
lowanej w obietnicach dobrodziejstw wyplywajacych z wprowadzenia ,,wolnego
rynku”, wolnej rywalizacji, wolnego cztowieka uwolnionego od odpowiedzial-
nosci, dochodzi do wzrostu roli bezwzglednego nadzoru nad spoleczenstwem
i stopniowego ograniczania swobod obywatelskich (Potulicka, 2010, s. 51). Za-
cierajg si¢ granice migdzy §wiatem wielkiego biznesu a najwazniejszymi krega-
mi rzadowymi, ro$nie znaczenie ekonomicznej optacalnosci wszelkich dziatan,
takze tych podejmowanych w obszarze edukacji, gdzie najwazniejszymi staja
si¢: indywidualna konkurencja, efektywno$¢, marketing, a wydajnosc staje si¢
cnotg (tamze, s. 57). Na niebywata dotychczas skalg istnieje interwencja panstwa
w edukacje, w pracg uczniéw i nauczycieli (tamze, s. 61), co m.in. uwidacznia si¢
w projekcie wprowadzenia zewngtrznego systemu egzaminow szkolnych, jako
wyktadni o$wiatowej tendencji do centralizacji, wzmocnionej ideologicznie kon-
troli edukacji (tamze, s. 64).

Poczatkowy stan dezorientacji edukacji, wywotany zawirowaniami okresu
przemian dyktowanych nowymi realiami agresywnie wdrazanej reformy systemu
oswiaty, B. Niemierko tak opisuje: ,,Stracity na znaczeniu polemiki z bezduszng
biurokracja szkolna, broniagca, niekoniecznie §wiadomie, dawnego ustroju, oraz
w pehi $wiadomie — swojej nieomylnosci. Pojawita si¢ natomiast u wtadz o$wia-
towych bezradnos¢ wobec nadmiaru zachodnich, atrakcyjnych wzoréw i braku
pienigdzy na ich wdrazanie. Gdy przyjrze¢ si¢ wszakze pewnym wdrozeniom,
mozna uznac, ze nie zastugiwaly nawet na te fundusze, z jakich korzystaty. Brak
bowiem solidnych podstaw naukowych, warsztatu eksperymentalnego i spokoju
w politycznym eterze na to, by uzyskac postep w nauczaniu. W ferworze transmi-
sji gore wzigty filozofia nad dydaktyka, wiara nad weryfikacja, dobor ludzi nad
ich ksztalceniem. [...] Po pigtnastu latach [budowania systemu badan osiggni¢¢
szkolnych w Polsce] brak nam nie tylko krajowego systemu badania osiggnieé¢

3 Joanna Rutkowiak pod pojeciem oporu rozumie niepoddawanie si¢ temu, co powoduje dezak-
ceptacje 1 napigcie, przy rownoczesnie posiadanym/uswiadamianym projekcie zmiany zaistniatej
sytuacji. Odpor natomiast jest nastgpnym krokiem, dziataniem podejmowanym przez nieusatysfak-
cjonowany podmiot; odpor jest oporem spetnionym (Rutkowiak, 2010b, s. 215).
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szkolnych, ale nawet i tych jego zaczatkow, ktore wytworzyt samorzutnie Cen-
tralny Osrodek Metodyczny w latach sze$¢dziesigtych, a rozwinat, juz na wyz-
szym poziomie, Instytut Ksztalcenia Nauczycieli w zwigzku z udzialem Polski
w migdzynarodowych badaniach osiagnie¢ szkolnych w latach osiemdziesigtych.
Dorobek ulegt roztrwonieniu i powstata luka, az nadto widoczna dla obserwatora
z zewnatrz” (1997, s. 8).

