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Problemy z ,,nadwyzka wiedzy”
w diagnozie prowadzonej z bliskiej perspektywy

W wielu koncepcjach nauczycielskiego profesjonalizmu podkresla si¢ rolg kompetencji diagno-
stycznych w odpowiedzialnym projektowaniu procesu ksztatcenia. Jednoczesnie diagnozowanie
prowadzone z bliskiej perspektywy poznawczej nieuchronnie obarczone jest nie tylko subiektywi-
zmem, ale tez schematyczno$cia oraz pewna niestabilno$cia indywidualnych sadéw nauczyciela.
Przyjmuje sig, ze podniesieniu trafhosci edukacyjnego badania diagnostycznego stuzy zastosowanie
metodologicznej triangulacji, ktéra umozliwia uzyskanie swoistej ,,nadwyzki wiedzy”, pozwalajacej
nada¢ zgromadzonym wynikom sens wykraczajacy poza dorazne decyzje dydaktyczne.

W niniejszym tekscie analizuj¢ rozne aspekty nieformalnych diagnoz, w ktorych zastosowano stra-
tegi¢ triangulacji, ujawniajac problemy stojace na drodze do zgromadzenia w nich wiedzy o wigkszym
potencjale niz prosta suma roéznych danych uzyskanych réznymi metodami. Wsrdéd nich najbardziej
znaczace sa rozne rodzaje redukcji o ztozonej etiologii, ktore prowadza do uzyskania nieproblematycz-
nego i spdjnego obrazu codziennosci edukacyjnej. Z analiz wynika tez, ze 0 mozliwosci osiagnigcia lub
tylko poszukiwania ,,nadwyzki wiedzy” decyduje osobiste zainteresowanie diagnosty §wiatem szkoty,
zaliczane przez psychologdw do poznawczych mechanizmdéw motywacyjnych.

Podjete przeze mnie rozwazania obejmuja metodologiczny, pragmatyczny i refleksyjny wymiar
diagnozowania edukacyjnego, dlatego z jednej strony ujawniaja rolg ciekawosci diagnosty oraz teorii
pedagogicznej w poznawaniu i intepretowaniu sytuacji szkolnych, a z drugiej — dostarczaja empi-
rycznych danych do namystu nad sformutowana przez M. Czerepaniak-Walczak koncepcja praktyki
typu praxis w ksztalceniu nauczycieli.

Stlowa kluczowe: diagnozowanie edukacyjne, metodologiczna triangulacja, kompetencje diagno-
styczne nauczyciela

Realia wspotczesnego swiata wymagaja od nauczyciela gotowosci do sprawnego
reagowania na roéznorodng i niestabilna codzienno$¢ edukacyjna, bedaca elementem
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roOwnie zmiennej rzeczywistosci spotecznej. Jednoczesnie nauczycielom grozi zamy-
kanie si¢ w sztywnych ramach czynnosci rutynowych i niewrazliwos¢ na sygnaty
ptynace od ucznidw. Dlatego tez w réznych koncepcjach nauczycielskiego profesjo-
nalizmu (Kwiatkowska 2008; Kasacova, Cabanova 2011; Mizerek, 1999; Golebniak,
1998) podkresla si¢ znaczenie kompetencji diagnostycznych. W ich jakos$ci upatruje
si¢ szansy na wielostronne rozpoznawanie przez nauczyciela zdarzen zachodzacych
w klasie szkolnej, co traktowane jest z jednej strony jako warunek odpowiedzialnego
organizowania procesu edukacyjnego, a z drugiej — jako problem stojacy przed ksztat-
ceniem nauczycieli.

Sam diagnostyczny opis sytuacji, u ktorego podstaw leza okreslone umiejetnosci
techniczne diagnosty, gtdéwnie metodologiczne, nie wystarcza jednak do jej zrozumie-
nia, a tym samym do zaprojektowania dziatania pedagogicznego wykraczajacego poza
dorazna reakcje dydaktyczna lub wychowawcza. Istota diagnozy jest bowiem nie tyle
gromadzenie danych, ile ich przetwarzanie i interpretacja, ktore prowadza do dostrze-
zenia problematycznos$ci zdarzen i stwarzaja nauczycielowi mozliwo$¢é wyjscia poza
dotychczasowa wiedz¢ nie tylko o diagnozowanym obiekcie, ale i o sobie samym
(Tripp 1996, s. 32).

Niepewnos$¢ diagnozy, triangulacja i ,,nadwyzka wiedzy”

Zarysowane wyzej pole definicyjne uwypukla fakt, Zze nauczycielskie diagnozowa-
nie nie jest procesem w pelni neutralnym, niezaleznym od relacji interpersonalnych
(w klasie i w gronie pedagogicznym), czy uwiktania w indywidualne teorie pedago-
giczne i wiedz¢ osobista nauczyciela, ktore sa silnie powiazane z jednostkowymi sys-
temami wartosci (Polak 2002; Dylak 2005). Diagnoza z bliska, a taka jest diagnoza
edukacyjna klasy szkolnej prowadzona w sytuacji niewielkiego dystansu poznawcze-
go (Groenwald 2007, s. 33), nieuchronnie obarczona bywa subiektywizmem i pewna
niestabilnoscia indywidualnych sadow, czyli nie moze wiazac si¢ z roszczeniami do
prawdy i trwatosci. B. Niemierko (2009, s. 30-31) — w $lad za nowa socjologia wie-
dzy — uznaje poznawcza niepewnos¢ diagnozy nieformalnej za jej niezbywalna wta-
sciwos¢. Rownoczesnie postrzega te ceche jako swoista stabo§¢ badania, mozliwa
do ograniczenia dzigki uscislonemu rozpoznawaniu sktadnikow rzeczywistosci eduka-
cyjnej, czemu sprzyja postuzenie si¢ pomiarem pedagogicznym. Ten jednak w na-
uczycielskim diagnozowaniu ma by¢ obecny duchem, nie liczbq, czyli przejawiaé si¢
w Scistosci definiowania, klasyfikowania i wnioskowania (tamze, s. 51).

Z odmiennych przestanek epistemologicznych wychodza zwolennicy jako$cio-
wych strategii badawczych, ktorzy w poznawaniu klasy szkolnej przez nauczyciela
dostrzegaja podobienstwo migedzy innymi do badan etnograficznych, postugujacych
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si¢ obserwacja uczestniczaca, indywidualnymi wywiadami poglgbionymi czy analiza
tekstow. Wymienione metody taczy nie tylko to, Ze nie wymagaja stosowania narzg-
dzi, ale takze fakt, ze sam diagnosta staje si¢ swego rodzaju , narzedziem” (Groen-
wald 2007, s. 34), co wyklucza jednoznaczno$¢ i oczywisto$¢ poznania pedagogicz-
nego.

Niezaleznie jednak od przyjetej strategii badawczej kazda diagnoza (zwlaszcza
nieformalna) posiada swo6j wymiar praktyczny, czyli jest powiazana z celami eduka-
cyjnymi i prowadzona z mysla o zastosowaniu w codziennej pracy nauczyciela'. Jej
wykorzystanie musi zatem uwzglednia¢ potencjalne, bliskie lub oddalone w czasie,
konsekwencje odczuwane przez wszystkich uczestnikow procesu ksztalcenia. Naktada
to na diagnozujacego szczegodlna odpowiedzialno$¢ etyczna i nie pozwala na zaak-
ceptowanie jednostronnego i skrajnie subiektywnego ogladu rzeczywistosci jako pod-
stawy do podejmowania decyzji dotyczacych pojedynczych uczniéw czy catych ze-
spotow klasowych.

W tym $wietle problemem staje si¢ budowanie zaufania do wynikow nauczyciel-
skiej diagnozy nieformalnej, w ktorej rezygnuje si¢ z uzasadnien statystycznych, do-
sy¢ powszechnie uznawanych za wiarygodne dzigki postugiwaniu si¢ ,,obiektywna”
liczba. Jednym z pragmatycznych rozwiazan, wyrastajacych z teorii pomiaru dostoso-
wanej do realnego kontekstu ksztalcenia w klasie szkolnej, jest zmodyfikowanie
rozumienia dwoéch kategorii: rzetelnosci i trafthosci (Brookhart 2003, s. 8-9), uznawa-
nych za wyznaczniki jako$ci procesu badawczego i jego wynikow. Istota pierwszego
z wymienionych poje¢ ujmowana jest w kategoriach wystarczalnosci informacji uzy-
skiwanej z r6znych zrodet, réznymi metodami, w odmiennych okoliczno$ciach i dtuzszej
perspektywie czasowej. Natomiast trafno$¢ jest rozumiana bardzo szeroko i obejmuje
skutki, jakie niesie ze soba zastosowanie wynikow diagnozy, a ponadto nauczycielskie
przekonania, uczniowskie style uczenia si¢ i motywacji oraz realia konkretnej klasy
szkolne;j.

