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Sens spotkan diagnostyki z ewaluacja w szkole

W refleksji nad sensem spotkan diagnostyki z ewaluacja, przyjmowanej za cel ni-
niejszego opracowania, skupiam si¢ przede wszystkim na spotkaniach diagnostow
z ewaluatorami, ktdrzy poprzez swoja prace naukowa, badawcza lub pedagogiczna
nadaja ksztatt diagnostyce i ewaluacji. W procesie tym wylaniaja ze szkolnej codzien-
nosci wciaz nowe problemy, szukaja sposoboéw ich poznawania oraz interpretowania,
dostarczaja danych potwierdzajacych potrzebe wprowadzania zmian, ktoére potem
monitoruja badz oceniaja ze wzgledu na trafnosé, skutecznosé czy efektywnosé. Wie-
dza, doswiadczeniem oraz pogladami dotyczacymi badan w szkole dziela si¢ podczas
spotkan, ktore maja sens, jesli spetniaja pewne, przedstawione ponizej warunki.

Inspiracje teoretyczne
w mysleniu o spotkaniach diagnostyki i ewaluacji

Spotkania diagnostéw i ewaluatorow to spotkania jednego cztowieka z drugim,
prowadzone bez przymusu, na ptaszczyznie dialogu, rozumiejacych rozméow, ktore
nie wymagaja osiagni¢cia konsensusu, lecz daja do myslenia. Nic tak bowiem nie
pobudza do namystu — stwierdza J. Tischner — jak spotkanie, podczas ktorego zo-
staje osiagnigta zywa naocznos¢ bytow wiasnego i drugiego. Oznacza ono spotkanie
~twarza w twarz” w bezposredniosci (Tischner 2002, s. 483), ktéra powstrzymujac
przed ucieczka, stwarza mozliwo$¢ zrozumienia, oswojenia, poznania problemow
i czasem ich rozwiazania (tamze, s. 488). Dla osiagnigcia tej bezposredniosci po-
trzebne jest jednak spetnienie jeszcze innego warunku, czyli postulowanej przez
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T. Gadacza (2003, s. 115-116) deformalizacji sytuacji, w ktorej przebiega spotkanie.
Wymaga ona zawieszenia na czas spotkania funkcji sprawowanych przez diagno-
stow 1 ewaluatorow, jak rowniez odrzucenia myslenia dyktowanego zaplanowanymi
scenariuszami i odtwarzanymi rolami spotecznymi. Trzeba pamigtac¢ takze i o tym,
ze bezposrednio$¢ spotkania naklada powinnos¢ — rozumianej po Heideggerowsku
— nieskrytos$ci, przejawiajacej si¢ w postawie otwartosci na osobg rozmowcy i na to,
co mowi, oraz zachowanie wobec niego uczciwosci, ale i tez samemu pozostawanie
w stanie prawdy moralnej (Heidegger 2005, s. 278) oraz kierowanie si¢ pragnieniem
poznania prawdy, ktorego wyrazem moze by¢ podejmowanie diagnozowania i ewa-
luowania.

Spotkanie, ktore odbywa si¢ bez przymusu i spelnia warunki: bezposredniosci, de-
formalizacji oraz nieskrytosci, stwarza mozliwo$¢ wzajemnego przenikni¢cia wszyst-
kich sposobow bycia diagnostyki i ewaluacji, dokonania krytycznego wgladu w sie-
bie, we wlasna subdyscypling a takze dostrzezenia roznic migdzy tym, jak jest, a tym,
jak by¢ powinno. Bo wlasnie réznica, bardziej niz podobienstwo czy jednomyslnosc,
prowadzi do pojawienia si¢ dialogu. W tej kwestii D. Klus-Stanska (2002, s. 26, 28),
powotujac si¢ na R. Kwasnice, pisze, ze

kazdy dialog zdaje sie wyrastac¢ z szacunku dla roznicy, z zaciekawienia innosciq
i z gotowosci do namystu nad niq. Gdy roznice nie dochodzq do glosu, gdy skazu-
Jjemy je na milczenie — milknie i sam dialog.

Postawienie pytania o sens wymaga objasnienia tego terminu z uwagi na jego se-
mantyczng zlozono$¢ ujawniona przez W. Strézewskiego. Jego zdaniem sens mozna
rozumie¢ jako okreSlenie treSci znaczeniowej jednostek semantycznych wyzszego
rzedu, korelat intencjonalnego odniesienia do przedmiotu poznania, synonim racjonal-
nosci lub celowa przyczyng czego$ (Stroézewski 2005, s. 465-466). W zwiazku z wy-
kazang ztozono$cia pojecia, W. Stréozewski proponuje rozwazenie go na plaszczy-
znach: semantycznej, fenomenologicznej, ontologicznej, ontycznej, aksjologicznej
1 metafizycznej (tamze s. 467). W niniejszym opracowaniu utworza one obszary re-
fleksji nad diagnostyka i ewaluacja, pokazujac zarazem wielo$¢ sposoboéw rozumienia
spotkan owych dwu subdyscyplin oraz spotkan diagnostow z ewaluatorami. Stad sens
spotkan zostanie odczytany jako: (a) ,,znaczenie”, ,.,tres¢ nazwy”’; (b) sens ontologicz-
ny, czyli przyjmowany porzadek §wiata; (c) sens teoriopoznawczy, ujmowany przez
pryzmat Kuhnowskich paradygmatow; (d) sens aksjologiczny i agatologiczny. Po-
nadto w sytuacji, w ktorej mys$lenie o diagnostyce i ewaluacji dotyczy szkolnych
i edukacyjnych realiow, pojawia si¢ potrzeba uwzglednienia konsekwencji poznawa-
nia do§wiadczanych przez ucznidéw, nauczycieli i inne osoby, a wraz z nia koniecz-
no$¢ utworzenia jeszcze jednej, tym razem spolecznej ptaszczyzny sensu.

