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Profesor Bolestaw Niemierko powierzyt mi obowiazek poszukania
i znalezieniaodpowiedzi na pytaniddlaczego nasza polska teoria peda-
gogiczna tak wyraznie odrzuca pomiar, ewaluacje i «surveyey empirycz-
ne? Redaktor wie dobrze, Ze na pomiarze pedagogicznym si¢ nie znam,
ale —uzywajac Jego stow — ze wzgledu na talenty organizacyjne z pomia-
rem flirtowadem, wigc powinienem wiedzie¢, dlaczego pomiar pedago-
giczny na naszej oSwiatowe] i nakowej glebie si¢ nie przyjat.

Podobne pytania o objasnienie przyczyn niesprawiedliwego trakto-
wania swoich teorii stawiato i1 stawia wielu pedagogéw w przekonaniu, zZe
powszechne tych teorii uznanie naprawitoby kawat §wiata, w czym prze-
szkadzgedynie brak dobrej woli i niedostateczne poinformowanie $rodo-
wiska. Tym odpowiedzie¢ by mozna stowami Josepha Hellera: mezczyzna
w Srednim wieku, uznajqcy jakas teorie, do ktorej si¢ przywiqzal, nie bada,
czy jest ona prawdziwa, natomiast coraz bardziéjzy mu na tym, aby
byla przyjmowana jako prawdziwa i by on sam byt z tej racji przez cate
swoje zZycie odpowiednio honorowanyl.

Dla pytania Profesora Niemierki w odpowiedzi Hellera wazny jest
tylko jeden trop — ten, ktéry kieruje nas na obszar wiagge tgn tropem,
dojde do konkluzji, ze pedagogika pomiarowgest jedna z wielu religii
pedagogicznych, wigc jak kazda religia napotyka niedowierzanie niewie-
rzacych 1 sprzeciw zwolennikow innych wyznan.

1 Heller J.,Namaluj tq ttum. P. Lipszyc, Phantom Press Inteinaal, Gdansk 1992,
s. 235.
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Najpierw jednak, jak zwyklto si¢ czyni¢ w przypadku pytan ktopotli-
wych, utatwig¢ sobie prace, upraszczajac pytanie podilug wiasnego rozu-
mienia.

Pedagogowie bardzo szeroko postuguja si¢ w swoich badaniach
pomiarem. Jedni czynia to w sposob siermi¢zny, inni — wyrafinowany, ale
mierza zachowania, efekty dzialan, cechy. Wyniki pomiardw interpretuja
zgodnie z mozliwo$ciami zastosowanego narzedzia i uzytych statystyk lub
przeciwko poprawnosci metodologicznej, ale zawsze w przekonaniu, ze
stoja na twardym gruncie liczb.

Skoro tak, to chodzi zapewne o takie sytuglaiely wszyscy czton-
kowie danej populacji (lub reprezentatywna ich préba) opisani wieloma,
najlepiej skalowalnymicechami wykonja takie same zadania, ktore sa
reprezentatywna proba catosci zmian, jakie zaszty lub zajs¢ mialy, lub zaj$¢
mogty w populacji pod wptywem oddziatywan pedagogicznych. Czyli idzie
o masowe badania lustracyjne, zwlaszcza wynikow nauczania i jednolity
system przypisywania oceny osiagni¢ciom kazdej jednostki (lub prawie
kazdej) skonkretyzowany na podstawie takich masowych badan, a oparty na
zalozeniach wywiedzionych z ideowego uzasadnienia tychze badan.

Rzeczywiscie, masowe badania wynikéw nauczania w Polsce prze-
prowadzono kilkakrotnie, zwykle w ramach badan mig¢dzynarodowych,
przy czynnym, cho¢ niekonsekwentnym oporze wladz, co thumaczy nikla
liczb¢ oraz brak na nie srodkéw, 1 przy matym zainteresowaniu srodowiska
pedagogicznego, co thumaczy maly ich rezonans.

