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Czy diagnostyka edukacyjna i ewaluacja w edukacji
zachowajg odrebnosé?

Zaczng od paradygmatdéw ewaluacji i diagnozy, przejde do porownania dwu typow
procedur, a skoncze na perspektywach wspolnych dziatan.

Slonca i meteory dydaktyczne

Stonca dydaktyczne sa dwa: nauczyciel i uczen. To pierwsze bylo wczesniejsze na
pedagogicznym niebie i dla tradycjonalistow wciaz blyszczy w jego centrum. To dru-
gie $wieci wigkszosci pedagogow i nic nie wskazuje na to, by miato przygasnaé, cho¢
trudnosci wychowawcze wywoluja tesknotg za dawna surowa dyscyplina.

Te stonca ozywiaja bowiem dwa rdézne paradygmaty dydaktyczne: autorytarny
i humanistyczny. Paradygmat naukowy, jak wiadomo, to zbiér wspodlnie uznawanych
zatozen, poje¢ i metod (Kuhn 1962). Wywiedziony z fizyki (sukcesja systemow Ary-
stotelesa, Newtona i Einsteina), zaowocowat najpierw w naukach przyrodniczych,
a potem 1 spotecznych, w psychologii (Kozielecki 1997) i pedagogice. Pozwala po-
rownywac sposoby myslenia.

Oprocz stale swiecacych stonc, tworzacych w obecnej dobie swoista gwiazde po-
dwojna, pojawiaja si¢ na dydaktycznym niebie jaskrawe meteory. Najwigkszym byto
nauczanie programowane, polegajace na kierowaniu uczeniem si¢ przez udzielanie
uczniom matych dawek informacji wraz z zadaniami sprawdzajacymi przyswojenie tej
informacji. W latach szesc¢dziesiatych i siedemdziesiatych ubieglego stulecia naucza-
nie programowane zapowiadalo rewolucj¢ w ksztatceniu szkolnym, a liczne ekspery-
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menty dydaktyczne potwierdzaly jego wyzszo$¢ nad ksztalceniem ,konwencjonal-
nym” w poszczegbélnych przedmiotach nauczania (Kupisiewicz 1966). Co ciekawe,
kwitlo bujnie nie tylko w Stanach Zjednoczonych, lecz takze w NRD, w Polsce i na-
wet w Zwiazku Radzieckim, gdzie, przemilczajac behawiorystyczne podstawy,
okrzyknigto je ,,naukowym systemem ksztalcenia”.

Programowanie siggato $mialo w glab dyscyplin naukowych, eksponujac ich
strukture i metode, co przyniosto mu uznanie wybitnych uczonych, nie wykluczajac
laureatow Nagrody Nobla z dziedzin przyrodniczych. Motorem postepu byty publicz-
ne fundusze inwestowane w wyposazenie (maszyny dydaktyczne) i studia (projekty
badawcze, publikacje) na skalg nieznana przedtem w naukach pedagogicznych.

Zroznicowanie pracy uczniow pod wzgledem tempa i Sciezki wiodacej poprzez pro-
gram nie wystarczalo jednak do samoregulacji uczenia si¢. W miarg poszerzania kregu
wdrozen okazato sig, ze w aspekcie emocjonalno-motywacyjnym ksztalcenia nawet
najdoskonalsze programy nie sa na dtuzsza metg w stanie zastapi¢ osoby nauczyciela.
,Niemoc w dziedzinie wychowawcze]” zdecydowata o degradacji nauczania programo-
wanego do roli metody pomocniczej (Okon 1987, s. 264-267). W kolejnych dekadach
meteor rozsypal si¢ catkowicie, wpadajac w gesta atmosferg konstruktywizmu, przyzna-
jacego dziecku prawo do tworzenia wlasnych znaczen i chronigcego jego umyst przed
schematami $cile zaprojektowanej tre$ci ksztatcenia (Klus-Stanska 2002).

W zakresie nadzoru pedagogicznego w Polsce meteorem kilkunastu niedawnych
lat bylo mierzenie jako$ci pracy szkoty, polegajace na gromadzeniu i analizowaniu
wieloaspektowych danych o tej pracy, w tym zwtaszcza danych opartych na samooce-
nie nauczycieli 1 na pogladach ucznidw. Jego glowny teoretyk, S. Wlazlo wyjasniat,
ze mierzenie — to przede wszystkim postawa poznawcza, humanistyczne i holistyczne
spojrzenie na cztowieka, a nie jakies konkretne procedury. W mierzeniu dobre sq
wszystkie te czynnosci i dzialania, ktore stuzq dobru ucznia, jego satysfakcji z podej-
mowanych przez niego dziatan edukacyjnych w szkole (1999, s. 24).

