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KILKA UWAG O METODOLOGICZNYCH ASPEKTACH
DIAGNOZY I EWALUACJI EDUKACYJNEJ

Przedstawione przez organizatoréw konferencji jej cele oraz zarysowana
tematyka obrad zostaly stusznie podporzadkowane potrzebom wspomagania
reformy systemu edukacji. Odlozono zatem na przysztoéé wiele podstawowych
zagadnien, bez ktorych uwzglednienia trudno bedzie wspiera¢ rozwdj teorii
i praktyki diagnostyki i ewaluacji w edukacji’. Przyktadowo, dotyczy to meto-
dologicznych aspektow diagnozy i ewaluacji w edukacji, taksonomii gléwnych
modeli ewaluacyjnych, poszukiwan badawczych i efektywnosci edukacji szkol-
nej, ktdra z ramienia UNESCO promuje Miedzynarodowe Stowarzyszenie
Oceny Wydajnosci Szkét (IEA). Ostatnia z wymienionych plaszczyzn badaw-
czych w ramach zainteresowan diagnostyki i ewaluacji wynika z faktu, ze edu-
kacja jest funkcjonalng relacja migdzy takimi Jjei korelatami, jak nauczyciel,
uczen, zakres ksztatcenia (program), instytucja ksztatcenia, rodki dydaktyczne,
wiedza o nauczaniu i uczeniu sie (teoria dydaktyczna), tlo (moment, czas), hi-

' K. Denek: Ewaluacja rezultatéw edukacji szkolnej. ,,Wychowanie Na Co Dzier” 1998,
or 10-11; 1998, nr 12; 1999, nr 1-2; A. Zajac: Ewalnacja w edukacyi, Program doskonalenia
nauczycieli. W. Edukacja jutra. Red. K. Denek, T.M. Zimny. V Tatrzaiskie Seminarium Nauko-
we, Czgstochowa 1999.
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storyczne. Edukacja jest tym efektywniejsza, im skuteczniej wymienione kore-
laty wspdlprzyczyniajg sie do osiagniecia jej wartosci i celéw. _

Ze wzgledu na szczuple ramy artykulu skoncentruje si¢ na kilku wybra-
nych aspektach metodologii diagnozy i ewaluacji edukacyjnej. Odniosg je do
eksperymentalnych badaf i testéw jako najbardziej podstawowych w diagno-
styce i ewaluacji edukacyjnej.

1. NIEKTORE ZE ZRODEEL SEABOSCI EDUKACJI I NAUK O NIEJ

Kryzys wspolczesnej szkoly ma liczne przyczyny. Jedna z nich jest sta-
boéé nauk o edukacji. Swiadczy o tym powrdt do pytari o poznawczy i meto-
dologiczny status pedagogiki, jej tozsamos¢ i miejsce wéréd nauk humanistycz-
nych i spolecznych. Dowodzi to, ze znajduje si¢ ona w okresie heterodoksji.
W tej sytuacji potrzebna jest refleksja nad metodologicznymi aspektami nauk
o edukacji. Jest to podyktowane takze dokonujacymi sie przemianami aksjologii
i teleologii pedagogicznej oraz umacnianiem si¢ w rzeczywistosci o$wiatowej
paradygmatu podmiotowosci i wyrdznianiu w niej tego co stuszne, inne i wlas-
ne.

Zrodto niepowodzen w poszukiwaniach badawczych nad usprawnieniem
edukacji i nauk o niej tkwi w tym, ze wielu nauczycieli i pedagogow nie doce-
nia znaczenia wiedzy metodologicznej. Tymczasem metodologia wskazuje wa-
runki, ktére koniecznie trzeba spetnié zeby ich aktywnosé dydaktyczno-wycho-
wawcza miala trwale podstawy teoretyczne oraz byla wartosciowa w sensie
spolecznym, poznawczym i utylitarnym. Inspiruje tez do aktywnosci w edukacji
i naukach o niej.

Edukatorzy i przedstawiciele nauk o edukacji nie troszczg si¢ wystarczaja-
co o jakos¢ danych, na ktorych opieraja swoje rozwazania teoretyczne i rozwia-
zania praktyczne. Nieraz zalozenia dotyczace zachowan uczestnikow procesu
ksztalcenia pochodzg nie wiadomo skad. W naukach o edukacji wystgpuje
wiele ,abstrakcyjnej teorii”, ktére nie maja odniesiefi do realnych sytuacji

w edukacji dzieci, miodziezy i dorostych.
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Istotng staboscia wspotczesnej edukacji i nauk o niej jest unikanie tworze-
nia teorii dostarczajacych mozliwych do sfalsyfikowania wnioskéw i konfron-
towania ich z rzeczywistoscig pedagogiczna.