Jednak 6w stan pustki w zakresie badania osiggnie¢ szkolnych nie trwa dtugo,
gdyz wkroétce, wraz z neoliberalng reformg edukacji, zostaje wprowadzony sys-
tem oceniania zewnetrznego — niezwykle kosztowny 1 w zwiazku z tym stojacy
w jaskrawej sprzeczno$ci wobec ubostwa i niedofinansowania o§wiaty, a przy
tym wspierany wiedzg bardziej doswiadczonych (i bogatego w porazki, czego
usilnie usitowano nie dostrzegac¢) anglo-amerykanskich systemow egzamindw.
Zatozono, ze bedzie on funkcjonowat rownolegle z ocenianiem wewnatrzszkol-
nym, a §cislej — ze oba te systemy beda sie¢ wzajemnie uzupetnialy. Moca Ustawy
o Systemie Oswiaty (z 1991 roku) powotano Centralng Komisj¢ Egzaminacyjna
oraz podlegle jej okregowe komisje egzaminacyjne i okreslono spoczywajace
na nich zadania, takie jak: ,,nadzorowanie prace zwigzanych z opracowywaniem
propozycji zestawow zadan, pytan i testow do sprawdzianu i egzamindw a takze
nadzorowanie prac zwigzanych z ich przeprowadzaniem, w tym ocenianie przez
okrggowe komisje egzaminacyjne prac egzaminacyjnych, w celu zapewnienia
jednolitosci i jakosci dziatan wykonywanych przez okregowe komisje egzami-
nacyjne oraz porownywalnosci wynikow sprawdzianu i egzaminow” (Zadania
i cele Centralnej Komisji Egzaminacyjney).

Dzi$ te instytucje, m.in. dzi¢gki zachowaniu struktury biurokratycznej, osig-
gaja ,.efektywnos¢ oraz precyzje, szybkosc, fachowosé kontroli, cigglosc, dys-
krecje 1 maksymalizowanie zyskow w stosunku do zainwestowanych $rodkow.
[Aczkolwiek zarazem dochodzi do niemal calkowitego wyeliminowania] stosun-
kow o charakterze osobistym oraz wzgledow pozaracjonalnych” (Merton, 2002,
s. 256). Zgodnie z koncepcja Maxa Webera, sg one niezniszczalne, bowiem za-
trudniony w nich wykwalifikowany personel biurokratyczny, skoro juz istnieje,
jest nie do usunigcia z piastowanych stanowisk (Stownik socjologii, 2005, s. 32).
Ow »personel”, czyli egzaminatoréw, ze wzgledu na warunki zatrudnienia, mozna
podzieli¢ na dwie grupy: (1) tzw. ekspertow zatrudnionych na state w okregowych
lub centralnej komisji egzaminacyjnej oraz na (2) odpowiednio przeszkolonych
na czas egzamindw nauczycieli-egzaminatorow sprawdzajacych egzaminacyjne
arkusze. Sposréd nich zwlaszcza ci pierwsi sg specjalistami z zakresu projekto-
wania testow oraz analiz wynikow, ale 1 egzaminatorom sprawdzajacym arkusze
wiedza z zakresu pomiaru nie jest obca. Teraz swoje doswiadczenia egzamina-
cyjne przenosza na grunt codziennej pracy z uczniami.
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Jednak nauczyciel-egzaminator odwolujacy si¢ do testow, to nie jedyna droga
przenikania ideologii egzaminoéw do ksztatcenia w szkole. Procz nich po eg-
zaminacyjne arkusze dobrowolnie si¢gaja uczniowie i nauczyciele nie bedacy
egzaminatorami, gdyz widzg w nich $rodek skutecznie prowadzacy do (mniej
lub bardziej jawnie formutowanego) celu ich bycia w szkole — do sukcesu wyzna-
czonego jak najwyzszym egzaminacyjnym wynikiem. Na tym wyniku zalezy tak
wychowawcom, jak wychowankom, poniewaz jedni i drudzy zostana rozliczeni
Z jego osiggnigcia. Wszyscy oni tez poniosa konsekwencje swoich staran w za-
kresie przygotowania do testu. Wiec sie starajg i — jak pisze Krzysztof Kruszew-
ski — ,,Iwig czeg$¢ czasu [...] spedzajg na przygotowaniu uczniow do pomyslnego
zdania wszelkich wyobrazalnych sprawdzianoéw. Niewiele mniej czasu pochtania
im wymyslanie takich sprawdziandéw [a czg¢$ciej — adaptowanie zadan z egzami-
nacyjnych arkuszy], ktérych zadnemu uczniowi nie da si¢ przej$¢ bezbtednie”
(2005, s. 131). Tym samym testowanie ugruntowuje swoja pozycje w szkole,
aczkolwiek trudno jednoznacznie okresli¢, czy jest to pomiar rdznicujacy, czy
sprawdzajacy. Cho¢ teoria pomiaru przestrzega przed taczeniem ich w jednym
narze¢dziu, praktyka egzaminacyjna dopuszcza si¢ tworzenia tej hybrydalnej for-
my. Szkota za$ skwapliwie jg adaptuje, a nawet zastgpuje testowaniem wiele in-
nych metod nauczania-uczenia si¢, ostatecznie ograniczajac zakres ksztatcenia do
mierzalnych tre$ci zawartych w apriorycznie sformutowanych wymaganiach.