Powialo wolnoscia. Emisariusze nowej idei, solennie namaszczeni przez Minister-
stwo Edukacji Narodowej, dotarli do dyrektorow szkét w najodleglejszych zakatkach
kraju. Z zapatem zbierano dowody wypetniania ich misji edukacyjnej w postaci wia-
sciwych przekonan nauczycieli, uczniow i rodzicow, sprowadzajac pojgcie mierzenia
do stosownych deklaracji.

Akcja ,,mierzenia jako$ci” zaowocowala glownie intensywnym ankietowaniem
uczniow i nauczycieli, dostarczajacych do$¢ powierzchownych, a czgsto koniunktu-
ralnych ocen przebiegu procesow dydaktycznych. Alarmujace wydarzenia (zniewaza-
nie nauczyciela, samobdjstwo uczennicy) zarejestrowano w szkotach, ktérych stan
wychowawczy ,,zmierzono” jako wysoki. Tymczasem pomiar osiagnig¢ uczniow do-
konywany przez egzaminy zewngtrzne biegt osobnym torem i dostarczat catkiem innej
informacji o poziomie pracy szkoty.

Nie powinnismy wizytatorow i dyrektorow szkot oskarzaé o zta wolg, o Swiadome
falszowanie obrazu rzeczywistosci. Jak dowodza psychologowie, zludzenie poznaw-



Czy diagnostyka edukacyjna i ewaluacja w edukacji zachowajq odrebnosé? 9

cze pojawia si¢ nieuchronnie w przypadku braku solidnych danych (Kahneman 2012,
s. 340 i n.). Co wigcej, wszelkie ,,spojrzenie od srodka” musi prowadzi¢ do pozytyw-
nych zludzen (myslenia zyczeniowego), gdyz dodatnia samoocena jest warunkiem
pelnej koncentracji na zadaniu. Tendencyjno$¢ optymistyczna przepeinia nasze dzia-
tania, zarowno biznesowe, jak i naukowe.

Nie poznatem jeszcze odnoszqcego sukcesy naukowca, ktory nie umiatby prze-
sadnie ukazywaé znaczenia wlasnych badan. Osoba nie majqca ani odrobiny uro-
jen na temat wlasnego znaczenia musi si¢ zatamacé w obliczu licznych drobnych
niepowodzen i rzadkich sukcesow, ktore sq zwyklym losem wigkszosci badaczy
(tamze, s. 352).

Innym, blizszym kierowaniu szkota, przyktadem ztudzenia poznawczego podanym
przez D. Kahnemana jest rozktad odpowiedzi na pytania: Czy jestes dobrym kierow-
cq? Czy jestes lepszym kierowcq od sredniej? (tamze s. 346). Brak $cistych danych
o sredniej powoduje, ze respondenci wykazuja na ogot optymizm (wigkszos$¢ kierow-
cow odpowie, ze ,.tak”), mocno odbiegajacy od rzeczywistosci. W pedagogice amery-
kanskie znany jest Lake Wobegon effect, ktéry w latach osiemdziesiatych powodowat,
ze wszystkie stany z wyjatkiem Hawajow w sprawozdaniach dla federalnego Depar-
tamentu Edukacji wykazywaly poziom osiagni¢¢ swoich uczniéow jako wyzszy od
sredniej krajowej (Cannel 1988).

Meteoryty (szczatki meteoru) ,,mierzenia jakosci” zgasty w chwili pojawienia si¢
rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie nadzoru pedagogicznego
(Rozporzqdzenie... 2009). Znow dokonano do$¢ pospiesznych badan i analiz (Mazur-
kiewicz 2011), a nastepnie, przy duzym zaklopotaniu teoretykow (Korporowicz 2011;
Mizerek 2011), rozpoczeto akcje usilnego wdrazania nowego systemu.

Krytyka wczesniejszej koncepcji nadzoru pedagogicznego byta bezlitosna. We-
dtug L. Korporowicza, bardzo szybko faza ta popadta we wszystkie putapki mysle-
nia pozytywistycznego. Btedem byto wygenerowanie obowiazujacego przez znacz-
ny czas systemu o metodologicznie bardzo eklektycznym charakterze, a nazwanego
mierzeniem jakos$ci pracy szkot (2011, s. 22). Nie poradzono sobie z ,,przetamywa-
niem redukcji w pojmowaniu badan ewaluacyjnych w edukacji” (Korporowicz
2012), sprowadzajac je do schematycznej kontroli i biurokratycznej sprawozdaw-
czosci.