Nieliczne badania empiryczne w edukacji i naukach o niej sa pozbawione
solidnych podstaw teorii. Nie rozrdznia si¢ w wystarczajacym stopniu testowa-
nia hipotez od estymacji zwiazku strukturalnego. Nie towarzyszy im krytyczna
refleksja. Te niedostatki przestania nieraz stosowanie wyrafinowanych metod
statystycznych, nieadekwatnych dla rozwiazania podjetych probleméw badaw-
czych. '

Zrodio nieporadnogci nauk o edukacji tkwi w tym, ze w znikomym zakre-
sie prowadzi si¢ w nich poszukiwania w pelnym cyklu badawczym. Obejmuje
on badania, ktére czynia zado§é deskryptywnej (opisowej), eksplanacyjnej
(wyjasniajacej), predyktywnej (prognostycznej) i ewaluacyjnej (oceniajacej)
funkcji nauk o edukacji. Przypominajg one badaczowi o koniecznosci udziele-
nia w poszukiwaniu naukowym odpowiedzi na pytania: jak jest, dlaczego tak
Jest, co nalezy zmieni¢ Zeby bylo lepiej, czy wprowadzone innowacje sa istotnie
skuteczniejsze i efektywniejsze w stosunku do dotychczasowych rozwiazan?

Tabela 1

Funkcje nauk o edukacji i odpowiadajace im procedury badawcze

Funkcje nauk o edukacji Procedury badawcze
Deskryptywna Diagnostyczna
{opisowa)

Eksplanacyjna : Wiedzotworcza
(wyjasniajaca)

Predyktywna Optymalizacyjna
{prognostyczna)

Ewaluacyjna Oceniajaca

Zrédto: opracowanie wlasne.



22 Kazimierz Denek

Kierujac si¢ podstawowymi funkcjami nauk o edukacji, mozna przypisaé
odpowiadajace im procedury badawcze. Otrzymamy woéwczas obraz funkcji
i procedur badawczych przestawiony w tabeli 1. Badania prowadzone przez
nauki o edukacji najczgsciej ograniczaja si¢ do realizacji jednej lub dwoch
z wymienionych funkcji. Czy ogdlnopolska konferencja naukowa na temat
Diagnoza edukacyjna jako dziedzina kompetencji pedagogicznej (Szczecin, 29—
30 maja 2000 roku), koncentrujac si¢ na diagnostycznej procedurze badawczej
nauk o edukacji, nie zaweza naszej uwagi do ich deskryptywnej funkcji?

2. ZMIENNE

Badania empiryczne w pedagogice maja aspekt teoretyczny i praktyczny.
Pierwszy z nich jest zwiazany z opisem i wyjasnianiem faktéw, zjawisk i proce-
sow. W toku tych badan stawia sig hipotezy, ktore sa weryfikowane lub falsyfi-
kowane. Aspekt praktyczny wiaze si¢ z projektowaniem okreslonych stanow
rzeczy w dziedzinie zjawisk i proceséw pedagogicznych®.

Pedagogika podstawowe zadania empiryczne realiznje za pomoca pomia-
ru. Zalezy on od typu zmiennych na podstawowych skalach pomiarowych (no-
minalnej, rangowej, interwatowej, stosunkowej). Tymczasem nie ma zadnej
absolutnej klasyfikacji zjawisk na zmienne zalezne i niezalezne, a w kazdym
projekcie badawczym autor pracy staje przed koniecznoicia samodziclnego
zdecydowania si¢ na wiasng klasyfikacje w zaleznosci od sformutowanego celu.
Dzieje sig tak dlatego, ze zjawisko wystepujace w jednym schemacie badaw-
czym jako zmienna niezalezna, moze staé si¢ jej zaprzeczeniem (zmienna za-
lezng) w innym poszukiwaniu badawczym®. Innymi stowy, w podejmowanych
badaniach o charakterze diagnostycznym podziat zmiennych na zalezne i nie-
zalezne, nalezacy do paradygmatu eksperymentalnego i badan zaleznych, jest
zabiegiem sztucznym. Nie znaczy to, ze nie dostrzega si¢ zwiazkéw. One wy-
stepuja, ale nie maja prostego charakteru liniowego, lecz sa wzajemnie powia-

*S. Palka: Pedagogika w stanie tworzenia. Krakéw 1999,
* H. Komorowska; Metody badari empirycznych w glottodydaktyce. Warszawa 1982.
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zane, oddzialuja jako syndrom czynnikow. Zamiast o zmiennych niezaleznych
moéwi sig o zmiennych wyjasniajacych, a niezalezne zalezne okresla sie je jako
zmienne wyjasniajace (bedace przedmiotem badan)’.