Postrzeganie pomiaru przez pryzmat metody wywierania presji, a testu — jako
narzedzia kontroli, skutkuje zniesieniem wtasnos$ci diagnostycznej pomiaru, z jej
stuzebnym wobec ucznia i nauczyciela charakterem. Przestaje bowiem by¢ po-
mocny w poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie o stan edukacji, o problemy uwi-
ktanych w nig 0sob, o stan zaawansowania i znaczenia owych problemow, o kto-
rych petna wiedza moze prowadzi¢ do ich rozwigzania. Przeciwnie, teraz tym
celem staje si¢ zapewnienie wlasnej niezbg¢dnosci systemowi oceniania zewnetrz-
nego, umocnienie jego dominacji nad ksztatceniem i1 oghupienie nauczycieli oraz
uczniow nakazem rywalizacji w wyscigu po egzaminacyjny sukces, do ktorego
prowadzi trening w rozwigzywaniu wcigz nowych arkuszy, ¢wiczenie w biegtosci
zgadywania ,,co miat na mysli” konstruktor schematu odpowiedzi (tzw. klucza)
lub ktory z dystraktorow wybra¢ w zadaniach zamknigtych.

Jakie korzysci dzigki temu odnosza? Oczywiste! Uzyskuja wiecej punktow
za test niz gdyby rozwigzali go myslac samodzielnie, czyli pomimo ,klucza”,
i nie posiadajac obycia testowego. Zas im wyzszy wynik, tym wigkszy sukces
i pewniejsza droga do kolejnych osiggnig¢. Co traca? Nie rozwijaja umiejegtnosci
rozwigzywania problemow, tworczego myslenia, pasji poszukiwania, wspolnoty
w uczeniu si¢ itd. Ponadto poruszajg si¢ wsrod bedacej w przewadze iloSciowe;j
(stanowiacej %) wiedzy btednej, w obrebie ktorej sytuujg swoj namyst wybierajac
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wlasciwg odpowiedz. W efekcie, uczac si¢, poznaja wiedze, ktora musza zapo-
mnie¢. Aczkolwiek z drugiej strony — ucza si¢ wpisywac¢ w standard.

