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Diagnostyka edukacyjna i co dalej?

W jakim celu stawiamy diagnozy edukacyjne? Zapewne po to, aby wie-
dzie¢, jak sig maja interesujace nas sprawy edukacji. NajczeSciej pragniemy
sprawdzié, czy wszystko w szkole toczy si¢ po naszej mysli, tj. zgodnie z pla-
nem, w spodziewanym kierunku i w wystarczajacym tempie. Jednak diagnozy
te bywaja niestety, zbyt rzadko optymistyczne, a tylko na optymistycznej diag-
nozie mozna by ewentualnie poprzestaé. Natomiast poprzestawanie na diagno-
zie pesymistycznej w praktyce szkolnej nie moze przyniesé wiekszego pozytku,
Jaki z tego wyplywa wniosek? Taki mianowicie, Ze jesli procesowi ksztatcenia
ma towarzyszy¢ pedagogiczna refleksja nauczyciela, to proces 6w powinien byé
przedmiotem badar uwzgledniajacych poza faza diagnostyczna dwie dalsze fazy
tworzace razem wzglednie zamkniety cykl, ktéry moze by¢ powtarzany w coraz
to innych dziedzinach na coraz to wyzszych pietrach pedagogicznego wtajemni-
czenia. Oto te trzy fazy:

1. czlon fundujacy, pozwalajacy odpowiedzieé na pytanie jak jest w danym
momencie, czyli diagnoza, )

2. anaghoza, zwana tez eksplanacja, dzieki ktdrej wiadomo, dlaczego jest tak
a tak,

3. prognoza, pozwalajaca ustalié, jakie sa rokowania przy nie zmienionych
warunkach i co mozna zrobic, aby poprawié sytuacje, jezeli jest taka potrze-
ba.

Proces ksztalcenia i dotrzymujacy mu kroku proces badawczy w skali mi-
kro, a wigc prowadzony na uzytek wlasnego warsztatu dydaktycznego, wymaga
od nauczyciela stosownego przygotowania. Zdaja sobie z tego sprawe osoby
zajmujace si¢ edukacja nauczycieli. W czasopi§mie ,Ksztalcenie Nauczycieli”
(1992, nor 1, 5.22) czytamy:
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Uznajemy, ze w kazdym konkretnym do$wiadczeniu, niezaleznie od te-
go, jak czesto sig powtarza, sg aspekty unikatowe., Wszelks interakcje ludzi
uwazamy za niepowtarzalng i nie dajaca si¢ zaplanowaé w postaci przepisu.
Zgadzamy si¢, e podstawy wieclu naszych decyzji sq niepewne. Znaczy to,
ze musimy prowadzic state badania wtasnej praktyki i zatozeri, na ktdrych ta
praktyka spoczywa, oraz zachegcaé do tego studentéw.

Tak pisza w artykule Nowe podejscie do ksztatcenia nauczycieli Della Fish
i Harrie Broekman. U nas w Polsce — o ile mi wiadomo — badanie skutecznoSci
wiasnej pracy nauczycielskiej nie jest zbyt czgsto stosowane, nawet wtedy, gdy
wydaje si¢ wrecz konieczne, tj. gdy nauczyciel pracuje wedlug wlasnego pro-
gramu,

Recenzowatam i analizowalam wiele programéw autorskich, lecz tylko je-
den z nich zawieral komplet narzedzi badawczych do sprawdzenia skutecznosci
ksztatcenia. Czego jednak mozna wymagac od nauczycieli szkét podstawowych
czy Srednich, skoro nawet wielu nauczycieli akademickich, ksztatcacych przy-
sztych nauczycieli, zadowala si¢ jeszcze stale rutynowymi egzaminami ustnymi
i ich wyniki traktuje jako wskaZniki efektywnosci pracy studentéw, rzadziej —
wlasnej. Na egzaminach tych za$ najczeéciej egzekwuje sie wiadomosci, pod-
czas gdy jest juz najwyzsza pora, aby p6j§¢ w kierunku stawiania studentom
praktycznych zadad, w rozwiazywaniu ktérych mogliby wykorzystaé zdobyta
wiedze.

Model badar procesu ksztalcenia, prowadzonych przez nauczyciela pragna-
cego tq droga doskonali¢ swe zawodowe umiejetnosci, przypomina spirale:

stann poczat-
kowego

sterownych
determinant

Zaprojeltowanic
i wprowadzenic
stosownych zmian

Stwierdzenic
stanu koficowego;
poréwnanie go

z poczatkowym;
wnioski pedago-
giczne
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CzynnoSci nauczyciela prowadzone wedlug powyzszego modelu uwzgled-
niaja trzy wcze$niej wymienione fazy procesu badawczego. Badania prowadzo-
ne w wielkiej skali nie sa w stanie przynies$¢ tak szybkiego efektu ani tak do-
kladnie utrafi¢ w potrzeby i mozliwosci szkoty, jak mikrobadania prowadzone
przez zainteresowanego nauczyciela czy niewielki zespél. Tlumaczy sie to fa-
ktem, Ze juz samo przygotowanie takich badari wydatnie podnosi §wiadomos¢
pedagogiczna, ich wyniki za§, rzadko w pelni satysfakcjonujace, kazdego am-
bitnego nauczyciela mobilizuja do sznkania skuteczniejszych rozwiagzan dyda-
ktycznych. A ze — jak wiadomo — potrzeba jest matka wynalazkéw, powstaja
warunki do rodzenia si¢ nowych koncepcji metodycznych. Postep kietkuje tym
sposobem od wewnatrz i tak jest dobrze; nie chcemy przeciez praktyki trakto-
wacé jak sceny dla prezentowania teorii, nie na tym polega komplementarno$¢
teorii i praktyki. Kazdy poszukujacy nauczyciel ma prawo do biedu. Jednak aby
popelnia¢ ich jak najmniej, warto od czasu do czasu spojrze¢ na swoj warsztat
dydaktyczny z dystansem wiasciwym badaczowi.

Zastanéwmy si¢, jakie metody w poszczegdlnych etapach owych badaii sa
najprzydatniejsze. Stan poczatkowy (1) i koficowy (IV) lub etapowy, jezeli cylkl
ma byé powtdrzony, najlepiej byloby bada¢ metoda pomiaru pedagogicznego,
gdyz daje on poréwnywalne, ulokowane na skalach wyniki, co z kolei pozwala
w miar¢ obiektywnie okre§li¢ zmiany, jakie zaszly w uczniach miedzy tymi
etapami badar. Polegajac tylko na intuicji, trudno byloby w sposéb miarodajny
orzekaé o tych zmianach.

Pomiar pedagogiczny dotyczy zardwno sfery poznawczej, jak i motywacyj-
nej. Fakt, iz pomiar dydaktyczny jest w teorii i praktyce bardziej zaawansowany,
stawia przed pedagogika pilne zadanie dowarto§ciowania pomiaru wychowaw-
CZEgo.

Obecnie czesto mierzy sie osiagnigcia szkolne wylacznie za pomoca testéw
dydaktycznych, rzadziej bada si¢ postawy uczniéw za pomoca skal . postaw,
poprzestajac na przypadkowym postrzeganiu zachowari. Obie sfery bada sig
przy tym oddzielnie. Ale osiagnigcia poznaweze i motywacyjne mozna tez mie-
rzy¢ we wzajemnej integracji, za pomoca specjalnie przygotowanych par narze-
dzi, tj. testow dydaktycznych i skal postaw. Model teoretyczny takich badar
opracowatam przed laty w ramach PR IIT 30 pod kierunkiem prof. Bolestawa
Niemierki (publikacja w III tomie materialéw tego programu, WSP, Bydgoszcz
1989), nastepnie za$ wielokrotnie sprawdzilam jego funkcjonalno$é na przylda-
dzie przedmiotu ,,metodologia badai pedagogicznych” i — przy pomocy nauczy-
cieli jezyka polskiego — na wszystkich poziomach nauczania.

Drugi etap badafi mozna przeprowadzaé za pomoca ankiet, wywiadéw, ob-
serwacji, a takze innych metod. Gléwnym celem tego etapu badari jest znale-
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zienie wéréd determinant istniejacego stanu tych zmiennych niezaleznych, kt6-
re s3 dla nauczyciela sterowne, tzn. w obrebie ktérych nauczyciel moze inter-
weniowac z uzasadniona nadzieja na uzyskanie poprawy; najczesciej sa to me-
tody dydaktyczne i wychowawcze, organizacja pracy oraz styl kontaktn z ucz-
niami preferowany przez nauczyciela.

Etap trzeci, polegajacy na zaprojektowaniu stosownych zmian i wprowa-
dzeniu ich tytulem préby, ma wiele wspélnego z quasi-eksperymentem. Mozna
go prowadzi¢ z grupa kontrolng lub bez niej, z wyréwnaniem lub bez wyréw-
nania grup, przez tydzien, semestr lub rok. Podobny eksperyment nad nowa
metoda nauki pisania z polozeniem nacisku na forme wypowiedzi (co zostato
podyktowane wynikami badari ogélnopolskich z roku 1985) przeprowadzitam
z zespotem nauczycieli w ramach wspomnianego wyzej PR III 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 ndowodnié, ze lansowana
przeze mnie procedura badawcza wykraczajaca poza diagnozowanie byla juz
wielokrotnie w praktyce wyprébowana, a wyniki tych préb sa zachecajace.
Wprawdzie przygotowanie stosownych narzedzi badawczych oraz ich standary-
zacja to zadanie niefatwe, lecz — jak si¢ okazato — przeciez nie nazbyt skompli-
kowane ani dla student6w, ani nawet dla obarczonych juz pewna rutyna nauczy-
cieli.

Diatego z przekonaniem formuluje dwa hasta na dzis i jutro:

1. Niech w §lad za diagnoza edukacyjna idzie wprowadzanie stosownych zmian
w procesie ksztalcenia.

2. Najszybciej do praktyki i najcelniej w potrzeby uczniéw trafiaja zmiany be-
dace wynikiem mikrobadari prowadzonych przez nauczycieli na uzytek wias-
nych systeméw pedagogicznych.