Jakze trafna okazuje si¢ tu nastepujaca sentencja Elizy Orzeszkowej, ze
»NiC nie ma stalego na ziemi précz tego, co czlowiek posiada we wlasnej piersi
i glowie: préez wiedzy, ktéra wskazuje drogi i uczy stapaé po nich, précz pracy,
ktéra rozjasnia samotno$¢ i odzegnywa nedze, procz do$wiadczenia, ktére na-
ucza, i wysoko podniesionych uczué, ktore od zlego chronig™.

3. TESTY

Pomiar opiera si¢ na testach. Stosowanie ich w naukach o edukabji w Pol-
sce ma wieloletnie, pigkne tradycje, zwigzane z takimi badaczami, jak Maria
Grzywak-Kaczyriska®, Saturnin Racinowski”” Bolestaw Niemierko® i inni. Od
ponad trzydziestu lat zajmuja si¢ nimi profesjonalnie w s$rodowisku poznaf-
skim: Kazimierz Denek, Janusz Gnitecki i Ignacy Kuzniak® oraz wspélpracuja-
cy z nimi Zygmunt Zimny z WSP w Czestochowie, wraz z zespolem'®.

Testy poza swoimi mozliwosciami maja takze ograniczenia. Kryja niebez-
pieczenstwa spoleczne zwigzane z szerokim ich stosowaniem. Wiele proble-
méw nastrecza stronniczoéé testéw psychologicznych i edukacyjnych oraz nie-

* 8. Nowak: Metodologia badar: spolecznych. Warszawa 1985.
5 E. Orzeszkowa: Marta. Warszawa 1873.

S M. Grzywak-Kaczyfiska: Préby stosowania testéw do badania i organizowania pracy
szkolngj. Warszawa 1931; M. Grzywak-Kaczyiiska: Testy i normy dla uzythu szké? powszechnych.
Warszawa 1933; idem: Powodzenie szkolne a inteligencja. Warszawa 1935; idem: Testy w szkole.
Warszawa 1960.

7'8. Racinowski: Ocenianie uczniéw. Warszawa 1959; idem: Problemy oceny szkolnej. War-
szawa 1966.

¥ B. Niemierko: Testy osiggnieé szkolnych. Podstawowe pojecia i techniki obliczeniowe.
Warszawa 1975; idem: Miedzy acenq szkolnq a dydakiykq. Warszawa 1998; idem: Pomiar wyni-
kow ksztatcenia. Warszawa 1999.

® K. Denek: Z zagadnier metrologii dydaktyeznej. Katowice 1977: K. Denek, J. Gunitecki,
L. KuzZniak: Kontrola i ocena wynikéw ksztalcenia w szkole wyzszej, Warszawa 1984; K. Denek,
L. Kuzniak: Kwalifikowanie wiedzy ucznidw we wspdélczesnef szkole, Koszalin 1980.

1® Efekywnosé ksztatcenia. Red. ZM. Zimny. Czestochowa 1993,
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uczciwosé ich stosowania. Potencjalne Zrodla stronniczosci testow moga si¢
pojawi¢ juz na etapie ich konstruowania (walidacji), dojé¢ do glosu w trakcie
stosowania tych narzedzi pomiaru oraz dotyczyé problematyki nigjednakowych
* konsekwencji spolecznych decyzji, ktére sa podejmowane na podstawie ich
wynikéw''. Nadaremnie szukaé efektéw tych zmagafi w postaci licznych ksia-
zek, opracowarl, studiéw i artykuléw w ksiazce Bolestawa Niemierki: Pomiar
wynikow ksztafcenia. Warszawa 1999.

4. FALSYFIKACJONIZM I WERYFIKACJONIZM

Podstawowa orientacja empirycznych badan zwiazanych z diagnoza i ewa-
luacja edukacyjng do niedawna by} falsyfikacjonizm. Zgodnie z tym stanowi-
skiem metodologicznym, teorie i hipotezy sa naukowe tylko wtedy, gdy ich
predykcje okazg sie mozliwe do sfalsyfikowania empirycznego. Rozréznia sig
falsyfikacjonizm naiwny i wyrafinowany. Pierwszy zaklada, ze teorie mozna
obali¢ na podstawie wynikéw pojedynczego testu. Falsyfikacjonizm wyrafino-
wany do osiagniecia tego zadania potrzebuje rezultatéw wielu testow.

