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KELKA UWAG O METODOLOGICZNYCH ASPEKTACH
DIAGNOZY I EWALUACJI EDUKACYJNEJ

Przedstawione przez organizatorow konferencji jej cele oraz zarysowana
tematyka obrad zostaly siusznie podporz^dkowane potrzebom wspomagania
reformy systemu edukacji. Odtozono zatem na przysztosc wiele podstawowych
zagadnien, bez ktorych uwzgl^dnienia trudno b^dzie wspierac rozwoj teorii
i praktyki diagnostyki i ewaluacji w edukacji1. PrzyMadowo, dotyczy to meto-
dologicznych aspektow diagnozy i ewaluacji w edukacji, taksonomii gtownych
modeli ewaluacyjnych, poszukiwan badawczych i efektywnosci edukacji szkol-
nej, ktorq. z ramienia UNESCO promuje Mi^dzynarodowe Stowarzyszenie
Oceny Wydajnosci Szkol (IEA). Ostatnia z wymienionych piaszczyzn badaw-
czych w ramach zainteresowan diagnostyki i ewaluacji wynika z faktu, ze edu-
kacja jest funkcjonalnq. relacj^. mi^dzy takimi jej korelatami, jak nauczyciel,
uczeh, zakres ksztalcenia (program), instytucja ksztaicenia, srodki dydaktyczne,
wiedza o nauczaniu i uczeniu si§ (teoria dydaktyczna), tio (moment, czas), hi-

1 K. Denek: Ewaluacja rezultatow edukacji szkolnej. „Wychowanie Na Co Dzien” 1998,nr 10-11; 1998, nr 12; 1999, nr 1-2; A. Zajqc: Ewaluacja w edukacji. Program doskonalenianauczycieli. W: Edukacja jutra. Red. K. Denek, T.M. Zimny. V Tatrzanskie Seminarium Nauko-we, Czestochowa 1999.
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storyczne. Edukacja jest tym efektywniejsza, im skuteczniej wymienione kore-
laty wspotprzyczyniaj^. si? do osi^gni?ciajej wartosci i celow.

Ze wzgl?du na szczuple ramy artykuiu skoncentruj? si? na kilku wybra-
nych aspektach metodologii diagnozy i ewaluacji edukacyjnej. Odnios? je do
eksperymentalnych badan i testow jako najbardziej podstawowych w diagno-
styce i ewaluacji edukacyjnej.

1. NIEKTORE ZE ZRODEL SLABOSCI EDUKACJII NAUK O NIEJ

Kryzys wspotczesnej szkoly ma liczne przyczyny. Jedn^ z nich jest sta-
bosc nauk o edukacji. Swiadczy o tym powrot do pytan o poznawczy i meto-
dologiczny status pedagogiki, jej tozsamosc i miejsce wsrod nauk humanistycz-
nych i spoiecznych. Dowodzi to, ze znajduje si? ona w okresie heterodoksji.
W tej sytuacji potrzebna jest refleksja nad metodologicznymi aspektami nauk
o edukacji. Jest to podyktowane talcze dokonujqcymi si? przemianami aksjologii
i teleologii pedagogicznej oraz umacnianiem si? w rzeczywistosci oswiatowej
paradygmatu podmiotowosci i wyroznianiu w niej tego co sluszne, inne i wlas-
ne.

Zrodlo niepowodzen w poszukiwaniach badawczych nad usprawnieniem
edukacji i nauk o niej tkwi w tym, ze wielu nauczycieli i pedagogow nie ddce-
nia znaczenia wiedzy metodologicznej. Tymczasem metodologia wskazuje wa-
runki, lctore koniecznie trzeba speinic zeby ich alctywnosc dydalctyczno-wycho-
wawcza miala trwafe podstawy teoretyczne oraz byla wartosciowa w sensie
spotecznym, poznawczym i utylitarnym. Inspiruje tez do aktywnosci w edukacji
i naukach o niej.

Edukatorzy i przedstawiciele nauk o edukacji nie troszczq. si? wystarczaj -̂
co o jakosc danych, na ktoiych opieraj^. swoje rozwazania teoretyczne i rozwi -̂
zania praktyczne. Nieraz zalozenia dotycz^ce zachowan uczestnilcow procesu
ksztalcenia pochodz^ nie wiadomo slc^d. W naukach o edukacji wyst?puje
wiele „abstrakcyjnej teorii” , lctore nie maj^ odniesien do realnych sytuacji
w edukacji dzieci, miodziezy i dorosfych.
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Istotnq. slabosci^ wspoiczesnej edukacji i nauk o niej jest unikanie tworze-
nia teorii dostarczaj^cych mozliwych do sfalsyfikowania wnioskow i konfron-
towania ich z rzeczywistosci^ pedagogicznq.