Podstawowa strategia metodologiczna, pozwalajaca na uwzglednienie tak zrézni-
cowanych aspektow diagnozowanej rzeczywistosci, sa rézne odmiany triangulacji,
ktorej popularnosc¢ i znaczenie rosna wraz z rozwojem badan jakosciowych. W litera-
turze przedmiotu najcze¢sciej przywotuje si¢ cztery jej rodzaje: triangulacje badaczy,
danych, metod i teorii, ktore sa wykorzystywane (tacznie, pojedynczo lub w dowol-
nych konfiguracjach) do wielostronnego badania jednego zagadnienia. Jedna z pierw-
szych koncepcji triangulacji, sformutowana przez N. Denzina w latach 70. minionego
wieku, sprowadzata si¢ do walidacji badan, gtownie terenowych. Oczekiwano — jak
podaje U. Flick (2011, s. 75-90) — ze zastosowanie tej strategii uwiarygodni zgroma-
dzone dane, przezwycigzajac w jakim§ zakresie ograniczenia badan prowadzonych

" Ten aspekt diagnozy jest niezalezny od modelu szkoly i przyjetej koncepcji ksztatcenia. Réznice
tkwia w prowadzeniu diagnozy, interpretacji jej wynikow oraz sposobie ich wykorzystania do projekto-
wania ksztalcenia.
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przez jednego badacza lub za pomoca jednej metody. Jednak wraz z rozwojem para-
dygmatow interpretatywnych i metodologii jako$ciowej za wazniejsze od stworzenia
,,calosciowego” (spdjnego) obrazu badanego zjawiska uznano poszerzenie i poglebienie
jego analizy. Zamiar osiagnigcia ,,obiektywnej” prawdy czy uzyskania jednoznacznego
ogladu danego obiektu zastapito dazenie do pokazania roznych sposobdéw konstruowa-
nia badanej rzeczywistosci. W diagnozach klasy szkolnej moze to by¢ na przyktad
rozumienie przez uczniéw i nauczycieli wybranych aspektéw edukacyjnej codzienno-
$ci (triangulacja danych/zrodet). Nadawane im przez badanych znaczenia moga si¢
uzupetnia¢ lub by¢ ze soba zbiezne, ale nie oczekuje si¢, by zachowaly petna spoj-
no$¢. Z kolei gromadzenie danych r6znymi metodami, na przyktad za pomoca obser-
wacji klasy 1 ankiety dla ucznidw (triangulacja metod), zaktada nie tylko szacowanie
trafnosci wynikow, ale takze poszerzanie zakresu uzyskiwanej wiedzy (tamze, s. 89).

Tak rozumiana triangulacja ma w zalozeniu doprowadzi¢ do uzyskania istotnej
nadwyzki wiedzy, na przyktad poprzez wytworzenie wiedzy na kilku poziomach, dzieki
czemu na kazdym z nich mozliwe staje sie wyjscie poza wiedze dostarczonq przez jed-
no podejscie, co pozwala podnies¢ jakos¢ badan (tamze, s. 81). Niemniej uzyskanie
owej ,,nadwyzki” nie ma charakteru obligatoryjnego i zalezy od wielu czynnikow,
wsrod ktorych w poradnikach dla nauczycieli wymieniane sa: doswiadczenie, wyczu-
cie i przestrzeganie prostych zalecen metodologicznych (Walczak 2010, s. 38).

W prowadzonych ponizej analizach zmierzam do rozpatrzenia réznych aspektow
nieformalnych diagnoz, w ktorych zastosowano strategie triangulacji, a w efekcie do
sproblematyzowania przekonania o mozliwosci zgromadzenia w nich wiedzy o wigk-
szym potencjale niz prosta suma roznych danych uzyskanych réznymi metodami.
W pewnym zakresie niniejsze rozwazania traktuj¢ rowniez jak empiryczna gloss¢ do
rozwazan o koncepcji praktyki typu praxis w ksztalceniu nauczycieli (Czerepaniak-
-Walczak 2012).

Wymiary opisu klasy szkolnej
w diagnozach prowadzonych z bliskiej perspektywy

Zalozenia metodologiczne

Pytanie o ,,nadwyzke¢ wiedzy” w nieformalnej diagnozie edukacyjnej wiaze si¢
z namystem nad tym, jak diagnosta opisuje $wiat szkoly. Przy czym owo widzenie
klasy szkolnej jest zalezne od wiedzy diagnosty oraz jej zakorzenienia w okreslonych
ramach kulturowych, dlatego tez analiza pisemnych raportéw diagnostycznych ozna-
cza dla mnie podjgcie proby odkrycia zawartego w nich sposobu poznawania i inter-
pretowania badanego wycinka rzeczywistosci edukacyjne;.
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Zanalizowany przeze mnie material empiryczny sktada si¢ z 14 dobranych celowo
raportow z diagnoz edukacyjnych®, opracowanych przez stuchaczy podyplomowych
studiow pedagogicznych na podstawie badan wlasnych, ktore prowadzili oni podczas
drugiej praktyki w szkole, konczacej caly cykl ksztalcenia. Sa to okolicznosci o tyle
istotne, ze autorzy diagnoz nie tylko obserwowali dziatania nauczycieli, ale tez pro-
wadzili zajgcia w badanych przez siebie klasach, a od uzyskania formalnych nauczy-
cielskich kwalifikacji dzielito ich kilka prac zaliczeniowych, w tym praca z diagnosty-
ki edukacyjne;j.

Dzigki temu mogtam z zachowaniem ostrozno$ci zatozy¢, ze przygotowane przez
nich raporty wykazuja pewne pokrewienstwo z nieformalnymi diagnozami nauczy-
cielskimi, ktore z kolei sg praktycznie niedostgpne badaniom naukowym. Uznatam tez,
ze zakres osobistej wiedzy o uczniach jako jednostkach ma charakter drugorzedny, po-
niewaz przedmiotem diagnozowania byt klimat klasy szkolnej. Niemniej w procesie
interpretacji wynikow nie mozna poming¢ znaczacych odmiennos$ci migdzy doswiad-
czaniem rzeczywistosci szkolnej przez nauczycieli oraz stuchaczy prowadzacych zaje-
cia edukacyjne w czasie praktyki. Jeden z wymiardw tej roznicy jest wyznaczany
przez zakres poczucia osobistej odpowiedzialnosci za ewentualne wdrozenie wynikow
diagnozy (Niemierko 2003, s. 17), a drugi — co nie znaczy odrgbny — okresla potrzeba
poczucia bezpieczenstwa, silnie obecna na samym poczatku nauczycielskich doswiad-
czen zawodowych (Czerepaniak-Walczak 2012, s. 19-20).

Wiasciwosci kontekstu, w ktorym zostaly wytworzone badane teksty, ukierunkowaty
prowadzone przeze mnie analizy na osad diagnostyczny. D. Tripp (1996, s. 51-52)
uznaje ten poziom za bardziej ztozony od osadu praktycznego i wiaze z umiejgtno-
Sciami wielostronnego rozpoznania zdarzen edukacyjnych, wiodacego do zrozumienia
tego, co dzieje si¢ w klasie szkolnej. Wspomniana wielostronno$¢ ogladu zostata stu-
chaczom w znacznym zakresie ulatwiona, poniewaz podczas zaje¢ przewidzianych
programem studiow pracowali oni w grupach nad projektem diagnozowania klimatu
klasy szkolnej, uwzgledniajacym triangulacj¢ danych i metod (badanie ankietowe
uczniow, wywiad z nauczycielem, obserwacja klasy przez stuchacza, analiza uczniow-
skich ocen w dzienniku). Przygotowana i przedyskutowana na ¢wiczeniach koncepcje
badawcza studenci mogli modyfikowac zaleznie od przebiegu swej praktyki, ale raczej
bez redukowania liczby zrodet i doboru metod, co miato stworzy¢ warunki do uzyska-
nia potencjalnej nadwyzki wiedzy.