Zakladano, ze z istoty nauk o edukacji wynikaja falsyfikowane wnioski.
Mozna tego dowiesé, konfrontujac je z faktami empirycznymi. Przedstawiciele
tej orientacji metodologicznej wierza, ze wnioski te trzeba weryfikowac nawet
wtedy, jezeli tego nie czynig bezposrednio.

Falsyfikacjonizm w diagnozie i ewaluacji nauk o edukacji w ostatnim
éwieréwieczu dobiegajacego korica stulecia i milenium ustgpuje miejsca retory-
ce, konstruktywizmowi, posmodernizmowi. Ten nurt poszukiwan raczej tworzy
wizje edukacji i jej funkcjonowania, niz ja odkrywa, poznaje i zglebia. W re-
zultacie za pomoca wielu zabiegdw retorycznych stara sig przekonywac o shusz-
nosci teorii nauk o edukacji. Nie jestesmy w stanie dowie$é, ze sa one praw-
dziwe. Dzieje sie tak dlatego, ze Swiadectwo rzeczy, faktow, zjawisk i proce-
séw, ktére ma dowie$é ich prawdziwosci, zawiera razem z nimi. Postgpujac

" E. Hornowska: Stronniczo$é testéw psychologiczrych. Poznari 1999.
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W ten sposdb, utwierdza sig¢ w przekonaniu w to wszystko, w co sie chee wie-
rzyc.

Czy umniejszanie wagi testowania, oSmieszanie empirycznych aspiracji
metodologii diagnozy i ewaluacji edukacyjnej, tak jak prébuja to robié postmo-
dernisci, nie oznacza umniejszania ich roli i czynienia ich niezdolnymi do roz-
wigzywania istotnych probleméw ksztalcenia i wychowania na miare wyzwar
XXI wieku?

Falsyfikacjonizm nalezy do wymagajacego nurtu metodologicznego. Stad
tylko nieliczne sek'wencje nauk o edukacji wychodzg obronna rgka z préby jego
rygorystycznego zastosowania. Jest on niezbgdny, aby badania zwigzane z diag-
noza i ewaluacja w edukacji byly spdjne, logiczne oraz orzekaly rzeczy, fakty,
zjawiska i procesy w spos6b jednoznaczny, co jest niezbedne do ich wartoscio-
wania w kategoriach prawdy i fatszu.

Dlaczego w metodologii diagnozy i ewaluacji edukacji trudno jest sprosta¢
wymogom falsyfikacjonizmu? Jak wiadomo, w odniesieniu do hipotez obowia-
zuje tu klauzula o statosci innych czynnikéw. W procesie ksztatcenia i wycho-
wania z reguly jest ich wiele. Nie zawsze udaje si¢ je wyszczegdlnié i okreslié
jednoznacznie. W naukach o edukacji nie ma wystarczajaco zweryfikowanych
praw ogolnych. To, co jest traktowane jako prawo uniwersalne, jest nim tylko
w sensie statystycznym lub tendencja. Zeby poddaé teorie testowi, trzeba zbu-
dowac¢ jej model. Tymczasem tej samej teorii moze odpowiadaé wiele modeli.
Ponadto dane, ktére stosuje sig w testach empirycznych, tylko w przyblizeniu
odpowiadaja pojeciom testowanej teorii. W naukach o edukacji nie ma testow,
ktérych wyniki kwalifikuja si¢ do jednoznacznego okre$lania.