Nieliczne badania empiryczne w edukacji i naukach o niej pozbawione
solidnych podstaw teorii. Nie rozroznia si? w wystarczaj^cym stopniu testowa-
nia hipotez od estymacji zwiqzku strukturalnego. Nie towarzyszy im krytyczna
refleksja. Te niedostatki przeslania nieraz stosowanie wyrafinowanych metod
statystycznych, nieadekwatnych dla rozwiqzania podj?tych problemow badaw-
czych.

r

Zrodlo nieporadnosci nauk o edukacji tkwi w tym, ze w znikomym zakre-
sie prowadzi si? w nich poszukiwania w peinym cyklu badawczym. Obejmuje
on badania, ktore czyni^ zadosc deskryptywnej (opisowej), eksplanacyjnej
(wyjasniaj^cej), predyktywnej (prognostycznej) i ewaluacyjnej (oceniaj^cej)
funkcji nauk o edukacji. Przypominaj^ one badaczowi o koniecznosci udziele-
nia w poszukiwaniu naukowym odpowiedzi na pytania: jak jest, dlaczego tak
jest, co nalezy zmienic zeby bylo lepiej, czy wprowadzone innowacje istotnie
skuteczniejsze i efektywniejsze w stosunku do dotychczasowych rozwi^zan?

Tabela 1

Funkcje nauk o edukacji i odpowiadaj^ce im procedury badawcze

Funkcje nauk o edukacji Procedury badawcze
Deskryptywna Diagnostyczna
(opisowa)

Eksplanacyjna Wiedzotworcza
(wyjasniaj^ca)

Predyktywna Optymalizacyjna
(prognostyczna)

Ewaluacyjna Oceniaj^ca
Zrodlo: opracowanie wlasne.
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Kieruj^c si? podstawowymi funkcjami nauk o edukacji, mozna przypisac
odpowiadaj^ce im procedury badawcze. Otrzymamy wowczas obraz funkcji
i procedur badawczych przestawiony w tabeli 1. Badania prowadzone przez
nauki o edukacji najcz?sciej ograniczajq. si? do realizacji jednej lub dwoch
z wymienionych funkcji. Czy ogolnopolska konferencja naukowa na temat
Diagnoza edukacyjna jako dziedzina kompetencji pedagogicznej (Szczecin, 29-
30 maja 2000 roku), koncentrujqc si? na diagnostycznej procedurze badawczej
nauk o edukacji, nie zaw?za naszej uwagi do ich deskryptywnej funkcji?

2. ZMIENNE

Badania empiryczne w pedagogice maj^ aspekt teoretyczny i praktyczny.
Pierwszy z nich jest zwi^zany z opisem i wyjasnianiem faktow, zjawisk i proce-
sow. W toku tych badan stawia si? hipotezy, ktore s^ weryfikowane lub falsyfi-
kowane. Aspekt praktyczny wiqze si? z projektowaniem okreslonych stanow
rzeczy w dziedzinie zjawisk i procesow pedagogicznych2.

Pedagogika podstawowe zadania empiryczne realizuje za pomoc^ pomia-
ru. Zalezy on od typu zmiennych na podstawowych skalach pomiarowych (no-
minalnej, rangowej, interwalowej, stosunkowej). Tymczasem nie ma zadnej
absolutnej klasyfikacji zjawisk na zmienne zalezne i niezalezne, a w kazdym
projekcie badawczym autor pracy staje przed koniecznosci^ samodzielnego
zdecydowania si? na wlasng. klasyfikacj? w zaleznosci od sformutowanego celu.
Dzieje si? tak dlatego, ze zjawisko wyst?pujqce w jednym schemacie badaw-
czym jako zmienna niezalezna, moze stac si? jej zaprzeczeniem (zmienne za-
lezn^) w innym poszukiwaniu badawczym3. Innymi siowy, w podejmowanych
badaniach o charakterze diagnostycznym podzial zmiennych na zalezne i nie-
zalezne, nalez^cy do paradygmatu eksperymentalnego i badan zaleznych, jest
zabiegiem sztucznym. Nie znaczy to, ze nie dostrzega si? zwiqzkow. One wy-
st?pujck ale nie majq. prostego charakteru liniowego, lecz s% wzajemnie powi -̂

2 S. Palka: Pedagogilui w stanie tworzenia. Krakow 1999.
3 H. Komorowska: Melody badan empirycznych w glottodydalctyce. Warszawa 1982.
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zane, oddziahij^ jako syndrom czynnikow. Zamiast o zmiennych niezaleznych
mowi si? o zmiennych wyjasniaj^cych, a niezalezne zalezne okresla si? je jako
zmienne wyjasniaj^ce (b?d^ce przedmiotem badan)4.