Rzeczywiscie, Profesor Niemierko blyskotliwie i w niematym trudzie
buduje gmach dydaktyki ogolnej, ktorej jadrem jest tre$¢ nauczania, rozu-
miana —ze zwulgaryzuje subtelny wywod — jako obserwowalne i mierzal-
ne czynnosci uczniéw; robi to nie napotykajac godnego uwagi odzewu,
cho¢ czytany jest powszechnie.

W pogladach naukowych uzasadniajacych badania lustracyjne 1 dy-
daktyke pomiarocetryczna dopatrujg si¢ dwoch poczatkowych zatozen,
w tym lub podobnych ujeciach znanych z historii nauki.

Pierwsze mowi, ze rozsadnie orzekac o czym$ mogg, gdy poznam te-
g0 czego$ wymiary 1 zestawi¢ z wymiarami czego$ innego.

Drugie, ze znajdujac wsrod wlasciwosci czego$ chocby jedna wiasci-
wo$¢ mierzalna, mogg na tej podstawie zrekonstruowac catosé.

Jest jeszcze trzecie zalozenie, bedace konsekwencja obu poprzednich,
a skryte u podstaw praktycznych projektéw oswiatowych: wszelka zmiana
polega na zmanie wielkosci. Planujmy zmiany tak zatem, aby zmienily si¢
wielkos$ci w przewidywanym kierunku i stopniu i aby dato si¢ to bezdy-
skusyjnie stwierdzi¢.
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Nie lubig tych zatozen, bo widz¢ w nich dazenie imperialne: krok
po kroku, od racji do wniosku, od wniosku do nowej racji powstaje
pewien sposOb uprawiania zawodu nauczyciela, dydaktyki i polityki
o$wiatowe).

Widzg w nich takze zamiar wytyczenia wyraznej granicy migdzy
wiernymi a giaurami.

Na koniec, sa mi niesympatyczne, bo wymagaja od kazdego, kto
podejmuje kwestie pedagogicznewvigc i ode mnie — bieglego postugi-
wania si¢ trudnym jezykiem i warsztatem naukowym.

Z drugiej wszakze strony pociagga mnie w nich to, ze wykluczaja
objawienia pedagogiczne i oparte na nich dyskusje oraz poczynania prak-
tyczne,pomagaja wigc rozpoznaé pewien gatunek pedagogicznej hochsz-
taplerki. Utatwiaja postawienie diagnozy w przypadku wielu schorzen
nauczania i szkoly. Mozna z nich czerpa¢ argumenty, kiedy przedmiotem
sporow sa kwestie tak rozlegle, jak funkcje szkoty.

Zalozenia te sktadaja si¢ jednak na swoista religi¢ pedagogiczna,
mniej grozng od innych w tym, ze wewngtrznie reformowalna, cho¢ jedy-
nie w zakresie takim, jak lepiej mierzy¢. W jej obrebie bowiem obowiazu-
ja powszechne prawa logiki, a to z racji obowiazujacego j¢zyka pomiaru.

W religii tej bostwo objawia si¢ pod postacia narzedzia pomiaru, li-
turgia ma forme spojnego zestawu regut postgpowania z upostaciowionym
bostwem, a wierni maja tak swiat uporzadkowac, by bostwo moglo zapa-
nowa¢ nad nim. Szerzac zatem swoja nauke, musza upraszczac i reduko-
wac zlozonos¢ §wiata.

Czyniac tak, odrzucaja nie tylko wszystkie inne religie pedagogiczne,
ale 1 odbieraja prawomocno$¢ niezbednemu w pedagogice i w szkole spo-
sobowi myslenia, o ktorym John Dewey tak pisat: Co wiecej, jesli nawet
przyjac jako pewne, ze wszystko, co istnieje, jest wymierne — gdyby tylko
wiedzie¢ w jaki sposob — oczywiscie, tego, co nie istnieje, mierzy¢ by nie
mozna. I nie ma w tym zadnego paradoksu, Ze nauczyciel jest gleboko
zainteresowany tym, co nie istnfej&o, co nie istnieje, moze zaistnie¢
wedtug prawd naszej religii jedynie w postaci wczesniej okreslonej bozym
planem.