Kariera pojgcia ,,ewaluacja” w pedagogice

Mozna zaryzykowaé tezg, iz przyczyna porazki mierzenia jako$ci pracy szkotly
byta jej slabos§¢ teoretyczna, a dokladniej, zignorowanie dorobku teorii ewaluacji,
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udostegpnionego administracji o$wiatowej w Polsce w ramach unijnego programu
TERM (Training for Educaion Reform Management) w postaci przedruku wybranych
pozycji amerykanskich i brytyjskich (Korporowicz 1997; Mizerek 1997).

Ewaluacja jest zbieraniem informacji o warunkach, przebiegu i wynikach dziatania
edukacyjnego w celu dokonania oceny warto$ci tego dziatania i uzasadnienia dotycza-
cych go decyzji. Narodzita si¢ jako teoria, nazywana obecnie podejsciem zoperacjo-
nalizowanych zadan (House 1997), w tonie ortodoksyjnego behawioryzmu (Tyler
1949), lecz — w przeciwienstwie do nauczania programowanego — nie zgasta wraz
z jego zmierzchem, lecz pomyslnie ewoluowata. Przesledzmy wigc jej karierg¢ na
$wiecie i w Polsce.

Ta kariera nabrata tempa z przyczyn politycznych. Ewaluatyka edukacyjna, jak
bede — przez analogi¢ do diagnostyki — nazywat teori¢ ewaluacji w edukacji, wspoma-
gata bowiem rozliczanie federalnych programow podnoszenia jako$ci ksztalcenia,
jakie wprowadzono w Stanach Zjednoczonych po ,,szoku sputnikowym” w 1957 roku,
gdy okazato si¢, ze ZSSR wyprzedzit ten kraj w podboju kosmosu (Popham 1975,
s. 7). W tym tez czasie (1959) powstato Miedzynarodowe Stowarzyszenie Badan
Osiagnig¢ Pedagogicznych (International Association for the Evaluation of Educational
Achievement, IEA), jako o$rodek badan poréwnawczych nad edukacja. Wprawdzie
Zwiazku Radzieckiego nie udato si¢ pozyska¢ do wspodtpracy, ale w pionierskich ba-
daniach /EA wzigty udzial Wegry i1 Polska, zdobywajac cenne doswiadczenie meto-
dologiczne (Niemierko 1990).

Przetlomowe dla ewaluatyki okazalo si¢ rozroznienie, ktorego dokonat M. Scriven
(1967). Zauwazyt on, ze tworcy programéw ksztalcenia, uwiktani w pracochtonne
analizy szczeg6towe, w miare postepu tych prac coraz rzadziej rewiduja pierwotne
koncepcje i coraz bardziej opornie wprowadzaja zmiany w swoich wytworach. Naj-
lepszym okresem ewaluacji programow ksztalcenia jest wigc wczesny etap ich budo-
wania, gdy nie trzeba cofa¢ si¢ daleko, a metody wytwarzania tych dokumentoéw sa
jeszcze elastyczne. M. Scriven stworzyl pojecie ewaluacji ksztaltujacej (formatywne;,
konstruktywnej), jako warto$ciowania programu szkolnego w toku jego powstawania.
Jego przeciwienstwo, wartoSciowanie gotowego programu, zostato nazwane ewaluacja
sumujaca (sumatywna, konkluzywna).

Wkrotce ewaluacja ksztattujaca zdominowata ocenianie osiagnieé¢ nie tylko szkot
1 nauczycieli, lecz takze pojedynczych uczniow, jako ,,ocenianie ksztattujace” (Kingston,
Nash 2011). Pedagodzy uznali, ze wprawdzie sumowanie osiagnig¢ jest potrzebne
administracji szkolnej 1 spoleczenstwu, ale ksztaltowanie osiagnie¢ ma wigksze zna-
czenie dla ucznidw i ich nauczycieli (Strézynski 2011). Gdy kucharz probuje zupe,
jest to ocenianie ksztattujqce, a gdy klient probuje zupe, jest to ocenianie sumujqce —
zauwaza S. Brookhart (2004, s. 45). Uczen i nauczyciel sa w roli kucharzy, majacych
bezposredni wptyw na uczenie si¢ w szkole.

Pigtnascie lat temu dwaj Brytyjczycy, P. Black i D. Wiliam (1998), wyrazili po-
glad, Ze stosowanie terminu ,,ocenianie ksztattujace” ( formative assessment) wymaga
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dowodu, ze miedzy ocenianiem a przebiegiem uczenia si¢ ucznia wystgpuje sprzeze-
nie zwrotne ( feedback), wyrazajace sig zalezno$cia uczenia si¢ od informacji o jego
przebiegu. Obecnie mocno wzrosto zainteresowanie tym podejsciem i pojawita si¢
definicja: ocenianie ksztaltujace to informacja o procesie uczenia si¢, ktdéra nauczy-
ciele moga wykorzysta¢ do decyzji dydaktycznych, a uczniowie moga wykorzystac¢ do
podniesienia osiagni¢¢, motywujac uczniow (Brookhart 2009). Ocenianie niegwaran-
tujace sprze¢zenia, rozumiane jako wartosciowanie wynikow uczenia sie ze wzgledu
na cele, do ktorych osiqgniecia jednostka lub grupa zbliza sie rozmymi drogami
i w roznym tempie (Niemierko 2010, s. 41), moze by¢ za§ nazwane ocenianiem orien-
tujacym (interim assessment), etapowo sumujacym.

