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Diagnostyka edukacyjna i co dalej?

W jakim celu stawiamy diagnozy edukacyjne? Zapewne po to, aby wie-
dziec, jalc si? majq interesujqce nas sprawy edukacji. Najcz?sciej pragniemy
sprawdzic, czy wszystko w szkole toczy si? po naszej mysli, tj. zgodnie z pla-
nem, w spodziewanym kierunku i w wystarczajacym tempie. Jednak diagnozy
te bywajq niestety, zbyt rzadlco optymistyczne, a tylko na optymistycznej diag-
nozie mozna by ewentualnie poprzestac. Natomiast poprzestawanie na diagno-
zie pesymistycznej w praktyce szkolnej nie moze przyniesc wi?kszego pozytku.
Jaki z tego wyplywa wniosek? Taki mianowicie, ze jesli procesowi ksztaicenia
ma towarzyszyc pedagogiczna refleksja nauczyciela, to proces ow powinien bye
przedmiotem badan uwzgl?dniajqcych poza fazq diagnostyeznq dwie dalsze fazy
tworzej'ce razem wzgl?dnie zamkni?ty cyld, ktory moze bye powtarzany w coraz
to innych dziedzinach na coraz to wyzszyeh pi?trach pedagogieznego wtajemni-
czenia. Oto te trzy fazy:
1. czlon fundujgcy, pozwalajqcy odpowiedziec na pytanie jak jest w danym

momencie, czyli diagnoza,

2. anagnoza, zwana tez eksplanacjq, dzi?ki Ictorej wiadomo, dlaczego jest talc
a talc,

3. prognoza, pozwalajcica ustalic, jalcie sq rokowania przy nie zmienionych
warunkach i co mozna zrobic, aby poprawic sytuacj?, jezeli jest talca potrze-
ba.
Proces ksztaicenia i dotrzymujqcy mu kroku proces badawezy w skali mi-

kro, a wi?c prowadzony na uzytek wlasnego warsztatu dydaktyeznego, wymaga
od nauczyciela stosownego przygotowania. Zdajq sobie z tego spraw? osoby
zajmujqce si? edukaejq nauczycieli. W czasopismie „Ksztaicenie Nauczycieli”
(1992, nr 1, s.22) czytamy:
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Uznajemy, ze w kazdym konkretnym doswiadczeniu, niezaleznie od te-
go, jalc cz?sto si? powtarza, aspekty unikatowe. Wszelkq interakcj? ludzi
uwazamy za niepowtarzalnj* i nie dajqc^ si? zaplanowac w postaci przepisu.
Zgadzamy si?, ze podstawy wielu naszych decyzji sq niepewne. Znaczy to,
ze musimy prowadzic stale badania wlasnej praktylci i zalozeri, na ktorych ta
praktyka spoczywa, oraz zach?cac do tego studentow.

Tak pisz4 w artykule Nowe podejscie do Icsztatcenia nauczycieli Della Fish
i Harrie Broekman. U nas w Polsce - o ile mi wiadomo- badanie skutecznosci
wlasnej pracy nauczycielskiej nie jest zbyt cz?sto stosowane, nawet wtedy, gdy
wydaje si? wr?cz konieczne, tj. gdy nauczyciel pracuje wedlug wlasnego pro-
gramu.

Recenzowalam i analizowalam wiele programow autorskich, lecz tyllco je-
den z nich zawieral komplet narz?dzi badawczych do sprawdzenia skutecznosci
ksztalcenia. Czego jednak mozna wymagac od nauczycieli szkol podstawowych
czy srednich, skoro nawet wielu nauczycieli akademickich, ksztalc^cych przy-
szlych nauczycieli, zadowala si? jeszcze stale rutynowymi egzaminami ustnymi
i ich wyniki traktuje jako wskazniki efektywnosci pracy studentow, rzadziej -
wlasnej. Na egzaminach tych zas najcz?sciej egzekwuje si? wiadomosci, pod-
czas gdy jest juz najwyzsza pora, aby pojsc w kierunku stawiania studentom
praktycznych zadari, w rozwiqzywaniu ktorych mogliby wylcorzystac zdobyt4
wiedz?.

Model badaii procesu ksztalcenia. prowadzonych przez nauczyciela pragn -̂
cego t$ drog4 doskonalic swe zawodowe umiej?tnosci, przypomina spiral?:

Etapy* i n m iv

>
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Czynnosci nauczyciela prowadzone wedlug powyzszego modelu uwzgl?d-
niaj^ trzy wczesniej wymienione fazy procesu badawczego. Badania prowadzo-
ne w wielkiej skali nie s^ w stanie przyniesc talc szybkiego efektu ani tak do-
ldadnie utrafic w potrzeby i mozliwosci szkoly, jak mikrobadania prowadzone
przez zainteresowanego nauczyciela czy niewielki zespof. Ttumaczy si? to fa-
lctem, ze juz samo przygotowanie takich badan wydatnie podnosi Swiadomosc
pedagogiczn^, ich wynilci zas, rzadko w petni satysfalccjonuj^ce, kazdego am-
bitnego nauczyciela mobilizuj^ do szukania skuteczniejszych rozwi^zan dyda-
lctycznych. A ze - jak wiadomo - potrzeba jest matkz* wynalazkow, powstajq
warunki do rodzenia si? nowych koncepcji metodycznych. Post?p lcielkuje tym
sposobem od wewn4trz i talc jest dobrze; nie chcemy przeciez praktyki trakto-
wac jak sceny dla prezentowania teorii, nie na tym polega komplementarnosc
teorii i praktyki. Kazdy poszukujqcy nauczyciel ma prawo do bl?du. Jednalc aby
popelniac ich jalc najmniej, warto od czasu do czasu spojrzec na swoj warsztat
dydalctyczny z dystansem wlasciwym badaczowi.