Uswiadomienie sobie istnienia tego jakze waznego dla uczestnikow edukacji
aspektu sensu, jaka sa spoleczne konsekwencje diagnozowania i ewaluowania,
przywotuje na mysl teori¢ trafnosci, zwlaszcza doktryng trafnosci unitarnej, w ktorej
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S. Messick szczegdlne znaczenie nadaje konsekwencjom spotecznym badan psycho-
logicznych i pedagogicznych. Jego zdaniem,

ustalanie trafnosci to zintegrowany proces oceny stopnia, w jakim dowody empi-
ryczne i rozwazania natury teoretycznej potwierdzajq adekwatnosé¢ i poprawnosé
interpretacji oraz programow dziatania wyprowadzonych na podstawie wynikow
testowych czy tez innych sposobow oceny (Messick 2005, s. 384).

Ztozona tres¢ tej definicji ilustruje matryca trafnosci (tab. 1), tworzaca macierz ku-
mulatywna. Wszelkie zalozenia w obregbie trafho$ci teoretycznej czyni podstawa i funda-
mentem kolejnych aspektow trafnosci, ktore zbieraja si¢ w polu konsekwencji spotecz-
nych.

Tabela 1. Macierz zunifikowanej trafnosci S. Messicka

Interpretacja testu Zastosowanie testu

Trafnos¢ teoretyczna +

Baza dowodowa Trafnos¢ teoretyczna (1) Wainosé/uzytecznosé (2)

Trafno$¢ teoretyczna + Waznos¢/uzytecznosé
+ Warto$ciowanie konsekwencji +
Konsekwencje spoleczne (4)

Trafno$¢ teoretyczna +

Baza konsekwencji Warto$ciowanie konsekwencji (3)

Zrddto: S. Messick 2005, s. 398.

Tabela 2. Trafnos¢ jako zunifikowany sens spotkan diagnostyki i teorii ewaluacji

Zrodia
. 1. Podstawy naukowe L .
zatozen . 2. Zastosowania diagnozowania
w diagnostyce . . .
uzasad- . b .. 1 ewaluowania okreslane ex ante
nienia: i w teorii ewaluacji

(A1) +
Uzasadnienie waznosci lub uzyteczno$ci
zastosowanych metod ze wzgledu na cel
oraz przedmiot diagnozowania
i ewaluowania

Reprezentatywnos¢ teorii naukowych
w diagnostyce i ewaluacji
oraz odpowiednio$¢ w stosunku
do kryterium

A. Teoretyczne
i empiryczne

(A1) (A2)
(A.1+A2+B.1)
(A.1)+ Konsekwencje spoleczne diagnozowania
B. Konsekwen- | Wartosci implikowane diagnozowaniem Jesp g
. . . i ewaluowania
cyjne i ewaluowaniem . .
(B.1) aktualne i potencjalne

(B.2)

Zr6dto: oprac. whasne.

Analizujac definicjg trafthosci S. Messicka i jej model macierzowy, mozna zauwa-
zy¢ podobienstwo znaczeniowe pol trafnosci unitarnej ze znaczeniami nadawanymi
pojeciu sensu przez W. Strozewskiego, ktore sytuuje on na omowionych powyzej
ptaszczyznach sensu. Przywolanie ich pozwala spojrze¢ na sens spotkan diagnostyki
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i ewaluacji z innej perspektywy, wyeksponowac¢ swoiste aspekty kazdej z subdys-
cyplin, tworzac przy tym spdjny cho¢ wielowymiarowy konstrukt przedstawiony
w tabeli 2.

Powyzsza macierz (tab. 2), opracowang w oparciu o model zunifikowanej traf-
nosci, obieram jako ideg organizujaca moje myslenie o sensie spotkan diagnostyki
z ewaluacja, ideg, ktoéra wyznacza porzadek dalszej czgséci niniejszego opracowania.