Na szczeblu systemoéw szkolnych ewaluacja przybiera obecnie postaé systemow
odpowiedzialnosci edukacyjnej (educational accountability systems). Sktadaja si¢ na
nie regulacje prawne i organizacyjne, wedlug ktorych instytucje edukacyjne i ich ka-
dry sa rozliczane z osiagni¢¢ uczniow (Koretz, Hamilton 2006). Najbardziej wyrazi-
stym przyktadem takiej regulacji jest amerykanska ustawa Zadne dziecko nie zostaje
w tyle (No Child Left Behind 2002), naktadajaca na wszystkie szkoty ogélnoksztatcace
w tym kraju obowiazek systematycznego zmniejszania liczby uczniéw o wynikach
niezadowalajacych i dostatecznych (poziom 1), tak by w ciagu 12 lat 100 procent
ucznidéw w normie psychologicznej (z bardzo niewielkimi wyltaczeniami) uzyskato
w tych szkotach bieglo$¢ (poziom 2) w zakresie tresci objetej standardami edukacyj-
nymi jezyka angielskiego, matematyki i nauk przyrodniczych.

Coroczne badanie osiagnig¢ uczniow zostato nakazane w kazdym ze stanoéw, a po-
szczegolne szkoly sa oceniane wedtug normy ,,wlasciwego postegpu rocznego”, ustala-
nego za pomoca specjalnego algorytmu (Koretz, Hamilton 2006, s. 531). Szkoty nie-
spetniajace tych oczekiwan, wypadajace poza trajektori¢ nakazanego postepu, ponosza
surowe konsekwencje, do likwidacji placowki wlacznie, przy rozpaczliwych prote-
stach zwiazkow nauczycielskich.

Ustawa Zadne dziecko nie zostaje w tyle spowodowata wzrost zainteresowania per-
sonelu amerykanskich szkot standardami edukacyjnymi i pomiarem sprawdzajacym
(tamze, s. 536 1 n). Etapowe badania wskazujq jednak na to, ze odgornie inspirowana
interwencja pedagogiczna wobec dzieci ,,pozostajacych w tyle” nie w pelni jest po-
myslna. Wsrdd jej niepozadanych skutkow wymienia si¢ zwezenie programow ksztat-
cenia 1 zwigkszenie liczby ucznidow rezygnujacych ze szkoty (Kane 2007, s. 53).
Doswiadczenia systemow edukacyjnych w wielu krajach sktaniaja do ostroznosci
w przewidywaniu skutecznosci wszelkich akcji wyrownywania roéznic rozwojowych
migdzy uczniami.

Skojarzenie ewaluacji z nadzorem pedagogicznym, jakie dokonato si¢ w Polsce,
tez budzi powazne obawy teoretykow (Korporowicz 2011; Mizerek 2011). Preferuja
oni brytyjska ewaluacjg¢ dialogiczna (responsive evaluation), oparta na partnerskiej
wymianie informacji miedzy dwiema stronami procesu, a niech¢tnie nawiazuja do
wynikow pomiaru osiagnie¢ uczniow dokonywanego w egzaminach zewngtrznych.
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Przecenianie tych wynikow, nagminne wsrod niespecjalistow, grozi redukcja analiz
kulturowego tta edukacji do ministerialnych rozporzadzen (Korporowicz 2012).

Na swiecie i w Polsce ewaluacja w edukacji jest zorientowana gtdwnie na systemy
i placowki, a dopiero posrednio na ucznia i jego problemy. Kontynuujac astrono-
miczna metaforg, mozna uznac ja za planetg¢ krazaca wokot nauczycielsko-kierowni-
czego stonca, o$wietlang jego blaskiem, wrazliwa na plamy. Polityczne uzaleznienie
wywoluje podatno$¢ na wypaczenia, ktorych dlugie listy mozna znalez¢ w literaturze
(Niemierko 2009, s. 324; Korporowicz 2012, s. 44-46).

