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Test wiadomosci dobrego n ztego

Redaktor tego tomu powierzyl mi obowiqzek poszukania i znalezienia od-
powiedzi na pytanie: „dlaczego nasza polska teoria pedagogiczna talc wyraznie
odrzuca pomiar, ewaluacj? i surveye empiryczne?” . Redaktor wie dobrze, ze na
pomiarze pedagogicznym nie znam si?, ale - uzywajqc Jego slow - ze wzgl?du
na talenty organizacyjne z pomiarem „flirtowalem” , wiec powinienem wiedziec,
dlaczego pomiar pedagogiczny nie przyjqt si? na naszej oswiatowej i naukowej
glebie.

Podobne pytania o wyjasnienie przyczyn niesprawiedliwego tralctowania
swoich teorii stawialo i stawia wielu pedagogow w przekonaniu, ze powszechne
uznanie tych teorii naprawiloby Icawal swiata, w czym przeszkadza jedynie bralc
dobrej woli i niedostateczne poinformowanie srodowiska. Tym odpowiedziec
mozna by slowami Josepha Hellera: „m?zczyzna w srednim wieku, uznajqcy
jakqs teori?, do lctorej si? przywiqzal, nie bada, czy jest ona prawdziwa, nato-
miast coraz bardziej zalezy mu na tym, aby byia przyjmowana jako prawdziwa
i by on sam byl z tej racji przez cale swoje zycie odpowiednio honorowany” 1.

Dla pytania Profesora Niemierki w odpowiedzi Hellera wazny jest tyllco
jeden trop - ten, ktory kieruje nas na obszar wiary. Idqc tym tropem dojd? do
lconkluzji, ze „pedagogika pomiarowa” jest jednq z wielu religii pedagogicz-
nych, wi?c jak kazda religia napotylca niedowierzanie niewierzqcych i sprzeciw
zwolennilcow innych religii.

Najpierw jednak, jalc zwyklo si? czynic w przypadku pytan klopotliwych,
ulatwi? sobie prac? upraszczajqc pytanie podlug wlasnego rozumienia.

Pedagogowie bardzo szeroko poslugujq si? w swoich badaniach pomiarem.
Jedni czyniq to siermi?znie, inni wyrafinowanie, ale mierzq zachowania, efekty

1 J. Heller, Namaluj to, tlum. P. Lipszyc, Gdansk 1992, Phantom Press International, s.235.
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dzialan, cechy. Wyniki pomiarow interpretujq zgodnie z mozliwosciami zasto-
sowanego narz?dzia i uzytych statystyk lub przeciwko poprawnosci metodolo-
gicznej, ale zawsze w przekonaniu, ze stojq na twardym gruncie liczb.

Skoro tak, to chodzi zapewne o takie sytuacje, kiedy wszyscy czlonkowie
danej populacji (lub ich reprezentatywna proba) opisani wieloma, najlepiej „slca-
lowalnymi” cechami, wykonujq te same zadania, ktore sa reprezentatywna proba
calosci zmian, jalcie zaszty lub zajsc mialy (lub zajsc mogly) w populacji pod
wplywem oddzialywari pedagogicznych. Czyli idzie o masowe badania lustra-
cyjne, zwlaszcza wynikow nauczania i o jednolity system przypisywania oceny
osiqgni?ciom kazdej (lub prawie kazdej) jednostki, skonkretyzowany na podsta-
wie takich masowych badan, a oparty na zalozeniach wywiedzionych z ideowe-
go uzasadnienia takich badari.

Rzeczywiscie, masowe badania wynikow nauczania w Polsce przeprowa-
dzono kilkakrotnie, zwykle w ramach badan mi?dzynarodowych, przy czynnym,
choc niekonsekwentnym oporze wladz, co tlumaczy ich nilctq liczb? oraz bralc
na nie srodkdw, i przy malym zainteresowaniu srodowiska pedagogicznego, co
tlumaczy ich maly rezonans.

Rzeczywiscie, Profesor Niemierko blyskotliwie i w niemalym trudzie bu-
duje gmach dydaktyki ogolnej, ktorej jqdrem jest tresc nauczania rozumiana, ze
zwulgaryzuje subtelny wywod, jako obserwowalne i mierzalne czynnosci ucz-
niow; robi to nie napotykajac godnego uwagi odzewu, choc jest czytany po-
wszechnie.