Zastanowmy si?, jalcie metody w poszczegolnych etapach owych badan S4
najprzydatniejsze. Stan poczqtlcowy (1) i lconcowy (IV) lub etapowy, jezeli cyld
ma bye powtorzony, najlepiej byloby badac metod4 pomiaru pedagogieznego,
gdyz daje on porownywalne, ulolcowane na skalach wyniki, co z Icolei pozwala
w miar? obiektywnie okreslic zmiany, jalcie zaszly w uczniach mi?dzy tymi
etapami badan. Polegajqc tyllco na intuieji, trudno byloby w sposob miarodajny
orzelcac o tych zmianach.

Pomiar pedagogiezny dotyezy zarowno sfery poznawczej, jak i motywacyj-
nej. Fakt, iz pomiar dydalctyczny jest w teorii i praktyce bardziej zaawansowany,
stawia przed pedagogikq pilne zadanie dowartosciowania pomiaru wychowaw-
czego.

Obecnie cz?sto mierzy si? osi4gni?cia szkolne wyl^cznie za pomoc4 testow
dydaktycznych, rzadziej bada si? postawy uezniow za pomocq skal - postaw,
poprzestajqc na przypadlcowym postrzeganiu zachowari. Obie sfery bada si?
przy tym oddzielnie. Ale osi4gni?cia poznawcze i motywacyjne mozna tez mie-
rzyc we wzqjemnej integrcicji, za pomocq specjalnie przygotowanych par narz?-
dzi, tj. testow dydalctycznych i skal postaw. Model teoretyezny takich badan
opracowalam przed laty w ramach PR HI 30 pod kierunlciem prof. Boleslawa
Niemierki (publilcacja w HI tomie materialow tego programu, WSP, Bydgoszcz
1989), nast?pnie zas wielokrotnie sprawdzilam jego funkcjonalnosc na przylda-
dzie przedmiotu „metodologia badan pedagogicznych” i- przy pomocy nauezy-
cieli j?zylca polsldego - na wszystkich poziomach nauezania.

Drugi etap badan mozna przeprowadzac za pomoca ankiet, wywiadow, ob-
serwacji, a talcze innych metod. Glownym celem tego etapu badan jest znale-
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zienie wsrdd determinant istniejqcego stanu tych zmiennych niezaleznych, kto-
re S3 dla nauczyciela sterowne, tzn. w obr?bie ktorych nauczyciel moze inter-
weniowac z uzasadnionq nadziejq na uzyskanie poprawy; najcz?sciej sq to me-
tody dydaktyczne i wychowawcze, organizacja pracy oraz styl kontaktu z ucz-
niami preferowany przez nauczyciela.

Etap trzeci, polegajqcy na zaprojektowaniu stosownych zmian i wprowa-
dzeniu ich tytulem proby, ma wiele wspolnego z quasi-eksperymentem. Mozna
go prowadzic z grupq kontrolnq lub bez niej, z wyrownaniem lub bez wyrow-
nania grup, przez tydzieri, semestr lub rok. Podobny eksperyment nad nowq
metodq nauki pisania z polozeniem nacisku na form? wypowiedzi (co zostalo
podyktowane wynikami badari ogdlnopolskich z roku 1985) przeprowadzilam
z zespolem nauczycieli w ramach wspomnianego wyzej PR m 30 (wyniki zo-
staly opublikowane w oddzielnym zeszycie pt. Sprawdzanie i obiektywizacja
oceny wypracowari szkolnych, cz. II, CDN, Bydgoszcz 1990).

O wydawnictwach tych wspominam tu po to, aby udowodnic, ze lansowana
przeze mnie procedura badawcza wykraczajqca poza diagnozowanie byla juz
wielokrotnie w praktyce wyprdbowana, a wynilci tych prob sq zach§cajqce.
Wprawdzie przygotowanie stosownych narz?dzi badawczych oraz ich standary-
zacja to zadanie nielatwe, lecz- jalc si? okazalo- przeciez nie nazbyt skompli-
kowane ani dla studentow, ani nawet dla obarczonych juz pewnq rutynq nauczy-
cieli.

Dlatego z przekonaniem formuluj? dwa hasla na dzis i jutro:
1. Niech w slad za diagnozq edukacyjnq idzie wprowadzanie stosownych zmian

w procesie ksztalcenia.
2. Najszybciej do praktyki i najcelniej w potrzeby uczniow trafiajq zmiany b?-

dqce wynikiem mikrobadan prowadzonych przez nauczycieli na uzytek wlas-
nych systemow pedagogicznych.