Jakze trafha okazuje si? tu nast?puj^ca sentencja Elizy Orzeszkowej, ze
„nic nie ma stafego na ziemi procz tego, co czlowiek posiada we wiasnej piersi
i glowie: procz wiedzy, ktora wskazuje drogi i uczy st^pac po nich, procz pracy,
ktora rozjasnia samotnosc i odzegnywa n?dz?, procz doswiadczenia, ktore na-
ucza, i wysoko podniesionych uczuc, ktore od zlego chroni ”̂ 5.

3. TESTY

Pomiar opiera si? na testach. Stosowanie ich w naukach o edukacji w Pol-
sce ma wieloietnie, pi?kne tradycje, zwiqzane z takimi badaczami, jak Maria
_ (1 n QGrzywak-Kaczynska , Saturnin Racinowski 9 Boleslaw Niemierko i inni. Od

ponad trzydziestu lat zajmuj^ si? nimi profesjonalnie w srodowisku poznan-
skim: Kazimierz Denek, Janusz Gnitecki i Ignacy Kuzniak9 oraz wspolpracuj -̂
cy z nimi Zygmunt Zimny z WSP w Cz?stochowie, wraz z zespolem10.

Testy poza swoimi mozliwosciami maj^ takze ograniczenia. Kryjq_ niebez-
pieczenstwa spoteczne zwi^zane z szerokim ich stosowaniem. Wiele proble-
mow nastr?cza stronniczosc testow psychologicznych i edukacyjnych oraz nie-

4 S. Nowak: Metodologia badan spolecznycb. Warszawa 1985.
5 E. Orzeszkowa: Marta. Warszawa 1873.
6 M. Grzywak-Kaczynska: Proby stosowania testow do badania i organizowania pracy

szkolnej. Warszawa 1931; M. Grzywak-Kaczynska: Testy i normy dla nzytkn szkol powszechnych.
Warszawa 1933; idem: Powodzenie szkolne a inteligencja. Warszawa 1935; idem: Testy w szkole .
Warszawa 1960.

*7 S. Racinowski: Ocenianie nczniow. Warszawa 1959; idem: Problemy oceny szkolnej . War-
szawa 1966.

8 B. Niemierko: Testy osiqgniqc szkolnych. Podstawowe pojqcia i techniki obliczeniowe.
Warszawa 1975; idem: Miqdzy ocenq szkolnq a dyda/ctykq. Warszawa 1998; idem: Pomiar wyni-
kow ksztalcenia. Warszawa 1999.

9 K. Denek: Zzagadnien metrologii dydaktycznej . Katowice 1977; K. Denek, J. Gnnitecki,
I. Kuzniak: Kontrola i ocena wynikow ksztalcenia w szkole wyzszej. Warszawa 1984; K. Denek,
I. Kuzniak: Kwalifikowanie wiedzy nczniow we wspolczesnej szkole. Koszalin 1980.

10 Efektywnosc ksztalcenia. Red. Z.M. Zimny. Czestochowa 1993.
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uczciwosc ich stosowania. Potencjalne zrodla stronniczosci testow mogg si?
pojawic juz na etapie ich konstruowania (walidacji), dojsc do gtosu w trakcie
stosowania tych narz?dzi pomiaru oraz dotyczyc problematyki niejednakowych
konsekwencji spolecznych decyzji, ktore sg podejmowane na podstawie ich
wynikow11. Nadaremnie szukac efektow tych zmagari w postaci licznych ksig-
zek, opracowan, studiow i artykulow w ksigzce Boleslawa Niemierki: Pomiar
wynikow ksztalcenia. Warszawa 1999.

