Znaczenie diagnostyki edukacyjnej dla procesu ksztalcenia
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Diagnostyka edukacyjna w epoce ekspertow.
Przypadek wczesnej edukacji
Tezy wystapienia

Diagnostyka edukacyjna — w mysl definicji sformulowanej przez jej tworce
Bolestawa Niemierke (2009, s. 30) - jest ,teorig i praktyka diagnozy edukacyj-
nej’, co pozwala podja¢ namyst nad ta subdyscypling z dwdch odmiennych,
acz niewykluczajacych si¢ perspektyw: podstaw teoretycznych oraz codzien-
nosci szkolnej. W niniejszym wystapieniu przyjmuje jako podstawows te dru-
ga z opcji, poniewaz inspiracja do sformulowania problemu badawczego stala
sie dla mnie lektura niemalze 100 egzemplarzy portfolio, w ktérych studentki
dwdch rocznikéw ostatniego semestru kierunku pedagogika wczesnej eduka-
¢ji na Uniwersytecie Gdanskim dokumentowaly w latach 2018 1 2019 przebieg
swoich praktyk nauczycielskich.

Analiza tych materiatéw sklonita mnie do postawienia pytania o miejsce, ja-
kie diagnostyka edukacyjna zajmuje w praktyce ksztalcenia na pierwszym
etapie edukacyjnym. Aktualnos¢ tego zagadnienia zdajg si¢ potwierdzaé ko-
lejne wersje projektow nowych standardow ksztalcenia nauczycieli, przygoto-
wywanych przez MNiSW, w ktorych diagnostyka edukacyjna pojawia si¢ jako
odrebny przedmiot. Jednak wazniejszym argumentem przemawiajacym za
dokonaniem ogladu tego wycinka realiéw edukacji wczesnoszkolnej jest fakt,
ze w pierwszych latach instytucjonalnego ksztalcenia dzieci uczg si¢ kierowa-
nia swoim postepowaniem tak, by osiagna¢ sukces szkolny i jak najskuteczniej
unikna¢ porazki (Appelt, 2005). W tym procesie istotna role odgrywaja na-
uczyciele, ktérzy nie tylko wiedzg o szkole wiecej niz ich mali uczniowie, lecz
przede wszystkim narzucaja im swoje systemy znaczen, poniewaz dominujg
w interakcjach (Stemplewska-Zakowicz, 2002, s. 106). W efekcie przymuszaja
dzieci do uznania pewnego powtarzajacego si¢ modelu rzeczywistosci edu-
kacyjnej za ,normalny” (Klus-Stanska, 2004). Kwestia ta — cho¢ definiowana
w obrebie innego paradygmatu — wpisuje si¢ w ten obszar zainteresowan dia-
gnostyki edukacyjnej, ktéry B. Niemierko (2009, s. 29-30) nazywa nabywa-
niem umiejetnosci uczenia si¢ lub metauczeniem sie.

Dane zgromadzone przez studentéw w portfolio: (a) mialy charakter jakoscio-
wy i nie byly podporzadkowane interesujgcemu mnie zagadnieniu, (b) zawiera-
ty opisy obserwowanych zdarzen oraz analize wlasnych doswiadczen i refleksje
nad nimi - dlatego wymagaly dokonania wstepnej selekcji. Wybralam z nich
te sytuacje, w ktorych nauczyciel wykorzystal elementy diagnozy rozwojowej
uczenia si¢ (zob. Niemierko, 2009, s. 32-36) lub zaniechat takich czynnosci,
cho¢ bylyby one uzyteczne dydaktycznie w tym sensie, jaki nadaje im dydaktyka
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technologiczna (Niemierko, 2009, s. 26-37), nazywana tez instrukcyjna (Klus-
-Stanska, 2018, s. 80-94). Przyjelam, ze interesuja mnie zdarzenia czgsto wy-
stepujace, ktdre nauczyciele traktuja rutynowo lub uznajg za oczywiste, co nie
wymaga uzupelnienia obserwacji o wywiad z obserwowanymi podmiotami
(Silverman, 2008, s. 218-219). Wybrane w ten sposdb sytuacje sklasyfikowatam
zgodnie z teoretycznymi kategoriami diagnostyki edukacyjnej (zob. Angrosino,
2010, s. 131-133), wyodrebnionymi przez B. Niemierke (2009).