Teoretycy usilnie pragna oczysci¢ ewaluacje z naleciatosci, akcentujac roznice
migdzy gromadzeniem danych a podejmowaniem decyzji, lecz oddziatywanie decy-
dentow i ich politycznych potrzeb na metody i postawy ewaluatoréw jest doku-
mentowane od zarania dziejow instytucji tej dziedziny. Czasem sily polityczne
wskazujq populacje, z ktorej mozemy pobrac probe. Czasem ograniczajq dane, jakie
mozemy zbierac. (...) Czasem ksztaltujq nasze wnioski. Czasem dotykajq stylu na-
szych sprawozdan. I zawsze wplywajq na skutki naszych zalecen — napisat H. Brickell,
dyrektor pedagogicznego osrodka ewaluacyjnego w Stanach Zjednoczonych (Brickell
1976, s. 5).

Uczenie si¢ jako przedmiot diagnostyki

Na tle rozmachu dziatan ewaluacyjnych dorobek diagnostyki edukacyjnej przed-
stawia si¢ skromnie. Jej funkcja jest w Stanach Zjednoczonych pojmowana jako roz-
poznawanie psychologicznych, fizycznych lub srodowiskowych symptomow wyka-
zywanych przez uczniéw o nietypowych lub powtarzajacych si¢ problemach uczenia
si¢ 1 zachowania. Jej metody sa

glownie obserwacyjne, ale dla pewnych symptomow ogolne techniki przesiewowe
potrzebne do sprawdzania hipotez mogq by¢ dostepne dla nauczycieli. Zwykle po
odnotowaniu symptomow nauczyciel przekazuje wyniki obserwacji wlasciwym
specjalistom, np. doradcom, pielegniarkom szkolnym, psychologom (Nitko 1989,
s. 451).

Nauczyciel-diagnosta jest tam zatem ,lekarzem pierwszego kontaktu”, wstgpnie
rozpoznajacym chorobe i kierujacym ucznia do dalszych analiz.

Pomiar dydaktyczny ma sta¢ si¢ metoda diagnozowania brakéw w opanowaniu
tresci ksztalcenia (Glaser 1988). Jednak sztuka testowania diagnostycznego nie jest
dobrze rozwinieta, jak pisat ¢wieré wieku temu jej wybitny znawca A. Nitko (1983,
s. 15). Te stanowiska i oceny dominuja do dzisiaj (Leighton, Gierl 2007).
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Pomiar diagnostyczny jest wylaniajqcym si¢ polem psychometrii zogniskowanym
na uzyskiwaniu roboczej informacji na podstawie testow i ocen (...), by wytyczyé
Sciezki naprawcze wuczniom wymagajqcym pomocy w przedmiocie szkolnym
— czytamy w programie tegorocznej konferencji National Council for Measurement in
Education (Templin, Bradshaw 2013).

W Polsce diagnostyka edukacyjna rozwija si¢ dwoma torami. Pierwszy to teoria
diagnozy zaburzen w uczeniu si¢, rozumianej jako rozpoznawanie przyczyn niezado-
walajacych osiagnie¢ emocjonalno-motywacyjnych i poznawczych wybranych uczniéw
(Jarosz, Wysocka 2006). Podobnie jak w Stanach Zjednoczonych, diagnoza ma by¢
podejmowana na skutek wydarzen sygnalizujacych nieprawidtowosci rozwojowe:
niewlasciwych zachowan w szkole i poza nia, trudnosci przystosowawczych, razacego
braku motywacji do uczenia si¢, trudnosci w opanowaniu podstawowych umiejetnosci
poznawczych (np. w czytaniu), niskich osiagni¢¢ poznawczych ucznia lub grupy
uczniéw (oddziatu szkolnego, szkoty, sieci szkot).

Ten nurt ma w dydaktyce polskiej tradycje w postaci badan niepowodzen szkol-
nych (Konopnicki 1957; Konopnicki 1961; Kupisiewicz 1964), ale w epoce prze-
zwycigzania autorytarnych tendencji i postgpujacej humanizacji ksztatcenia szkol-
nego budzi sporo zastrzezen. Zdaniem K. Konarzewskiego, zadaniem nauczyciela
Jjest ksztatci¢, a nie diagnozowaé, za$ nauczyciela na profesjonalng diagnoze psy-
chologiczng nie stac, wigc wyrecza go mqdroS¢ pokoju nauczycielskiego, w ktorym
kolektywne doswiadczenie sklania nauczycieli do patrzenia na uczniow przez pry-
zmat typowych wad. Wskutek tego diagnozowanie edukacyjne staje si¢ bezwstydnie
stronnicze, systematycznie gwaicqce zasade bezstronnej nadziei (Konarzewski
1999). Znacznie mniej watpliwosci budzi diagnostyka resocjalizacyjna, zognisko-
wana na przypadkach ostrego niedostosowania spotecznego (Wysocka 2008; Woj-
narska 2011).