Skoro normatywna metodologia badan diagnostycznych i ewaluacyjnych
w edukacji (falsyfikacjonizm, weryfikacjonizm) ma tyle ograniczen, to czy nie
pozostaje nam sigganie do tych, ktére okresla si¢ jako: opisowa, analiza ,reto-
ryki” lub ,dyskursu”? Chodzi o profesjonalny, pozytywny, prawdziwy, a nie
falszywy opis. Tymezasem zamiast tego jeste$my swiadkami wypekiania miej-
sca po falsyfikacjonizmie w edukacji i naukach o niej przez ,,metodologiczny
pluralizm”, wyrazany hastem ,niech rozkwita sto kwiatéw”. Skoro zalozymy,
ze réine standardy metodologiczne sa réwnoprawne, to czy mozna okreslié,
jaki rodzaj teoretyzowania jest niedopuszczalny?
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Osobiscie postgp w diagnozie i ewaluacji edukacji i nauk o niej upatruje
w dazeniu w teorii i praktyce pedagogicznej do osiagania ideatu falsyfikowal-
nosci i stosowaniu takich badan jakodciowych, ktére postuguja si¢ starannym
i jednoznacznie rozumianym jezykiem. Oznacza to opowiedzenie si¢ za meto-
dologia nauk o edukacji, ktora prowadzi do dobrej teorii naukowej. Jest nia
wedlug Thomasa Kuhna, ta, ktéra spetnia pie¢ wartosci poznawczych. Sa nimi:

5212

doktadnosé, sp6jnosé, szeroki zakres, prostota i plodnodé™.

5 EWALUACJA EDUKACJI

Aby oceni¢ efekty procesu ksztalcenia, trzeba wyodrebni¢ w nim cechy
kryterialne, ktérym mozna przypisaé okreslona warto$¢é (znaczenie, wage, de-
skryptor, walencje) i wybra¢ odpowiadajace im standardy ewaluatywne (stop-
nie, oceny szkolne). Przypisywanie wagi cechom kryterialnym sprowadza si¢
do szacowania, odwoluje sie do pomiaru.

Ocene jakosci edukacji szkolnej utrudniaja: kryzys ensencjalny i egzysten-
cjalny szkoly, istota, ustalanie i taksonomie celéw ksztalcenia i wychowania,
réznorodnosé ujeé proceséw ksztatcenia i wychowania, stabosc i ograniczenia
pomiaru rezultatow ksztatcenia i wychowania. Pomiar wynikow ksztalcenia jest
obarczony bledem, ki6rego wielkosci nie potrafimy okresli¢”.

Zrodta stabodci pomiaru tkwia w tym, Ze trudno jest oddzieli¢ efekty od-
dziatywan szkoly od innych wplywow (Srodowiska rodzinnego, réwiesniczego,
lokalnego); nie potrafimy opisa¢ wielu celéw edukacji szkolnej w jednoznacz-
nych kategoriach czynnosci uczniow; pomiar z reguly skupia sig na zewngtrznej
aktywnodci intelektualnej, pomija jej strone emocjonalng i motywacyjna; wigk-
szosé wskaznikéw efektéw wychowawczych ma charakter jakosciowy, nie-
podatny na pomiar ilodciowy; wiele metod pomiaru nie ma przekonujacego

12 1. Kuhn: Dwa bieguny. Warszawa 1985.

BA. Bogaj: Cele i organizacja ksztalcenia ogdlnego. Warszawa 1996; K. Denek: O nowy
ksztatt edukacyi. Torun 1998; idem: Pomiar efektywnosci ksztafcenia w szkole wyzszej. Warszawa
1980: M. Materska: Z badast nad ocenianiem profesjonalnym, czyli jak mierzona jest niewymier-
na wartosé szkolnych wypracowan. Warszawa 1994; Szkola w rozwoju. Red. J. Kropiwnicki.
Jelenia Gora 2000.
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uzasadnienia naukowego'*; nie ma wielowymiarowego modelu empirycznego
procesow edukacyjnych scalajacego w sobie jego cechy konstytutywne, ktérych
opracowanie jest zastuga nauk o edukacji; brakuje tez ogélnopolskich standar-
dow wymagan stawianych uczniom, ktore okreslaja poziomy ich osiagnieé
szkolnych z poszczegélnych przedmiotéw. Pomija si¢ nauczanie zintegrowane,
blokowe i holistyczne. Dowiddt tego prébny egzamin koriczacy gimnazjum
z udziatem licealistéw, dziennikarzy i politykéw. Miat on, wedhig zalozen re-
formy systemu edukacji, sprawdzié¢ ,logiczne myslenie, nie pamigciowa wie-
dzg”. Prébny egzamin z przedmiotéw humanistycznych byl podobny do egza-
minu z matematyki z przyroda. Pytania w wigkszosci mialy charakter zamknie-
ty. Wsréd czterech mozliwych odpowiedzi jedna byla prawidlowa a trzy bledne.
Zdajacym przedstawiono 12-wierszowy fragment z XII ksiggi Pana Tadeusza,
czes¢ koncertu Jankiela. Zadania (z wyjatkiem ostatniego) wymagaly czysto
werbalnej analizy, w- minimalnym stopniu wiedzy historycznej (,,ktére wyda-
rzenie przywohujg stowa™ — tu cytat). Podkreslenie, ze tylko jedna z odpowiedzi
jest ,,prawdziwa”, stworzylo niepokojaca analogi¢ z chemia, matematyka i fizy-
ka. Zalozono, ze polonez z Pana Tadeusza rowniez ma tylko wybrane ,,praw-
dziwe cechy”, ustalone przez egzaminatoréw. Stad nie moze byé ,,podniosty,
radosny, powazny, dostojny”, bo wszystko to mieéci sie¢ w odpowiedziach ,,nie-
prawdziwych”. Tylko ,,skoczny i glo$ny” byl strzalem w dziesiatke. Rodzi si¢
pytanie jak zostanie potraktowany uczen, kt6ry po lekturze tej sekwencji Pana
Tadeusza pamigta wigeej 1 opis poloneza odbiera inaczej? Zastanawia, co ma
»logiczne myslenie” do odbioru dziela literackiego?