Uporzadkowane dane pozwolily na sformulowanie kilku wnioskéw do-
tyczacych nieformalnej nauczycielskiej diagnozy rozwojowej uczenia sig.
Zasadnicze z nich to:

1. W codziennym ksztalceniu dzieci na etapie wczesnej edukacji praktycznie nie
wystepuje wykorzystanie ,,dokladnej diagnozy poczatkowego stanu osiagniec
emocjonalno-motywacyjnych i poznawczych kazdego ucznia” w projektowaniu
dziatania edukacyjnego stosownego do jej wynikéow (Niemierko, 2019, s. 27).
Nauczyciele w swej zdecydowanej wigkszo$ci: (a) realizuja krok po kroku sce-
nariusze lekcji zawarte w poradnikach dla nauczycieli; (b) wymagaja od dzieci
rozwigzywania wszystkich zadan z podrecznika i zeszytu ¢wiczen; (c) ,gonia
program’, ,,nadrabiajg zaleglosci’, ,martwig si¢ o realizacje programu w 100%”.
Natomiast w czasie, kiedy mogliby obserwowac uczniow - pracujacych indywi-
dulanie nad rozwigzywaniem zadan - czgsto zajmuja si¢ uzupelnianiem dzien-
nika, sprawdzaniem zadant domowych lub sprawdzianéw, a niekiedy tez innymi
czynnosciami niekoniecznie zwigzanymi z uczeniem si¢ uczniow.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze nauczycielska nieformalng diagnoze
rozwojowa uczenia sie zastepuje na co dzien zoperacjonalizowany program
nauczania oraz powigzane z nim ,,cudze” scenariusze lekeji, oparte na niejaw-
nych zatozeniach dydaktycznych i w oczywisty sposob ignorujace kontekst
i klimat ksztalcenia w danej klasie szkolnej. Nauczyciele zas przyjmuja za naj-
bardziej stosowne rozwigzanie nauczanie réwnym frontem, mimo mozliwych
do fatwego zaobserwowania wyraznych réznic poznawczych migdzy uczniami.
Lista tych uczniowskich zachowan jest dluga i mozna ja uporzadkowac wedlug
roznych kryteriow, ale aspekt ten wykracza poza ramy niniejszych rozwazan.

2. Biezaca diagnoza nieformalna (zob. Niemierko, 2009, s. 34), jest w praktyce
edukacji wczesnoszkolnej sprowadzona do oceniania biezacego, zdecydowanie
naduzywanego i czgsto zastepujacego inne mozliwosci motywowania dzieci do
uczenia sie. W tym obszarze odnotowac nalezy: (a) ogromna liczbe i rozdrob-
nienie otrzymywanych codziennie przez uczniéw stopni (lub innych uporzadko-
wanych na skali symboli, ktére w mniemaniu nauczycieli stopniami nie s3); (b)
regularne ocenianie kart pracy i zadan wykonywanych przez dzieci w zeszytach
¢wiczen, stanowigcych spdjng calo$¢ z podrecznikami; (c) stosowanie dolacza-
nych przez wydawnictwa do pakietu programowego okresowych sprawdzianow,
ktérych przydatnosci diagnostycznej nie sposob w tym miejscu oszacowac,
zwlaszcza ze z reguly kontroluja one opanowanie tresci uwzglednionych w pod-
reczniku; (d) podejmowanie przez nauczycieli dziatan, ktoére majg ,,zapewnic”
wysoki wynik sprawdzania okreslonych umiejetnosci, takich jak np. ,,uczenie si¢
w domu fadnego czytania” okreslonego tekstu, uczenie si¢ ,wyrazéw na dyktan-
do” lub rozwiazywanie konkretnego rodzaju zadan, ktdre beda na sprawdzianie.
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Kluczowe dla tego aspektu postugiwanie si¢ kryteriami oceny przybiera dwie
zasadnicze formy, z ktorych pierwsza wystepuje zdecydowanie czesciej:
(a) uczniom nie zostaja podane inne kryteria oceny niz ,,poprawne’, ,,Jadne” lub
»bezbledne” wykonanie zadania; (b) uczniowie znaja kryteria oceny, zwlaszcza
gdy ich nauczyciele ukonczyli kursy oceniania ksztaltujacego, ale z reguly nie sg
one traktowane jak wskazowki, ale zewnetrzne regulatory sterujace dzialaniem
osoby uczacej sie. Pomiedzy tymi punktami rozciaga si¢ obszar manipulowania
przez nauczyciela wymaganiami, silnie uzaleznionymi od aktualnego kontekstu.
Oznacza to migdzy innymi, Ze raz nauczyciel ocenia, odnoszac si¢ do szacowa-
nego przez siebie postepu, jakiego dokonal uczen, lub jego ,wktadu pracy’, in-
nym razem — na podstawie roéznicujacego poréwnywania prac réznych uczniow,
a najrzadziej — na podstawie nielicznych i jasnych dla dziecka kryteriow.