Nauczyciel, jak twierdzil bardzo wptywowy kiedy$ wsrdd kontestuja-
cych ameryanskich pedagogéw autor, ma sktonnos¢ do nauczania tego,
co egzaminowalrfe Jesli zapanujemy nad forma sprawdziandw, zapanu-
jemy nad trescia, a moze i sposobem nauczania. Skoro jaka$ orientacja

2 Dewey J.,Wychowanie postegpowe a nauka o wychowaniuw zb.:] Wyb6r pism
pedagogicznycghOssadineum, Wroctaw 1967, s. 208.
% Highet G.The art of teachingVintage Books, New York 1955.
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pedagogiczna koncentruje si¢ na metodzie, formie i powszechnej organi-
zacji sprawdzania osiagni¢¢ uczniow, dazy tym samym do zapanowania
nad szkolnictwem. Kto z naukowych rywali zgodzi si¢ na to? Kto z polity-
kéw oswiatowych zechce oddaé cato§¢ wladzy nad szkota w jedne rece,

i to nie wlasne?

Zapewne pedagogika pomiarowa sprawnie moze odpowiada¢ na
wiele interesujacych spoteczenstwo pytan — niestety niewyczerpujaco.

Spoteczenstwo jest zainteresowane tym, co z uczniem robi szkota.
Taka pedagogika oferuje porownywalny w czasie i przestrzeni pomiar
stopnia opanowania programu. Ale za tym kryja si¢ dwie konsekwencje.
Pierwsza, ze o jako$ci programu szkolnego stanowia dwie cechy: ta, ze
powinien zaklada¢ mierzalne stany docelowe ucznidéw, i ta, ze stany te
musza pasowac do przyjetej taksonomii celow/ wynikéw. Druga, ze spo-
teczenstwo powinno interesowac si¢ tylko osiagnigciami programowymi.
Tymczasem inni pedagogowie kaza interesowac si¢ programem ukrytym,
przemoca symboliczna, reprodukcja kultury i porzadku spotecznego.

Odpowiedz pomiarowcdwmusi by¢ ograniczona, a nie ma mowy, by
zharmonizeva¢ ja z odpowiedziami dotyczacymi pozaprogramowych
efektow pracy szkoty. Jest to odpowiedz kuszaca, bo dostarcza mocnej
podstawy do osadzania jakosci szkoty, porownan, planowania i wprowa-
dzania zmian. Ale jest tez sprzeczna z potocznym odczuciem ztozonoS$ci
materii o§wiatowe;j.

Spoteczenstwo interesuje, jak wyrazié¢ osiagnigcia szkolne jednostki.
Pedagogika pomiarowa odpowiada: przez poréwnanie ze stanem idealnym
albo osiagnigciami innych, albo wcze$niejszymi osiagnigciami jednostki.
Tymczasem wiele zmian, jakie zachodza w uczniu w trakcie lat szkolnych,
daje sig raczej opisywac lub oglada¢, jak przejawiaja si¢ w roznych sytu-
acjach. Tylko niektérym mozna przypisa¢ wymiar.

Spoteczenstwo interesuje, jak zmienia¢ szkoty. I dostaje odpowiedz:
rébcie to, co przyniesie wyzsze przecigtne osiagnigcia ucznidOw na naszej
skali. My mozemy powiedzie¢ np., ze mierzalne osiagnigcia dziewczat sa
w danej dziedzinie wyzsze, a w danej nizsze niz chtopcéw. Wy klopoczcie
sig, dlaczego. Do waszego uznania, dobrze to czy zle i jak to zmieniC.
Taka odpowiedz rozczarowuje, bo lekarz ma nie tylko stwierdza¢ symp-
tomy, ale nazwac chorobg i zaproponowac leczenie.

Spoleczenstwo chce wiedzie¢, czym wypeli¢ program szkolny.
Odpowiedz wskazuje na pewne cechy konstrukcyjne programu. Moze
wigc lepiej zwroci¢ sig po rade do pedagogow, ktorym tatwiej przychodzi
decyja, co wlozy¢ do programu?

