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DBAGNOSTYKA EDUKACYJHA
Me, metody i szsiBQsis rozwolBi

Mimo zwolania ldlku konferencji i zredagowania dwoch ksiqzek z
„diagnostykq edukacyjnq” w tytule1 mam poczucie, ze tu, w Legnicy, za-
czynam cos nowego. Jest talc dlatego, ze nazwa OSrodka i pomysl obecnej
konferencji majq charakter oryginalnej inicjatywy lokalnej, rzucajqcej
zdrowe ziarno na wyjalowionq glebe krajowq.

Przy talcim zalozeniu, moje wystqpienie, jalco pierwsze, musi zawierad
przeglqd dziedzin, modeli i praktycznych osiqgnied diagnostyki edukacyj-
nej w Polsce. Dokonam go w ograniczonym zakresie, liczqc bardzo na
pozostalych, starannie dobranych referentow. B^dzie to nadto przeglqd
do£d stronniczy, zesrodkowany na dydaktyce i zabarwiony wlasnymi po-
myslami autora, bo czyz warto byloby organizowad konferencje, gdyby
referenci ograniczali sie do przedstawienia wiedzy ogolnej i szeroko do-
stepnej?

Humanizacla pedagogiki a diagnoza

JesteSmy w Polsce swiadkami i uczestnikami silnego nurtu humaniza-
cji pedagogiki. Minql juz, na szcze^cie, czas autorytamej pedagogiki in-
strumentalnej, produlcujqcej „budowniczych socjalizmu” . Wspolcze^nie na
szerokim Swiecie walczq o lepsze dwie wielkie szkoly: humanistyczna,
skoncentrowana na potrzebach i samorozwoju ucznia, w tym glownie na
przezywaniu wartosci, oraz technologiczna, wskazujqca jak wykorzystac
teorie i narzedzia komunikacji miedzyludzlciej do podniesienia skuteczno-
Sci ksztalcenia.

Stosunlci miedzy przedstawicielami tych dwu szlcol nie sq najlepsze,
zwlaszcza humaniSci nie czujq sie dobrze w towarzystwie technologow i
dajq temu wyraz, ale w dobie zach^t do pojednania zwrodmy raczej uwa-
ge na „komplementamo^d” , czyli wzajemne uzupelnianie sie tych szlcol.

Otoz obydwie grupy pragnq usamodzielnid ucznia w pewien sposob:
przez wyposazenie go w wartosci duchowe lub przez uzbrojenie w strate-
gic osiqgania celow. Obydwie walczq - z nie-pelnym sukcesem - z auto-
rytarnymi reliktami w pedagogice: z przymuszaniem do uznawania prze-
brzmialych wartodci poprzednich pokoleri i ze zbyt silnym wplywem cha-
ryzmatycznych nauczycieli, a takze nihilizmu moralnego lcultury masowej i
Srodlcow jej przekazu.

Koncentracja na uczniu wywoluje glebolcie zainteresowanie jego roz-
wojem i podnosi range diagnozy edukacyjnej: ze swego rodzaju „mate-
rialoznawstwa” dydaktycznego do rozpoznawania glebokich wartosci,
jakimi kieruje sie partner w procesie edulcacyjnym.
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Nie sposob przecenic znaczenia humanizacji pedagogiki dla rozwoju
diagnostyki edukacyjnej. Wybor slusznego kierunku jednak jej nie wystar-
cza. Potrzeba odpowiedniej technologii, by rozwin^tf program uzyskiwania
pozytecznej informacji.

Diagnoza edukacvina a iiczeeie si?
Najprostszy i najcz?sciej spotykany w literature metodologicznej mo-

del dzialania nauczycielskiego systemu ksztalcenia ma postac nast?puj^ca:
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Rys. 1. Sldadniki systemu dydaktycznego

Sldadnikami systemu dydaktycznego sq:
1. Weficia systemu, to jest uzdolnienia, zainteresowania, aspiracje,

wiadomosci i umiej?tnoSci mlodziezy oraz ich nauczycieli, a takze wlaSci-
wosci wczesniejszych systemow dyclaktycznych, jakie poznali uczniowie.

2. Dziatania systemowe, to jest te czynnoSci uczniow, nauczycieli i
administracji szkolnej, ktore zmierzajq do osiqgni?cia celow ksztalcenia.

3. Wyjscia systemu, to jest wiadomosci, umiej?tnoSci, postawy wobec
uczenia si?, wartosci i cechy osobowoSci uczniow oraz osiqgni?cia meto-
dyczno-organizacyjne nauczycieli i szkol, w tym takze nowe kompetencje
nauczycieli.

4. Kontekst systemu, to jest okolicznoSci, ktore nie podlegaj^ zmianie
w toku dzialan, jak stale urzqdzenia szkoly, siec szkolnictwa i jego struktu-
ra administracyjna, sposob finansowania i pozycja spoleczna edukacji,
przekonania rodzicow i pracodawcow, rynek pracy itp.

Zauwazmy, ze wyjscia systemu sq rownolegle ksztaltowane przez
wszystkie pozostale jego sldadniki: wejscia, dzialania i kontekst systemu.
Zaden z nich nie moze bye wi?c uznany za nieistotny dla wynikow ksztal-
cenia.

Diagnoza echikacyjna jest rozpoznaniem przebiegu uczenia si?.
Obejmuje wszystkie cztery grupy zmiennych, przedstawione na rys. 1, ze
szczegolnym uwzgl?dnieniem kontekstu i jego oddzialywania na poszcze-
golne fazy procesu dydaktycznego: wejScia, dzialania i wyjScia. Diagnosta
stara si? wykryd, jakie warunki uczenia si? wplywajq na przebieg i wyniki
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uczenia si?, a jego celem w tym zakresie jest u£wiadomienie uczniom i
nauczycielom odpowiednich zalezno^ci po, to by skuteczniej szukac drogi
do spelnienia wymagari programowych.