W analizie studenckich raportow diagnostycznych przyjetam jako zewngtrzny
punkt odniesienia konstrukt pedagogiczny, jakim jest teoria triangulacji. W niniej-
szych rozwazaniach ujmuj¢ ja w kategoriach strategii prowadzacej r6znymi drogami

2 Podstawg doboru proby byla lektura 52 raportéw, napisanych w czerweu 2012 r., poddawanych
ocenie kryterialnej (opisowej). Na wstepnym etapie badan wiasnych ulatwito to wybranie z archiwum
tekstow, ktore roznity si¢ pod wzgledem zaprezentowanej w nich nadwyzki wiedzy, a zarazem pozostate
raporty byty podobne do juz wybranych, co sygnalizowato nasycenie proby.
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do uzyskania nadwyzki wiedzy, za ktorej zasadniczy przejaw uznaje si¢ postrzeganie
ztozono$ci rzeczywistosci edukacyjnej. Jej zarys przedstawitam w poprzedniej czgsci
tekstu. Kolejna przestrzen odniesien stanowity wzajemnie dla siebie raporty diagno-
styczne, traktowane jak przyklady praktycznego wykorzystania triangulacji w diagno-
zach nieformalnych.

W procesie analizy wykorzystatam elementarne techniki pracy z tekstami (doku-
mentami) przedstawione przez T. Rapleya (2010, s. 194-201). Koncentruja si¢ one na
przemilczeniach i/lub opuszczeniach oraz sekwencjach danych i konfiguracjach me-
tod, jak réwniez na sposobach konstruowania argumentéow, w tym zwtlaszcza zrodet
i dowodow, ktore wykorzystuje diagnosta.

Prezentacja wynikow badan

Dokonane w procesie analizy redukcja i kondesacja danych pozwolily na wyod-
rebnienie powtarzajacych si¢ elementéw raportow diagnostycznych, ktore wstepnie upo-
rzadkowalam w kilka nie w pelni roztacznych kategorii, skupionych wokét: (a) zakresu
spojnosci prezentowanego obrazu codzienno$ci edukacyjnej; (b) rodzaju postawy
diagnostow wobec opisywanej rzeczywistosci; (c) relacji migdzy trescig raportow
a teoria pedagogiczna. Ich wzajemne przenikanie si¢ ukierunkowuje prezentacje wy-
nikow badania.

1. Rzeczywistos¢ jest spdjna i/lub oczywista, czyli blizej $wiata oczekiwan

Oglad rzeczywistosci edukacyjnej, wpisujacy si¢ w tg perspektywe, jest najliczniej
reprezentowany w raportach diagnostycznych. Jego zasadnicza wlasciwoscia staje si¢
dazenie do ujednolicenia obrazu szkolnej codziennos$ci zgodnie z jakims$ zatozeniem,
niekoniecznie uswiadomionym sobie przez badacza. Podejscie to wiaze si¢ z reduko-
waniem zroznicowanych danych, ktoére uzyskano w badaniu niejako pomimo oczeki-
wan diagnosty lub nawet wbrew nim. Stad tez w studenckich raportach czgsto poja-
wiaja si¢ zwroty czy wyrazenia potwierdzajace zgodno$¢ wynikéw z nie zawsze
jawnymi zatozeniami (uzyskatam dowody potwierdzajqce zatozenie) lub z danymi
uzyskanymi z innych zrédet (spojrzenie na te same kwestie z dwoch stron przyniosto
te same rezultaty).

W poczatkowej fazie analizy kluczowe dla omawianej kategorii zdawaty si¢ pomi-
nigcia w ilosciowych analizach wynikéw ankiet, badajacych klimat klasy. Wrgcz na-
rzucatly si¢ one czytelnikowi, poniewaz danym zgromadzonym od uczniéw za pomoca
kwestionariusza poswigcano w raportach proporcjonalnie duzo miejsca (w tym tabel
z zestawieniami liczbowymi i ilustrujacych je wykresow).
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Na czoto dziatan redukcyjnych wysunglo si¢ wykorzystywanie w opisie klasy
szkolnej wyltacznie (lub z reguty) dominujacych wartosci opcji odpowiedzi na pytania
zamknigte ankiety:

Z odpowiedzi respondentow mozna byto wywnioskowaé, ze sq w stosunku do
siebie w miare zyczliwi. Potowa (51%) lubi prace w grupie. (...) 62 % uczniow
czuje sie swobodnie podczas odpowiedzi ustnej, cho¢ az 51% czuje sie podczas niej
oceniana przez rowiesnikow. Rowniez ponad potowa (54%) pomaga swoim kole-
zankom w nauce (11)°.

Trudno ustali¢ na podstawie zgromadzonych danych, czy zabieg ten jest efektem
diagnostycznego zludzenia, czy wregcz przeciwnie — tylko wytwarza ziudzenie, ze
badani uczniowie sa jednomy$lni w opiniach, pogladach i dzialaniach. Niemniej po-
zbawia on szkolng rzeczywisto$¢ problematycznosci i pozwala ja bezpiecznie plano-
wac zgodnie z doraznie przydatnym lub jedynym znanym shluchaczowi modelem me-
todycznym.

Za manipulowanie danymi mozna natomiast uzna¢ taki rodzaj ich redukowania,
ktory prowadzi do lekcewazenia informacji nieprzystajacych do spojnej wizji zbudo-
wanej w $wiadomosci diagnosty:

Dosé niejednoznacznie wygladajq odpowiedzi dotyczqce samodzielnego mysle-
nia i tatwosci zadan na lekcji (...). Mimo to uczniowie przyznajq (60%), iz nauczy-
ciel idzie im na reke w kwestii dotyczqcej proponowanych warunkow pracy domo-
wej (10).

Badacz dostrzega peknigcie w kreowanym przez siebie obrazie klimatu klasy, co
powinno kierowac¢ jego uwage ku przyczynom niejednoznacznego postrzegania przez
uczniéw dziatan nauczyciela. Marginalizuje jednak t¢ informacje, podporzadkowujac
ja subiektywnie wazniejszemu zalozeniu, zgodnie z ktérym pewna wyrozumiato$é
uczacego rekompensuje jako$¢ jego kompetencji dydaktycznych.

Zblizonym zabiegiem interpretacyjnym jest pomijanie liczb w sytuacjach, gdy ich
warto$¢ nie zostata przez diagnoste uznana za wystarczajacy argument potwierdzajacy
jednorodnos¢, z jaka uczniowie odbieraja szkolna rzeczywistosc:

Odpowiedzi uczniow wyraznie wskazujq na to, zZe czujq si¢ traktowani przez
nauczyciela w sposob sprawiedliwy i zyczliwy. Wiedzq, zZe ich opinia jest dla na-
uczyciela wazna (5).

Uznanie za reprezentatywne opinii wyrazonych przez nieco ponad potoweg klasy

szkolnej zdaje si¢ wskazywac, ze poglady uczniow majq dla badacza sens o tyle, o ile
pozostaja zbiezne z jego ogladem sytuacji.

? Liczby w nawiasach sa kodem raportu diagnostycznego, z ktorego pochodzi cytowana wypo-
wiedz.
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Ujawnione w analizach dziatania redukcyjne wystgpuja w raportach w réznych
konfiguracjach i nie zawsze tacznie, niemniej ich obecnosci nie sposob zlekcewazyc¢,
cho¢ postugiwanie sig liczba nie jest istota nieformalnej diagnozy prowadzonej z bli-
ska. Przedstawione zjawiska mogtabym lokowa¢ w obszarze niskich kompetencji ba-
dawczych stuchaczy, gdyby nie wystgpowaly one w okreslonych kontekstach i nie
roznity si¢ od ewidentnych btedow popelianych w analizie ilo§ciowe;.

Dotarciu do czg$ci przestanek, ktore leza u zrodet redukowania diagnostycznego
opisu rzeczywistosci szkolnej, moze stuzy¢ oglad raportow dokonany przez pryzmat
sekwencji gromadzenia danych oraz konfiguracji metod, czyli aspektéw istotnych dla
koncepcji badawczych wykorzystujacych triangulacje metod ilosciowych i jakoscio-
wych (Flick 2011, s. 157-164). W analizowanej kategorii raportow zdaje si¢ ona do-
sy¢ przejrzysta. Stuchacze, wymieniajac zastosowane przez siebie metody, zaczynaja
od ankiety skierowanej do uczniow, co w potaczeniu z przewaga wnioskowania na
podstawie jej wynikow lokuje ja na pozycji priorytetowej. W relacji do niej z reguty
sytuowany jest wywiad z nauczycielem, traktowany dwojako:

A. Diagnozujacy dazy do tego, by w wywiadzie potwierdzi¢ wnioski z analizy wy-

nikow ankiety, dlatego w obu narzedziach postuguje si¢ zblizonym zakresem
pytan:

Pytania byly zadawane w oparciu o ankiete.[...]. Sfowa nauczyciela sq tylko
uzupetnieniem tego stanu rzeczy (10).