Odkrywanie i uzasadnianie sensu
spotkan diagnostyki z ewaluacja

Interpretacja spotkan diagnostyki z ewaluacja prowadzona w $wietle unitarne;j
doktryny trafnosci S. Messicka pozwala na uwypuklenie zintegrowanego charakte-
ru tych spotkan w szkole. Macierz (tab. 2), bedaca modelem trafnosciowej koncep-
cji sensu spotkan, ujmuje go na kilku plaszczyznach i odzwierciedla ich kumu-
latywny charakter. Przyjmuje za podstaweg ,,teoretyczny” sens spotkan (Al), ktory
zostaje przeniesiony na pltaszczyzny sensow: metodologicznego (A2) oraz aksjolo-
gicznego 1 etycznego (B1), by w splocie wszystkich powyzszych wymiaréw spo-
tka¢ si¢ na ptaszczyznie spotecznych konsekwencji diagnozowania i ewaluowania
(B2).

» leoretyczny” sens spotkan

Wymiar sensu nazwany przez W. Strézewskiego semantycznym, a przez S. Messicka
— trafhoS$cia teoretyczna, na plaszczyznie spotkan diagnostyki i ewaluaciji zyskuje miano
teoretycznego umocowania diagnozowania i ewaluowania (tab. 2, pole Al). Sktadaja si¢
na niego naukowe argumenty, ktérymi positkuje si¢ diagnosta i ewaluator na etapie pla-
nowania badan, zapoczatkowanych wyznaczeniem celu i przedmiotu poznania.
W zwiazku z tym, ze przedmiotem zainteresowania i diagnostyki, i ewaluacji, sa
uczniowie, nauczyciele, srodowisko szkolne oraz rozliczne aspekty ksztalcenia i wy-
chowania, konieczne jest wplecenie w proces poznawania elementow nie tylko pedago-
giki, ale tez psychologii, socjologii czy dyscyplin naukowych powiazanych z dydakty-
kami szczegotowymi, np. geografii, historii, matematyki i innych. Ich uwzglednienie
nadaje diagnostyce i ewaluacji interdyscyplinarny charakter.

Interdyscyplinarnos¢ bardzo wyraznie ujawnia swoja obecno$¢ w konstrukcie, ktory
wiazac cel 1 przedmiot poznania, w swym zakresie treSciowym odwoluje si¢ do termi-
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now empirycznych konceptu teoretycznego, a zatem odnosi si¢ do procesow i bytow
bezposrednio nieobserwowalnych (Skorupinski 2004, s. 32). W zasadzie jest on pewna
postulowana wtasnoscia przedmiotu poznania hipotetycznie odbita w wynikach
badan (tamze, s. 39), diagnozowanie za§ lub ewaluowanie sa prowadzone w celu
sprawdzenia, w jakim stopniu byty realnie istniejace odzwierciedlaja si¢ w owych
konstruktach. Diagnoza badz ewaluacyjny raport ,,mowia”, jak dalece te byty od-
biegaja od normy albo jakie zmiany zaszty w nich w procesie edukacji. Rownocze-
$nie konstrukt odzwierciedla:

1. przyjety przez diagnostyke i teorig ewaluacji porzadek $wiata, co wiaze si¢

z okreslonym modelem ontologicznym,

2. zalozenia teoretyczne lezace u podstaw interpretacji wynikow badan oraz wple-

ciong wen ideologig.

Trzeba bowiem pamigtaé, ze jest konstrukt takze wytworem kulturowo-
-spolecznym, dlatego staje si¢ oczywiste, iz dominujace dzi§ w badaniach o$wiato-
wych ukierunkowanie poznawania na efektywno$¢ i skutecznos$¢ edukacji jest po-
chodng ich podporzadkowania si¢ aktualnej ideologii neoliberalizmu ekonomicznego
(Potulicka 2010, s. 64).

W znaczeniu tresciowym konstruktu odzwierciedlaja sig takze wszelkie ,,stabosci”
podstawowych subdyscyplin, m.in. ich problem z ustaleniem przedmiotu poznania.
Przez diagnostyke edukacyjna bywa on okre§lany jako poddawane uscislonemu roz-
poznawaniu warunki, przebieg i wyniki uczenia si¢ (Niemierko 2009, s. 30). Ewa-
luacja za$ jest definiowana jako zbieranie informacji o warunkach, przebiegu i wyni-
kach dziatania edukacyjnego w celu dokonania oceny wartosci tego dzialania i uza-
sadnienia dotyczqcych go decyzji (tamze, s. 317). Widoczne tu semantyczne ,,naktada-
nie si¢” znaczen ujawnia si¢ takze w opisie procesu diagnozowania i ewaluowania.
Pierwszy z nich E. Wysocka (2007, s. 75), nawiazujac do definicji diagnozy peinej
S. Ziemskiego (1973), charakteryzuje jako zbadanie tego:

— co rzeczywiscie jest (diagnoza stanu, diagnoza identyfikacyjna, genetyczna, fa-
zy, zZnaczenia i prognostyczna);

— co powinno by¢ zrobione (diagnoza decyzyjna, projektowanie dzialan interwen-
cyjnych);

— w jaki sposob przyblizy¢ stan faktyczny do postulowanego? (obszar dziatania,
weryfikacja diagnozy stanu, diagnozy efektow i diagnozy decyzyjnej).