W sensie psychometrycznym standard jest apriorycznie przyjetym wzorcem
(Muszynski, 2001, s. 31), do ktorego zostaje odniesiona diagnozowana rzeczy-
wistos¢. Opisuje pewien ,,wzorcowy” zasob uczniowskiej wiedzy i umiejetnosci,
ktory moze by¢ okreslony jako jedno — lub wielopoziomowy. Ten pierwszy pre-
zentuje wiare, ze wszystkim uczniom (w calym kraju), na danym szczeblu ksztat-
cenia uda si¢ sprosta¢ sformutowanym wzgledem nich oczekiwaniom. Z kolei
wielopoziomowy uklad wymagan jest budowany w oparciu 0 wymagania hie-
rarchicznie uporzadkowane, przy zatozeniu, ze opanowanie wyzszych poziomow
jest mozliwe po opanowaniu poziomow nizszych* (Niemierko, 2001, s. 118-125).
Bedac jaka$ wyidealizowang postacia rzeczywistosci spotecznej i kulturowe;,
ktorej cecha charakterystyczng jest zdolno$¢ do ciagtego przeksztatcania sig
i zmieniania, takze standard — jako konstrukt myslowy tworcy testu — winien
by¢ poddawany systematycznej walidacji. Co, skadinad, okazuje si¢ zadaniem
nietatwym, a zdaniem L. J. Cronbacha — wrecz niewykonalnym, bowiem ,,pro-
gram walidacji jakiegokolwiek konstruktu mogtby wymagac pracy przynajmniej
catego zycia, dlatego prawie nikt nie probowat go realizowac” (Cronbach, 1986,
s. 85-86, podaje za: Skorupinski, 2005, s. 142). A skoro jednego zycia za mato
na przeprowadzenie walidacji standardow, tych, ktore funkcjonujg w polskim
systemie egzaminow, postanowiono nie zmienia¢. Dzigki czemu nie ma potrzeby
dostosowywania do nich nie tylko narzedzi pomiaru czy kluczy odpowiedzi, ale
1 tez uzyskuje si¢ zwolnienie z koniecznosci zmienienia oswojonych juz sche-
matow nauczania i uczenia si¢, a czesto — zwolnienie z myslenia w ogéle. Ale
bezmyslny, bezrefleksyjny cztowiek zredukowany do wymiaru standardu staje
sie nieskomplikowany dzieki nieskomplikowanemu ksztatceniu ukierunkowane-
mu na wynik; przewidywalny — bo siegajacy tylko po te cele, ktore zostang mu
wskazane; efektywny, gdyz systematycznie rozliczany z osiggania normy i za jej
nieuzyskiwanie — karany wykluczeniem ze spoleczenstwa i z kultury.

Sposobem na ztagodzenie negatywnych skutkow egzamindéw ma by¢ edu-
kacyjna warto$¢ dodana (EWD). Jest to wskaznik postepu w zakresie osiagnigc
szkolnych, przeniesiony na grunt edukacji z ekonomii, gdzie wartos¢ dodang
uwaza si¢ za dobry wskaznik efektywnosci produkcji przedsigbiorstwa. Obli-
czaniu jego warto$ci na gruncie edukacji towarzyszy prze§wiadczenie, ze dzigki
uwzglednieniu potencjalu edukacyjnego uczniow na progu danej szkoty — a jest

4 W systemie oceniania zewnetrznego jednopoziomowe standardy obowiazuja: na sprawdzianie
po szkole podstawowej, na egzaminie gimnazjalnym oraz na egzaminie zawodowym. Przykladem
wymagan dwupoziomowych, bo obejmujacych poziom podstawowy oraz poziom rozszerzony, sa
wymagania aktualnie obowigzujace na egzaminie maturalnym.
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nim wynik egzaminu zamykajacego poprzedni etap ksztatcenia — mozliwe be-
dzie oszacowanie uczniowskich osiggni¢¢ w wybranym zakresie programowym,
w okre$lonym czasie. Oczekuje si¢ tez, ze dzicki EWD uda si¢ wytraci¢ czynniki
indywidualne (jak: zdolnos$ci, uprzednie osiggniecia szkolne) i spoteczne (jak:
kapitat kulturowy i spoteczny rodziny, wptyw grupy roéwiesniczej i in.), ktore
wplywaja na wynik egzaminu, a ktorych szkota nie potrafi i nie moze skutecznie
ksztaltowa¢ (Kutnick i in., 2005). Nie bez znaczenia jest zamiar przelozenia egza-
minacyjnych wynikow uczniow na informacje o jakosci pracy szkot oraz jakosci
pracy nauczyciela, jako ,,miary wptywu jego pracy na wzrost wiedzy podlegaja-
cych mu uczniow” (Jakubiak, 2007, s. 7). Moze wigc wskaznik EWD by¢ (a czg-
sto juz jest) traktowany jako narzg¢dzie polityki o§wiatowej, wykorzystywane
przez nadzor kuratoryjny i centralng administracje, w oparciu o nie rozliczajace
szkoty z efektywnosci pracy. EWD jest takze wymiernym kryterium szacowania
jakosci ksztatcenia prowadzonego przez poszczegdlne placowki, ktore na rynku
ustug edukacyjnych konkuruja ze sobg o uczniow (Dolata, 2007, s. 164). Jednak
— z drugiej strony — zaleta EWD jest wyparcie z przestrzeni publicznej wyni-
kéw surowych jako jedynej miary jakosci nauczania oraz tagodzenie negatyw-
nych skutkéw konkurencji migdzy szkotami. W dalszej kolejnosci pozytywnych
skutkéw wprowadzenia EWD nalezatoby oczekiwac¢ w sferze spotecznej, czego
przejawami mogloby by¢ np. zmniejszenie poczucia frustracji nauczycieli pra-
cujacych w $rodowiskach o niekorzystnych cechach spoteczno-ekonomicznych
(Dolata, 2006).