Spoteczenstwo pragnie zna¢ i stosowac kryteria przesuwania ludzi
na szczeblach kariery o$wiatowej i zawodowej. Pedagogika pomiarowa
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podsuwa jako kryterium, bo nie narzuca, wynik pomia skoro spote-
czenstwo przywyklo juz wczeéniej postugiwac si¢ w tym celu ocenami
szkolnymi, trzeba opracowac sposéb przekladania wynikow pomiaru na
uznawany i osadzony w kulturze system oceny. W pracy tej pomniejszo-
ny zostaje tzw. czynnik subiektywny. to znaczy tyle, ze mniej ma do
powiedzenia nauczyciel 1 mniej, a najlepiej nic, waza osiagnigcia nie-
przewidziane narzgdziem pomiaru. Sifa rzeczy nie bedzie takiemu roz-
wigzaniu sprzyja¢ Srodowisko nauczycielskie, bo zabiera mu si¢ nieco
wladzy i1 ingeruje w koncepcje wychowawcze oraz dydaktyczne po-
szczegoblnych nauczycieli. W pracy tej konieczne jest narzucanie norm
nieprzystajacych do wielu uczniéw i sprzecznych z wiedza i doswiadcze-

niem bardzo wielu nauczycieli. Nikt nie lubi by¢ usredniany, a zwtaszcza
nauczyciel, ktéry mys$li o swojej pracy jako o dziataniu na poty twor-
czym.

Spoleczenstwo interesuje, jak ma nauczaé¢ nauczyciel i jak maja uczy¢
si¢ uczniowie. Jerome Bruner namowiony zostal kiedy$ do napisania
przedmowy otwierajacej pracg zbiorowa poswigcong w czgscli nowym
programom, sprawie bliskiej jego sercu, a w czesci nowej technologii
ksztatcenia. Odnoszac si¢ do niej z ukrytym niesmakiem, zauwazyt: Bez
oparcia w teorii nauczania jestesmy sktonni bezkrytycznie przyjac jakis
opiSuczenia sie jako przepisna optymalne uczenie sie. [...] Teorie naucza-
nia charakteryzujq przypuszczalnie trzy aspekty. Pierwszy dotyczylby
optymalnych doswiadczen predysponujqcych ucznia do uczenia sie. Drugi
wiqzalby sie ze strukturami optymalnego organizowania przez ucznia
informacji lub wiedzy. Trzeci bratby sie z badania, jaki jest optymalny
porzqdek stykania ucznia z materiatem przeznaczonym do opanowania”.
Dydakyka oparta na teorii pomiaru data pewna wizjg uczenia si¢, w ktorej
jednak nie da si¢ znalez¢ wszystkich wyliczonych przez Brunera aspek-
tow.

Zestawienie pytan stawianych przez spoteczenstwo — a lepiej: w jego
imieniu przez ludzi zainteresowanych edukacja — z mozliwos$ciami odpo-
wiadania na nie przez pedagogike pomiarowa prowadzi do konkluzji, ze
by¢ moze brakuje jej samoograniczenia z jednej strony, a z drugiej —
pomystowosci w wynajdywaniu problemoéw 1 wycinkow rzeczywistosci
edukacyjnej, ktée z najwickszym powodzeniem mogtaby badac.

Torsten Husén, a wigc kto§ najbardziej chyba zashuzony dla teorii
i praktyki tego typu badan, o ktorych tu rozprawiam, dopatrzyl si¢

4 Bruner J.,The new educational technolqogiyv:] A. de Grazia, D.A. Sohn (red.),
Revolution in teaching: New theory, technology and curricBEntam Books, New
York 1964, s. 5.
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w swoichbadaniach kilku btgdéw. Za btedne uznat ograniczenie si¢ tylko
do metod ilosciowych, brak studidw poza reprezentatywna proba, scho-
dzacych w glab kilku szkot i klas, brak perspektywy antropologicznej
i socjologiczne].

Moze tego typu badania powinno si¢ uznawaé za element duzych,
zrdznicowanych przedsigwzig¢¢ badawczych, nie za$ za osobne 1 zamknig-
te? Moze zamiast traktowac je juz to jako zbieranie danych podobne po-
wszechnemu spisowi ludém, juz to jako poczete z teorii pomiaru i roz-
Wijaniu tej teorii majace stuzy¢, poszuka¢ uzasadnien teoretycznych na
szerszych polach, a wyniki odnosi¢ do kwestii i zainteresowan z dyscyplin
naukowych i subdyscyplin pedagogicznych odlegtych od teorii pomiaru,
ale bliskich konstatacjom badan opartych na masowym pomiarze?