W przywotanej definicji pojawia si¢ diagnoza efektow, ktorej funkcja jest, zda-
niem E. Wysockiej, ocena efektywnosci podjetych dziatan, a stosowane w tej ocenie
kryteria sa ustalane a priori i umozliwiaja identyfikacj¢ skutkow zamierzonych i nie-
zamierzonych (tamze, s. 67). Ro6wnocze$nie poznawanie efektow dzialania jest wia-
czane do definicji ewaluacji. I tak L. Korporowicz ( 2011, s. 52) ewaluacjg piatej ge-
neracji opisuje jako
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refleksyjne rozpoznawanie wartosci konkretnego dziatania lub obiektu na podsta-
wie przyjetej metody i kryteriow, w wyniku uspolecznionego procesu, ktorego ce-
lem jest jego poznanie, zrozumienie i rozwoy.

Przytoczone wyzej przyktady ,,uwspolnionego” rozumienia przedmiotu badan dia-
gnostyki i ewaluacji, z zatozenia roztacznego, zdaja si¢ potwierdza¢ poglady K. Ajdu-
kiewicza (2006, s. 168), ktory wskazuje na chwiejnos¢, jako ceche znaczen nadawa-
nych pojeciom. W analizowanym przypadku uniemozliwia ona formutowanie
roztacznych definicji diagnozy i ewaluacji, rownoczesnie czyniac je podatnymi na
nadawanie im znaczen potocznych, powszechnych w szkolnej codziennosci diagno-
stycznej 1 ewaluacyjnej. Brak wyraznego umocnienia teoretycznego wzmaga w tym
przypadku chaos semantyczny, pomiarowy i ostatecznie przeklada si¢ na pozbawione
trafnosci diagnozy lub raporty ewaluacyjne, stanowiace zrodlo blednych decyzji
i dziatan realizowanych w szkole.

Jednak 6w chaos, na co zwraca uwagg D. Klus-Stanska (2010, s. 369), moze by¢
nie tylko destrukcyjny, lecz takze stanowi¢ impuls do weryfikacji koncepcji juz ist-
niejacych, tworzenia nowych oraz motywowac¢ do zmian w obszarze praktyki, w tym
przypadku — diagnostycznej i ewaluacyjnej. Moze takze inicjowac dyskurs migdzy
badaczami, realizowany podczas spotkan diagnostow z ewaluatorami, na ktorych po-
dejmuje si¢ problemy natury teoretycznej. Takie spotkanie ma sens, jesli towarzyszacy
mu dialog nie jest dialogiem pozornym, a wigc nie polega na zonglowaniu slowami
w zywiole wiedzy tylko po to, by rozmowcy, umocnienie swymi racjami, wrocili do
miejsca, z ktorego wyszli (Gadacz 2003, s. 113). Autentyczny dialog, realizowany jako
otwarcie na drugiego i na interakcje, L. Korporowicz (2011, s. 35-36, 48-53) wiaze
z dojrzala forma ewaluacji bedacej ,,zaproszeniem do rozwoju” — wlasnego oraz in-
nych dyscyplin czy subdyscyplin.

W strong¢ paradygmatycznego sensu spotkan

Wielo$¢ teoretycznych zatozen, mozliwych do przyjecia dla konkretnego procesu
diagnozowania lub ewaluowania, §wiadczy o potencjalnej réznorodno$ci projektow
myslowych konstruowanych w zwiazku z poznawaniem okreslonego wycinka rzeczywi-
sto$ci. Poznawanie to znajduje odzwierciedlenie w podejmowanych ex ante decyzjach
dotyczacych paradygmatycznego osadzenia diagnozowania badz ewaluowania, rozpatry-
wanych na plaszczyznie uzasadnien natury metodologicznej (tab. 2, pole A2). W tradycji
mysli Kuhnowskiej (Kuhn 2009) moze to by¢ porzadkowanie rzeczywisto$ci zorientowa-
nej normatywnie badz interpretatywnie, uprawniajace i diagnozowanie, i ewaluowanie do
poznawania: posredniego — z daleka badz bezposredniego — z bliska. W $lad za ta decyzja
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pojawia si¢ argumentacja na rzecz waznoSci badz uzyteczno$ci metod, ktore zostana
zastosowane podczas poznawania prowadzonego szkole.

Czy wobec wyraznych dualizméw Kuhnowskich mozliwe jest spotkanie diagno-
stow z ewaluatorami na ptaszczyznie ontologii i epistemologii? Wydaje si¢, ze poten-
cjalna przeszkode stanowia nie tyle paradygmatyczne zatozenia, ile raczej rezygnacja
prowadzacych badania z wlasnej refleksyjnosci, wraz z wlasciwym jej wymogiem
niedostrzegania, ze

czym innym jest poznawac rzeczywistos¢, a czym innym wiedziec, ze sie jq poznaje.
W pierwszym przypadku uwaga jest skierowana wylqcznie na poznawany przed-
miot, w drugim — na stosunek mysli poznajqcego do przedmiotu, skupieniu sie na
poznawaniu rzeczywistosci (Kwasnica 2007, s. 109).