4. FALSYFIKACJONIZM I WERYFIKACJONIZM

Podstawowg orientacjg empirycznych badan zwigzanych z diagnozg i ewa-
luacjg edukacyjng do niedawna by!falsyfikacjonizm. Zgodnie z tym stanowi-
skiem metodologicznym, teorie i hipotezy sg naukowe tylko wtedy, gdy ich
predykcje okazg si? mozliwe do sfalsyfikowania empirycznego. Rozroznia si?
falsyfikacjonizm naiwny i wyrafinowany. Pierwszy zaklada, ze teorie mozna
obalic na podstawie wynikow pojedynczego testu. Falsyfikacjonizm wyrafino-
wany do osiggni?cia tego zadania potrzebuje rezultatow wielu testow.

Zakiadano, ze z istoty nauk o edukacji wynikajg falsyfikowane wnioski.
Mozna tego dowiesc, konfrontujgc je z faktami empirycznymi. Przedstawiciele
tej orientacji metodologicznej wierzg, ze wnioski te trzeba weryfikowac nawet
wtedy, jezeli tego nie czynig bezposrednio.

Falsyfikacjonizm w diagnozie i ewaluacji nauk o edukacji w ostatnim
cwiercwieczu dobiegajgcego konca stulecia i milenium ust?puje miejsca retory-
ce, konstruktywizmowi, posmodemizmowi. Ten nurt poszukiwan raczej tworzy
wizj? edukacji i jej fimkcjonowania, niz jg odkrywa, poznaje i zgl?bia. W re-
zultacie za pomocg wielu zabiegow retorycznych stara si? przekonywac o stusz-
nosci teorii nauk o edukacji. Nie jestesmy w stanie dowiesc, ze sg one praw-
dziwe. Dzieje si? talc dlatego, ze swiadectwo rzeczy, faktow, zjawisk i proce-
sow, ktore ma dowiesc ich prawdziwosci, zawiera razem z nimi. Post?pujgc

11 E. Homowska: Stronniczosc testow psychologicznych.Poznan 1999.
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w ten sposob, utwierdza si? w przekonaniu w to wszystko, w co si? chce wie-
rzyc.

Czy umniejszanie wagi testowania, osmieszanie empirycznych aspiracji
metodologii diagnozy i ewaluacji edukacyjnej, tak jak probujq. to robic postmo-
demisci, nie oznacza umniejszania ich roli i czynienia ich niezdolnymi do roz-
wi^zywania istotnych problemow ksztalcenia i wychowania na miar? wyzwan
XXI wieku?

Falsyfikacjonizra nalezy do wymagajqcego nurtu metodologicznego. St^d
tylko nieliczne sekwencje nauk o edukacji wychodz^ obronnq. r?kq. z proby jego
rygorystycznego zastosowania. Jest on niezb?dny, aby badania zwi^zane z diag-
nozq_ i ewaluacji w edukacji byly spojne, logiczne oraz orzekaly rzeczy, fakty,
zjawiska i procesy w sposob jednoznaczny, co jest niezb?dne do ich wartoscio-
wania w kategoriach prawdy i fatszu.

Dlaczego w metodologii diagnozy i ewaluacji edukacji trudno jest sprostac
wymogom falsyfikacjonizmu? Jak wiadomo, w odniesieniu do hipotez obowi -̂
zuje tu klauzula o stalosci innych czynnikow. W procesie ksztalcenia i wycho-
wania z reguly jest ich wiele. Nie zawsze udaje si? je wyszczegolnic i okreslic
jednoznacznie. W naukach o edukacji nie ma wystarczajqco zweryfikowanych
praw ogolnych. To, co jest traktowane jako prawo uniwersalne, jest nim tylko
w sensie statystycznym lub tendency. Zeby poddac teori? testowi, trzeba zbu-
dowac jej model. Tymczasem tej samej teorii moze odpowiadac wiele modeli.
Ponadto dane, ktore stosuje si? w testach empirycznych, tylko w przyblizeniu
odpowiadaj^ poj?ciom testowanej teorii. W naukach o edukacji nie ma testow,
ktorych wyniki kwalifikujq. si? do jednoznacznego okreslania.

Skoro normatywna metodologia badan diagnostycznych i ewaluacyjnych
w edukacji (falsyfikacjonizm, weryfikacjonizm) ma tyle ograniczen, to czy nie
pozostaje nam si?ganie do tych, ktore okresla si? jako: opisowa, analiza „reto-
ryki” lub „dyskursu” ? Chodzi o profesjonalny, pozytywny, prawdziwy, a nie
falszywy opis. Tymczasem zamiast tego jestesmy swiadkami wypelniania miej-
sca po falsyfikacjonizmie w edukacji i naukach o niej przez „metodologiczny
pluralizm”, wyrazany haslem „niech rozkwita sto kwiatow” . Skoro zaloiymy,
ze rozne standardy metodologiczne s^ rownoprawne, to czy mozna okreslic,
jaki rodzaj teoretyzowaniajest niedopuszczalny?