Nauczyciel potwierdza informacje uzyskane za pomocq kwestionariusza, iz kla-
sa jest bardzo ambitna, zgrana i wyroznia sie na tle innych klas (2).

B. Diagnosta czuje potrzebg uzyskania dodatkowych i nie zawsze dostgpnych
uczniom informacji o klasie, dlatego formuluje dyspozycje do wywiadu tak, by
wykraczaly poza wyniki ankiety:

Przeprowadzona rozmowa z nauczycielem data mi pelniejszy obraz panujqcych
zasad, norm i relacji panujqcych w klasie (3).

Pierwsza z konfiguracji wystepuje w raportach czesciej niz druga, jednak obie
sa podobnie wlaczane przez sluchaczy w rekonstruowanie klimatu klasy, poniewaz
dane z rozmowy z nauczycielem jedynie sporadycznie poszerzaja wiedzg diagnosty.
W efekcie wywiad odgrywa role pomocnicza, a nawet poboczna, czyli jest podpo-
rzadkowany potwierdzeniu wnioskow z analizy wynikow ankiety.

Takie badawcze usytuowanie wywiadu jest ugruntowane przyjeciem przez diagno-
ste jednej ze strategii prezentowania danych wystepujacych w raportach. Moze to by¢:
(a) streszczenie wynikow rozmowy pozbawione dostownych przytoczen; (b) cytowa-
nie fragmentéw wypowiedzi jako lakonicznego komentarza do uprzednio sformuto-
wanych wnioskow; (c) zamieszczenie namiastki transkrypcji wywiadu, opatrzonej na
przyktad nastgpujacym komentarzem:
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W raporcie przedstawione zostanq jedynie niektore zadane pytania wraz z udzie-
lonymi odpowiedziami (4).

Ujawnione sposoby wlaczania wywiadu w obszar triangulacji metod i zrédet da-
nych odczytuje jako jednostronne szacowanie trafnosci nie tyle narzegdzia, ile dokona-
nej przez diagnoste interpretacji wynikow ankiet. W tg koncepcje z pewna trudnoscia
wpisuja si¢ analizy stopni szkolnych znajdujacych si¢ w dzienniku, dlatego w rapor-
tach czgsto stanowia one enklawe, rodzaj niezaleznej informacji ograniczonej do pro-
stych statystycznych zestawien. Jednak w koncowym efekcie wyprowadzone z nich
konkluzje i tak wzmacniaja sformutowane wczesniej przez diagnoste wnioski, co ilu-
struja ponizsze przyktady:

Mozna stwierdzié, Ze jest to klasa nastawiona takze na osiqgniecia (4).

Klasa jest najlepszq ze wszystkich w szkole, co w petni potwierdzajq wyniki
otrzymane ze sprawdzianow (10).

W dotychczasowej analizie sekwencji gromadzenia danych i konfiguracji metod
nie zostata uwzgledniona obserwacja. Nie jest to wynik przeoczenia, ale nieokreslone-
g0 umiejscowienia tej metody w projektach diagnozy, czy nawet jej formalnej margi-
nalizacji, a zarazem jej znaczacej, cho¢ niejawnej roli odgrywanej w ogolnej wymo-
wie raportow. Obserwacja rzadko bowiem staje si¢ zrodtem konkretnych informacji,
stuzacych wzbogaceniu opisow edukacyjnej codzienno$ci badanej klasy. Wnioski
z niej wyprowadzone przyjmuja posta¢ dosy¢ ogdlnych wrazen i sadow, dla ktorych
diagnosta szuka potwierdzenia w danych zgromadzonych za pomoca innych metod,
przy okazji niejako redukujac niewygodne wyniki. Tendencja ta ujawnia si¢ wyraznie
dopiero w syntezach czy refleksjach konczacych raport, ktore zawieraja sugestie lub
sformutowane wprost wstepne hipotezy, zbudowane na podtozu obserwacji i wytwo-
rzonych w ich trakcie opinii, czego przyktadem jest nastgpujaca wypowiedz:

Z mojego punktu widzenia nie byto dla mnie szczegolnym odkryciem okreslenie
rodzaju klimatu tej klasy, juz pierwsze godziny mojej obecnosci w szkole sugero-
waly taki, a nie inny wynik (1).

Paradoksalnie zatem, zmarginalizowana badawczo obserwacja staje si¢ metoda pod-
stawowa z punktu widzenia sekwencyjnosci gromadzenia danych, poniewaz w sposob
niejawny kieruje procesem analizy i interpretacji. Sytuacja ta obnaza réwniez pozor-
no$¢ zdominowania diagnostycznego opisu klimatu klasy szkolnej przez ankiete
i uzyskane dzigki niej opinie uczniow. Te bowiem sa brane pod uwage gltownie
w takim zakresie, w jakim sa zbiezne ze wstgpna hipoteza postawiong przez diagnoste
na podstawie wczesniejszych obserwacji lekcji.

Potencjalnych zrodet analizowanego zjawiska upatruje w szczegolnym charakterze
obserwacji prowadzonej z perspektywy przysztego nauczyciela, silnie uwiktanej w pro-
cesy antycypacji zwiazanej z wykonywaniem wybranego zawodu. Te przewidywania
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niezbyt odlegltych zdarzen, po czesci juz praktykowanych pod cudza kontrola, sa
w znacznej mierze kalkami znanych stuchaczowi wzoréw i osobistych doswiadczen
edukacyjnych, a niemato zachowan nauczycielskich jest odtworzeniem dzieciecych
zabaw ,,w nauczyciela”, ,,w szkote” (Czerepaniak-Walczak 2012, s. 15). Chodzi tu
nie o $wiadomie reprodukowane modele, ale o te znacznie giebiej zinternalizowane,
w tym tez o wzory rozumienia, ktorych glebokos¢ czyni je niedostepnymi refleksyjnie
(Klus-Stanska 2010, s. 368). Jesli zatem przyjmiemy za D. Klus-Stanska, ze te nawyki
umystowe wpisane sa w tesknote za instrumentalnym tadem i kontrolg (tamze, s. 371)
oraz wytwarzaja poczucie bezpieczenstwa istotne dla wchodzenia w rolg zawodowa,
zyskujemy jedno z mozliwych wyjasnien tendencji do kreowania w analizowanych
raportach diagnostycznych spdjnego i oczywistego $wiata, w ktorym dazenie do po-
twierdzenia osobistych hipotez wypiera jego wielostronny oglad.

Ponadto nie bez znaczenia dla jakosci i emocjonalnego wydzwigku tego ogladu
pozostaje fakt, ze w okresie formalnego ksztalcenia przyszlych nauczycieli zostaja
rozwinig¢te pewne oczekiwania, eksponujace pozytywne, a nie negatywne aspekty roli
zawodowej i postrzegania w niej siebie (Arends 1998, s. 441). Antycypacyjny cha-
rakter maja oczekiwania odbiorcze, ktore J. Reykowski (1974, s. 206) wiaze z projek-
cja zdarzen dostarczajacych jednostce satysfakcji, co pociaga za soba oczekiwanie
szacunku i prestizu dla siebie, ale takze podporzadkowania i postuszenstwa ze strony
innych, w tym przypadku uczniow.

W tym $§wietle znaczenia nabiera relacja studenta — diagnosty z nauczycielem
— opiekunem praktyk, mozliwa do odczytania z raportow. Da si¢ ja sprowadzi¢ do
dwoch zasadniczych kategorii, rozniacych si¢ zakresem dystansu wobec diagnozowanej
rzeczywistosci: (a) ,,Chce by¢ taka(i)” vs. ,,Jestem/moge by¢ lepsza(y)”; (b) ,,Warto si¢
przyjrze¢ i zastanowi¢”. Pierwsza z nich jest charakterystyczna dla omawianej dotych-
czas perspektywy opisu diagnostycznego, typu: ,,rzeczywistos¢ jest spojna i/lub oczywi-
sta”. Natomiast wlasciwosci drugiej przedstawie w kolejnej czgsci analiz, taczac ja
z perspektywa ,,rysy i peknigcia szkolnej codziennosci”.