Mozemy to zapisad nast?puj^co:

Cel pierwszy diagnostyki edukacyjnej: dostarczanie uczniom i nauczy-
cielom informacji wyja^niaj^cej
przebieg i wyniki uczenia si?.

Przyklady warunkow uczenia si?, ktore mogq byd okreSlone metoda-
mi diagnostycznymi sq nast?pujqce:

a. wysokie/niskie aspiracje do wyksztaicenia w rodzinie dziecka,
b. wysokie/niskie aspiracje wiasne dziecka do wyksztaicenia,
c. dobra/slaba umiej?tnoSd rozumienia cicho czytanego tekstu okre^lo-

nego typu,
d. dobre/slabe rozumienie tego, co nauczyciel mowi podczas lekcji,
e. opanowanie/brak nawykow samodzielnej pracy z ksiqzkq,
f. wysokie/niskie zainteresowanie przedmiotem,
g. wysoka/niska umiej?tnoSd zapami?tywania wiadomoSci,
h. wysoka/niska umiej?tno£d rozwiqzywania problemow,
i. wysoka/niska pozycja w grupie klasowej,
j. dodatnia/ujemna postawa wobec przyrody i spoleczeristwa.

Diagnoza edukacyjna a ocenianie ospgni?c uczniow

Przyjmiemy tutaj, ze ocena szkolna jest informacjq o wyniku ksztalce-
nia wraz z komentarzem, a ocenianie osiqgni^C ucznidw jest ustalaniem i
komunikowaniem oceny szkolnej. Komentowanie informacji o wyniku
ksztalcenia i komunikowanie oceny szkolnej sq - w zwyklych, to jest co-
dziennych, warunkach - umiej?tno£ciami tak samo waznymi i trudnymi,
jak pozostale sldadniki oceny i oceniania. B?d^c nauczycielem, trzeba
specjalnie si? ich uczyd.2

Komentarz do informacji o wyniku ksztalcenia dotyczy zwykle:
a. warunkow uczenia si?,
b. sposobu uzyskania informacji o wyniku oraz poprawnej interpretacji

wyniku,
c. sposobu wykorzystania tej informacji w toku dalszego uczenia si?.3

Wszystkie te sldadniki komentarza muszq byd w pewnej mierze
oparte na diagnozie edukacyjnej, a najsilniej i bezpoSrednio - pieiwszy z
nich, podstawowy. Dzi?ki rozpoznaniu warunkow (kontekstu) ksztalcenia
mozemy:

1. uogolnid wynik sprawdzania osi^gni?d na sytuacje podobne do tej,
w ktorej uczeri opanowal wybran^ tre£d ksztalcenia, a takze wska-
zad drog? do wyzszych osiqgni?d,

2. zdad sobie i uczniowi spraw? z wzgl?dnosci uzyskanego wyniku,
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3. zmodyfikowad informacje o wyniku ksztalcenia,
4. uczynid warunki uczenia si£ podstawq oceny szkolnej,
5. zastqpid ocen$ szkolnq diagnozq warunkow uczenia si£.

Te sposoby wykorzystania diagnozy nie sq dla dydaktyka rownorz^d-
ne. Najwa^niejsze dla niego jest znaczenie tresciowe, to jest programowe,
oceny szkolnej. Wedlug znaczenia tre£ciowego i roli diagnozy mozna
zbudowad nast^pujqcq skal^ wartoSci oceny szkolnej:

Tabela 1. Skala wartoSci oceny szkolnej

Znaczenie
tresciowe Typ osiqgnipd Rola diagnozy Typ koinentarza

Bardzo
wysokie

Wynik porniaru dydaktyeznego
sprawdzajqcego wybrany zakres
tresci ksztalcenia

Generalizuje
wynik ksztal-
cenia

Tati] wynikpozimla
przypuszczac, ze...

Wysokie

Wykonanie pojedynezego zada-
nia dobranego dla danego
ueznia z wybranego zakresu
tresci

Relatywizuje
wynik ksztal-
cenia

Za wykonania lego
trndnego Qatwego)
zadania...

Umiarkowa-
ne

Speinienie wymagari skorygo-
wane ocenq post^pu , motywacji
lub zachowania ueznia

Modyfikuje
informacja 0
wyniku ksztal-
cenia

Statinam ci czuvrkp,
ponieii'az ty...

Niskie
Intuicyjna ocena ncalego ueznia"
uzupelniona wynikiem spraw-
dzania osiqgni^c lub obserwa-
cn zachowania

Ogranicza
informacj$ 0
wyniku ksztal-
cenia

Jestes, jak zuykle,
dobize (zle)...

Bardzo
niskie

Stale lub chwilowe zadowolenie
lub niezadowolenie oceniaftce-
go z zachowania ueznia

Zast^puje
informacja 0
wyniku ksztal-
cenia

Ja dobrze nnem,
ze tyzawsze...