Drugi tor rozwoju diagnostyki edukacyjnej w Polsce to diagnostyka rozwojowa,
nastawiona na rozpoznawanie zmian dhugotrwatych i wzglednie nieodwracalnych
w uczniu i wychowanku. Jej podstawa jest psychologia r6znic indywidualnych, dys-
cyplina zajmujaca si¢ porownywaniem osobowosci jako wzglednie statych regulato-
réw dziatania ksztaltujacych si¢ na podtozu genetycznym i §rodowiskowym (Strelau
2002). Dotyczy wszystkich uczniow, a nie tylko sprawiajacych klopoty.

W zakresie wychowawczym edukacyjna diagnostyke rozwojowa zapoczatkowat
A. Janowski (1975). W zakresie dydaktycznym pionierem tego rodzaju diagnostyki
byt W. Okon (1967), ktory rozroznit cztery drogi uczenia sig: przez przyswajanie,
dziatanie, odkrywanie i przezywanie. Ten podzial pozwolitl autorowi artykutu na
rozréznienie czterech rownoleglych modeli uczenia si¢, nazwanych ,,alfa”, ,beta”,
»gamma” i ,delta”. Ich wystgpowanie zostato potwierdzone w ogodlnopolskich repre-
zentatywnych badaniach gimnazjalistow w proporcjach 31% — 13% — 43% — 13%
(Niemierko 2009, s. 149-153). Dwa modele, przez przyswajanie (alfa) i przez od-
krywanie (gamma), wyroznity si¢ skutecznos$cia mierzona wynikami egzaminu gim-
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nazjalnego. W jednym z podrecznikéw dydaktyki (Niemierko 2007) zostala przed-
stawiona proba uprawomocnienia wszystkich czterech modeli uczenia si¢ jako zin-
dywidualizowanych drog rozwoju ucznioéw.

Diagnostyke rozwojowa reprezentuje takze system egzaminéw zewnetrznych w Pol-
sce, na ktory sktadaja sig trzy kolejne pomiary: po 6, 9 i 12 latach ksztalcenia. Jego
funkcjonowanie stato si¢ glownym przedmiotem analiz powstatego w 2004 roku Pol-
skiego Towarzystwa Diagnostyki Edukacyjnej, skupiajacego okoto 200 uczestnikow
dorocznych konferencji. Na tych konferencjach systematycznie prezentowane sa ana-
lizy edukacyjnej warto$ci dodanej (EWD), przyrostu osiagni¢¢ uczniow w wybranym
zakresie programowym w okre$lonym czasie, np. miedzy sprawdzianem po szkole
podstawowe] a egzaminem gimnazjalnym (Dolata 2007; Pokropek 2009). Trzyletni
wskaznik EWD, pozwalajacy na wykorzystanie danych o rozwoju osiagni¢é poszcze-
gblnych gimnazjalistow do rozréznienia ,,szkot sukcesu”, ,,szkot wspierajacych roz-
woj”, ,,szkol niewykorzystanych mozliwosci” 1 ,,szkot wymagajacych pomocy”, zy-
skal uznanie jako sposob wykorzystania diagnostyki do ewaluacji ksztaltujacej
dziatalno$¢ dydaktyczna szkot srednich (Szmigel 2010).

Zadaniem najblizszych lat w dziedzinie diagnostyki rozwojowej jest wzmocnienie
jej zastosowan nieformalnych, bedacych rozpoznawaniem postgpéw w uczeniu sig,
dokonywanym $rodkami wlasnymi nauczyciela-wychowawcy, w toku dziatania
edukacyjnego, jako systematyczna czynno$¢ pomocnicza w stosunku do ksztatcenia.
T. Good i J. Brophy (1987) nazwali to ,,patrzeniem w klasie szkolnej”. Chodzito im,
oczywiscie, nie o to, by tylko patrze¢, lecz by widzie¢, jak przebiega uczenie si¢
uczniow. Wedtug nich, klasa szkolna jest sSrodowiskiem, w ktorym nauczyciel czgsto
(okoto tysiac razy dziennie) musi podejmowaé szybkie decyzje przy niepeinej infor-
macji.

Fundamentalnym czynnikiem trudnosci, jakq napotykajq nauczyciele — pisza

(s. 43) — oceniajqc zachowanie w klasie szkolnej, jest to, Ze tak wiele dzieje sie tak

szybko, iz nie sq w stanie uswiadomic¢ sobie tego wszystkiego, co robiq. Ten pro-

blem mozna czesciowo rozwiqzac przez éwiczenie, gdyz dobre nauczanie wymaga

przygotowania naukowego, doswiadczenia i zaangazowania (s. 49).