Na kategori¢ ,,Chce by¢ taka(i)” vs. ,,Jestem/moge by¢ lepsza(y)” sktadaja si¢ opi-
sy klimatu klasy, w ktorej uczy lub ktorej wychowaweca jest opiekun praktyk uznany
przez diagnozujacego za dobrego vs. stabego nauczyciela. Ilustruja to ponizsze dekla-
racje:

Przejmujqc takq klase na pewno chciatabym w duzym stopniu czerpac inspira-

¢je z postawy nauczyciela (5).

Taki sposob nauczania jest dla mnie inspiracjq do stworzenia modelu naucza-
nia, dzieki ktoremu w przysztosci bede mogla osiqgac takie wyniki, jak nauczyciel
w tej klasie (12).

Dowiedziatam sie od nauczyciela [autokraty (gs)], ze w klasie jest grupa ,,cwa-
niakow” (...). Ale 62% uczniow widzi sens i przydatnos¢ nauki przedmiotu, potowa
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uczy sie go chetniej niz innych przedmiotow (...). Podejscie mtodziezy do nauki za-
stuguje na moj duzy podziw i Swiadczy, ze mam do czynienia ze zdolnq klasq (3).

Charakterystyczny dla tej kategorii brak dystansu do badanej rzeczywistosci prze-
ktada si¢ na liczne redukcje danych, dokonywane w celu takiego ujednolicenia obrazu,
by ten pasowat do postawionej tezy. W tej tez grupie raportdOw najczgsciej pojawiaja
si¢ sady rodem z potocznosci pedagogicznej, czego przyktadem moze by¢ nastgpujace
wnioskowanie:

(...) spora wiekszos¢ gimnazjalistow (63%) nie widzi problemu, gdy koledzy
z klasy zle sie odnoszq do nauczyciela. Niewqtpliwie takie zachowanie nie sprzyja
wystawianiu przez nauczyciela dobrych stopni. Ponad potowa uczniow jest czasem
zta na swoich przyjaciol, gdy przeszkadzajq na lekcji. Z tego wynika, ze sporo
uczniow naprawde pragnie wynies¢ wiedze z odbytych zajec. (...) Dobra atmosfera
na zajeciach jest bardzo wazna, poniewaz wiekszosci uczniow zalezy na jak najlep-
szych stopniach (13).

Sprowadzenie niejednoznacznych realiow edukacyjnych do poziomu spdjnej
,,0CZYyWistosci” — zestawione z projektem badawczym diagnozy — sygnalizuje takze, ze
badacz odczytuje wyniki mimo przyjetej koncepcji teoretycznej. Wskazuje to na ko-
lejne obszary redukcji wystgpujace w diagnozach prowadzonych z bliska, ktore obej-
muja réwniez modele teoretyczne, jako jeden z punktow odniesienia do interpretacji
danych, stwarzajacy mozliwo$¢ uzyskania ,,nadwyzki wiedzy”.

2. Rysy i pekniecia szkolnej codziennoSci, czyli radzenie sobie z r6znorodnoscia

Niezbyt liczne raporty tworzace te kategori¢ wpisuja si¢ w typ relacji diagnosty
z opiekunem praktyk nazwany: ,,warto si¢ przyjrzec i zastanowic”, ktory nabiera roz-
nych odcieni zaleznie od rodzaju refleksji podjetej przez shuchacza. Wystepujacy
w nich dystans wobec obserwowanej rzeczywistosci edukacyjnej rzadko jest pozba-
wiony zyczliwego zabarwienia, natomiast zasadniczym aspektem postawy diagnosty
staje si¢ w tym przypadku autentyczne zainteresowanie realiami. Co znamienne, ra-
porty te nie sa wolne od redukcji 1 uproszczen, a ich autorzy postuguja si¢ sekwencja-
mi gromadzenia danych zblizonymi do wykorzystywanych w kategorii: ,,rzeczywi-
stos¢ jest spojna i/lub oczywista”. Nie przedstawiaja one jednak realiow edukacyjnych
jako nieproblematycznych zdarzen i niebudzacych watpliwosci relacji interpersonal-
nych.

W dalszych analizach przyjetam za wspolczesnymi koncepcjami triangulacji, ze
rozbiezne wyniki uzyskane dzigki zastosowaniu tej strategii sa dla diagnosty szcze-
g6lnym wyzwaniem i wymagaja poszukiwania dodatkowych wyjasnien empirycznych
lub teoretycznych (Flick 2011, s. 127). Pozwolitlo to dostrzec, ze autorzy raportow
wykazuja sig r6zna dociekliwoscia i odmiennie radza sobie z ,,nadmiarem” informacji,
nie zawsze do siebie przystajacych, inaczej tez konstruuja argumenty. Wymienione
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kryteria, ujawnione w toku analiz, pozwalaja na wyrdznienie kilku podkategorii ra-
portéw, ktore uporzadkowalam ze wzgledu na jako$¢ refleksji nad danymi zgroma-
dzonymi w badaniu diagnostycznym.

2.1. Blizej walidacji, czyli mam kompetencje i wladze

Tradycyjne ujgcie celow triangulacji, na co zwracatam uwage w pierwszych frag-
mentach niniejszego tekstu, zbliza ja do walidacji, co w efekcie uwiarygodnia zgro-
madzone dane, ktore sktadaja si¢ na w miar¢ spojny obraz zjawiska. Probe zastosowa-
nia takiego podejscia w raportach diagnostycznych ilustruje ponizsza sekwencja
wnioskowania:

Jednq z pierwszych rzeczy, ktorych dowiedziatam sie o klasie Ille w pokoju na-
uczycielskim bylo to, ze klasa jest niezgrana. (...) Moje pierwsze wrazenie po lek-
cjach w tej klasie bylo takie, ze grupa jest dociekliwa.

(-

Z ilosci ocen mozna wnioskowac, ze wiedza uczniow byta nieustannie spraw-
dzana i mierzona, a gtownym czynnikiem motywujqcym do nauki byt wiasnie sto-
pien.

(-

Klasa z obserwacji nie wydawalta sie az tak konkurowac ze sobq, (...) a przeszka-
dzanie sobie nawzajem [50% wskazan w ankiecie — GS] moze wynika¢ z ogolnej zy-
wiotowosci uczniow i ich potrzeby komunikowania si¢ ze sobq. Pomimo pozytywnego
nastawienia do dyscypliny, uczniom jak najbardziej odpowiada swobodna atmosfera
zaje¢ (70% odpowiedzi twierdzqcych), co wydaje mi sie zwiqzane z charakterem
przedmiotu. Nauka jezyka obcego nie bylaby tak efektywna, gdyby na lekcji nie pa-
nowata atmosfera komunikacji (11).

Diagnosta wykorzystat w argumentacji swoich sadéw dane empiryczne zgroma-
dzone dzigki triangulacji metod i zrodel, jednak jego rozwazania zmierzaja gldwnie
w kierunku potwierdzenia wynikow wlasnych obserwacji, dokonanych podczas
pierwszego kontaktu z klasa. Co znamienne, wiedzg dydaktyczna traktuje on tak samo
instrumentalnie, jak wyniki swoich badan. Zbudowany na tej podstawie projekt na-
uczycielskich dziatan okazuje si¢ jednak nie tylko adaptacyjny i dorazny, ale tez pod-
porzadkowany przekonaniom i woli stuchacza, co podkreslaja sformutowania dajace
wyraz odczuwanej przez niego satysfakcji: udato mi sie osiagnac¢ na lekcji; uczniowie
po czasie reagowali zgodnie z moimi oczekiwaniami.

W omawianym przypadku niesp6jnos¢ diagnozowanego obszaru zostala najpierw
ograniczona przez podporzadkowanie jej wstgpnej hipotezie, co stworzyto namiastke
walidacji, a nastgpnie zniwelowana dzigki interwencji dydaktycznej stuchacza. Jednak
wytworzenie pragmatycznych rozwiazan i ich zastosowanie we wlasnej praktyce nie
stalo si¢ dla diagnosty kolejnym impulsem do refleksji, wykraczajacej poza krotko-
trwata efektywnos$¢ mierzona wynikami sprawdzianu. Jego wrazliwo$¢ na peknigcia
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obrazu klasy szkolnej zostata radykalnie ograniczona poczuciem zadowolenia ze
swoich kompetencji.