Zdumiewa zadanie 8, otwarte, zawierajace polecenie napisania ,,notatki in-
formacyjnej”, skladajacej si¢ najwyzej z siedmiu zdan. Trzeba bylo w nich
przedstawi¢ przebieg koncertu Jankiela (tylko w tym fragmencie) i reakcje shu-
chaczy. Utwér wieszcza zostal zatem sprowadzony do przekazu informacyjne-

" 8. Ubermanowicz: Ewaluacja nowej matury. Neodidagmata” 1999, t. XXIV; S. Uberma-
nowicz, B. Niemierko: Prébna mafra 1997 — ewalnacja metodologiczna. ~Neodidagmata™
1999, t. XXIV. Por. takze recenzj¢ ksigzki B. Niemierko: Pomiar sprawdzajgcy w dydaltyce.
Warszawa 1991, pidra K. Denka, zamieszczong w ,,Ruchu Pedagogicznym” 1992, nr 1-2. Pod-
niesione w niej uwagi w znacznej mierze mozna odnies¢ do najnowszej ksigzki B. Niemierki:
Pomiar wynildw ksztaleenia. Warszawa 1999,
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go. Nie wiadomo, po co dla prostego éwiczenia stylistycznego angazowato sig
poete?

Aby zda¢ egzamin koricowy w gimnazjum z przedmiotéw humanistycz-
nych, trzeba umie¢. Wystarczy wprawa w rozumieniu testu i inteligentny spo-
sob wyrazania si¢. Nie trzeba znaé daty owego ,.trzeciego maja”, imienia kréla,
tematyki i utworu, z ktbrego zaczerpnigto wspomniane dwanascie wierszy, nic
0 wieszczu, jego tworczosei i losach. Jakkolwiek byla to tylko préba, to jednak
Zle ona wrdzy egzaminom testowym w przyszlos’cils.

Przed wspomnianymi juz stabosciami pomiaru nie ustrzezono sig w ,,stan-
dardach wymagan egzaminacyjnych”'®. Gros zawartych w nich testéw opiera
si¢ na wadliwym z psychodydaktycznego punktu widzenia sposobie udzielania
odpowiedzi przez uczniow. Wyszukiwanie odpowiedzi prawdziwej wsrod kilku
falszywych (dystraktoréw) nie tylko nie prowadzi do pozytywnych wyhikéw
uczenia sig, lecz je oslabia. Zmuszajac ucznia do korzystania z testu wyboru
odpowiedzi, narazamy go na zapamigetywanie odpowiedzi zlych, czesto skon-
struowanych sztucznie. Ponadto slabsi uczniowie — usitujgc jak najszybciej
rozwiazac test — mogg pojs¢ po linii najmniejszego oporu i po prostu zgadywac
odpowiedzi, wybierajac je metoda préb i bledéw'”.