Innym, nie mniej znaczacym utrudnieniem spotkan jest towarzyszacy im kulturo-
wy kontekst, jaki w dobie neoliberalnego uwiktania edukacji wyznaczaja zasady eko-
nomicznej racjonalnosci, efektywnosci, skutecznosci oraz finansowej optacalnosci,
potaczone z preferowaniem ilosciowego poznawania wymiernych aspektow ksztatce-
nia i wychowania, postrzeganych w kategoriach dziatalnosci gospodarczej, ktéra po-
winna przynosi¢ zysk. Ta szkodliwa dla pracy szkoly ideologia fafszuje rzeczywistosé
zgodnie z interesami grupy dominujqcej i [kreuje] totalizujqcy obraz swiata, ktory
wyklucza inne jego pojmowanie (Zamojski 2009, s. 125). W obszarze badan edukacyj-
nych owa ideologia najwyzsza doniosto$¢ przypisuje egzaminom zewngtrznym oraz
zewnetrznej ewaluacji, nie dostrzegajac przy tym konsekwencji, jakie szkoty ponosza
z racji opresyjnego charakteru tego rodzaju kontrolowania, prowadzonego przez decy-
dentow, ktérzy nie zawsze dysponuja swiadomos$cia metodologiczna adekwatna do
rozpatrywanych probleméw. Dla metodologii zorientowanych interpretatywnie pozo-
staje diagnozowanie czy ewaluowanie edukacyjnych kontekstow traktowanych jako
zmarginalizowane lub ubocze. Tym samym rangg podrz¢dnych i nie(wiele) znacza-
cych zyskuja

ontologie subiektywistyczne, nominalistyczne, i epistemologie interpretatywne i ra-
cjonalistyczne, [gdzie] przedmiot jest konceptualizowany przewaznie jako zjawi-
ska widziane oczami ich uczestnikow, z perspektywy wewnetrznej, ktorq mozna
uchwycic dzieki zastosowaniu jakosciowych metod zbierania i analizowania da-
nych (Rubacha 2008, s. 8).

Charakterystyczne dla zaistniatej sytuacji jest zajgcie przez diagnostow oraz ewa-
luatorow przeciwstawnych stanowisk ontologicznych i epistemologicznych, a nawet
okopanie si¢ na nich wraz z nieuchronna w takim przypadku retoryka walki. Te za$
spotkaniom nie sprzyjaja. Ale nie sprzyjaja im takze okazjonalne zawieszenia broni,
przejawiajace si¢ w przyozdabianiu na chybit trafit swoich promocji i projektow [po-
miarowych] retorykq zaczerpnietq z innych paradygmatow (Klus-Stanska 2009, s. 66).
Nie znaczy to jednak, ze porozumienie opozycyjnych podejs¢ jest niemozliwe, czego



28 Maria GROENWALD

przyktad podaje R. Kwasnica (2007). Uwaza on, ze wspomniana wyzej niezgoda do-
tyczy w istocie efektywnosci odnoszonej do norm lub do zarejestrowanego postepu,
stanowiacych kryteria oceny i traktowanych jako przeciwstawne bieguny jednej calo-
$ci. Na przyktad, zgodnie z kryterium normatywnym budowanym na fundamencie
warto$ci adaptacyjnych, wskaznikiem efektywnosci ksztatcenia i pracy szkot sa wyni-
ki uzyskiwane przez uczniéw na egzaminach. Ale juz w mysl kryterium porow-
nawczego czy postulatywnego doceniane sa tworczos¢, ciekawos¢, niezaleznosc, ktore
wpisuja si¢ w wartosci emancypacyjne. Kazda ze stron na swdj sposéb ma stusznosé,
jest o niej przekonana oraz przeswiadczona, ze nie potrafi wplynaé na zmiang punktu
widzenia oponentow (tamze, s. 149). Tymczasem pomostem taczacym obie strony
moglaby by¢ racjonalno$¢ komunikacyjna. Realizowana ,,poza sporem”, dysponuje
zdolnoscia thumaczenia relacji podmiot—przedmiot oraz uwzgledniania ich uwiktania
w kontekst

Ttumaczenie, ktore wpisane jest w racjonalnos¢ komunikacyjng, moze by¢ utoz-
samione z plaszczyzna Tischnerowskiego spotkania nakierowanego na otwarto$¢
wobec siebie i na zrozumienie wzajemnych argumentéw. Postulowana w nim bez-
posrednio$¢ spotkania ,twarza w twarz” zapewne sprzyjalaby przedyskutowaniu
watpliwos$ci natury metodologicznej oraz wzajemnego przektadania tresci uprawia-
nych przez siebie paradygmatow (Rutkowiak 2009, s. 31). Co wigcej, dotychczas
opozycyjne ontologie mogtyby za sprawg translacji przeksztalca¢ si¢ w ontologi¢
w pelni relacyjna, w ktorej wszystkie cechy obiektu sa efektem relacji z innymi
obiektami. Tym samym udaloby si¢ uzyskaé stanowisko alternatywne tak wobec
konstruktywizmu, jak i wobec obiektywizmu, ktore — radzqc sobie z ich stabosciami
— pozwolitoby wykorzysta¢ przynajmniej czes¢ ich rezultatow i intuicji (Abriszewski
2012, s. 87-89).