I
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Osobiscie post?p w diagnozie i ewaluacji edukacji i nauk o niej upatruj?
w d^zeniu w teorii i praktyce pedagogicznej do osi^gania ideahi falsyfikowal-
nosci i stosowaniu takich badan jakosciowych, ktore poslugujq. si? starannym
i jednoznacznie rozumianym j?zykiem. Oznacza to opowiedzenie si? za meto-
dologi^ nauk o edukacji, ktora prowadzi do dobrej teorii naukowej. Jest ni^
wedlug Thomasa Kuhna, ta, ktora spetnia pi?c wartosci poznawczych. S3. nimi:
dokladnosc, spojnosc, szeroki zakres, prostota i plodnosc12.

5 EWALUACJA EDUKACJI

Aby ocenic efekty procesu ksztalcenia, trzeba wyodr?bnic w nim cechy

kryterialne, ktorym mozna przypisac okreslonq. wartosc (znaczenie, wag?, de-
skryptor, walencj?) i wybrac odpowiadaj^ce im standardy ewaluatywne (stop-
nie, oceny szkolne). Przypisywanie wagi cechom kryterialnym sprowadza si?
do szacowania, odwohije si? do pomiaru.

Ocen? jakosci edukacji szkolnej utrudniaj^: kryzys ensencjalny i egzysten-
cjalny szkoly, istota, ustalanie i taksonomie celow ksztalcenia i wychowania,

roznorodnosc uj?c procesow ksztalcenia i wychowania, slabosc i ograniczenia

pomiaru rezultatow ksztalcenia i wychowania. Pomiar wynikow ksztalcenia jest

obarczony bl?dem, ktorego wielkosci nie potrafimy okreslic13.
Zrodla slabosci pomiaru tlcwi^. w tym, ze trudno jest oddzielic efekty od-

dzialywan szkoly od innych wplywow (srodowiska rodzinnego, rowiesniczego,

lokalnego); nie potrafimy opisac wielu celow edukacji szkolnej w jednoznacz-
nych kategoriach czynnosci uczniow; pomiar z reguly skupia si? na zewn?trznej

aktywnosci intelektualnej, pomijajej stron? emocjonaln^ i motywacyjn^; wi?k-
szosc wskaznikow efektow wychowawczych ma charakter jakosciowy, nie-
podatny na pomiar ilosciowy; wiele metod pomiaru nie ma przekonuj^cego

12 J. Kuhn: Dwa bieguny. Warszawa 1985.
13A. Bogaj: Cele i organizacja ksztalcenia ogolnego. Warszawa 1996; K. Denek: O nowy

ksztalt edukacji. Toruri 1998; idem: Pomiar efektywnosci ksztalcenia w szkole wyzszej. Warszawa
1980; M. Materska: Z badan nad ocenianiem profesjonalnym, czylijak mierzonajest niewymier-