Jak widad, informacja o warunkach uczenia si£ moze bye wykorzy-
stana zarowno do wzbogacenia oceny szkolnej, jak i do oslabienia jej zna-
czenia tre&riowego i podwazenia sensu. Poslugujqc si£ zhumanizowanym,
rozszerzonym poj^ciem „trafno£ci” , obejmujqcym zarowno zgodno£d pro-
cedury z zalozeniami, jak i dlugofalowe skutki jej zastosowania4, mozemy
powiedzied, ze chodzi nam o trafnosc oceniania szkolnego. Drugi z celow
diagnozy edukacyjnej jest zatem nast^pujqcy:

Cel dmgi diagnostyki edukacyjnej: podnoszenie trafnoSci oceniania
szkolnego.
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Diagneeiyha edukacyjna jako rodzaj ladandydaktycznych

W kilku niedawnych publikacjach przedstawilem nast?pujqct|klasyfi-
kacj? stosowanych badan dydaktycznych:

Tre£d ksztalcenia

Proces ksztalcenia

Wynik ksztalcenia

Uwarunkowania
(kontekst)

B. Badania >.diagnostyczne
A. Badania
pivgramowe

' D. Badania
ivdivzeniowe

C. Badania
. iewaluacyjne

Rys. 2. Uproszczona typologia badari dydaktycznych

Rys. 2 pokazuje, ze badania diagnostyczne rozniq si? od programo-
wych i ewaluacyjnych akcentowaniem uwarunkowan ksztalcenia, a nie
jego treSci, a od badan ewaluacyjnych i wdrozeniowych - akcentowaniem
procesu, a nie wyniku ksztalcenia. Badania diagnostyczne zostaly tu za-
tem okreSlone jako systematyczne rejestrowanie i wyjaSnianie wplywu
kontekstu materialnego i spolecznego na przebieg uczenia si?, dokonywa-
ne niezaleznie lub jako istotny sldadnik badan programowych, ewaluacyj-
nych lub wdrozeniowych.

Gdy chodzi o metody badan diagnostyki edukacyjnej, to za oryginal-
ny uwazam nie tyle ich dobor, ile uktad prefevencyjny, czyli porzqdek co
do znaczenia. Cztery metody sq, kolejno, najbardziej zalecane:

1. Obserwacja bezposrednia. Teza o konieczno^ci przyjrzenia si?
zjawiskom, o ktorych si? wypowiada i wnioskuje, ma w przypadku dia-
gnostyki edukacyjnej peine uzasadnienie. Obserwacja jest najlepszym spo-
sobem gromadzenia hipotez, ktore mogq byd potem sprawdzane bardziej
obiektywnymi metodami. W dobie humanizacji pedagogiki rozsqdnie re-
gulowana obecnosd badacza podczas zaj?d szkolnych i w szerzej pojmo-
wanym Srodowisku edukacyjnym zyskuje na znaczeniu.

2. Analiza dokumentow. Chodzi o wszelkie przedmioty materialne,
nie tylko pisane, ktore mogq byd £wiadectwem wybranych procesow pe-
dagogicznych, jak wyposazenie ucznia i pracowni szkolnych, stan posia-
dania rodziny, a takze zeszyty ucznia, dzienniki lekcyjne, protokoly zebrafi
rady pedagogicznej, arkusze ocen. Dokumenty te mogq, chod nie muszq,
rejestrowad fakty, ktore uczestnicy procesow pedagogicznych potrafiq w
pewien sposob zinterpretowad.
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3- Metody kwestionariuszowe. Ankieta i wywiad s^ ogromnie nad-
uzywane w badaniach dydaktycznych i najbardziej powierzchownie inter-
pretowane. Najcz?5ciej zadaje si$ uczniom i nauczycielom pojedyncze
pytania o fakty i opinie, a nast^pnie porownuje si£ odpowiedzi ze zdro-
worozs^dkowym modelem zjawisk. Rzadko tworzy si£ skale ocen i pro-
buje analiz wielozmiennowych, docierajqcych do zmiennych ukrytych.5
Nawet jednak w najskromniejszej metodologicznie wersji, ankieta i wy-
wiad mogq. dostarczyd nam informacji niezwykle cennej: obrazu procesow
pedagogicznych w oczach obj^tych nimi uczniow i nauczycieli.

4. Pomiar dydaktyczny. Bez pomiaru dydaktycznego, przynoszqce-
go zobiektywizowanq informacji o osiqgniiciach uczniow, diagnoza edu-
kacyjna traci naturalne kryterium trafnosci dzialania szkoly i latwo popada
w - niekoniecznie mile - zludzenia. Z kolei pojedynczy pomiar nie mowi
nam bezpoSrednio . niczego o kontek^cie osi^gni^cf uczniow. Testy mogq
mied jednak charakter diagnostyczny, gdy zawierajq zadania si^gajqce
czynnoSciowych podstaw potrzebnych wiadomoSci i umiejitno^ci. Dia-
gnoza tego rodzaju nie jest na ogol doldadna, ale w badaniach masowych
moze byd uzyteczna.

Dziedzictwo mrai^dzymiaroidlowychMam osiiqgni^c ucznidw wPolsce

W latach 1968 - 1992 Polska uczestniczyla w kilku badaniach Mi^dzyna-
rodowego Stowarzyszenia Badan Osiqgniid Pedagogicznych jako jeden z dwu
najodwazniejszych krajow Europy Srodkowej. Angielska nazwa stowarzyszenia
- International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IE-
A) - oraz model metodologiczny prowadzonych badan6 dowodzq, ze - mimo
zapewnieh o unikaniu MwyScigow konnych miidzy krajami” - mialy one cha-
rakter glownie ewaluacyjny, ale skladnik diagnostyczny byl tarn takze obecny i
to w bardzo rozbudowanym zakresie.