Interparadygmatyczne translacje nie realizuja si¢ jednak samoistnie, a za sprawa
czlowieka, ktory jest jedynym tworcq sensu ontologicznego (Strozewski 2005, s. 474
—475). W zwiazku z tym diagnosta lub ewaluator, postugujac si¢ wiedza i doswiad-
czeniem, konstruuje okreslone modele poznawanej rzeczywistosci. W ich budowaniu
przyjmuje okreslone zatozenia, takie chociazby, jak to, Ze jest ona

dana nam jako pewnego rodzaju mnogosc: rzeczy, stanow rzeczy, procesow, zda-
rzen itp., ktore mogq zostac ujete jako uporzqdkowane, gdzie to uporzqdkowanie
moze by¢ rozmaite, co z kolei pozwala mowic o roznych sensach, ktore pojawiq sie
w wyniku tego rodzaju zabiegow (tamze, s. 473).

Te¢ mysl kontynuuje Z. Dymarski (2009, s. 277), stwierdzajac, ze sens

wprowadzajq w Swiat sami ludzie. Ale ludzie sq rozni, a wiec i sensy w Swiecie sq
rozne. Podobnie nie istnieje jeden rozum, dzieki ktoremu wszystko da si¢ sprowa-
dzi¢ kiedys do wspdlnego mianownika, jako ze wspdlny mianownik to wyraz leni-
stwa i braku odwagi.
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Przezwycigzeniu tych utomnosci zrodzonych na gruncie konfliktu paradygmatow
niewatpliwe stuzy¢ moze spotkanie diagnostow z ewaluatorami.

Wartosci implikowane spotkaniem
diagnozowania i ewaluowania

Kolejny aspekt trafnhosci, na ktoéry zwraca uwage S. Messick, stanowia konse-
kwencje diagnozowania i ewaluowania rozpatrywane pod katem wartosci implikowa-
nych poznawaniem (tab. 2, pole B1). Konsekwencje te sa jednak kontynuacja, rodzajem
,poklosia” zakladanych celow badan w szkole, po to realizowanych, by ostatecznie
przyczynialy si¢ do jakiego$ dobra (Zamojski 2010) dos§wiadczanego przez uczestnikow
edukacji. J. Tischner (2002, s. 486) relacje migdzy wartosciami a dobrem ujmuje na-
stepujaco:

Po doswiadczeniu agatologicznym lub ,,nad” nim, przychodzi doswiadczenie
aksjologiczne. (...) Doswiadczenie agatologiczne jest przede wszystkim do-
Swiadczeniem odstaniajqcym (bycie w swietle dobra), doswiadczenie aksjolo-
giczne zas doswiadczeniem projektujqcym (dotyczy wydarzen w swietle tego, co
wartosciowe).

Interpretujac t¢ mysl, mozna powiedzie¢, ze ku horyzontowi dobra prowadza war-
tosci. Wymiar dobra obecnego w diagnozowaniu i ewaluowaniu zarysowuje horyzont
agatologiczny, ktory ujawnia si¢ w momencie udzielenia odpowiedzi na pytania: po co
lub ze wzgledu na co badania sg prowadzone? Dlaczego badacze, dazac do ich udo-
skonalania, debatuja i spotykaja si¢ w réznych gremiach? Takze tym spotkaniom
przyswieca jakis$ cel — o endogenicznej lub egzogenicznej proweniencji.

Jesli cel spotkania wyptywa z wewngtrznej potrzeby diagnosty albo ewaluatora,
czyli gdy jest ono wygenerowane sita ich woli (Arystoteles 2009, s. 53), wowczas
przebiega w aurze wewngtrznego otwarcia si¢ na drugiego. U podstaw spotkan pro-
wadzonych dla rozwijania wiedzy i umiej¢tnosci diagnostycznych, poszerzania zdol-
nosci interpretacji wynikow, wymiany do§wiadczen na drodze uczenia si¢ od siebie
nawzajem, leza nastepujace cele same w sobie, takie jak: wspieranie w rozwoju, samo-
rozwoj — niemozliwy bez samopoznawania realizowanego na drodze autodiagnozy
i autoewaluacji, stawanie si¢ dobrym czlowiekiem, samostanowienie powinnosci mo-
ralnych. W tym samym obszarze lokuje si¢ refleksja nad takimi wartosciami diagno-
zowania jak odpowiedzialnos¢, a zawtaszcza sprawiedliwos¢ w nagradzaniu poprzez
oceng pracy (ucznia, nauczyciela, instytucji) traktowanej jako warto$¢ autoteliczna lub
jako warto$¢ instrumentalna (Szyling 2011, s. 357).
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Jesli natomiast cele maja pochodzenie egzogeniczne, czyli sa stanowione na ze-
wnatrz, ich rzeczywiste zrodta sytuujq si¢ poza czlowiekiem i sa ustalane na przy-
ktad przez instytucje albo grupg spoteczna, ktéra mysli za jednostke i traktuje ja
jako srodek do osiagnigcia celu. W tym ukladzie jednostka zostaje zmanipulowana
i uprzedmiotowiona, poddana symbolicznej przemocy, a dobro bedace kresem celu
(Arystoteles 2007, s. 77), zostaje odgérnie wyznaczone. Jest ono zazwyczaj dobrem
dla kogos, kto wraz z jego osiagnigciem uzyska wymierne korzysci, dlatego akcep-
towane sa wszystkie srodki skutecznie don wiodace. Ta wlasciwa utylitaryzmowi
zasada zostaje w diagnozowanie i ewaluowanie wpleciona wtedy, gdy grupy naci-
sku za pomoca wynikéw badan usituja zrealizowa¢ swoje partykularne interesy.
Znamienne przy tym jest nazywanie owych pokre¢tnych zabiegow obiektywizacja
mierzenia. Przemilcza si¢ natomiast, ze normy i standardy — stosowane jako kryteria
osadu czy oceny — sa spolecznie konstruowane, a bedac konstruktami zawsze nie
do$c¢ dobrej jakosci, winny by¢ poddawane permanentnej walidacji (Cronbach 2005,
s. 378-379).