W. Okon trafnie zauwaza, ze pomiar dydaktyczny w zestawieniu z intu-
icyjnym sprawdzaniem postgpow ucznia w nauce ,,0znacza postep, jednakze ze
wzgledu na wiasciwodcei procesu dydaktycznego i jego efektow rowniez nie
moze by¢ uwazany za catkowicie obiektywny. Istotng trudno$¢ sprawia w nim
zarOwno respektowanie wszystkich celéw ksztalcenia, jak i moznosé wlaczenia
do testu tylko czesci materiatu, ktory miat by¢ opanowany, wreszcie umownosé
skal pomiarowych™'®,

Badania miedzynarodowe i krajowe ujawnily, Ze nasza mlodziez nie lubi
czytaé, a czytanych tekstow nie rozumie. Tymczasem znoéw fundujemy sobie

13 J. Hennelowa: Jak zabi¢ Pana Tadeusza? ,,Tygodnik Powszechny” 2000, nr 13.
'® Standardy wymagasi egzaminacyfnych. MEN, Warszawa 1999,

17 K. Denck: Obecnosé programowania dydaktycznego w edukacji, W: Edukacja. Technolo-
gia ksztalcenia. Media. Red. K. Denek, F. Januszkiewicz, W. Strykowski. Poznan 1993; C. Kupi-
siewicz: Nauczanie programowane. Warszawa 1976; Programowanie dydaktyczne w szkole
wyzszej. Red. K. Denek. Warszawa 1984. '

18 W. Okoti: Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa 1998.
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egzaminy ,,na niby”. Decydujemy sig¢ bada¢ umiejetnosci, ktorych miodziez nie
posiada'. Nadal nie udaje sie skonstruowaé naukowo uzasadnionej hierarchii
wymagan z zakresu edukaciji szkolnej ucznia dla poszczegdlnych jej pozioméw.
Nie umiemy tego uczyni¢ nawet w odniesieniu do wymagaii podstawowych
i pelnych. :

Aby pokonaé przynajmniej niektére przeszkody oceniania, proponuje sie
przejscie od edukacji zorientowanej na cele do takiej, dla ktérej punkt odniesie-
nia stanowia wartosci”’. Te sa jednak wyjatkowo oporne na pomiar.

Ocenianie osiagnigé ucznia przysparza w praktyce szkolnej wiele proble-
mow. Nalezy do tych podsysteméw edukacji w Polsce, o ktérym si¢ mowi jako
o niesmiertelnym, otwartym”, problemie ewaluacii jej rezultatéw®', najmniej
elastycznym i podatnym na innowacje. Przeraza ciagle tradycyjny model oce-
niania. Preferuje on wiedzg i umiejgtnosci uczniéw. Koncentruje sie na wiedzy
selekcyjnej kosztem. rozwojowej funkcji ocen. Ta ostatnia oznacza aktywizo-
wanie i motywowanie uczniéw do nauki, ksztaltowanie poczucia wlasnej war-
tosci, sprzyjanie samoocenie.

6. O POZIOMIE DIAGNOSTYKI I EWALUACJI EDUKACY.JNEJ ZADECY-
DUJ4 NAUCZYCIELE

Nie cierpigcym zwloki elementem reformy tak istotnego sektora ustug
spotecznych jak oswiata jest wylaczenie wszystkich spraw edukacji z rozgry-
wek politycznych. Trzeba zadba¢ o to, zeby reforma systemu edukacji stala sie
wynikiem konsolidacji spotecznej, harmonijnej wspétpracy ponad podzialami
ugrupowan politycznych w Sejmie i Senacie, rzadu, prezydenta, Kosciola
i zwiazkéw zawodowych. Zapewniatoby to nie tylko pomysing realizacje re-
formy edukaciji, lecz stworzyloby podstawy oczekiwania, ze nie bedzie si¢ ma-
nipulowa¢ nig po kolejnych zmianach na politycznej scenie Polski. Takie po-

1° D. Zawadzka: To sig zlozyé nie moze.  Tygodnik Powszechny™ 1999, nr 22.
® Inne szanse w edukacji miodych. Red. R. Lukaszewicz. Wroclaw 1989.

* K. Denek: Problem ocen stale niepokoi nauczycieli. ,,Szkola Zawodowa” 1959, nr 8-9;
idem: Wewnatrzszkolna ewaluacja osiggnieé ucznia. ,Nowe w Szkole” 1999-2000, nr 6.
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dejécie do reformy pozwoli kompleksowo rozwigzaé problemy interesujacego
nas tu sektora ustug spolecznych, istotnego dla przysztosci Polski, jej rozwoju
ekonomicznego i kulturalnego oraz wzmacniania tozsamosci narodowej. Bedzie
to $wiadectwem dojrzalosci demokratycznej III Rzeczypospolitej PO]Sklej
i wazna dla niej przepustkq do integracji z Unia Europejska.