SYTUACIJA DIAGNOZY W SZKOLE — PROBA DIAGNOZY

Aktualnie w polskiej szkole dominuje diagnozowanie zewngtrzne, prowadzo-
ne ,,wobec” niej przez instytucje profesjonalnie zajmujace si¢ pomiarem (central-
na i okrggowe komisje egzaminacyjne, Instytut Badan Edukacyjnych, a na zlece-
nie — instytucje zajmujgce si¢ badaniami socjologicznymi), ktore wyniki badan
przekazujg zarzadzajacym o$wiatg — ministrowi, a posrednio — establishmentowi
z kregow polityki i ekonomii. W ramach tegoz diagnozowania najczgstszym, naj-
wyrazniejszym i najsilniej oddzialujacym na szkolng codzienno$¢ poznawaniem
,»Z Zzewnatrz” sg egzaminy szkolne. Formulowane w ich wyniku diagnozy doty-
czg uczniowskich osiggni¢¢ mierzonych w zakresie wyznaczonym wymaganiami
egzaminacyjnymi (programowymi); obejmuja wiec sfer¢ poznawcza. Aspekty
wychowawcze, jako trudno mierzalne oraz nieopisane w standardzie, sa pomijane
nie tylko przez pomiar, ale w ogole eliminowane ze sfery zainteresowan decy-
dentow o$wiatowych, niechetnych udzielaniu szkotom systematycznego wspar-
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cia w zmaganiach z problemami wychowawczymi. Placowki za$, pozostawione
same sobie, rozwigzuja je jak potrafig. A Ze najczgséciej nie umiejg — skrywaja
bolaczki wstydliwie we wlasnym $rodowisku, bo pokazane swiatu §wiadczyty-
by Zle o zdolnosciach wychowawczych pedagogéw. Ukryte i niewidoczne, nie
muszg by¢ diagnozowane. I tak kolo wychowawczej niemocy szkoty, wspierane
diagnostyczng biernoscig oraz poczuciem niewinnosci wychowawcow wobec
wlasnej bezsilnosci, zamyka si¢ ku uciesze ogotu.

Natomiast na owo ,,zewnetrzne” rozpoznanie otwarte pozostaje ksztatcenie.
Aktualnie jest ono przede wszystkim podporzadkowane dyktaturze egzaminow,
wykreowanych na zrédto rzetelnej i obiektywnej wiedzy o jakos$ci pracy poszcze-
g6lnych placowek, uczniow i nauczycieli. Aczkolwiek egzaminacyjny wynik to
diagnoza skrajnie waskozakresowa, ukierunkowana na mierzenie osiggni¢¢ za-
ledwie w zakresie wyznaczonym norma i z wykorzystaniem tylko jednej me-
tody — pomiaru dydaktycznego, postugujacego si¢ testem — narzedziem wcigz
udoskonalanym i w zwiazku z tym osiggajacym coraz wyzsza jakos¢. Jednak
pod ich wptywem, pod wplywem obowiazujacych w nich standardéw jako nor-
my osiagni¢¢ egzaminowanych, dochodzi do podporzadkowania zakresu tresci
ksztalcenia temu, co bedzie mierzone. Tym samym egzaminom zostaje nadana
funkcja zewnetrznego bodzca zdolnego skutecznie wptywac na ksztatt naucza-
nia-uczenia si¢, co dzi§ przejawia si¢ jako ,,dobrowolny przymus” w ksztalce-
niu ,,pod” i ,,przez” standardy wymagan oraz testy. Teraz ksztatcenie przebiega
w sposob zaplanowany, przewidywalny i uregulowany, niczym (wywodzaca si¢
z metafory Stefana Mieszalskiego, 1997, s. 7) rzeka, ktora ptynie w uregulowa-
nym, wybetonowanym korycie, bez szans na utorowanie wtasnej drogi. I tak, jak
owa rzeka u swego kresu zasili turbiny elektrowni®, tak zmuszeni do poddania
si¢ egzaminom uczniowie, umocnig przeswiadczenie o bytowej niezbednosci in-
stytucji egzaminacyjnych, zewngtrznego mierzenia i kontrolowania oraz zasilg
pule dowodoéw potwierdzajacych stusznosé reformatorskich posunie¢ dokona-
nych w obszarze edukacji.