Diagnostyka edukacyjna powinna zaoferowac zardwno przysztemu, jak i czynne-
mu nauczycielowi-wychowawcy program ksztatcenia niezbednych umiejetnosci.

O ile diagnostyka zaburzen moze by¢ traktowana jak wsparcie edukacyjnej roli
nauczyciela, o tyle planeta diagnostyki rozwojowej niewatpliwie krazy wokot ucznia.
To moze sprawic¢, ze nie okaze si¢ meteorem, mato znaczaca odmiang dziatania peda-
gogicznego. Zadne nowe rozporzadzenia i centralne akcje nie wysztyby jej zapewne
na dobre. Przyszto§¢ zaleze¢ bedzie od potrzeb placowek edukacyjnych, ktére moga
wykorzysta¢ okreslone rozwiazania metodyczne, pozorowac je tylko lub odrzucic.
Taki wybor dokonuje si¢ juz obecnie, przy rosnacym poziomie §wiadomosci zyskow
i strat.
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Dylematy dyrektora szkoly

Najciekawiej opowiada o tym ksiazka czworki wykonawcoéw unijnego programu
o$wiatowego (MacBeath i in. 2003). Jej thumacz, K. Kruszewski, nie zdecydowat si¢
na uzycie terminu ,,ewaluacja” (w oryginale: self-evaluation), stwierdzajac, ze niepo-
trzebnie uzywamy ,,ewaluacji”’, skoro mamy ,,ocenianie” (s. 9) i uzupehit jej wymo-
we mottem: Polityka oswiatowa ma chroni¢ ucznia przed zlym nauczycielem i zlq
szkotq, a dobrego nauczyciela i dobrq szkole — przed administracjq oswiatowq. Na-
rzedziem tej obrony jest samoocena (autoewaluacja, ewaluacja wewnetrzna) placowki,
dokonywana przez pracownikoéw danej placowki. Placowka edukacyjna, ktora syste-
matycznie dokonuje ulepszen wlasnej pracy na podstawie jej diagnozy i ewaluacji, jest
nazywana uczaca si¢ szkota.

Pokonujac rozliczne watpliwosci 1 przeszkody, bohaterowie omawianej ksiazki po-
stuguja sie¢ systematycznie arkuszem obserwacji nazwanym ,profilem samooceny
szkoty” (s. 24). Na ten profil sktadaja si¢ wymiary:

1. Wyniki, obejmujace ,,0siagni¢cia w nauce” (osiagnigcia poznawcze), ,,r0zwoj

osobisty i spoteczny” (osiagnigcia emocjonalne) i ,,losy uczniow”.

2. Nauczanie w klasie, obejmujace wykorzystanie czasu, jako$¢ ksztatcenia i ,,pomoc

w przypadku trudnosci” (elastycznos¢ ksztalcenia).

3. Szkota jako srodowisko poznawcze i wychowawcze dla uczniow.

4. Srodowisko lokalne — wspotpraca z domem rodzinnym, ze spotecznoscia lo-

kalna i z zaktadami pracy.

Te wymiary sa podobne do ,,obszarow ewaluacji zewngtrznej” wymienionych
w aktualnym rozporzadzeniu o nadzorze pedagogicznym w Polsce (Rozporzqdzenie...
2009):

1. Efekty dziatalno$ci dydaktycznej, wychowawczej i opiekuncze;j.

2. Procesy zachodzace w szkole lub placowce.

3. Funkcjonowanie szkoty lub placowki w srodowisku lokalnym.

4. Zarzadzanie szkola lub placowka.

Dyrektor szkoty poinformowany o rozporzadzeniu i wstgpnie przygotowany do
udziatu w jego realizacji musi rozdysponowac czas, sity i $rodki na trzy dziedziny
wspomagania rozwoju placowki:

1. Kompetencje podstawowe kadry (studia podyplomowe, szkoly dydaktyki,

usprawniania dydaktyczno-wychowawcze, wspolpraca z uczelniami).

2. Diagnoza edukacyjna (rozpoznawanie i ocenianie drog uczenia sig¢ 1 osiagnigé

uczniow, wspieranie samoregulacji uczenia sig).

3. Ewaluacja wewngtrzna (dziatania o charakterze ,,uczacej si¢ szkoty”, przygoto-

wanie do egzaminow zewngtrznych i do wizytacji).

Pominiemy tu inwestycje w kompetencje podstawowe kadry, bedace osobnym za-
gadnieniem, a zajmiemy si¢ dwiema pozostatymi dziedzinami: diagnoza i ewaluacja.
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Uznajac, ze wigksza czg$¢ ich pola jest wspolna, porownamy i rozréznimy paradyg-
maty tych dziedzin, to jest zasady i metody w ich ramach stosowane.