W pogladach naukowych uzasadniajqcych badania lustracyjne i dydalctykf?
pomiarocentryczna dopatruj? siQ dwoch poczqtlcowych zalozen, w tym lub po-
dobnych ujeciach znanych z historii nauki.

Pierwsze mowi, ze mog? rozsadnie orzekac o czyms, gdy poznam tego
czegos wymiary i zestawip z wymiarami czegos innego.

Drugie, ze znajdujqc wsrod wlasciwosci czegos chocby jedna wlasciwosc
mierzalnq, moge na tej podstawie zrekonstruowac calosc.

Jest jeszcze trzecie, b?dqce konsekwencjq obu, a skryte u podstaw prakty-
cznych projektow oswiatowych: wszelka zmiana polega na zmianie wielkosci.
Planujemy zatem zmiany talc, aby zmienily si? wielkosci w przewidywanym
kierunku i stopniu, i aby dalo si? to bezdyskusyjnie stwierdzic.

Nie lubi? tych zalozen, bo widz? w nich dqzenie imperialne: Icrolc po lcrolcu,
od racji do wniosku, od wniosku do nowej racji, powstaje pewien sposob upra-
wiania zawodu nauczyciela, dydaktyki i polityki oswiatowej.

Widz? w nich takze zamiar wytyczenia wyraznej granicy mi?dzy wiemymi
i „giaurami” .
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Na lconiec, sq mi niesympatyczne, bo wymagajq, od lcazdego, kto podejmuje
kwestie pedagogiczne, wi?c i ode mnie, biegtego poslugiwania sie trudnym je-
zykiem i warsztatem naulcowym.

Z dmgiej wszakze strony pocitjga mnie w nich to, ze wylcluczajq objawienia
pedagogiczne i oparte na nich dyskusje oraz poczynania praktyczne, pomagaja
wiec rozpoznac pewien gatunek pedagogicznej hochsztaplerki. Ulatwiajq. posta-
wienie diagnozy w przypadku wielu schorzen nauczania i szkofy. Mozna z nich
czerpac argumenty, lciedy przedmiotem sporow Set kwestie talc rozlegle, jalc fun-
lccje szkoly.

Zalozenia te skladajq si? jednak na swoista religi? pedagogiczne, mniej
groznq od innych dlatego, ze wewnetrznie reformowalnq, choc jedynie w talcim
zalcresie, jak lepiej mierzyc. W jej obr?bie bowiem obowiazuje powszechne
prawa logiki, a to z racji obowiazujqcego j?zylca pomiam.

W religii tej bostwo objawia si? pod postaciq narz?dzia pomiaru, liturgia
ma postac spojnego zestawu regul post?powania z upostaciowionym bostwem,
wierni majq tak swiat uporza.dkowac, by bostwo moglo zapanawac nad nim.
Szerzec zatem swoje naulc? muszq. upraszczac i redulcowac zlozonosc Swiata.

Czyniqc talc, odrzucaja nie tyllco wszystlcie inne religie pedagogiczne, ale
i odbierajq prawomocnosc sposobowi myslenia niezb?dnemu w pedagogice i w
szlcole, o lctorym Dewey talc pisal: „Co wi?cej, jesli nawet przyjqc jalco pewne,
ze wszystko, co istnieje, jest wymieme - gdyby tyllco wiedziec, w jaki sposob
- oczywiscie, tego co nie istnieje, mierzyc by nie mozna. I nie ma w tym
zadnego paradoksu, ze nauczyciel jest gl?bolco zainteresowany tym, co nie ist-
nieje . To, co nie istnieje, moze zaistniec wedlug prawd naszej religii jedynie
w postaci wczeSniej okreslonej bozym planem.

Nauczyciel, jak twierdzil autor kiedys bardzo wplywowy wsrod kontestu-
jqcych amerykariskich pedagogow, ma sldonnosc do nauczania tego, co egza-
minowalne . Jesli zapanujemy nad form^ sprawdzianow, zapanujemy nad tre-
sci^, a moze i sposobem nauczania. Skoro jakas orientacja pedagogiczna kon-
centruje si$ na metodzie, formie i powszechnej organizacji sprawdzania osiqg-
ni§c uczniow, dt|zy tym samym do zapanowania nad szkolnictwem. Kto z na-
ukowych rywali zgodzi si§ na to? Kto z politykow oswiatowych zechce oddac
calosc wladzy nad szkoly w jedne r$ce i to nie wlasne?