Dla przykladu przedstawi^ listi zmiennych kontekstowych Drugiego
Studium Matematyki IEA7 (tab. 2)

Jak widad, liczba zmiennych kontekstowych rosnie w miai*i „scho-
dzenia” ze szczebla kraju, przez szczeble lokalny i szkolny, na szczeble
nauczycielski i uczniowski ksztalcenia matematycznego. Wi^kszo^d z tych
zmiennych wykazuje pewien zwiqzek z osiqgniiciami uczniow w roznych
krajach, ale ten zwiqzek jest slaby, zawiklany i malo podobny miidzy kra-
jami. Nic wi^c dziwnego, ze autorzy dziela, z ktorego zaczerpni^to dane
do tab. 2, w jego zakonczeniu napisali, iz „obraz, jaki ukazal sii dotych-
czas, jest zlozony i wieloaspektowy. Mimo iz stwierdzono wiele istotnych
podobiehstw i roznic w poglqdach nauczycieli i uczniow z roznych Sro-
dowisk „nie udalo sie w tym sprawozdaniu wznieSd si£ w analizach tych
podobiehstw i roznic ponad odnotowanie ich istnienia i , w paru przypad-
kach, probe badania mozliwych zwiqzkow z osiqgnieciami uczniow.
Ogromna wi^kszoSd dalszej pracy musi byd wykonana wewnqtrz syste-
mow dydaktycznych, a takze miedzynarodowo, je£li peine korzySci z
udzialu w tych badaniach majq byd uzyskane.”
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Tabela 2. Skrocony wykaz zmiennych kontekstowych mi?dzynarodowych
badari osiqgni?d matematycznych

Szczebel Zmienna Pizyktadowy wskaznik
Krajowy Stopieri centralizacji Instancja decydujqca o programach

i standardach
Elastycznos'c Reformy szkolne w ostatnim cwiercwieczu

Lokalny Typ regionii Zatrudnienie w przemySle i rolnictwie
Typ szkoly SelekcyjnoSd wst?pu do szkoly
J?zyk ksztalcenia Procent uczniow z domow innoj?zycznych
Srodowisko lokalne Sredni poziom wyksztalcenia rodzicow w

regionle
Szkolny Koedukacja Procent uczniow wedlug plci w szkole

Sprawnoic szkoly Drugorocznos'd spowodowana przez dany
przedmiot

WielkoSc szkoly Liczba uczniow
Kadra pedagogiczna Stosunek liczby uczniow do liczby

nauczycieli
Kierowanie szkolq Cz?sto£c narad nauczycieli przedmiotu

w danej szkole
Znaczenie przedmiotu Tygodniowa liczba godzin nauczania

przedmiotu
Nauczyciel- Wyksztalcenie nauczyciela Studia przedmiotowe i pedagogiczne w
ski latach/godzinach

DoSwiadczenie pedagogicz- Staz pracy pedagogicznej w latach
ne Pensum godzinowe nauczyciela
Obciqzenie dydaktyczne Srednia liczba uczniow w klasie
WielkoSd oddzialu szkolne- Procent zaj?d zbiorowych, grupowych,
go indywidualnych
Metody ksztalcenia Procent prac zrdznicowanyeh co do trud-

noSci
Indywidualizacja ksztalce- Skale Matematyka jako proces, Uzytecznosd
nia matematyki

Skale: Wazne / niewazne, Latwe / tmdne,
Wyobrazenie przedmiotu

Postawa wobec przedmiotu

Lubig / nie Itibip

Uczniowski Wiek uczniow Sredni wiek ucznia w latach
Pled uczniow Procent uczniow wedlug plci w oddziale

szkolnym
Zawod rodzicow Od pracy niewykwalifikowanej do profe-

sjonalnej
Wyksztalcenie rodzicow Brak wyksztalcenia / podstawowe / srednie

/ wyzsze
Opinia rodzicow Skala Moi rodzice uivazcijq, ze matematyka

o przedmiocie
Aspiracje edukacyjne
Praca domowa Przewidywana liczba lat dalszego ksztalce-

nia
Srednia liczba godzin pracy domowej tygo-

dniowo
Korepetycje

Wyobrazenie przedmiotu Procent korzystajqcych z pomocy korepe-
tytorow

Postawa wobec przedmiotu Skale: Matematyka jako proces, Uzytecznoid
matematyki

Motywacja uczenia si? Skale: Wazne / niewazne, tatue / tmdne,
Lubif > / 7lie lubi$

Skala Matematyka i fa
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Znajdujemy si£ zatem na poczqtku dlugiej drogi naukowego poznania
systemow dydaktycznych, obejmujqcego ich glowne sldadniki oraz zalez-
noSci mi^dzy nimi (por. rys. 1). Dotyczy to zarowno wielkich systemow -
krajowych i regionalnych (skala makro), jak tez i mafych systemow -
szkolnych i nauczycielskich (skala mikrd). Zmudne podqzanie tq drogq
stanowi trzeci z celow diagnostyki edukacyjnej:

Cel tizeci diagnostyki edukacyjnej: poznawanie zaleznoSci mi^dzy kon-
tekstem, wejSciami i dzialaniami a
wynikami ksztalcenia w roznych
systemach dydaktycznych.