W szkole skoncentrowanej na przekazywaniu i egzekwowaniu wiedzy, skupionej
na przystosowaniu ucznidow do obowiazujacych struktur i instytucjonalnych modeli
zycia (Gadacz 2005, s. 214), rowniez diagnozowanie i ewaluacja zostaja zdominowa-
ne przez wartosci utylitarne. Na strazy tego wymuszonego tadu stoja wychowawcy
— mandatariusze narzuconych praw. Ich autorytet opiera si¢ na wiadzy i trwa tak dhu-
go, jak dlugo trwa porzadek, ktory reprezentuja i ktérego w zwiazku z tym strzega
(tamze, s. 129). Wpleciony w ich dzialania pozor ksztatcenia i wychowania cztowieka
zostaje obnazony, na przyktad dzigki poglebionym wywiadom z uczestnikami eduka-
cji, podczas ktérych ujawniaja oni swoje aksjologiczne preferencje i agatologiczne
priorytety.

Wartos$ci oraz indywidualnie zréznicowane rozumienie dobra pojawiaja sig takze
podczas spotkan diagnostow z ewaluatorami i prowadzonych woéwczas rozmow doty-
czacych etycznych aspektow badan realizowanych w szkole.

Przewidywanie konsekwencji spotkan
diagnostyki i ewaluacji

O sensie spotkania ujmowanego w calosci mozemy co$ rzec dopiero po jego doko-
naniu, powiada W. Strozewski (2005), uswiadamiajac istnienie jeszcze jednej ptasz-
czyzny sensu rozumianego jako skutek spotkan diagnozowania z ewaluowaniem, kto-
ry ujawnia si¢ jako ich krotko- i dlugofalowe konsekwencje (tab. 2, pole B2). Szkota
jest miejscem, w ktorym do tych spotkan dochodzi bardzo czgsto, a ich skutki obej-
muja przebieg ksztalcenia oraz uczestniczace w nim osoby, poniewaz wyniki badan
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1 interpretacje, w ogolnym rozrachunku sq ocenq pewnego rodzaju wnioskow na temat
ludzi (Guion 2005, s. 274).

Krotkofalowa konsekwencja diagnozowania jest na przyktad podjecie dziatan
dydaktycznych lub wychowawczych stosownie do tresci diagnozy, zwlaszcza tego
jej elementu, ktory wiaze si¢ z diagnoza prognostyczna. Konsekwencja krotkofalo-
wa ewaluacji moze by¢ modyfikacja dzialan realizowanych — co ma miejsce
w przypadku ewaluacji formatywnej, lub dziatan wlasnie zakonczonych — w przy-
padku ewaluacji sumatywnej. Zatem krotkofalowe konsekwencije poznawania w szkole
sprowadzaja si¢ do sekwencji: diagnozowanie — dziatanie — ewaluacja, w ktorej
diagnozowanie i ewaluowanie maja charakter roztacznego postgpowania poznawcze-
go. W przypadku ewaluacji sumatywnej poczatek nowemu lub zmodyfikowanemu
dziataniu daja dopiero sformutowane na jej podstawie wnioski. Trudniej t¢ odrgb-
nos¢ zachowaé¢ w przypadku ewaluacji formatywnej, w ktorej przeplatanie si¢ dia-
gnozowania, dziatania i ewaluowania moze sprawia¢ zludne wrazenie ich tozsamo-
sci, implikujac semantyczna niejasno$¢ co do celu i przedmiotu poznania oraz
psychometryczny chaos.