Zapewne pedagogika pomiarowa sprawnie moze odpowiadac na wiele inte-
resujqoych spoleczenstwo pytan, niestety niewyczerpujqco.

2 J. Dewey, Wychowatiie postgpowe a nauka o wychowciniit, w: Wybor pism pedagogicznych,
Wroclaw 1967, Ossolineum, s.208.

3 G. Highet, The art of teaching, New York 1955, Vintage Books.
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Spoleczenstwo jest zainteresowane tym, co z uczniem robi szkola. Taka
pedagogika oferaje porownywalny w czasie i przestrzeni pomiar stopnia opano-
wania programu. Ale za tym kryj4 sie dwie konsekwencje. Pierwsza, ze o jako-
sci programu szlcolnego stanowiQ dwie cechy: ta, ze powinien zakladac mierzal-
ne stany docelowe uczniow, i ta, ze stany te musz^ pasowac do przyjetej takso-
nomii celow/wynikow. Druga, ze spoleczenstwo powinno interesowac si§ tylko
osiqgni^ciami programowymi. Tymczasem inni pedagogowie kaz4 interesowac
si? programem ukrytym, przemocq symboliczn^, reprodukcj^ lcultury i porz^dku
spolecznego.

Odpowiedz „pomiarowcow” musi bye ograniezona, a nie ma mowy, by
zharmonizowac jq z odpowiedziami dotyczqcymi pozaprogramowych efektow
pracy szkoly. Jest to odpowiedz kuszqca, bo dostareza mocnej podstawy do
osqdzania jalcosci szkoly, porownari, planowania i wprowadzania zmian. Ale jest
tez sprzeczna z potoeznym odczuciem zlozonosci materii oswiatowej.

Spoleczenstwo interesuje, jak wyrazic osicigni^cia szkolne jednostki. Peda-
gogika pomiarowa odpowiada: przez porownanie ze stanem idealnym, albo
z osicignieciami innych, albo z wczesniejszymi osi^gnieciami jednostki. Tym-
czasem wiele zmian, jakie zachodz^ w uezniu w trakeie lat szkolnych, daje sie
jedynie opisywac lub ogl^dac, jak przejawiajq si? w roznych sytuacjach. Tylko
niektorym mozna przypisac wymiar.

Spoleczenstwo interesuje, jalc zmieniac szkoly. I dostaje odpowiedz: robcie
to, co przyniesie wyzsze przeci^tne osiqgni^cia uczniow na naszej skali. My
mozemy powiedziec na przylclad, ze mierzalne osi^gni^cia dziewczqt s^ w danej
dziedzinie wyzsze, a w innej nizsze niz chlopcow. Wy klopoczcie si$, dlaczego.
Do waszego uznania pozostawiamy ocen§, dobrze to czy zle i jak to zmienic.
Taka odpowiedz rozczarowuje, bo lelcarz nie tylko ma stwierdzac symptomy,
ale nazwac chorob§ i zaproponowac leczenie.

Spoleczenstwo chce wiedziec, czym wypelnic program szkoly. Odpowiedz
wskazuje na pewne cechy konstrukcyjne programu. Moze wi$c lepiej zwrocic
si§ po rade do pedagogow, lctorym latwiej przychodzi decyzja, co wlozyc do
programu?

Spoleczenstwo pragnie znac i stosowac kryteria przesuwania ludzi na
szczeblach kariery oSwiatowej i zawodowej. Pedagogika pomiarowa podsuwa
jako kryterium, bo nie narzuca, wynik pomiaru. A skoro spoleczenstwo przy-
wyklo wczesniej poslugiwac si§ w tym celu ocenami szkolnymi, trzeba opraco-
wac sposob przeldadania wynikow pomiaru na uznawany i osadzony w lculturze
system oceny. W pracy tej pomniejszony zostaje tzw. czynnik subiektywny. A to
znaezy tyle, ze mniej ma do powiedzenia nauczyciel i mniej, a lepiej nic, wazq
osiagni^cia nie przewidziane narzedziem pomiaru. Silq. rzeezy nie b§dzie takie-
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mu rozwiQzaniu sprzyjac srodowisko nauczycielskie, bo zabiera mu si? nieco
wladzy i ingeruje w koncepcje wychowawcze i dydalctyczne poszczegolnych
nauczycieli. W pracy tej konieczne jest narzucanie norm nie przystaj^cych do
wielu uczniow i sprzecznych z wiedzq, i doswiadczeniem bardzo wielu nauczy-
cieli. O tym pisze w tym tomie Krzysztof Konarzewski. Nikt nie lubi bye uSred-
niany, a zwlaszcza nauczyciel, ktory mysii o swojej pracy jako o dzialaniu na
poly tworezym,