A to oznacza, ze mimo zmian, jakie w ostatnich latach zaszty nicomal w kaz-
dej dziedzinie zycia, w szkole — nadal hotdujgcej transmisyjnemu ksztatceniu
— w zasadzie nic si¢ nie zmienito; z tg jedynie r6znicg, ze 6wczesny dyktat na-
uczyciela wiernego programowi nauczania zostat obalony i zastgpiony hegemo-

5 Stefan Mieszalski w: O przymusie i dyscyplinie w klasie szkolnej przyrownuje sytuacje ucznia
do uregulowanej rzeki. Jako niegdy$ swobodne dziecko, utracit wolno$¢ po wprzezeniu w szkolny
dryl, aczkolwiek ,,Zanim woda dotarta do umocnien i tamy, swobodnie ptyn¢ta w naturalnych
warunkach. Potem jednak utracita swobodg i znalazla si¢ w sztucznym dla niej srodowisku, z ja-
kim przedtem nigdy nie miata do czynienia. Musiata si¢ do niego dostosowac” (WSiP, Warszawa
1997, s. 7).
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nig egzamindw i ,,prawdami” $wiata zewnetrznego wobec szkoty, lecz przeciez
decydujacego o tym, co i jak dzieje si¢ na lekcji. Zarazem kreatorzy edukacji,
ktamliwie nazywajac tradycyjne nauczanie — nowoczesnym i wspierajacym roz-
wo0j, pomnazaja i poglebiaja dezorientacje nauczycieli odnos$nie do celow ich
pracy (jest ukierunkowana na wymagania, nie na cele), preferowanych metod
(gloryfikowane metody aktywne sprowadzaja si¢ do aktywnego rozwigzywania
zadan), a nawet ambiwalentnego rozumienia czym jest moralnos¢. Moralne bo-
wiem, w neoliberalnym stownictwie, jest odnoszenie sukcesu — co stwierdza D.
W. Betenbenner w wyniku krytycznej analizy amerykanskiego programu ,,Zadne
dziecko nie zostaje w tyle”. Dostrzegl on, iz nakaz osiggania wysokich standar-
déw wymagan programowych jest w nim traktowany jako imperatyw moralny,
z ktorego wszakze zostaje wyeliminowane to, co jest istota moralnosci — troska
o mozliwos¢ spetnienia tych wymagan przez uczniow (2009, s. 14-15). Jednak
takie pomieszanie pojec¢ i koncepcji, zdaniem Doroty Klus-Stanskiej, jest dla
edukacji zjawiskiem powszednim. Ale zarazem niebezpiecznym, jako ze stanowi
ono ,,zrodlo swoistej martwicy i degeneracji, oddziatujace antyrozwojowo i ne-
krofilnie” (2010, s. 46).