Bolestaw Niemierko, a wigc kto$ najbardziej chyba zastuzony dla teo-
rii 1 praktyki takich badan w Polsce, sformutowat dwie prawidtowosci
oceniania spoteczno-wychowawczego, ktore wyrazaja oceny dane przez
nauczycieli, a przeciwstawionego ocenianiu dydaktycznemu, ktorego
wyrazem sa wyniki pomiaru tzw. obiektywnego. Okazuje sig, ze stopnie
wystawiane przez nauczycieli zaleza mi¢dzy innymi od szczebla i rodzaju
szkoly, przedmiotu nauczania i dlugosci okresu nauki®. Autor zdaje sie
swoje odkrycie traktowac jako istotne dla metodyki oceniania dydaktycz-
nego, ktéra ani budzi emocje, ani szerokie zainteresowanie. Tymczasem
smakiem takich odkry¢ delektowaliby sig¢ np. socjologowie szkoty, gdyby
tylko wiedzieli, ze gdzie$ zostaly opisane i mieli cierpliwos¢ wydtubacé je
z kilkusetstronicowej waskospecjalistycznej ksiazki.

Poszukiwanie odpowiedzi na pytanie zadane przez profesora
Niemierke zaczatlem od wers;ji religijnej; ksztaltowanie si¢ teorii badan
lustracyjnych, zwlaszcza masowych badan wynikéw nauczania oraz spo-
sobu ich uprawniania, doprowadzity do powstania wzglednie izolowanej
grupy akolitow, ktorzy nauczaja i obiecuja, a sa to stowa Szatana: [...] gdy
spozyjecie owoc z tego drzefaiadomosci], Otworzq sie wam oczy i tak
Jjak Bég bedziecie znali dobro i zto'. Potem zajalem sie trzema dalszymi
wersjami.

Badania te sa traktowane jako niefunkcjonalne. Prosciej — niepotrzeb-
ne. Mozna si¢ dziwi¢ — jak to czynig od lat buntowniczy pedagogowie —
ze system klasowolkekcyjny trwa, cho¢ zaproponowano setki innowacji

® Husén T.An international Research venture in retrospect: The IEA sury€ysn-
parative Education Review” 1979, nr 3.

® Niemierko B. ,Pomiar sprawdzajqcy w dydaktyce, PWN, Warszawa 1990, s. 44-50.

" Ksiega Rodzaju 3.5, thum. ks. Cz. Jakubiec, Biblia Tysigclecia, Pallotinum, Poznah —
Warszawa 1988.



Test wiadomosci dobrego i zlego dziesie¢ lat pozniej 131

pedagogicznych bardziej estetycznych. Widocznie system ten lepiej przy-
staje do rzeczywistych potrzeb szkolnictwa, widocznie rozwiazuje waz-
niejsze problemy o$wiaty niz moze to zrobi¢ konkurencja. Wypadatoby si¢
zastaowic, co zmieni¢ w tych badaniach i w jakim kierunku, ale i z jakich
pozycji wyjsciowych rozwija¢ korespondujaca z nimi teorig, by staty si¢
potrzebne.

Badania te i towarzyszaca im teoria jest zbyt trudna dla przecigtnie
wyksztatconego polskiego badacza i praktyka pedagogicznego, by mogli
je przyjac lub stoczy¢ polemikg. Wola wigc nie zauwazac.

Badania te sa Zle sprzedawane. Nie umiano przekona¢ politykow
oswiatowych, badaczy, administracji, nauczycieli o ich przydatnosci. Prze-
ciwnie, stworzono wizerunek zniechgcajacy ozigblym traktowaniem lub
pomijaniem powaznych probleméw, ktorymi Zyje oswiata. W wizerunku
tym wybija si¢ troska o narzedzie, co budzi podejrzenie, ze mamy do czy-
nienia z kdejna tamigtowka akademicka.

