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Warsztat diagnosty edukacyjnego wczoraj i dzis.
Analiza porownawcza diagnozowania ,,z bliska” w ujeciu: Janusza
Korczaka, Romany Miller, Ferenca Martona oraz w odniesieniu do

wspolczesnie stosowanych technik badawczych

1. Wstep

Rozwazania nad rozwojem warsztatu diagnosty edukacyjnego rozpoczne od
proby wyjasnienia terminéw kluczowych dla prowadzonych tutaj analiz, to jest
pojec diagnostyki i diagnozy edukacyjnej oraz diagnozy prowadzonej ,,z bliska”.
Za Bolestawem Niemierka przyjetam, ze diagnostyka edukacyjna (okreslana
szerzej jako diagnostyka dydaktyczno-wychowawcza) to teoria i praktyka dia-
gnozy edukacyjnej. Stanowi ona opis i wyjasnianie ,,sposobéw rozpoznawania
sytuacji dydaktycznej i wychowawczej ucznia, w tym zwlaszcza zmian, jakie
w nim zachodza pod wplywem oddzialywania pedagogicznego” (Niemierko,
1997, s. 96). Z kolei diagnoza edukacyjna to ,uscislone rozpoznawanie wa-
runkow, przebiegu i wynikow uczenia si¢” (Tenze, 2009, s. 30). Przy czym
uscislenie to powinno by¢ optymalizowane ze wzgledu na adresatow diagnozy
(uczniowie, nauczyciele, rodzice, wladze o$wiatowe), kompetencje diagnosty,
dostepne oprzyrzadowanie i czas, jakim dysponuje badacz.

Pojecie diagnozy prowadzonej ,,z bliska” wymaga przywolania wyréznionego
przez Bolestawa Niemierke dwoch zasadniczych rodzajow diagnozy:

1. diagnozy unormowanej,

2. diagnozy nieformalnej (Niemierko, 2009, s. 30).

Pierwsza z nich - diagnoza unormowana - oparta jest na metodologii pomiaru
psychologicznych réznic indywidualnych - psychometrii oraz réznorodnych
technikach pomiaru. Wykorzystywane w tej diagnozie narzedzia: arkusze ob-
serwacyjne, kwestionariusze, testy sg standaryzowane, dzigki czemu mogg by¢
szeroko i powszechnie wykorzystywane; to instytucjonalny typ diagnozowania
prowadzonego ,,z daleka” (Niemierko, 2013, s. 29).

Z kolei druga - diagnoze nieformalng - Bolestaw Niemierko definiuje jako
diagnoze, ktora jest dokonywana w ciggu dziatania edukacyjnego, najcze-
$ciej przez osobe prowadzacy to dziatanie. Znajduje ona zastosowanie przede
wszystkim w warsztacie badawczym nauczyciela i pelni w zwigzku z tym funk-
cje pomocnicza w stosunku do procesu ksztalcenia. Za Thomasem L. Goodem
i Jere E. Brophym Bolestaw Niemierko stwierdza, ze ten typ diagnozy polega na
patrzeniu i widzeniu przez nauczyciela przebiegu procesu uczenia si¢ uczniéw
w klasie szkolnej (Niemierko, 2009, s. 31). Jest to zatem ten rodzaj diagnozy,
ktory — w przeciwienstwie do prowadzonej za pomocag wystandaryzowanych
narzedzi, cz¢sto na szeroka skale diagnozy unormowanej — nazwa¢ mozna dia-
gnoza personalng, prowadzong ,z bliska” (Niemierko, 2013, s. 29). Dostarcza
ona informacji o uczniach, z ktérymi podczas zajec¢ lekcyjnych i pozalekcyjnych
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dochodzi do spotkan ,twarza w twarz” w bezposredniosci i nieskrytosci
(Groenwald, 2013, s. 9). W konsekwencji, w przeciwienstwie do diagnozy
»Z daleka’, w tym przypadku to ,,uczniowie sg pierwszymi zainteresowanymi
zdobyciem i wykorzystaniem informacji zwrotnej, kontrolg efektéw nauki,
podjeciem czynnosci pozwalajacych poprawi¢ bledy itp. i do nich wtasnie te
czynnosci nalezg” (Daszkiewicz, 2004, s. 124). Podstawowe wlasciwosci diagno-
zy »,z bliska’, realizowanej np. w ramach klasometrii (Daszkiewicz, 2004), to:

« integralny zwigzek z nauczaniem,

o udzial kontekstu w ocenie,

o przejsciowy iotwarty charakter interpretacji (Daszkiewicz, 2004, s. 123-124).