Spoleczenstwo interesuje, jak ma nauczac nauczyciel i jalc maj^ uezye sis
uezniowie. Jerome Bruner namowiony zostal kiedys do napisania przedmowy
otwieraj^cej prac? zbiorow^ poswi?con<i w cz?sci nowym programom, sprawie
bliskiej jego sercu, a w cz?sciej nowej technologii ksztalcenia. Odnosz^c si? do
niej z ukrytym niesmakiem zauwazyl: „Bez oparcia w teorii nauezania jestesmy
sklonni bezkrytyeznie przyjqc jakis opis uezenia si? jako przepis na optymalne
uezenie si?. /.../ Teori? nauezania charakteryzuj^ przypuszczalnie trzy aspekty.
Pierwszy dotyezylby optymalnych doswiadezen predysponujzicych ueznia do
uezenia si?. Drugi wittzalby si? ze strukturami optymalnego organizowania
przez ueznia informaeji lub wiedzy. Trzeci bralby si? z badania, jaki jest opty-
malny porz^dek stykania ueznia z materialem przeznaczonym do opanowania” 4.

Dydaktyka oparta na teorii pomiaru data pewnq wizj? uezenia si?, w ktorej
jednak nie da si? znalezc wszystkich wyliczonych przez Brunera aspektow.

Zestawienie pytari stawianych przez spoleczenstwo, a lepiej: w jego imieniu
przez ludzi zainteresowanych edukaejq, z mozliwosciami odpowiadania na nie
przez pedagogik? pomiarowq, prowadzi do konkluzji, ze bye moze brakuje jej
samoograniczenia z jednej strony, a z dragiej pomyslowosci w wynajdywaniu
problemow i wycinkow rzeczywistosci edukacyjnej, ktore z najwi?kszym po-
wodzeniem moglaby badac.

Torsten Husen, a wi?c pedagog najbardziej chyba zasluzony dla teorii i pra-
ktyki tego typu badari, o ktorym tu rozprawiam, dopatrzyl si? w swoich bada-
niach kilku bl?d6w. Za bl?dne uznal ograniczenie si? tylko do metod iloscio-
wych, brak studiow poza reprezentatywnzi probci, schodzqcych w glq,b kilku
szkol i klas, brak perspektywy antropologicznej i socjologicznej5.

Moze tego typu badania powinno si? traktowac jako element duzyeh, zroz-
nicowanych przedsi?wzi?c badawezyeh, nie zas jako osobne i zamkni?te? Moze
zamiast traktowac je juz to jako zbieranie danych podobne powszechnemu spi-

4 J. Bruner, The new educational technology, w: Revolution in teaching: New theory, technology
and cunicula, red. A.de Grazia, D.A. Sohn, New York 1964, Bantam Books, s.5.

5 T. Husen, An international research venture in retrospect: The IEA san’eys, Comparative
Education Review” 1979, nr 3.
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sowi ludnosci, juz to jako pocz^te z teorii pomiaru i rozwijaniu teorii pomiaru
majqce sluzyc, poszukac uzasadnieri teoretycznych na szerszych polach, a wy-
niki odnosic do kwestii i zainteresowan z dyscyplin naukowych i subdyscyplin
pedagogicznych odleglych od teorii pomiaru, ale bliskich konstatacjom badari
opartych na masowym pomiarze?

Boleslaw Niemierko, a wi?c pedagog najbardziej chyba zasluzony dla teorii
i pralctyki talcich badari w Polsce, sformulowal dwie prawidlowosci oceniania
spoleczno-wychowawczego, ktore wyrazajq oceny dane przez nauczycieli,
a przeciwstawionego ocenianiu dydaktycznemu, ktorego wyrazem sq wyniki po-
miaru tzw. obiektywnego. Okazuje si?, ze stopnie wystawiane przez nauczycieli
zalezq mi§dzy innymi od szczebla i rodzaju szkoly, przedmiotu nauczania i dlu-
gosci okresu nauki6. Autor zdaje si§ swoje odkrycie traktowac jako istotne dla
metodyki oceniania dydalctycznego, ktora ani nie budzi emocji, ani szerokiego
zainteresowania. Tymczasem smakiem takich odkryc delektowaliby si? na przy-
klad socjologowie szkoly, gdyby tylko wiedzieli, ze gdzies zostaly opisane
i mieli cierpliwosc znalezc je w kilkusetstronicowej, waskospecjalistycznej ksiqzce.