Zagubienie i chaos dotyczy takze diagnozowania w szkole, gdyz dzi$ idzie
w nim nie tyle o wykrycie, jak sprawy si¢ maja, ile o potwierdzenie tego, ze
maja si¢ tak, jak si¢ mie¢ powinny. To sprowadza diagnozowanie do takiego
doboru metod i narzgdzi, by za ich pomoca skutecznie znalez¢, wyeksponowac
i twardymi (bo uzyskanymi dzigki mierzeniu) danymi liczbowymi uwiarygodnié
istnienie edukacyjnej arkadii. A jesli si¢ usilnie szuka, to i tez zazwyczaj znajdu-
je. Skoro potrzeba dowodow na skutecznos$¢ reformy polskiej o§wiaty — oto sa.
Dostarczone przez egzaminy, pokazujg niezwykty na skale Europy wzrost liczby
0s0b z $srednim wyksztatceniem. Z maturg. Cho¢ zdang na poziomie trzydziestu
procent. Ale przeciez uprawniajacg do studiowania, skadingd masowo podejmo-
wanego na coraz nizszym poziomie (m.in. z powodu witasnie owej masowosci,
finansowego ubdstwa szkolnictwa wyzszego i wieloetatowosci pracownikdéw
uczelni®); studiowania bynajmniej nie dlatego, ze dana dyscyplina interesuje
adeptow wiedzy, lecz dlatego, ze dyplom ukonczenia studidow jest w dzisiejszych
czasach bardzo uzyteczny.

Jednak z drugiej strony, dzigki powszechnym egzaminom szkolnym, niespo-
dziewanie pomiar dydaktyczny przeniknat do szkét, zyskujac w pracy nauczycieli
status metody poznania wiodacej i jedynie stusznej. Cho¢ jeszcze kilka lat temu
nie umiat pokona¢ ich oporu i niecheci we wprowadzaniu go do swojego warsz-

¢ Pogtebionej analizie masowosci i jej skutkow w ksztatceniu wyzszym sa m.in. poswigcone
opracowania: L. Witkowskiego, P. Mikiewicza w ,,Ars Educandi” t. VI, 2009.
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tatu badawczego, obecnie jest wykorzystywany na co dzien z gorliwo$cig rowna
tej, z jaka wczesniej byt odrzucany. Obecnie sprowadza si¢ on do mierzenia
sprawnosci reprodukowania przez uczniow gotowej wiedzy oraz elementarnych
umiejetnosci (Kwiatkowska, 2010, s. 18) w zakresie wyznaczonym zadaniami
z egzaminacyjnych arkuszy lub zestawow testow roznego autoramentu i rownie
roznej jakosci. Wlaczony do czynnos$ci diagnostycznych, deformuje 1 diagnozo-
wanie, i diagnozg, jako ze zostaje ona sformutowana w oparciu gtownie o nie-
trafny pomiar (zaplanowany jako roznicujacy lub sprawdzajacy, podczas gdy
w pracy nauczyciel potrzebuje pomiaru ksztaltujacego), ze zmarginalizowaniem
lub wrecz pominigciem informacji uzyskanych w toku obserwacji (ustrukturowa-
nych i swobodnych), rozméw-wywiaddéw (skategoryzowanych i pogiebionych),
wnikliwych i krytycznych analiz dokumentéw pochodzacych z wielu zrédet. Co
prawda ostatnio sg podejmowane proby uwolnienia dokonywanej ,,w” szkole dia-
gnozy spod presji egzaminOw i oceniania zewnetrznego na rzecz zrownowazenia
go przez ocenianie orientujace (poprzedzone pelng diagnoza) — blizsze
potrzebom nauczycielskiego diagnozowania petnego i wszechstronnego (Nie-
mierko, 2010; Rybicka, 2010). Tylko Ze to diagnozowanie prowadzone jest wy-
tacznie w kontekscie systemu wewnatrzszkolnego oraz przedmiotowego, a bedac
zrelatywizowanym — wymyka si¢ spod zewngtrznej kontroli i stanowionych poza
szkotg norm egzaminacyjnych i programowych. Z jednej wigc strony zacheca si¢
nauczycieli do podejmowania wielostronnego poznawania przebiegu ksztalcenia,
ale rownoczesnie z drugiej — tychze samych nauczycieli kieruje na kilkuweek-
endowe szkolenia na temat: Jak pracowac z uczniem, by uzyska¢ wysoki wynik
na egzaminie?, co jest przez nich odbierane jako rodzaj kary za dopuszczenie
si¢ (sugerowanego przez nadzor pedagogiczny) grzechu zaniedbania w trenin-
gu egzaminacyjnym. Ale skoro Amerykanie moga mie¢ swoj program ,,Zadne
dziecko nie zostaje w tyle”, zainspirowana nim polska o§wiata wprowadza jego
odpowiednik: ,,Zadna szkota nie zostaje w tyle”, ze skutkiem byé moze podob-
nym do efektéw osigganych za oceanem, czyli zadnym.