Podsumowujac: biezaca diagnoza rozwojowa uczniéw klas I-III niewiele ma
wspolnego z informacyjng (dydaktyczng) funkeja oceny, dosy¢ powszechnie
wigzang z poznawczym wymiarem procesow uczenia si¢ (Szyling, 2011), cho¢
niewatpliwie wytwarza u uczniow dosy¢ stabilny obraz tego, na czym uczenie sie
polega. Sama natomiast jest chaotyczna i nieprzejrzysta, nastawiona na dorazne
motywowanie lub dyscyplinowanie, co niewiele ma wspolnego z ,,elastycznym
kierowaniem” praca dziecka na lekcji (Niemierko, 2009, s. 27). Ponadto bieza-
ca diagnoza nie spelnia wymogoéw oceniania analitycznego (Niemierko, 2002,
s. 143-145), trudno tez uznac ja za zrédto danych pozwalajacych na zbudowa-
nie sensownego holistycznego obrazu osiagnie¢ ucznia (tamze, s. 140-143),
choc¢ tego oczekuje sie od klasyfikacyjnej oceny opisowej (zob. Szyling, 2009).
Tej ostatniej nie mozna obserwowac, niemniej studenci zostali poinformowani,
ze problem formutowania oceny opisowej zostaje niejako automatycznie roz-
wiazany przez kolejng ,,pomoc” dydaktyczng, dostarczang nauczycielom przez
wydawnictwa lub producentéw dziennikéw elektronicznych, czyli program do
tworzenia oceny opisowej. Na temat jakosci jego starszych wersji wypowiadaly
sie miedzy innymi M. Nowicka (2009) oraz A. Nowak-Lojewska (2009). Efekty
postugiwania si¢ najnowszymi wersjami tego programu, zwlaszcza powigzany-
mi z dziennikiem elektronicznym, czekajg jeszcze na analizy.

Zdecydowana wigkszos¢ wynikow uzyskanych z analizy studenckich obserwa-
cji nie odkrywa niczego, co nie byloby juz opisane w literaturze poswigconej
wczesnej edukacji, ze wspomne tylko o klasycznej juz dzi$ ksigzce D. Klus-
-Stanskiej i M. Nowickiej: Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej (2005).
Jednak spojrzenie na te trwate w gruncie rzeczy realia edukacyjne z perspek-
tywy diagnostyki edukacyjnej pozwala na ujawnienie dysfunkcyjnosci (by nie
rzec: szkodliwo$ci) dominujacego modelu ksztalcenia wczesnoszkolnego,
mozliwej do dostrzezenia nie tylko z perspektywy paradygmatéw konstrukty-
wistycznych, lecz takze obiektywistycznych.

Przedstawione wyniki sklonity mnie réwniez do podjecia namystu nad rola,
jaka w wyznaczeniu takiego a nie innego miejsca diagnostyki edukacyjnej
w edukacji poczatkowej odgrywaja eksperci, tworcy pakietéw programo-
wych oferowanych przez wydawcéw podrecznikéw. Mam tu na mysli osoby,
ktérych pozycja wynika niekoniecznie ze szczegdlnych kompetencji meryto-
rycznych, ale z faktu zatrudnienia w instytucji identyfikowanej z autorytetem
w pewnej dziedzinie (Reeves i Naas, 2000, s. 262).
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Analizy obserwacji wydobywaja wyraznie niekorzystne dla wczesnoszkolnej
nieformalnej diagnostyki edukacyjnej jej relacje z systemowo uporzadkowany-
mi i instrumentalnie oczywistymi zewnetrznymi ,,pomocami” dydaktycznymi,
zwlaszcza gotowymi scenariuszami zaje¢ i programami do tworzenia oceny
opisowej. Zwigzane z tym zjawiskiem zaufanie do systemdéw eksperckich, opar-
tych na proceduralnych regutach wiedzy specjalistycznej, wytwarza poczucie
wzglednego bezpieczenstwa w okre§lonym obszarze codziennego dziatania
jednostki (Giddens, 2001, s. 317 i 184), a takim jest codziennos¢ ksztalcenia.
Systemy te jednak - jak twierdzi B. Przyborowska (2010, s. 32) - moga powodo-
wac dewaluacje umiejetnosci zawodowych, sprzyjacé przerzucaniu na zewnetrz-
nych ekspertow cigzaru i odpowiedzialnosci za ksztalt praktyki edukacyjne;.

Stawia to przed diagnostyka edukacyjng nowe problemy. Dotycza one tylez
mozliwosci osiggniecia zakladanego przez B. Niemierke ,,przedziatu optymali-
zacji” diagnozy edukacyjnej (tenze, 2009, s. 31), co podjecia namystu nad szan-
sami na diagnostyczng alfabetyzacje funkcjonalng kandydatéow na nauczycieli
(tenze, 2018, 5. 43-44) i - jak sadze — takze samych nauczycieli.
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