Poszukiwanie odpowiedzi na pytanie redaktora zaczqlem od wersji religij-
nej; ksztaltowanie si? teorii badari lustracyjnych, zwlaszcza masowych badari
wynikow nauczania oraz sposobu ich uprawniania doprowadzily do powstania
wzgl?dnie izolowanej grupy akolitow, ktorzy nauczajq i obiecujq, a sa to stowa
szatana: „/.../ gdy spozyjecie owoc z tego drzewa [wiadomosci], otworzq si?nwarn oczy i talc jak Bog b?dziecie znali dobro i zlo” . Potem zajqtem sie trzema
dalszymi wersjami.

Badania te sq traktowane jako niefunkcjonalne. Prosciej - niepotrzebne.
Mozna si$ dziwic, jalc czyniq to od lat buntowniczy pedagogowie, ze system
ldasowo-lekcyjny trwa, choc zaproponowano setki innowacji pedagogicznych
bardziej estetycznych. Widocznie system ten lepiej przystaje do rzeczywistych
potrzeb szkolnictwa, widocznie rozwiqzuje wazniejsze problemy oswiaty niz
moze to zrobid konkurencja... Wypadaloby si$ zastanowic, co zmienic w tych
badaniach i w jakim kierunku, ale i z jalcich pozycji wyjsciowych rozwijac
korespondujqcq z nimi teorie, by staly si$ potrzebne.

Badania te i towarzyszqca im teoria sq zbyt trudne dla przeci^tnie wyksztal-
conego polskiego badacza i praktyka pedagogicznego, by mogli je przyjqc lub
stoczyc polemik§. Wolq wi^c nie zauwazac.

Badania te sq zle sprzedawane. Nie umiano przekonac politykow oswiato-
wych, badaczy, administracji, nauczycieli o ich przydatnosci. Przeciwnie, stwo-

6 B. Niemierko, Pomiar sprawdzajqcy w dyclaktyce, Warszawa 1990, PWN, s.44-50.
7 Biblia Tysiqclecia, rozdz. 3.5, tlum. Cz. Jakubiec, Poznan-Warszawa 1988, Pallotinum.
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rzono wizerunek zniech§cajqcy ozi§blym traktowaniem lub pomijaniem powaz-
nych problemow, ktorymi zyje oswiata. W wizerunku tym wybija si§ troska
o narz§dzie, co budzi podejrzenie, ze mamy do czynienia z kolejnq lamiglowkq

t

akademickq.
Niewykluczone, ze bardziej trafna bytaby odpowied^ prostsza. Tworczy

uczony ch?tnie poszukuje problemow, ktore nie dajq si? rozwiqzac zadnq znanq
metodq i rownie ch?tnie szuka metody, ktorq datoby si? zbadac najtrudniejsze
nawet problemy. Teona pomiaru pedagogicznego chce jednoczesnie pomagac
w jednym i w drugim zaj?ciu.

Lwiq cz?sc czasu nauczyciele sp?dzajq na przygotowaniu uczniow do po-
myslnego zdania wszelkich wyobrazalnych sprawdzianow. Niewiele mniej cza-
su pochlania im wymyslanie takich sprawdzianow, ktorych zadnemu uczniowi
nie uda si? przejsc bezbl?dnie. Teoria i praktyka pomiaru pedagogicznego chce
bye pomocna zarazem w jednym, jak i w drugim.

Krzysztof Kruszewski

Test of the Knowledge of Good and Evil

The author cxplors the possible reasons for poor position of measurement, evaluation, and
achievement surveys in Polish education. In his understanding, educational measurement is com-
monly perceived as a kind of „religion” competitive to other educational beliefs. Much resistance
to educational innovation is unavoidable. Impartial consideration of strengths and weaknesses of
measurement-oriented diagnostics leads the author to encouraging more inventiveness and flexi-
bility in its development and implementation.