To, co stanowi wielki dorobek mi^dzynarodowych i ogolnopolskich
badah osiqgni^b uczniow z lat osiemdziesiqtych i dziewi^bdziesiqtych, to
liczne wydawnictwa metodyczne i stosunkowo liczne kadry przedmioto-
wych specjalistow pomiaru sprawdzajqcego. Zyskali^my znacznie wi^cej w
zakresie metodologii pomiaru niz diagnozy systemu oswiatowego.8 Ani
Ministerstwo Edukacji Narodowej, ani Instytut Badah Edukacyjnych w
Warszawie nie wykazaly wi^kszego zainteresowania systemem powtarzal-
nych badah osiqgni^d uczniow w Polsce.

liaczeso iillagnostyllca enfiohacsfjna nie irozwila si® uiPoIsceP

Na to pytanie probowano odpowiedzieb na konferencji naukowej w
Elblqgu, ktorq mozna uznab za poprzedniczk^ naszego spotkania. Oto
wypowiedzi trzech znakomitych pedagogow:

Krzysztof Kruszewski w blyskotliwym eseju Test zoiadomosci dobrego i
ztego 9 potwierdza: „Rzeczywi£cie, masowe badania wynikow nauczania w
Polsce przeprowadzono kilkakrotnie, zwykle w ramach badah mi^dzyna-
rodowych, przy czynnym, chotf niekonsekwentnym oporze wladz, co tlu-
maczy ich niklq liczb? oraz brak na nie Srodkow, i przy malym zaintere-
sowaniu Srodowiska pedagogicznego, co tlumaczy ich maty rezonans.”
Dalej wymienia nast^pujqce przyczyny nildego zainteresowania pedago-
gow tymi badaniami:

1. niedojrzatoSb a zarazem hermetycznoSd empiiycznej wersji dydakty-
ki,

2. konserwatyzm pedagogow wyrazajqcy si$ lekcewazeniem wynikow
badah,

3. zbyt wielka - dla niespecjalisty - trudnoSb poj^ciowa pomiaru dy-
daktycznego,

4. brak odpowiedniej propagandy, to jest „sprzedania” wynikow badah.

Heliodor Muszynski w obszernej rozprawie Diagnoza edukacyjna i jej
miejsce w praktyce i teorii pedagogicznej 10 zauwaza, ze „decydent eduka-
cyjny ma wiele powodow, aby wyniki edukacyjnych diagnoz uwazab za
niebezpieczne, a wi$c niepozqdane, lub tez aby bycf zainteresowanym
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wynikami wylqcznie pomySlnymi dla siebie, aby odnosid si? do nich z
nieufnoSciq i rezerwq, a wreszcie, aby traktowad je w sposob upraszczajq-
cy, pozorujqcy jedynie ich uwzgl?dnianie w swoich decyzjach.” Zdaniem
Muszyiiskiego, „uznajemy za niezb?dne mozliwie dokiadne diagnozy do-
tyczqce naszego stanu zdrowia, zamoznoSci, wydajno^ci pracy, spozycia
czy przestrzegania prawa. Jedynie w edukacji informacje takie uwazane sq
do£d cz?sto za zb?dne.” Przyczynq tego jest niech?d do zmiany oSwiato-
wej, ktora bylaby oparta na racjonalnych, nie za£ politycznych podsta-
wach.

Tadeusz Lewowicki w referacie Wspolczesne wyziuania tuobec dia-
gnostyki edukacyjnej - przemiany teleologii oiwiatowej i pojmoivania pe-dagogiki a szanse roziooju diagnostyki 11 formuluje postulat diagnozowania
sfery emocjonalnej ucznia. Pisze: „dawniejsze spostrzeganie glownych
funkcji, celow i zadari o£wiaty (przede wszystkim oSwiaty szkolnej) uza-
sadnialo koncentracj? poczynan diagnostycznych na pomiarach wiedzy,
diagnozowaniu wiadomoSci i umiej?tno6ci. (...) Dzisiejsze widzenie funkcji
i celow edukacji prowadzi (prowadzid po-winno?) do prob lepszego dia-
gnozowania rozwoju osobowo^ci i sfeiy wartoSci." Diagnostyka edukacyj-na, zdaniem Lewowickiego, „z powodzeniem moze byd subdyscyplinq nie
tylko technologicznq, ale rowniez clyscyplinq rozumiejqcq, ogolnopeda-
gogicznq, humanistycznq.” Nalega na takq reorientacj?, stwierdzajqc na
koniec: „Poszerzenie obszaru zainteresowari i zastosowari diagnostyki jest
szansq zarowno dla rozwoju tej subdyscypliny, jak i ulepszenia oswiaty. I
szansy tej nie wolno zmarnowad.”

0 diagnostyKe pracesoiu motyuuacyjiniyich

W zwiqzku z szybko post?pujqcq humanizacjq pedagogiki zalecenia
Tadeusza Lewowickiego wydajq si? zyskiwad na aktualno^ci. Jego uwagi o
przewadze zainteresowania dziedzinq poznawczq sq trafne. Na przykiad
znany niemieclci podr?cznik diagnostylci edukacyjnej 12 po£wi?ca 72 strony
teorii pomiaru dydaktycznego, kolejne 60 stron - testom osiqgni?d szlcol-
nych, 44 strony - inteligencji i zdolnoSciom specjalnym, a tylko 27 stron
„diagnostyce wla£ciwo£ci spolecznych i emocjonalnych” - dynamice malej
grupy spolecznej (socjometrii), motywacji uczenia si? i l?lcowi przed eg-
zaminami. Mozna wi?c uznad, ze dziedziny pozapoznawcze sq reprezen-
towane w tym podr?czniku 31adowo.

Doldadnie przeciwne zalozenia przyjql Andrzej Janowski, autor naj-
lepszego, moim zdaniem, i najcz?sciej wznawianego polskiego podr?czni-
ka diagnostyki edukacyjnej, zatytulowanego Poznawcinie uczniow. 13

W3rod „dziedzin rozpoznawania” , jakimi si? zajql, nie ma osiqgni?d po-
znawczych, a wSrod „metod zdobywania informacji” nie ma pomiaru dy-
daktycznego. W uj?ciu Janowskiego sprawdzanie i ocenianie wynikow
ksztalcenia nie nalezq do diagnostylci.