Niewykluczone, ze bardziej trafna bytaby odpowiedz prostsza. Twor-
czy uczony chegtnie poszukuje problemdéw, ktore nie daja si¢ rozwiazac
zadna znana metoda i rownie chetnie szuka metody, ktéra datoby si¢ zba-
da¢ najtrudniejsze nawet problemy. Teoria pomiaru pedagogicznego chce
jednoczes$nie pomaga¢ w jednym i1 w drugim zajgciu.

Lwia czg$¢ czasu nauczyciele spgdzaja na przygotowaniu uczniéw do
pomyslnego zdania wszelkich wyobrazalnych sprawdzianow. Niewiele
mniej czasu pochtania im wymyslanie takich sprawdzianow, ktorych zad-
nemu uczniowi nie uda si¢ przej$¢ bezbtednie. Teoria i praktyka pomiaru
pedagogicznego chce by¢ pomocna zarazem w jednym i drugim.

* * %

Powyzszy tekst powstal przed dziesigciu laty. Tymczasem wkroczyli-
smy w epoke sprawdzianu zewnetrznego, w thusty czas dla specjalistow
pomiaru pedagogicznego. Jedna bowiem z gtownych cech transformacji
polskiej szkoty jest zmiana instrumentow nadzorowania jej produkcji: na
miejsce nadzoru nad procesem wprowadzono nadzoér nad produktem. Az
do tej pory, wlaczajac okres zaboroéw 1 II Rzeczypospolitej, panstwo kon-
trolowato szkote, wgladajac w tre$¢ i sposob nauczania. Przede wszystkim
sprawdzano, czy nauczyciel uczygdeco trzeba i, na ile si¢ dato — jak
trzeba. Nie byta to kontrola produktu finalnego, ale zgodnosci z normami
produktu w trakcie obrébki, w rozmaitych jej fazach. Uczen miat umiec to
i tylko to, a na ile dobrze, sprawdzat i ocenial przede wszystkim nauczy-
ciel. Nauczyciel cieszyt si¢ swoboda, gdy trzeba bylo wystawiac stopnie,
poza tym uprzaz byla ciasna, a cugle krotkie. Miat wtadzg w stosunku do
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ucznia, ale w stosunku do administracji szkolnej, programu i podrg¢cznika
mogt by¢ tylko postusznym wykonawca. Ogniwo kontrolne systemu
szkolnictwa stanowili wigc specjaliSci hospitujacy lekcje 1 wizytujacy
szkoty oraz administratorzy i politycy nadzorujacy proces powstawania
programéw i podrecznikow, a w pewnym sensie autorzy jednych i drugich.

Powyzszy model nie dawal si¢ pogodzi¢ z zasadami nowego ustroju,
w ktorym zasadniczym instrumentem i regulatorem wysokiej jakos$ci pro-
dukcji 1 ustug jest konkurencja. Swoboda decyzji w kwestiach dotyczacych
szkolnictwa zwigkszyla si¢ wigc raptownie. Prawie kazdy mogt robi¢ pra-
wie wszystko, co chcial. Nauczyciele wybierali podreczniki wedtug wia-
snych upodoban, opracowywali wlasne wersje programu, uwzgledniajac
oczywiscie tzw. trzon programowy (minimum programowe, Podstawa
programowd. Dyrektorzy reorgaizowali szkoty, zmieniali reguty pod
katem sukcesu ekonomicznego 1 reklamowego. Zaktadano szkoty niepu-
bliczne, ktore weszly w luke rynkowq. Brakowalo bowiem, jesli nie liczy¢
renomowanych licedw ogélnoksztatcacych, szkét dla uczniow szezegdlnie
predestynowanych do sukcesu szkolnegma przeciwnym krancu — dla
tych, ktorzy, z racji pochodzenia, swiadectwa i dyplomy zdobywaé musieli,
a brakowato im zdolnosci.