2.2. Bezradnos¢ przy sprzecznosciach, czyli nieprzydatnosé teorii

Wykorzystanie strategii walidacyjnych, z ich zaletami i ograniczeniami, nie dla
wszystkich diagnostow jest zadaniem tatwym, nawet jesli niespdjnos¢ wyplywa z roz-
bieznosci migdzy wlasna obserwacja a danymi uzyskanymi z innych zrodet i innymi
metodami. Swoista bezradnos¢ wobec wiasciwosci diagnozowanej rzeczywistosci
dostrzec mozna w ponizszej sekwencji:

Uczniowie z zaangazowaniem uczestniczq w pracach w grupie (...) co swiadczy
o dobrych relacjach panujqcych w klasie. Jednak sami tego nie dostrzegajq, sqdzq
raczej, ze klasa jest stabo zgrana.

(..

By¢ moze swoboda, jaka panuje na lekcjach z przedmiotu (X), jest zupetnie
odmienna od atmosfery, jakq uczniowie znajq z innych lekcji? Powoduje to, Ze nie
do konca potrafiq sie tutaj odnalezc.

(..

Po przeanalizowaniu informacji (...) rysuje sie dosy¢ eklektyczny obraz klasy.
Rzeczywistos¢ rozni sie od modelu zastosowanego w diagnozie, ktory okreslitabym
Jjako zyczeniowy, jednak bez pomystu, jak wcieli¢ go w zycie (6).

Tylko w czgsci argumentdéw diagnosta przywoluje dane empiryczne zgromadzone
w badaniu, nie podejmujac przy tym proby szukania migdzy nimi relacji, co sprawia,
ze sformutowane wnioski pozostaja na powierzchni zdarzen. Jednak zaskoczenie nie-
jednoznacznoscia znanego stuchaczowi, czyli oswojonego wycinka rzeczywistosci
prowadzi go do poszukiwania hipotetycznych i zdroworozsadkowych wyjasnien, ktore
traktuje w swoich rozwazaniach jak réwnowazne danym empirycznym. Na tym tez
konczy sig jego aktywnos¢ poznawcza.

Diagnosta jedynie odnotowuje réznice, natomiast ani nie zestawia swoich przy-
puszczen z dostepnymi lub nowymi informacjami o diagnozowane;j klasie, ani nie odno-
si ich do wiedzy, ktéra stanowita podstawe modelu badawczego. Tg¢ ostatnia traktuje
zreszta jak zbedny balast czy rodzaj gorsetu, w ktory trzeba wceisnaé¢ rzeczywistosc, co
paralizuje nie tylko jakakolwiek refleksje edukacyjna, ale i uposledza pragmatyczny
wymiar diagnozy.

2.3. Pogtebianie obrazu, czyli szkota jako wzywanie poznawcze

Diagnoza traktowana jak wyzwanie poznawcze wyrasta z rzeczywistego zaintere-
sowania realiami, w ktorych diagnosta funkcjonuje lub bedzie niebawem dziatat. To
sprawia, ze czasami pojawia si¢ u niego uczucie niedosytu, poltaczone ze §wiadomo-
$cia, ze nie wszystkie zdarzenia, z ktorymi si¢ styka lub ktorych doswiadcza, mozna
jednoznacznie wyjasni¢. Przyktadow dostarczaja nastgpujace fragmenty dwodch syntez
czastkowych:
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Moglibysmy powiedziec, ze atmosfera porzqdku nie przyttacza uczniow (...).
Pojawia sie jednak cos, co trudno wyjasni¢ na podstawie danych z ankiety: jed-
nq z najwiekszych szkolnych przyjemnosci jawi sie dzwonek oznajmujqcy koniec
lekcji (1).

Rzut oka na dane i widaé, ze znow wczesniejsze hipotezy zaczynajq sie burzyc.
(...) Jeszcze wigksze ambiwalencje wywotujq odpowiedzi na pytanie, czy nauczyciel
podkresla wartos¢ i waznosc¢ wiedzy zdobywanej na lekcjach. Respondenci podzieli
si¢ na 3 omalze rowne grupy (potwierdzajqcq, przeczqcq i zachowujqcq obojet-
nos¢), co kaze postawi¢ pytanie: czy moze sam nauczyciel nie jest do konca prze-
konany, ze uczy czegos, co jest wazne i to wahanie wytapujq uczniowie? (7).

Widoczne w wypowiedziach diagnostow otwarcie pola do namystu jest jedna ze
strategii radzenia sobie z ,,nadwyzka wiedzy”. Niektorzy tez na postawieniu pytania
zdaja si¢ konczy¢, bo na przyktad — jak to mialo miejsce w drugim z przytaczanych
przypadkdw — nauczyciel odmawia komentarza lub zbywa rozméwce ogdlnikami.
Woweczas pojawi¢ si¢ moze krytyczna refleksja nad ograniczeniami zgromadzonych
danych empirycznych, ktére nie pozwalaja na poszerzenie zakresu wyciaganych wnio-
skow: badanie bytoby bardziej miarodajne, gdybym potrafita powiqzac ze sobq obie
grupy danych; przy powtarzaniu badania na pewno rozmawiatabym z innymi nauczy-
cielami. Wypowiedzi te mozna réwniez traktowac jako sygnat, ze diagnosta nabywa
kompetencji metodologicznych, ktére nakazuja mu zachowanie ostroznosci we wnio-
skowaniu na podstawie niewystarczajacych informacji.

W sytuacji niepelnych i przy tym niejednorodnych danych stosunkowo nieliczni
diagnosci siggaja do modeli teoretycznych, ktore stanowily podstawe projektu ba-
dawczego i kryjacej si¢ za nimi wiedzy:

Z zebranych danych wytania sie obraz klasy funkcjonujqcej na pograniczu kli-
matu bezosobowego profesjonalizmu i interpersonalnej zgody, ceniqcej sobie za-
rowno towarzystwo kolegow, jak i dobre stopnie. (...). O ile uczniowie sq Swiadomi
stawianych przed nimi wymagan, o tyle uwazajq, ze grupa o lepszych ocenach jest
Jfaworyzowana, a stabsi pozostawieni sami sobie (...). Glownym Zrodiem prawa jest
nauczyciel, (...), ogolnie zyczliwie nastawiony wobec klasy (14).

Potraktowanie modelu teoretycznego jak umownej konstrukcji pozwala w pewnym
zakresie uporzadkowac obraz codziennos$ci edukacyjnej bez redukowania jego r6zno-
rodnosci, ale — co ilustruje powyzszy przyktad — nie gwarantuje dostrzezenia mniej
oczywistych relacji. Te udaje si¢ wykry¢ tylko niewielu diagnostom, ktorzy w swoim
ogladzie realiéw szkolnych odwotuja si¢ takze (mniej lub bardziej bezposrednio) do
wiedzy o alternatywnych rozwiazaniach stosowanych w nauczaniu/uczeniu si¢ lub
przyjmuja punkt widzenia innego modelu niz dominujacy. Uwzglednienie takiej
poszerzonej perspektywy owocuje na przyktad formulowaniem nastgpujacych spo-
strzezen:
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Uczniowie z pewnoSciq nie uwazajq nauczyciela za niezyczliwego. (...) z dru-
giej strony klasa swietnie miesci sie w schemacie instytucjonalnego porzqdku, jesli
chodzi o ogolng tolerancje dla bezsensownych wymagan nauczyciela. Uczniowie
nie widzq problemu w swoich zlych ocenach, nadmiernym przywiqzaniu nauczy-
ciela do dyscypliny i jego obojetnosci co do ich zycia pozaszkolnego. Przyzwyczaili
si¢ do tego i nie widzq w tym niczego niepokojqcego (...) tyle tylko ze 2/3 z nich
czeka z utesknieniem na koniec lekcji i nie interesuje sie przedmiotem, a przy tym
nie majq odwagi sie zapytac nauczyciela, gdy czegos nie rozumiejq (8).

Pojawiajacy si¢ w powyzszej wypowiedzi namyst nad ukrytymi zatozeniami, ktore
reguluja prace na lekcji, wykracza juz poza osad diagnostyczny, poniewaz zawiera
zaczatek krytycznej refleksji, mozliwej tylko w przypadku uzyskania dystansu wobec
nauczycielskich praktyk powszechnie uznanych za oczywiste.