Istniejq proby rownolegtego traktowania dziedzin poznawczej i mo-
tywacyjnej. Ich przykladem jest Beniamina Blooma model uczenia si@

u
Ma on postad nast?pujqcq:
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Charakterystyka ucznia Ksztalcenie Wyniki ksztalcenia
1. Wst?pne

przygotowanie
poznawcze

5. Osh}gni?cia
poznawcze

2. Wstepna
motywacja

3. Tresc
ksztalcenia

6. Tempo uczenia
si?

7. Osiqgni?cia
motywacyjne

4. Jakosd
ksztalcenia

Rys. 3. Blooma model uczenia si? jako model diagnozy edukacyjnej

Bloom by! jednym z doradcow Mi?dzynarodowego Stowarzyszenia
Badari Osk|.gni?d Pedagogicznych, a jego model by! w tych badaniach
stosowany, ale bez wi?kszego powodzenia. Potraktowanie postaw wobec
poszczegolnych przedmiotow jako zmiennych zaleznych, to jest jako wy-nikow ksztalcenia15, dalo obraz zalezno^ci tak pogmatwany, ze pozytekokazal si? niewielld. Uczniowie deklarowali swoj stosunek do przyrody,spoleczeristwa, wiedzy naukowej, przedmiotu i szkoly (por. tab. 2) nie-konsekwentnie wobec pozostalych zmiennych.

W Polsce pewien dorobek w tym zakresie wniosly prace doktorskie
napisane na moim seminarium przez Grazyn? Penkowskq, Barbara Cizko-
wicz i Ryt? Susk^-Wrobel.16 Dowiodly one, ze motywacja raczej maleje w
procesie uczenia si? przedmiotow matematyczno-przyrod-niczych, co mo-ze byd spowodowane kumulowaniem si? trudnoSci merytoiycznych. Dzie-dzina zainteresowania zamienia si? w dziedzin? ci?zkiej pracy. Dla wi?k-szo£ci uczniow i studentow osi^gni?cia motywacyjne (roznica mi?dzy
warto^ciami zmiennych 7 i 2 na iys. 3) ujemne! Poniewaz osi^gni?ciapoznawcze (roznica mi?dzy warto£ciami zmiennych 5 i 1) niemal zawsze,
nawet u najslabszych uczniow i studentow, rosn^, rownolegle traktowanietych dwu dziedzin jest bezplodne.

Istniejq. takze gl?bsze powody odr?bnego traktowania celow poznaw-czych i celow emocjonalnych ksztalcenia. Nalez? do tych pedagogow,ktorzy s^dzq, ze nie powinniimy wymagac od uczniow okreslonych zain-
teresowari, aspiracji, warto^ci i postaw, aczkolwiek powinni£my tworzyd
sytuacje pedagogiczne ksztaltujqce te wla£ciwo£ci. Nie wymagad, to zna-czy nie poddawad egzaminom i nie oceniad formalnie. W tych zakresachliczy si? tylko samodzielna, wewn?trzna decyzja wychowanka, nie zasdostosowanie do wymagari szkoly i umiej?tno£d zademonstrowania od-powiednich zachowari. Takie zalozenie zasadniczo odroznia diagnoz?procesow emocjonalnych od ewaluacji poznawczych wynikow ksztalce-nia.
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Rola doagnozy postaw uczniow

W ustroju demokratycznym uczeri i nauczyciel majq prawo do auto-
nomicznych postaw wobec procesow pedagogicznych, w ktorych uczest-
niczq, a w rniar^ post^pow demokratyzacji w Polsce coraz Smielej te po-
stawy wyrazajq. Jako przyldad przytocz^ wybrane opinie uczniow i na-
uczycieli o sprawdzianie kompetencji w Walbrzychu, Slupsku, Pile i Elblq-
gu. Opinie te dotyczq egzaminu opartego na rozwiqzywaniu zadari wybo-
ru wielokrotnego.

Tabela 3. Wybrane opinie uczni6w w Walbrzychu
o sprawdzianie kompetencji ( ?i = 1054)17

Wybrane pozycje kwestionariusza
B. Niemierki Test kompetencji szkolnycb.

Opinia o egzaminie

Procentowy rozklad odpo-
wiedzi

Sredni wskaznik
aprobaty

zdec ra-
czej

nle
mam

zdanla
ra-

czej zdec ucznio-
wie

nauczy-
ciele

(+2) (+11 (0) (-1) (-2)

Kcizdv uczeri dobrze wiedziai, co ma robid 42 45 3 7 1 1.2 1,6
Obyio siQ bez podpowiadania 30 24 12 21 13 0,4 0,2
Zadania byty interestijqce dla uczniow 16 38 19 • 17 10 0,3 0,4
Zadania bytv ziviazane z zyciem uczniow 6 6 16 20 31 27 -0,6 0,0

Test kompetencji pokazal uczniom, co umiejq 32 39 10 13 6 0,8 0,4
Test kompetencji zacbpcif uczniow do nauki 17 26 24 20 13 0,1 0,1

Opinie zestawione w tab. 3 sq mocno rozproszone, ale ogolne ten-
dencje sq czytelne. Uczniowie na ogol doceniajq jasnoSd instrukcji testo-
wania i warto&f poznawczq wynikow, majq wszakze powazne wqtpliwoSci
co do uczciwoSci swojej pracy nad testem, atrakcyjnoSci intelektualnej
zadan i motywacyjnego znaczenia sprawdzianu, za£ wyraznie ujemnie
oceniajq „zwiqzek zadan z zyciem” , co musi rozczarowad konstruktorow,
ktorzy dwojq si£ i trojq, by zadania ubarwid przygodami dzieci i ozdobid
rysunkami o tematyce ornitologiczno-szkolnej... Nauczyciele sq bardziej
przekonani o samodzielno^ci pracy uczniow, a mniej o trafnoSci testu
Cpokazal, co umiejq” ). Niemal tak samo jak uczniowie wqtpiq w emocjo-
nalno-motywacyjnq wartoSd tej formy egzaminu.