O przemianach w systemie edukacji narodowej oraz poziomie zwigzanej
z nig diagnostyki i ewaluacji zadecyduja przede wszystkim nauczyciele™. Na
poczatku nowego wieku najbardziej oczekiwani sa nauczyciele kierujacy sie na
co dzien uniwersalnymi wartosciami, madrzy, kompetentni, profesjonalisci, od-
dani mlodziezy, otwarci na jej potrzeby, dazenia, oczekiwania i style Zycia,
krytyczni i odpowiedzialni na swoje poczynania, ustawicznie doskonalgcy swo-
je kwalifikacje, w tym kompetencje z zakresu diagnozy i ewaluacji edukacyjnej.
Pozadane jest, zeby byli réwnoczesnie refleksyjnymi praktykami oraz nauczy-
cielami i badaczami. Rozwdj pedagogicznej refleksyjnej praktyki nastepuje
w wyniku bezposredniego udzialu nauczycieli w nauczaniu przez badania,
a takze w toku weryfikacji ich wlasnej dziatalnosci edukacyjnej. Bliskie temu
modelowi jest ksztalcenie, doksztatcanie i doskonalenie nauczycieli w Studium
Pedagogicznym Uniwersytetu Jagiellofiskiego®, kierowanym przez prof. dr
hab. Kazimiere Paclawska.

Profesja nauczycielska charakteryzuje si¢ wysokim stopniem indywidual-
nosei. Sytuuje sig blisko kreatywnosci naukowej, filozoficznej i artystycznej™
Przebudowa o$wiaty jest niemozliwa bez zmian dotychczasowego systemu
ksztatcenia, doksztalcania i doskonalenia nauczycieli. Nie mozna przejs¢ nad
nimi do porzadku dziennego. Zmiany te wymagaja, aby dotychczas uprawiana

2 F, Bereznicki: O nowy ksztalt edukacii nauczycielskiej. S. Palka: Dydaktyk jako tworca,
badacz i uczestnik przemian edukacyjnych. W: Dydaltyka w dobie przemian edukacyjnych. Red.
K. Denek, F. BerezZnicki. Szczecin 1999; I. Delors: Edukacja. Jest w nigj ukryty skarb (Raport dla
UNESCO Miedzynarodowej Komisji do spraw Edukacji dla XXT wieku). Warszawa 1998; K. De-
nek: O powodzeniu reformy edukacji zadecydujq kwalifikacje nauczyciela. ,,Ruch Pedagogiczny”
1998, nr 3—4; K. Pactawska: Nauczyciel jako promotor zmian w procesie edukacyinym. W: Edu-
kacja i rozwdj. Red. A. Jopkiewicz. Kielce 1995; J. Polturzycki: Wskazania dla dydakiyki v ra-
porcie komisfi Delorese'a: Learning: the treasure within. W: Tendencje w dydaktyce wspélcze-
snej. Red. K. Denek, F. Bereznicki. Toruni 1998,

B Tradycja i wyzwania. Red. K. Paclawska, Krakéw 1996, 1998,

* W. Ostrowska: Nauczyciel jako badacz — miedzy ideq a realnoiciq. »Edukacja™ 1999,
nr 2,
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pedeutologi¢ w kategoriach powinnosciowych zastapié przedstawieniem spole-
czenstwu rzeczywistego obrazu nauczycieli i ich zawodu.

Edukacja nauczycieli obejmuje ksztalcenie przedmiotowe i zawodowe.
Pierwsze z nich zapewnia kwalifikacje do nauczania okreslonych, uzupe}ﬁiaj_q-
cych si¢ przedmiotéw szkolnych (biologii — chemii, fizyki — matematyki, geo-
grafii — historii — jezyka polskiego). Ksztatcenie zawodowe przygotowuje do
efektywnego wykonywania funkcji, czynnosci i zadan nauczycieli. Trzeba
W niej stworzyé mechanizmy wymuszajace wysoks, Jjakos¢ aktywnosci nauczy-
ciela. W przeciwnym razie ,nowatorzy, naukowcy, doswiadczeni praktycy mo-
ga sobie urobi¢ rece, po ltokcie, eksperymentowaé, doskonali¢, publikowaé.
Jezeli pozostali nauczyciele nie beda uznawali zewngtrznego imperatywu roz-
woju swego warsztatu, do osiggania kolejnych tajnikéw kompetencji — beda
kulg u nogi kazdej reformy, kazdej zmiany, kazdej szkoly. Czy mozna na to
biernie patrze¢?>

¥ . Kropiwnicki: Byc dobrym w swoim fachu — wola czy obowigzek? ,Nowe w Szkole”
19992000, nr 6.