By zapobiec porazkom wciaz nowych pomystow reformatoréow edukacji,
moca aktualnego rozporzadzenia ministra o$wiaty zostaje wprowadzona ewa-
luacja’. Oprocz diagnozowania, egzamindw, szkote czeka kolejne ogdlnokra-
jowe mierzenie, tym razem prowadzone w celu dokonania oceny stopnia spet-
niania przez placowki wymagan stawianych przez panstwo na podstawie oceny
przebiegu procesow, a takze efektow podejmowanych dziatan dydaktycznych,

7 Zbigniew Kwiecinski, powotujac si¢ na wyniki badan empirycznych w Anglii, Irlandii i Szko-
cji, zauwazyl, ze ogélnokrajowa scentralizowana ewaluacja to ,.tragiczna iluzja”, gdyz wszystkie
zalozone przez reformatoréw cele obrocily sie przeciwko rozwojowi edukacji (2002, s. 45).
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wychowawczych 1 opiekunczych oraz warunkow dziatania szkoty lub placowki,
jakosci zarzadzania i jej funkcjonowania w srodowisku. Ewaluacje wewnetrzng
(,,w szkole”) ma poprowadzi¢ jej dyrektor, za$ zewnetrzng (czyli ,,wobec” szko-
ty) — organ sprawujacy nadzor pedagogiczny (Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z 7.10.2009 r.). Zapewne teraz, procz umiej¢tnosci rozwigzywania
testow, uczniowie osiggna bieglos¢ w pracy z kwestionariuszem, ktory wszakze
tak jak test, umozliwi poznanie realiéw szkolnych tylko w obrebie tresci zawar-
tych w konstrukcji narzedzia i w zakresie tre§ciowym przyjmowanego wzorca.
To za$, co poza nie wykroczy, nie bgdzie stanowito tematu badan i z tego powodu
zostanie pomini¢te. W efekcie zmierzony obraz edukacyjnych osiggnie¢ uczniow,
nauczycieli czy szkot, zyska atrybuty zobiektywizowanego i porownywalnego,
ale za ceng relatywnosci, wycinkowosci, pozbawienia kompleksowego ogladu.
Wyeliminowane zostanie z poznania to, co niemierzalne (cho¢ przeciez jakze
wazne), jak uczucia i wartosci uwiktanych w edukacje osob (Kwiatkowska, 2010,
s. 6). Wobec silnego poparcia kreatoréw o$wiaty dla diagnozy i ewaluacji pro-
wadzonych ,,wobec” szkoty, prawdopodobne jest dalsze upodobnianie si¢ do niej
diagnozy ,,wewnetrznej” dokonywanej przez nauczycieli na wlasny uzytek. Juz
dzi§ zdeformowana i zmarginalizowana stanie si¢ replika diagnoz ,,zewnetrz-
nych”, zgodnie z nimi uczestniczac w kreowaniu abstrakcyjnego i pozornego
wizerunku szkoty — dzieta diagnostycznej mistyfikacji.
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EDUCATIONAL DIAGNOSTICS “IN” AND “WITH REGARD TO”
SCHOOL REALITY

In the paper I present changes occurring within the realm of educational diag-
nostics which are initiated (1) by educational diagnostics itself (as a developing
sub-discipline of pedagogy); (2) by education, the new diagnostic needs of which
can be fulfilled (a) as diagnoses “in”” schools conducted by teachers for their own
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purposes, students and establishments; (b) as diagnoses “with regard” to schools
conducted by external institutions. Currently there appears a dominance of the
diagnosis “with regard to” school, which, given its common approval, needs to
the teacher-run “internal” diagnosis being appropriated or deformed. As a result,
the diagnoses of the state of education prove incomplete, sometimes abstract,
and while being only seeming, they favour the running of seeming education and
upbringing at school.