Sredni wskaznik aprobaty uczniow dla trzydziestu podobnych twier-
dzeri wyniosl w Walbrzychu 0,61, w Slupsku 0,51, w Elblqgu 0,43, w Pile
0,41. Te roznice mogq byd spowodowane znacznie wi^kszym obyciem z
podobnymi zadaniami w bylych wojewodztwach walbrzyskim i pilskim.
Nauczyciele aprobujq sprawdzian nieco wyzej (ogolna £rednia wynosi
okolo 0,6) niz uczniowie, a dyrektorzy szkol - wyraznie wyzej (Srednia
okolo 0,9).

Porownanie testowego egzaminu „walbrzyskiego” z probnq nowq
maturq wypada dla niego niekorzystnie. Wskazniki aprobaty sze£ciu
twierdzen z tab. 3 przez nauczycieli wynoszq dla tej matuiy kolejno: 1,6;
1,2; 1,0; 0,3; 1,2; 1,2, sq wi$c (z wyjqtkiem pierwszego) wyraznie wyzsze,
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zwlaszcza w zakresie motywacyjnym. Ogolna ocena probnej matuiy przez
nauczycieli wyraza si£ wska^nikiem aprobaty okolo 0,9.

Ocena sprawdzianu kompetencji nie by{a ograniczona do obliczania
wskaznikow iloSciowych. Wszyscy respondenci byli zach^cani do otwar-
tych uwag na ten temat. Oto charakteiystyczne wypowiedzi zwi^zane z
twierdzeniami zebranymi w tab. 3:18

tawki byty za blisko i mozna byto odpatrywac od innycb (uczen, Pila)
Wielu uczniowpodpowiadcilo sobie nawzcijem, co bardzo pizeszkadzalo

(uczen, Pila)
Nauczyciele w komisji mzmciwicili i nie mozna bylo sip nieraz skupic

(uczen, Pila)
Nie sciqgalismy i byt rygor (uczen, Elblqg)
Korzystali uczniowiesprytni, zciradni, bez kompleksou> ( nauczyciel , Pila)
Niestety, wsciqganiu i podpowiadaniu uczniowie nie widzq niczego nagannego.
Dlci nich jest to-zuyczajna „kolezenskapomoc"(nauczyciel, Pila )
Uczniowiepizejpci, skupieni (nauczyciel, Slupsk)
Duza czesc uczniow nie rozwiqzywala zadcin, lecz zcikreslalci odpowiedzi na

„chybil trafit" (nauczyciel, Pila)
Na pewno nie byt nudny jakpopizednia fonna egzaminow! (uczen, Pila)
Moim zdaniem te zadania byty nieodpowiednie. Jezeli majq bye takie pytania,

to po co uezymy sip w szkole podstawowej az osiem lat (zupetnie o czym
innym)?My nie uezymy sip myslec,

a jedynie wkuwamy na pamipc! Zrobcie cos! (uczen, Slupsk)
Podoba mi sip to, it ten sprawdzian byt na myslenie, poniewaz nie daje szans

„kujonom,\ ktorzy catymi dniami wertujq eneyktopedie (uczen, Slupsk)
Tresc bardzo odbiega od tego, czego uezymy sip w szkole (uczen, Slupsk)
Zadania byty tnidrie, o tematyce mznej. Niektore z nich nie wiqzq sip wcate z

zyciern uczniow.
Uczniowie nie byli pizygotowani do takiej formy egzaminow, a jeden rok

szkolny na pewno nie uystarcz)> do pizygotowania sip do niego
(uczen, Slupsk)

Tresc sprawdzianu byta zachpcajqca dla ueznia do myslenia ( uczen, Elblqg)
Takie cos ma mnie zachpcic do nauki? Nigdy! (uczen, Pila)
Pytania „mzstrzelone" tematyeznie, brak Jogicznego uktadu, czpsc znaeznie

uykraczajqcycb poza ramy z}>cia, btpdy rzeczowe. Wiele pytan uyma-
galo tylko odtwdrczej wiedzy, z zyciem uczniow niewiele miaty wspolne-
go (nauczyciel, Slupsk)

Zadania postawione pized uezniami splycaty wanosci literackie, nie prowoko-waty do przemyslen i podejmowania wtasnego stosunku do omawia-
nych tresci.

Niepozwalaly na indyundualne opracowanie zagadnien (nauczyciel, Slupsk)
Zadania byty ciekawe, o roznorodnej tematyce, byty „zyciowen

(nauczyciel, Pila)
Sprawdzian kompetencji pobudza uczniow do samodzielnego myslenia i za-

ebpea do zdobywania wszecbstixmnej wiedzy. (nauczyciel, Slupsk)
Zadania byty mato interesujqce dla ueznidw; malo zwiqzane z ich zyciem

(nauczyciel, Pila)
Absolutnie nie daje obrazu myslenia matematyeznego (nauczyciel, Pila)
Tresc testu byta dobra, odpowiadata temu, czego uezytam (nauczyciel, Elblqg)
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Uczniowie juz po testach probnych nabrali przekonania, ze rzetelna wiedza z
jpzyka polskiego nie jest potrzebnci, uystcirczy umiejptnosc szybkiego
czytania i inteligencja (nauczyciel, Elblag)