na wartosc szkolnych wypracowan. Warszawa 1994; Szkola w rozwoju. Red. J. Kropiwnicki.
Jelenia G6ra 2000.
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uzasadnienia naukowego14; nie ma wielowymiarowego modelu empirycznego
procesow edukacyjnych scalaj^cego w sobie jego cechy konstytutywne, ktorych
opracowanie jest zaslug^ nauk o edukacji; brakuje tez ogolnopolskich standar-
dow wymagan stawianych uczniom, ktore okreslaj^ poziomy ich osiqgni?c
szkolnych z poszczegolnych przedmiotow. Pomija si? nauczanie zintegrowane,
blokowe i holistyczne. Dowiodi tego probny egzamin koncz^cy gimnazjum
z udzialem licealistow, dziennikarzy i politykow. Miai on, wedhig zaiozen re-
formy systemu edukacji, sprawdzic „logiczne myslenie, nie pami?ciow^ wie-
dz?” . Probny egzamin z przedmiotow humanistycznych byl podobny do egza-
minu z matematyki z przyrod^, Pytania w wi?kszosci miafy charakter zamkni?-
ty. Wsrod czterech mozliwych odpowiedzi jedna byia prawidtowa a trzy bl?dne.
Zdaj^cym przedstawiono 12-wierszowy fragment z XII ksi?gi Pana Tadeusza,
cz?sc koncertu Jankiela. Zadania (z wyj^tkiem ostatniego) wymagaly czysto
werbalnej analizy, w minimalnym stopniu wiedzy historycznej („ktore wyda-
rzenie przywoluj^ slowa” -tu cytat). Podkreslenie, ze tylko jedna z odpowiedzi
jest „prawdziwa” , stworzylo niepokoj^ca analogi? z chemi^, matematyk^ i fizy-
kq.. Zatozono, ze polonez z Pana Tadeusza rowniez ma tylko wybrane „praw-
dziwe cechy” , ustalone przez egzaminatorow. St^d nie moze bye „podniosly,
radosny, powazny, dostojny” , bo wszystko to miesci si? w odpowiedziach „nie-
prawdziwych” . Tylko „skoczny i glosny” byl strzalem w dziesiqtk?. Rodzi si?
pytanie jak zostanie potraktowany uezen, ktory po lekturze tej sekweneji Pana
Tadeusza pami?ta wi?cej i opis poloneza odbiera inaezej? Zastanawia, co ma
„logiczne myslenie” do odbioru dziela literackiego?

Zdumiewa zadanie 8, otwarte, zawierajgce polecenie napisania „notatki in-
formacyjnej”, skladaj^cej si? najwyzej z siedmiu zdan. Trzeba bylo w nich
przedstawic przebieg koncertu Jankiela (tylko w tym fragmencie) i reakcj? shi-
chaczy. Utwor wieszcza zostal zatem sprowadzony do przekazu informacyjne-

14 S. Ubermanowicz: Ewaluacja nowej matury.„Neodidagmata” 1999, t. XXIV; S. Uberma-
nowicz, B. Niemierko; Probna matiira 1997 - ewaluacja metodologiczna. „Neodidagmata”
1999, t. XXIV. Por. takze recenzj? ksiqiki B. Niemierko: Pomiar sprawdzajqcy w dydaktyce.
Warszawa 1991, piora K. Denka, zamieszczon^ w „Ruchu Pedagogicznym” 1992, nr 1-2. Pod-
niesione w niej uwagi w znaeznej mierze moina odniesc do najnowszej ksiqzki B. Niemierki:
Pomiar wynikow ksztalcenia. Warszawa 1999.

I
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go. Nie wiadomo, po co dla prostego cwiczenia stylistycznego angazowalo si?
poet??

Aby zdac egzamin koncowy w gimnazjum z przedmiotow humanistycz-
nych, trzeba umiec. Wystarczy wprawa w rozumieniu testu i inteligentny spo-
sob wyrazania si?. Nie trzeba znac daty owego „trzeciego maja” , imienia krola,
tematyki i utworu, z ktorego zaczerpni?to wspomniane dwanascie wierszy, nic
o wieszczu, jego tworczosci i losach. Jaldkolwiek byia to tylko proba, to jednak
zle ona wrozy egzaminom testowym w przyszlosci15.

Przed wspomniariymi juz stabosciami pomiaru nie ustrzezono si? w „stan-
dardach wymagan egzaminacyjnych” 16. Gros zawartych w nich testow opiera
si? na wadliwym z psychodydaktycznego punktu widzenia sposobie udzielania
odpowiedzi przez uczniow. Wyszukiwanie odpowiedzi prawdziwej wsrod kilku
faiszywych (dystraktorow) nie tylko nie prowadzi do pozytywnych wynikow
uczenia si?? lecz je ostabia. Zmuszajqc ucznia do korzystania z testu wyboru
odpowiedzi, narazamy go na zapami?tywanie odpowiedzi zlych, cz?sto skon-
struowanych sztucznie. Ponadto slabsi uczniowie - usituj^c jak najszybciej
rozwi^zac test-mogq. pojsc po linii najmniejszego oporu i po prostu zgadywac
odpowiedzi, wybieraj^c je metod^ prob i bt?dow17.

W. Okon trafhie zauwaza, ze pomiar dydaktyczny w zestawieniu z intu-
icyjnym sprawdzaniem post?pow ucznia w nauce „oznacza post?p, jednakze ze
wzgl?du na wiasciwosci procesu dydaktycznego i jego efektow rowniez nie
moze bye uwazany za calkowicie obiektywny. Istotnq, trudnosc sprawia w nim
zarowno respelctowanie wszystkich celow ksztatcenia, jak i moznosc wl^czenia
do testu tylko cz?sci materiatu, ktoiy miat bye opanowany, wreszeie umownosc
skal pomiarowych” 18.