Zasady wspolne wspoélczesnej ewaluatyki i diagnostyki wydaja si¢ nastgpujace:

1. Staranne planowanie dzialan optymalizujacych proces edukacji.

2. Wielos¢ zrodet informacji, okreslana w metodologii badan jako triangulacja.

3. Rownouprawnienie jakosciowych i ilo§ciowych metod badawczych.

4. Udziat ocenianego w interpretacji wynikow.

Zasady rozne ewaluatyki i diagnostyki sa przede wszystkim dwojakie:

1. Decyzje edukacyjne (zmiany, kontynuacje, promocje), podejmowane przez
uprawnione instancje, sa celem ewaluacji, a samoregulacja uczniow/wycho-
wankow jest perspektywicznym celem diagnozy edukacyjne;.

2. Réznice systemowe (statutowe, kulturowe) maja pierwszenstwo w ewaluacji,
a roznice indywidualne (genetyczne, sSrodowiskowe, osobowosciowe) — w dia-
gnozie uczenia si¢.

Jako metody wspdlne uzyskiwania informacji w zakresie ewaluatyki i diagnostyki

mozna wymienic:

1. Studium przypadku, polegajace na uzyskiwaniu wielu informacji z wielu zrodet.

2. Analizy jako$ciowe w zakresie kulturowo zréznicowanych zjawisk.

3. Wywiad kwestionariuszowy, preferowany w stosunku do anonimowe;j ankiety.

4. Pomiar dydaktyczny z wykorzystaniem standaryzowanych baterii testow.

Pewne metody jednak sa wyraznie zréznicowane mi¢dzy dwoma paradygmatami:

1. Obserwacja uczestniczaca dominuje w diagnostyce edukacyjnej, podczas gdy
dla ewaluacji typowa jest obserwacja kontrolowana (rejestrowana obiektyw-
nie).

2. Nauczyciel moze podja¢ wobec ucznia lub grupy ucznidéw eksperyment natural-
ny, przebiegajacy w ramach procesu ksztalcenia, podczas gdy ewaluator moze
tylko zastosowaé skale opisowe (szacunkowe), odzwierciedlajace ten proces
w opinii udzialowcow edukacji.

Mozna dostrzec, ze diagnostyka i ewaluatyka edukacyjna ujmuja te same zjawiska

z dwu przeciwnych krancéw czterech kontinuow. Sa to:

1. Przyczynowo$¢: diagnoza szuka zrodel, a ewaluacja skutkoéw. Bezzatozenio-
wo$¢ analiz (Scriven 1973) jest nie do przyjecia dla pedagoga kierujacego roz-
wojem ucznia.

2. Stalos¢ zjawisk: diagnoza dotyczy glownie tego, co powtarzalne, podczas gdy
ewaluacja ma zwykle na celu potwierdzi¢ korzystna zmiang.

3. Skala obiektu: diagnoza jest zorientowana na pojedynczego ucznia/wycho-
wanka, a ewaluacja na instytucje (sie¢ placowek, szkotg lub zaktad, oddziat
szkolny).

4. Proces edukacyjny: diagnoza obejmuje uczenie si¢, a ewaluacja ksztalcenie
— odpowiednio zrownowazone dzialanie edukacyjne (Niemierko 2007, s. 34
-36).
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Podobienstw i roznic jest wiele. Nic dziwnego, ze pani dyrektor Barre, bohaterka
dzieta Czy nasza szkota jest dobra?, ma zamegt w glowie 1 nie rzucita pracy w tej
szkole (...) tylko ze wzgledu na grupe naprawde oddanych nauczycieli (MacBeath i in.
2003, s. 57). Nie kazmy jej wigc wybiera¢ miedzy diagnoza a ewaluacja!

W pedagogice czgste jest krzyzowanie si¢ zakresow podstawowych pojec, jak
,oSwiata” i ,,edukacja”, ,,nauczanie” i ,,wychowanie”, ,,sprawdzanie” i ,,ocenianie”, ,,dia-
gnoza” i ,,ewaluacja”. Proby rozgraniczenia takich poj¢é, podejmowane przez teorety-
kéw, nie ulatwiaja praktyki pedagogicznej. Lepiej dazy¢ do uzgodnienia zasad i do
wytyczenia skutecznych dziatan, pozostawiajac kwesti¢ nazewnictwa otwarta.
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Will educational diagnostics and evaluation in education
keep separate?

Education abounds with fleeting fascinations like programmed learning or “measuring the school-
work quality” (in Poland); however, the interest in teachers and students is permanent. It may provide
stability for, accordingly, evaluation and diagnostics. The author compared paradigms of the domains and
found that formative evaluation and developmental diagnosis have more similarities than differences.
Therefore, practitioners can unite the operations according to their needs and leave possible distinctions
to theorists.