Mozna wigc uczy¢, jak si¢ chce, po czesci tego, co si¢ chee — ale re-
zultat musi by¢ taki, jaki wyznacza panstwo, bo to panstwo odpowiada za
przygotowanie zasobow ludzkich, czyli za nabywanie przez obywateli
kwalifikacji pozwalgacych spoteczenstwu sprosta¢ wymaganiom global-
nego rynku. Krzysztof Konarzewski dzieli si¢ refleksja generalna, ze war-
tos¢ swobody jest Scisle zwiqzana ze zdolnosciq czynienia z niej uzytku.
Jesli da¢ ludziom wiecej swobody, niz sq w stanie wykorzysta¢é, natych-
miast znajdq sie posrednicy, ktérzy za nich zagospodarujq nadwyzke®.
Tym posrednikiem staja si¢ zinstytucjonalizowani pomiarowcy. Czytajac
Podstawe programowgq, ten sam autor wypatrzyl, gdzie znajduje si¢
rzeczywista wladza nad nauczaniem: Dotychczasowa podstawarogra-
mowd pozwala czytaé z uczniami ,, wybrang powies¢ XX wieku”. Informa-
tor CKE dodaje: pod warunkiem, Ze bedzie to ,, Dzuma ™ Camusd.

Okazuje sig, ze w dzisiejszych spoleczenstwach demokratycznych
i wolnorynkowych, w niektérych przynajmniej krajach, w tym w Polsce,
ogromne znaczenie dlagiéymizacji szkolnictwa ma fakt, ze jest ono pod-
dane sprawdzianom zewngtrznym, czyli obiektywnej kontroli jakosci.
To do tych sprawdziandéw siggamy, by orzekaé, czy dobra jest dana szkota

8 Konarzewski K.J¥ gorsecie sprzecznosci, ,Gazeta Szkolna” 2005 (w druku).

® Tenze, Podstawa programowa ponad podziatami, ,Dyrektor Szkoly” 2005, nr 135
(3) s. 46-47.
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i czy dany nacizyciel uczy dobrze. W Polsce za$ sprawdziany znajduja si¢
w rekach Centralnej Komisji Egzaminacyjne;.

Znamienne sa losy bardzo kiedys$ nieuporzadkowanego ksztalcenia
w Wielkiej Brytanii i do niedawna najbardziej chyba zdecentralizowanego
systemu szkolnego Standéw Zjednoczonych. W obu tych krajach skupiono
si¢ na scentralizowane] kontroli osiagni¢¢ szkolnych, majacej zagwaran-
towac dopuszczalny minimalny poziom wyksztatcenia niemal catej popu-
lacji uczniow i uruchomi¢ sprawiedliwymechanizm spotecznego i zawo-
dowego awansu, czyli kryterium wynikoOw uczenia si¢ mierzonych
sprawiedliwymsprawdzianem zewngtrznym.

Sprawa wigc wydaje si¢ prosta: skoro panstwu nie wolno nad ksztat-
ceniem nie roztoczy¢ kontroli, bo odpowiedzialne jest za rozwdj gospo-
darczy i cywlizacyjny kraju, a wigc i za kryteria dystrybucji kadr, mamy
do wyboru tak formowa¢ nauczanie, zeby prowadzilo do pozadanych
wynikow — albo bada¢ wyniki. Zobaczmy wszakze, co przydarzylo si¢
Anglii i Walii. Najpierw rozbulowano tam sprawdziany zewngtrzne i kon-
trolg nad szkotami poprzez wyniki. Potem uznano, ze nauka i do§wiadcze-
nie powiada bez zadnych watpliwosci, jak do danego wyniku doprowadzi¢
1 ze wiedzg t¢ posiadt centralny administrator. W takim razie ma on prawo
1 obowiazek nakaza¢ okre§lony sposob postgpowania pedagogicznego.
Dlatego bedzie kontrolowat wszystko: wynik oraz zgodno$¢ z wzorcami,
dobdr tresci i sposdb nauczania. Myslenie biegnie tak: skoro badanie osia-
gni¢¢ pokazalo, ze uczniowie maja ktopoty w czytaniu ze zrozumieniem,
nalezy zmusi¢ szkoty do wprowadzenia pewnej liczby godzin czytania ze
Zrozumieniem, a ze mozna naucza¢ tej umiejetnosci lepiej lub gorzej,
nalezy poleci¢, w jakich godzinach dnia maja si¢ te lekcje odbywac i ile
Czasu na jakie czynnosci poswigci¢. Brytyjscy pomiarowcy na zadanie
politykow dokonali kolejnego podboiju.