Badania mi?dzynarodowe i krajowe ujawnily, ze nasza mlodziez nie lubi
czytac, a czytanych tekstow nie rozumie. Tymczasem znow fundujemy sobie

15 J. Hennelowa: Jakzabic Pana Tadeusza? „Tygodnik Powszechny” 2000, nr 13.
16 Standardy wymagan egzaminacyjnych.MEN, Warszawa 1999.
17 K. Denek: Obecnosc programowania dydaktycznego w edukaeji. W: Edukacja. Technolo-

gy 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. Okon: Nowy slownikpedagogiczny. Warszawa 1998.
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egzaminy „na niby” . Decydujemy si? badac umiej?tnosci, ktorych mlodziez nie
posiada19. Nadal nie udaje si? skonstruowac naukowo uzasadnionej hierarchii
wymagan z zakresu edukacji szkolnej ucznia dla poszczegolnych jej poziomow.
Nie umiemy tego uczynic nawet w odniesieniu do wymagan podstawowych
i pcinych.

Aby pokonac przynajmniej niektore przeszkody oceniania, proponuje si?
przejscie od edukacji zorientowanej na cele do takiej, dla ktorej punkt odniesie-
nia stanowi^ wartosci20. Te s^ jednak wyj^tkowo oporne na pomiar.

Ocenianie osiqgni?c ucznia przysparza w praktyce szkolnej wiele proble-
mow. Nalezy do tych podsystemow edukacji w Polsce, o ktorym si? mowi jako
o „niesmiertelnym, otwartym” , problemie ewaluacji jej rezultatow21, najmniej
elastycznym i podatnym na innowacje. Przeraza ci^gle tradycyjny model oce-
niania. Preferuje on wiedz? i umiej?tnosci uczniow. Koncentruje si? na wiedzy
selekcyjnej kosztem rozwojowej funkcji ocen. Ta ostatnia oznacza aktywizo-
wanie i motywowanie uczniow do nauki, ksztaftowanie poczucia wlasnej war-
tosci, sprzyjanie samoocenie.

6. O POZIOMIE DIAGNOSTYKII EWALUACJI EDUKACYJNEJ ZADECY-
DUJ4 NAUCZYCIELE

Nie cierpi^cym zwloki elementem reformy tak istotnego sektora uslug
spotecznych jak oswiata jest wyl^czenie wszystkich spraw edukacji z rozgry-
wek politycznych. Trzeba zadbac o to, zeby reforma systemu edukacji stala si?
wynikiem konsolidacji spotecznej, harmonijnej wspolpracy ponad podzialami
ugrupowan politycznych w Sejmie i Senacie, rz^du, prezydenta, Kosciola
i zwiqzkow zawodowych. Zapewnialoby to nie tylko pomysln^ realizacj? re-
formy edukacji, lecz stworzyloby podstawy oczekiwania, ze nie b?dzie si? ma-
nipulowac ni^ po kolejnych zmianach na politycznej scenie Polski. Takie po-

19 D. Zawadzka: To siq ziozyc nie maze.„Tygodnik Powszechny” 1999, nr 22.
20 Inne szanse w edukacji mlodych. Red. R. Lukaszewicz. Wroclaw 1989.

1
“ K. Denek: Problem ocen stale niepokoi nauczycieli. „Szkola Zawodowa” 1959, nr 8-9;

idem: Wewnqtrzszkolna ewaluacja osiqgniqc ucznia. „Nowe w Szkole” 1999-2000, nr 6.
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dejscie do reformy pozwoli kompleksowo rozwi^zac problemy interesuj^cego
nas tu sektora ushig spotecznych, istotnego dla przysziosci Polski, jej rozwoju
ekonomicznego i kulturalnego oraz wzniacniania tozsamosci narodowej. B?dzie
to swiadectwem dojrzalosci demokratycznej III Rzeczypospolitej Polskiej
i wazn^ dla niej przepustk^ do integracji z Uni^Europejsk .̂