Co znamienne, tylko w raportach zawierajacych poglebiony obraz realiow klasy
szkolnej na dalszy plan zostaje odsunigty praktyczny walor natychmiastowej uzytecz-
nosci, a proponowane rozwiazania biora pod uwage mozliwe konsekwencje ich wdro-
zenia. Te ostatnie jednak rzadko wykraczaja poza ramy dzialan nauczyciela, ktorych
efekty — co diagno$ci zauwazaja — sa odczuwane przede wszystkim przez uczniow.

Potencjalnos¢ ,,nadwyzki wiedzy”
w diagnozie prowadzonej z bliskiej perspektywy

Poszukujac odpowiedzi na pytanie o mozliwo$¢ zgromadzenia w nieformalnej dia-
gnozie edukacyjnej wiedzy o wigkszym potencjale niz prosta suma danych z odmien-
nych zrodet i uzyskanych réznymi metodami, podjetam probeg ustalenia, w jaki sposob
diagnosci konstruowali obraz badanego przez siebie wycinka rzeczywistosci. Podkre-
$li¢ przy tym nalezy, ze specyfika diagnozowanego obszaru, cho¢ wazna dla przebie-
gu ksztalcenia, wymyka si¢ instytucjonalnym badaniom zewngtrznym, jest tez
wzglednie niezalezna od profesjonalnych diagnoz psychologiczno-pedagogicznych.
Rol¢ odmiennego horyzontu poznawczego, wykraczajacego poza mikrokosmos szkoty
i zarazem wpisanego w projekt badawczy, w pewnym sensie odgrywaty alternatywne
wobec siebie teoretyczne modele klimatu klasy, przyjete za K. Konarzewskim (2004,
s. 143-157).

Ujawniony w toku analiz sposob prezentowania sytuacji szkolnych, w ktérych ba-
dacz jest zanurzony, potwierdza postawiona na wstgpie teze o potencjalnym charakte-
rze ,,nadwyzki wiedzy” uzyskiwanej w diagnozach prowadzonych z bliskiej perspek-
tywy poznawczej, przy czym uwarunkowania tego zjawiska daleko wykraczaja poza
techniczne aspekty metodologiczne. Jednym z nich, znaczacym dla niniejszych roz-
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wazan, jest szczegéOlna relacja miedzy diagnosta-adeptem nauczycielskiej profesji
a rzeczywistoscia edukacyjna, ktéra on poznaje i po czgsci wspottworzy. Na ograni-
czenia interpretacyjne wynikajace z uwiklania tej relacji w proces antycypacji zawo-
dowej wskazatam w cze$ci analitycznej tekstu. Ponizej natomiast zwrocg uwage na te
wyniki badan, ktore mozna odnie$¢ rowniez do diagnoz nauczycielskich.

W analizowanych opisach diagnostycznych dominuje sktonno$¢ do ujednolicania
obrazu szkolnej codziennosci. Cho¢ wiaze si¢ ona z roznymi sposobami redukowania
danych, rzadko jest efektem tylko niedostatku umiej¢tnosci analitycznych. Zaréwno
pominigcia w analizach ilo§ciowych, jak i wystepujace w raportach sekwencje danych
i konfiguracje metod sa pochodna dazenia diagnostow do potwierdzenia spojnosci
uzyskanych wynikéw z nie zawsze jawnymi wlasnymi oczekiwaniami. Takie przetwa-
rzanie danych empirycznych jest zawlaszczaniem odmiennego horyzontu poznawczego
i wtlaczaniem go w obszar znaczen bliskich badaczowi, co wyklucza mozliwos¢
podjecia namystu nad oficjalnymi badz ukrytymi zalozeniami organizujacymi
praktyke edukacyjna. Znamiennym przyktadem staje si¢ tu pozorne zdominowanie
opisu klimatu klasy przez opinie uczniow, zgromadzone za pomoca ankiety, ponie-
waz sa one w gruncie rzeczy instrumentalnie wykorzystywane do argumentowania
zatozen poczynionych przez diagnostg lub potwierdzenia trafhosci odczytania przez
niego sytuacji szkolnej. Co znaczace, glownym zrodlem tez o charakterze pewni-
kow, ktore prowadza do redukowania mozliwej do uzyskania ,nadwyzki wiedzy”,
staje si¢ swobodna obserwacja dostarczajaca badaczowi ogdlnych wrazen i opinii,
najcze¢sciej uwiklanych w relacje interpersonalne z uczniami klasy lub ich nauczy-
cielem.

Zjawiska tego typu D. Tripp (1996, s. 35-37) wiaze z powszechnym wsrod na-
uczycieli osadem refleksyjnym, u ktorego zrodel leza sady o charakterze osobistym
i etycznym, kryjace si¢ za decyzjami praktycznymi. Zastepuje on ztozony osad dia-
gnostyczny i prowadzi do uzasadniania celowos$ci dziatan rutynowych, uniemozli-
wiajac dostrzezenie problematycznosci zdarzen. W wielu analizowanych raportach
osad refleksyjny — pozornie niewidoczny, bo niewyrazony wprost — decyduje o sposo-
bie prezentacji codziennosci edukacyjnej, podporzadkowujac ja dokonanej przez dia-
gnoste ocenie nauczyciela-opiekuna praktyk. Przez ten sam pryzmat postrzegani sa
nastgpnie uczniowie, osiagane przez nich wyniki i relacje miedzy nimi, co redukuje
myslenie o ich zréznicowanej aktywno$ci do reagowania na dziatania nauczyciela.
Trudno nie dostrzec pokrewienstwa takiego toku myslenia z kierowniczym mode-
lem nauczania i jego transmisyjnymi przestankami. Jest on traktowany jak ,,oczywi-
sty” czy wrecz ,,naturalny”, co owocuje interpretowaniem wynikéw diagnozy moze
nie wbrew, ale pomimo koncepcji pedagogicznych stanowiacych podstawe groma-
dzenia danych. Przyktady syndromow takiego widzenia $wiata edukacji przez na-
uczycieli oraz jego efekty decydujace o niewydolnos$ci szkoly znalez¢ mozna w tek-
scie S. Dylaka (2005, s. 43—65) pod znaczacym tytutem: W cieniu wlasnej wiedzy
— miedzy pewnosciq a bezradnosciq wychowawcy.



Problemy z ,, nadwyzkq wiedzy” w diagnozie prowadzonej z bliskiej perspektywy 53

Poczynione spostrzezenia prowadza do sproblematyzowania postulatu B. Niemierki
(2009, s. 30, 51), dotyczacego wprowadzenia w obszar nauczycielskiej diagnozy usci-
slonego rozpoznawania sktadnikéw rzeczywistosci edukacyjnej. W praktyce bowiem
nad Scistoscia definiowania i klasyfikowania przewage zyskuje nie tylko osad reflek-
syjny potaczony z osobistymi emocjami, ale takze zdrowy rozsadek i potocznos¢ pe-
dagogiczna, przed ktorymi nie zabezpiecza charakterystyka modeli teoretycznych
uwzglednionych w projekcie badania. Roéwniez zdobycie si¢ nauczyciela-diagnosty na
emocjonalny dystans wobec rzeczywistosci, co jest zadaniem trudnym, jesli nie nie-
mozliwym, niekoniecznie podniesie jakos¢ uzyskanych wynikow i1 wyeliminuje zjawi-
sko nadawania indywidualnym ocenom statusu faktow. Troska o rzetelno$¢ i trathos¢
diagnoz wykazywana przez badacza zanurzonego w szkolne realia przejawia sig, jak
twierdzi S. Brookhart (2003), zabieganiem o wystarczalno$¢ zgormadzonych informa-
cji, ich wieloaspektowo$¢ oraz powiazanie z namystem nad potencjalnymi konse-
kwencjami wdrozenia uzyskanych wynikow w praktyke edukacyjna.