Przytoczone przykiady ilustruj^ dodatnie i ujemne pogl^dy i odczucia
uczniow i nauczycieli bior^cych udzial w regulaminowych oraz probnych
sprawdzianach kompetencji. Poznanie ich postaw wobec nieoczekiwanej
zamiany tradycyjnych egzaminow ustnych i pisemnych na testowanie
osiqgni?d wytqcznie zadaniami wyboru wielokrotnego powinno wplyn^d
na strategic egzaminacyjne w Polsce w najblizszych latach. Wladze
oSwiatowe musz^ jednak mied dowody na to, ze postawv uczestnikow
egzaminu wobec formy egzaminu wpiywajq na uczenie si?.1

Obserwacja zachowan oraz ankietowanie uczniow i nauczycieli po-
zwala na pogl^bion^ interpretacj? wszelkich procesow pedagogicznych,
nie tylko egzaminow szkolnych. W kazdym przypadku obraz tych proce-
sow w oczach uczniow i nauczycieli jest rownie wazny jak faktyczny
przebieg tych procesow, a najcenniejsze byioby doldadne zbadanie zwiqz-
ku mi?dzy postawami uczestnikow a przebiegiem i wynikami dzialari
edukacyjnych.

Czwarty, ostatni juz z glownych celow diagnostyki edukacyjnej mo-
zemy sformulowad nast?pujqco:

Cel czwarty diagnostyki edukacyjnej\ poznawanie wplywu postaw
uczestnikow procesow peda-
gogicznych wobec tych proce-
sow na przebieg procesow.

Szanse postcpu diagmossuEu eiluKacyjmei w Polsce

Wpadanie w eufori? z okazji kolejnej ogolnopolskiej konferencji na
temat diagnostyki edukacyjnej uwazam za niewskazane. Raczej nalezy
zdad sobie spraw? z niejasnosci, trudno£ci i ograniczeri w tym zakresie
oraz poszukad mozliwoSci lepszego zaspokojenia potrzeb.

Zaden program dydaktycznych badan empirycznych na miar? reformy
systemu edukacji w Polsce nie zostal podj?ty i nie zanosi si? na jego orga-
nizacj?. Brak nam takze instytucji centralnej, ktora mogiaby koordynowad,
tu i tarn podejmowane, programy lokalne. Sekcja Nauk Spoiecznych Ko-
mitetu Badan Naukowych ogranicza si? do recenzowania projektow, przy-
znawania i rozliczania grantow. Komitet Nauk Pedagogicznych PAN pra-
wie nie interesuje si? badaniami empirycznymi. Instytut Badan Pedago-
gicznych nie ma ani pieni?dzy, ani kadr wykonawcow takich badan. No-
wo powstaia Centralna Komisja Egzaminacyjna zbyt jest zaj?ta normowa-
niem prawnym i organizowaniem przyszlych egzaminow, by w najblizszej
przyszlo^ci powaznie zaj^c si? diagnozq chociazby tylko skutkow wla-
snych dzialan.
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Szans? rozwoju diagnostyki edukacyjnej dostrzegam w oSrodkach re-
gionalnych, takich jak OSrodek Diagnozy, Egzaminow Szkolnych i Infor-
macji Pedagogicznej w Legnicy. B^dqc znacznie blizej praktyki pedago-
gicznej niz instytucje centralne, zechcq zapewne podj^d problematyke,
ktora juz teraz jest bardzo wazna, a po wdrozeniu elementow reformy
systemu edukacji w Polsce, a wi^c za kilka lat, stanie si$ pierwszoplano-
wa. W Slad za rozpoznaniem po-trzeb pojdq zapewne rozne formy ksztal-
cenia kursowego i podyplomowego w zakresie diagnostyki edukacyjnej.
Jak uczy doSwiadczenie, wiele z tych form ksztaicenia nie wzniesie si$
ponad pozorowanie naukowosci i praktycznej uzytecznoSci, ale przynajm-
niej niektore dostarczq kadr wartoSciowych specjalistow. Tak wlaSnie bylo
z pomiarem dydaktycznym, ktory dopiero teraz , i to nie bez oporow, oka-
zuje si£ niezb^dny jako podstawa dzialalnosci systemu egzaminacyjnego w
Polsce.

Podsumowanie

Diagnostyka edukacyjna zostala tu okreSlona jako rozpoznawanie
przebiegu uczenia si£ ze szczegolnym uwzgl^dnieniem jego kontekstu, to
jest ogolu czynnikow nie poddaj^cych si$ lub malo podatnych na oddzia-
lywania pedagogiczne.

Tak poj^ta diagnostyka ma dwa glowne cele praktyczne:
1. dostarczanie uczniom i nauczycielom informacji wyjaSniajqcej prze-

bieg i wyniki uczenia si£,
2. podnoszenie trafnoSci oceniania szkolnego.
Cele naukowe diagnostyki edukacyjnej stanow4 natomiast:

3. poznawanie zaleznoSci mi^dzy kontekstem, wejsciami i dzialaniami
a wynlkami ksztaicenia w roznych systemach dydaktycznych,

4. poznawanie wplywu postaw uczestnikow procesow pedagogicznych
wobec tych procesow na przebieg procesow.

Mimo szerokiej uzytecznoSci, zwlaszcza w dobie reformy systemu
edukacji, diagnostyka edukacyjna jest w Polsce zaniedbana. Szanse jej
rozwoju autor tego tekstu dostrzega w spontanicznej dzialalnosci lokal-
nych oSrodkow metodycznych oraz w intensywnym ksztalceniu nauko-
wym kadr terenowych.
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