O przemianach w systemie edukacji narodowej oraz poziomie zwi^zanej
z ni^ diagnostyki i ewaluacji zadecyduj^ przede wszystkim nauczyciele22. Na
pocz^tku nowego wieku najbardziej oczekiwani s _̂ nauczyciele kierujqcy si? na
co dzieri uniwersalnymi’wartosciami, m^drzy, kompetentni, profesjonalisci, od-
dani mlodziezy, otwarci 11a jej potrzeby, d^zenia, oczekiwania i style zycia,
krytyczni i odpowiedzialni na swoje poczynania, ustawicznie doskonal^cy swo-
je kwalifikacje, w tym kompetencje z zakresu diagnozy i ewaluacji edukacyjnej.
Poz^dane jest, zeby byli rownoczesnie refleksyjnymi praktykami oraz nauczy-
cielami i badaczami. Rozwoj pedagogicznej refleksyjnej praktyki nast?puje
w wyniku bezposredniego udzialu nauczycieli w nauczaniu przez badania,
a takze w toku weryfikacji ich wlasnej dziatalnosci edukacyjnej. Bliskie temu
modelowi jest ksztalcenie, doksztalcanie i doskonalenie nauczycieli w Studium
Pedagogicznym Uniwersytetu Jagiellonskiego23, kierowanym przez prof, dr
hab. Kazimier? Paclawsk .̂

Profesja nauczycielska charakteryzuje si? wysokim stopniem indywidual-
nosci. Sytuuje si? blisko kreatywnosci naukowej, filozoficznej i artystycznej24.
Przebudowa oswiaty jest niemozliwa bez zmian dotychczasowego systemu
ksztatcenia, doksztalcania i doskonalenia nauczycieli. Nie mozna przejsc nad
nimi do porzqdku dziennego. Zmiany te wymagaj^ aby dotychczas uprawianq.

“ “ F. Bereznicki: O nowy lisztalt edukacji nauczycielshiej.S. Palka: Dydaktyk jako tworca,
badacz i uczestnik przemian edukacyjnych. W: Dydaktyka w dobie przemian edukacyjnych.Red.
K. Denek, F. Bereznicki. Szczecin 1999; J. Delors: Edukacja. Jest w niej uhyty skarb (Raport dla
UNESCO Miqdzynarodowej Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku). Warszawa 1998; K. De-
nek: O powodzeniu reformy edukacji zadecydujq kwalifikacje nauczyciela. „Ruch Pedagogiczny”
1998, nr 3-4; K. Padawska: Nauczyciel jako promotor zmian w procesie edukacyjnym. W: Edu-
kacja i rozwoj. Red. A. Jopkiewicz. Kielce 1995; J. Polturzycki: Wskazania dla dydaktyki w ra-
porcie komisji Delorese 'a: Learning: the treasure within. W: Tendencje w dydaktyce wspolcze-
snej. Red. K. Denek, F. Bereznicki. Toruri 1998.

23 Tradycja i wyzwania. Red. K. Paclawska. Krakow 1996, 1998.
W. Ostrowska: Nauczyciel jako badacz - miqdzy ideq a realnosciq. „Edukacja” 1999,

nr 2.
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pedeutologi? w kategoriach powinnosciowych zast^pic przedstawieniem spole-
czenstwu rzeczywistego obrazu nauczycieli i ich zawodu.

Edukacja nauczycieli obejmuje ksztalcenie przedraiotowe i zawodowe.
Pierwsze z nich zapewnia kwalifikacje do nauczania okreslonych, uzupeiniaj^-cych si? przedmiotow szkolnych (biologii - chemii, fizyki - matematyki, geo-
grafli - historii - j?zyka polskiego). Ksztalcenie zawodowe przygotowuje do
efektywnego wykonywania funkcji, czynnosci i zadan nauczycieli. Trzeba
w niej stworzyc mechanizmy wymuszajgce wysokqjakosc aktywnosci nauczy-
ciela. W przeciwnym razie „nowatorzy, naukowcy, doswiadczeni praktycy mo-
g3. sobie urobic r?ce, po lokcie, eksperymentowac, doskonalic, publikowac.
Jezeli pozostali nauczyciele nie b?d^ uznawali zewnqtrznego imperatywu roz-
woju swego warsztatu, do osi^gania kolejnych tajnikow kompetencji - b?dg
kul^ u nogi kazdej reformy, kazdej zmiany, kazdej szkoly. Czy mozna na to
biemie patrzec?” 25

J. Kropiwnicki: Bye dobrym w swoim fachu - wola czy obowiqzek? „Nowe w Szkole”1999-2000, nr 6.