Podjety z zarysowanej perspektywy oglad przeprowadzonych analiz wskazuje, ze
czynnikiem znaczacym, jesli nie decydujacym dla odkrycia przez diagnost¢ istnienia
,hadwyzki wiedzy”, w rozumieniu zaproponowanym przez U. Flicka (2011, s. 81),
staje sig jego rzeczywiste zainteresowanie realiami wlasnej pracy, traktowanymi jak
rodzaj wyzwania poznawczego. W konsekwencji na znaczeniu zdaja sig traci¢ tech-
niczne umiej¢tnosci metodologiczne, ktore niewiele odbiegaja od siebie w obu gru-
pach omawianych raportow, natomiast w roznym zakresie ujawnia si¢ rola teorii pe-
dagogicznych. Diagnosta, ktory z jakich§ wzgledow nie zredukowat uzyskanych
danych, staje wobec problemu ich wielo$ci i niespdjnosci, co utrudnia mu schowanie si¢
w cieniu wiasnej wiedzy — moze ciasnej, ale wiasnej i jakos uporzqdkowanej (Dylak
2005, s. 55). Jesli w takiej sytuacji zlekcewazy on mozliwos¢ siggnigcia do wyjasnien
teoretycznych lub potraktuje je jak przyciasny gorset, w ktory bedzie starat si¢ wtlo-
czy¢ realia, odkryje swoja bezradno$é, a ta uposledza zaré6wno refleksje¢ nad dziata-
niem, jak i pragmatyczny wymiar diagnozy.

Z kolei instrumentalne postuzenie sig¢ przestankami wybranej koncepcji dydak-
tycznej pozwala jedynie na ich adaptacyjne wilaczenie w projekt nauczycielskich
dziatan, zgodnie z modernistycznq wiarq, zZe jest mozliwe (...) wygenerowanie z dowolnej
teorii spolecznej, ktorq uznamy za stusznq, podstawowych instrukcji zawierajqcych im-
plikacje dla praktyki, a nastepnie ich implementacja w dziataniach spotecznych (Klus-
-Stanska 2010, s. 371). Uzyskane dzigki temu uporzadkowanie ambiwalentnej rze-
czywistosci edukacyjnej podporzadkowane zostaje potrzebie osiagnigcia doraznych
celow, najczesciej sprowadzanych do poprawienia wynikdw nauczania.

Dopiero odczytanie modelu teoretycznego jako umownej konstrukcji, odmiennej
od wilasnego ogladu realiow ksztalcenia, otwiera diagnostom drogg do dostrzezenia
wzglednosci wlasnych sadow oraz problematyczno$ci dziatan. Taki rodzaj dystansu
moze sta¢ si¢ impulsem do zmiany, je§li wiazaé si¢ bedzie — jak zauwaza D. Klus-
-Stanska (tamze, s. 106—112) — z otwarciem przestrzeni interpretacyjnej, w ktorej po-
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jawia si¢ pytania o kluczowe zatozenia teoretyczne przyjetej koncepcji ksztatcenia
oraz o zwiazane z nia wartosci i ideologie. Jednak refleksja nad ztozono$cia szkolnej
codzienno$ci, ktora pojawia si¢ w analizowanych raportach, choé¢ ostabia praktyczny
wymiar natychmiastowej uzytecznosci nieformalnej diagnozy, rzadko wykracza poza
obszar dziatan dydaktycznych mozliwych do podjecia przez nauczyciela oraz poten-
cjalne efekty tychze odczuwane przez uczniow.

M. Czerepaniak-Walczak (2012, s. 20) nazywa takie proby interpretacji wystar-
czajaca, a nawet wysoka kompetencja alfabetyczna, wiazac czytanie tego, co dzieje si¢
w sytuacji edukacyjnej, nie tylko z obowiazkiem, ale tez z pewna przyjemnoscia.
Stwierdzenie to wzmacnia trafno$¢ sformutowanego uprzednio wniosku, ktory wska-
zuje na decydujaca dla uzyskania przez diagnoste ,,nadwyzki wiedzy” o bliskich mu
realiach szkolnych — rol¢ osobistego zainteresowania, stymulujacego aktywno$¢ po-
znawcza 1 otwarto$¢ na dyskursywnos¢ praktyk edukacyjnych. Co wazne, wlasciwosé
ta zdaje si¢ wzglednie niezalezna od bagazu do§wiadczen nauczycielskich, bo wpisuje
si¢ W poznawcze mechanizmy motywacyjne, ktore wiaza si¢ migdzy innymi z cieka-
woscia poznawcza, oczekiwaniami, aspiracjami oraz formami niezgodnosci poznaw-
czej (Lukaszewski, Dolinski 2000, s. 445).

Konkluzje

Potraktowanie nieformalnej diagnozy edukacyjnej jako drogi prowadzacej do do-
strzezenia niejednoznacznosci i problematycznosci zdarzen, z ktorymi nauczyciele
stykaja si¢ na co dzien, sprawito, ze rozwazania podjgte w niniejszym tekscie podpo-
rzadkowatam poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie o mozliwo$¢ nadania jej wynikom
sensu wykraczajacego poza dorazne decyzje dydaktyczne, sensu nazywanego we
wspotczesnej triangulacji ,,nadwyzka wiedzy”. Takie rozumienie diagnozy utatwia
taczenie refleksji i pragmatyzmu, co zbliza ja do koncepcji praxis, umozliwiajacej
nauczycielom (czy kandydatom do tego zawodu) integrowanie poznawania i zmienie-
nia nie tylko rzeczywistosci edukacyjnej, ale takze wlasnego potencjatu, w ktdérym to
procesie niebagatelna rolg odgrywa przenikanie si¢ teoretycznego horyzontu refleksji
nad dzialaniem i horyzontu zmieniajacych si¢ nauczycielskich do§wiadczen.

Fakt, ze tylko czg$¢ z badanych raportéw diagnostycznych osiaga poziom pogle-
bionej refleksji, nie oznacza nieprzydatnosci nauczycielskiego diagnozowania czy
jego podrzednosci wobec badan zewnetrznych. Swoj edukacyjny sens maja bowiem
i dzialania adaptacyjne podejmowane na podstawie uzyskanych wynikow, i pewne
oswojenie czy uporzadkowanie rzeczywistosci, w ktorej dziala nauczyciel. Moga sig
one sta¢ punktem wyjscia do podejmowania prob wykraczania poza dotychczasowe
doswiadczenia (zob.: Czerepaniak-Walczak 2012, s. 21), jesli tylko ich techniczny
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charakter nie zdominuje perspektywy postrzegania przez nauczyciela $wiata szkoly,
a praktyka stanie si¢ dla niego impulsem do si¢gania po teorig. Jednym z warunkow
wystapienia tego procesu jest otwarcie nauczyciela-diagnosty na odmienne od wlasne-
g0 postrzegania rozumienie i interpretacje zdarzen edukacyjnych oraz wewnetrzne zaak-
ceptowanie przez niego dziatania w warunkach ograniczonej pewnosci, co obarcza kaz-
dy wybor namystem nad jego potencjalnymi konsekwencjami. Poniewaz dziatanie
poza dostarczona informacja i poza dostarczona umiejgtnoscia decyduje wspotczesnie
o profesjonalizmie nauczyciela (Kwiatkowska 2008, s. 184), czyni problematycznym
zardbwno oczywisty charakter nabywania przez nauczycieli kompetencji diagnostycz-
nych, jak i ich ateoretyczny czy wyltacznie techniczny charakter.
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Problems with “a surplus of knowledge”
in a diagnosis conducted from a close perspective

In many theories on teacher professionalism the role of diagnostic competencies for the responsible
construction of the educational process is emphasised. On the other hand, if conducted from a close cog-
nitive perspective, the diagnosing is inevitably burdened not only with subjectivism but also with the
schematic character and certain instability of the teacher’s judgments. It is assumed that the validity of
diagnostic tools is supported by employing methodological triangulation making it possible to arrive at
something of “a surplus of knowledge” and to grant the collected results a meaning that goes beyond
short-term instructional decisions.

In this text I analyse various aspects of informal diagnoses, in which the triangulation strategy was
applied, thus unravelling issues that hinder the collection of knowledge of a potential greater than just the
sum of various data obtained through different methods. Among them, the most significant are different
forms of reduction of complex aetiology leading to a non-problematic and coherent picture of educational
reality. What also results from the analyses is the fact that the possibility of achieving or only seeking
“the surplus of knowledge” is determined by a diagnostician’s personal interest in the school world, put
by psychologists among cognitive motivation mechanisms.

The undertaken reflections cover the methodological, pragmatic and reflexive dimensions of educa-
tional diagnosis, and this is why, on the one hand, they reveal the role of the diagnostician’s curiosity and
pedagogical theory in recognising and interpreting school situations, and, on the other hand, they provide
empirical data for rumination on the concept of praxis in teacher education as formulated by M. Czerepaniak-
-Walczak.

Keywords: educational diagnosis, methodological triangulation, teacher’s diagnostic competencies