Skutki spotkan diagnozowania i ewaluowania nabieraja szczegélnego znaczenia
w wymiarze konsekwencji dtugofalowych przede wszystkim dlatego, ze sa doswiad-
czane przez ludzi bedacych przedmiotem poznania. Wnioski sformutowane w diagno-
zach lub ewaluacyjnych raportach niejednokrotnie beda znajdowaty oddzwigk w ich
catozyciowych projektach (Groenwald 2011, s. 25-30). Swiadomosé tych dhugofalo-
wych konsekwencji naktada na diagnostéw i ewaluatorow odpowiedzialnos¢, ktora
ponosza przed uwiktanymi w prowadzone przez nich dzialania osobami lub instytu-
cjami, zlecajacymi badania czy badaniom poddawanym. W tym miejscu wazne wy-
daje si¢ przywotanie formuly przypominajacej, ze odpowiedzialnos¢ w badaniach
edukacyjnych nie jest bytem samym w sobie, lecz zawsze wystepuje w sekwencji:
kto$ (jest odpowiedzialny) — za co$ — przed kim$ (przed czyms) — na podstawie cze-
g0$ (Perkowska 2001, s. 16). Odpowiedzialno$¢ jest wpisana w etyczny zakres pra-
cy diagnostow i ewaluatorow takze dlatego, ze realizacji badan w szkole podjeli sig
dobrowolnie — z wlasnej woli zostali egzaminatorami, nauczycielami prowadzacymi
badania, pracownikami kuratoriow, instytucji specjalizujacych si¢ w badaniach
oswiatowych czy innych. Wolno$¢ dokonanego wowczas wyboru naklada dzi§ na
kazdego z nich powinno$¢ bycia odpowiedzialnym. Nie zwalnia z niej zrzeczenie si¢
jej ani zaprzeczenie posiadania wolnosci ttumaczone koniecznoscia podporzadkowa-
nia regulacjom instytucjonalnym, czy narzuconym odgoérnie procedurom. Wyrazenie
zgody na bycie przez nie kierowanymi wiaze si¢ z poniesieniem odpowiedzialnosci
wlasnie za t¢ decyzjg, podjeta na podstawie powinnosci moralnych badz norm stano-
wionych spotecznie albo ustalonych przez prawo stanowione. Jesli zostaly one przez
diagnostow lub ewaluatoréw zagubione, to okoliczno$cia sprzyjajaca ich przywotaniu
sa wlasnie spotkania — prowadzone w bezposredniosci, nieskrytosci i dajace do my-
$lenia.
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Whioski

Macierzowa konstrukcja modelu organizujacego mys$lenie na temat sensu spotkan
diagnostyki i ewaluacji umozliwia sformutowanie dwoch wnioskow.

Po pierwsze, spotkania diagnostyki i ewaluacji w szkole maja sens dopiero wte-
dy, gdy szkolne problemy, bedace przedmiotem ich poznania, zostang ujgte z roz-
nych perspektyw, na wielu ptaszczyznach, co celnie oddaje zar6wno zaproponowa-
ne przez W. Strozewskiego wielowymiarowe rozumienie sensu, jak i model trafnosci
unitarnej S. Messicka. Jego zaimplementowanie do refleksji o sensie spotkan dia-
gnostyki z ewaluacja w szkole przypomina o filozoficznych podstawach tego my-
slenia. Pominigcie ktoregokolwiek z elementow zunifikowanej trafnosci czyni spo-
tkanie ulomnym i wypaczonym, a diagnozowanie i ewaluowanie prowadzi na
pomiarowe manowce. Pokazuje rowniez, ze zwlaszcza wyeliminowanie aspektow
teoretycznych, lezacych u podstaw diagnostycznych i ewaluacyjnych dialogow,
pozbawia te spotkania sensu.

Po drugie, pedagodzy oraz przedstawiciele innych dyscyplin naukowych, diagno-
$ci 1 ewaluatorzy, spotykaja si¢ nie po to by sankcjonowac chaos, pozor, zamykac
oczy na uchybienia metodologiczne oraz nie dostrzega¢ dlugofalowych konsekwencji
btednych diagnoz i raportéw ewalaucyjnych. Podczas spotkan powinni oni podejmo-
waé przede wszystkim trudne, niejednoznaczne problemy, a czynié to bez przymusu,
w bezposrednios$ci i nieskrytosci. Bo tylko takie spotkania maja sens.
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The sense of diagnostics and evaluation meeting
each other at school

The point of the text is a search for an answer to the question as to what is the sense of meetings be-
tween diagnostics and evaluation understood primarily as meetings of diagnosticians and evaluators. The
reflection on those is derived from theoretical assumptions concerning the category of a meeting, under-
standing of sense and justification of the interpretation model adapted.

As it follows from an idea derived from J. Tischner’s thought, a meeting requires directness presented
with conscious non-secretiveness on the stratum of dialogue (J. Tischner, T. Gadacz, M. Heidegger) between
diagnosticians and evaluators — theoreticians and practitioners. The sense of meetings between diagnos-
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tics and evaluation derived from W. Strézewski’s definition of sense reveals their “theoretical”, ontologi-
cal, epistemological, axiological and agathological dimensions.

The interpretation of meetings between diagnostics and evaluation, conducted in the light of S. Messick’s
unitary doctrine of validity, highlights the integrated character of these meetings at school. The validity-
based model of the concept of meetings presents its several strata (the “theoretical”, metholodological,
axiological and ethical ones), and its cumulative character is reflected on the dimension of social conse-
quences of diagnosis and evaluation.