Im bardziej politykom 1 opinii publicznej potrzebne sa twarde dane in-
formujace o osiagnigciach ucznidéw i praktyce nauczania, tym skwapliwiej
si¢ je produkuje. I tym mniej madrze, bo bez samoograniczenia. Znaczna
czes¢ pedagogow nawrdcita si¢ na masowe badania wynikéw nauczania
I oderwata te badania od pedagogiki i rozsadku, dlatego chyba, ze ani
technicznie, ani rozumowo nie jest do tego rodzaju badan dobrze przygo-
towana. Stuchanie tego, co maja do powiedzenia oraz dyskusja z nimi
przypomina pewna rozmowe z osiemnastowiecznej powiesci:

Jak Garrick mowit wezoraj swoj monolog? — Och, na przekdr wszyst-
kim regutom, czcigodny moj lordzie — wrecz niegramatycznie! Miedzy
przymiotnikiem z rzeczownikiem, ktoeevinny zgadzaé sie ze sobq co do
osoby, rodzaju i liczby robit pauzy — o takie! Zatrzymywat sie, jak gdyby
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rzecz ta wymagata zastanowienia! Miedzy zas podmiotem a orzeczeniem
rzeczownikowym, ktory, jak wiesz panie, wprost do podmiotu zalezy, za-
wiesit glos w epilogu najiniej dwanascie razy, za kazdym razem na okres
trzech i trzech piqtych sekundy ze stoperem w reku! — Podziwu godny gra-
matyk! Lecz czy zawieszajqc glos Garrick zawieszal rowniez sens zdania
na kotku? Czy nie wypetniaf tej luki gestem lub mimikq twarzy? Czy okiem
nic zgota nie wyrazat? Czys pilnie mu sie przygladat? — Patrzdem jedynie
na stopef®.

Zdobywajac twarda wiedz¢ o wynikach nauczania, zdobywamy tylko
fragment wiedzy potrzebnej do zarzadzania szkolnictwem i pojedynczymi
szkotami. Obawiam si¢, ze malo kto o tym pamigta. Oczekiwania wobec
badan ewaluacyjnych przerosty ich mozliwosci.

Z kolei wkomponowanie takich badan w cato$ci wraz z innymi bada-
niami wcigz przerasta nas jako $rodowisko naukowe. Nieoceniony
Tristram Shandy zawedrowat do Francji i stanat przed problemem wyma-
gajacym pomiaru (opisu ilosciowego). Dokonywal pomiaru, ale twarde
dane mieszaly mu si¢ z ideowymi warto$ciami:

Aczkolwiek sq tu az cztery klasztory, w catym miescie znajduje sie tyl-
ko jeden kosciot parafialny; nie miatem okazji pobrac jego doktadnych
wymiarow, ale bez wigkszego trudu mozna jako tako trafnie je odgadnqc,
skoro bowiem miasto liczy czternascie tysiecy obywateli, jesli kosciot mie-
sci ich wszystkich w swoim wnetrzu, musi by¢ duzy, jesli zas nie mi€sci,
wielka to doprawdy szkoda, e nie majq drugiego™.

Sadzg, ze Bolestaw Niemierko dzi§ nie pytalby, dlaczego nasza
polska teoria pedagogiczna tak wyraznie odrzuca pomiar, ewaluacjg
I surveyeempiryczne Pytalby raczej, co zrobi¢, zeby obecna praktyczna
popubrnos¢ nie zamienita ich w pedagogiczna tandetg. Co zrobié, zeby
mierzy¢ z umiarem, a z wynikami pomiaru obchodzi¢ si¢ madrze?

1% Sterne L.Zycie i mysli JW. Pana Tristrama Shandy, ttum. K. Tarnowska, Proszynski
i S-ka, Warszawa 1995.
' Ibidem.