Diagnoza prowadzona ,,z bliska” wpisuje sie w catkowicie rézny od diagnozy
prowadzonej z daleka paradygmat diagnostyki edukacyjnej. W przypadku dia-
gnozowania prowadzonego ,,z bliska” méwi¢ mozna o przyjeciu paradygmatu
interpretacyjnego. Takie usytuowanie diagnozy prowadzonej ,,z bliska” przeklada
sie na zupelnie odmienne, niz ma to miejsce w perspektywie normatywnej,
myslenie o niej. Owa innos¢ wyraza si¢ miedzy innymi w: (1) celach diagnozo-
wania, (2) jego ksztalcie i przebiegu, (3) stosowanej metodologii i narzedziach
badan, (4) wykorzystaniu uzyskanych wynikéw, (5) przygotowaniu diagnosty.

Celem niniejszej pracy jest charakterystyka niektorych metodologii i narzedzi
badan mozliwych do zastosowania w diagnozowaniu ,,z bliska”. Pragne zazna-
czy¢, ze dobor tych metod zostal dokonany przeze mnie w toku studiowania
wybranych prac obrazujacych zmiany stosowanych metod diagnostycznych na
przestrzeni lat. Stad w swoich analizach siegne do: (1) klasycznej metodologii
diagnozy prowadzonej ,,z bliska” na przykltadzie koncepcji Janusza Korczaka
(obserwacja, dziatanie w praktyce, autopoznanie), (2) Romany Miller (obser-
wacja porownawcza czlonkéw zespotu wychowawczego, studia nad materia-
tami ilustrujacymi plany zyciowe wychowankow), (3) wspolczesnych metod
popularnych w diagnozie gléwnie w krajach zachodnich (fenomenografia
Ferenca Martona), (4) najnowszych technik (jako przykladowa przedstawie
wizualizacje - jako badanie jakosciowe) oraz wykorzystanie komikséw i ani-
macji (ang. cartoons).

2. Zrozumienie ucznia a autopoznanie nauczyciela - diagnozowania

»Z bliska” w ujeciu Janusza Korczaka

Odczytanie na nowo, w perspektywie diagnozy ,,z bliska” mysli pedagogicznej
Janusza Korczaka dostarcza niezwykle interesujacych egzemplifikacji dla dzi-
siejszego pedagoga diagnosty. Przede wszystkim, co podkreslal miedzy innymi
Bolestaw Niemierko, Stary Doktor to doskonaly, wnikliwy i baczny obserwator
(Niemierko, 2009, s. 169) 1 by¢ moze dlatego jako podstawowa technike badaw-
cza w diagnozie zaproponowal obserwacje — zaplanowang i poprzedzong sto-
sownym przygotowaniem naukowym. Jej wynikiem powinien by¢ raport za-
wierajacy: (1) charakterystyke badanego dziecka, (2) warunki obserwacji wraz
z planem sytuacyjnym, w ktérym si¢ ona odbywala, (3) prowadzone na biezaco
notatki, (4) opis przebiegu obserwacji, (5) komentarze i analizy oraz wlasne
wnioski stanowigce uzupelnienie notatek, (6) autodiagnoze wychowawcy pro-
wadzong réwnolegle do diagnozy badanego dziecka (Lepalczyk, 1987, s. 9).
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Opierajac si¢ na swoich doswiadczeniach w zawodzie lekarza, ]. Korczak uczy-
nil medycyne fundamentem, na ktérym opart technike badan oraz podstawy
naukowego myslenia o diagnozie pedagogicznej. W rozwigzywaniu proble-
mow edukacyjnych, podobnie jak w stawianiu diagnozy medycznej, uznawat
za istotne wszystkie nawet z pozoru nieistotne szczegéty. Kazdy symptom byt
w jego opinii waznym wskaznikiem stanu osoby diagnozowanej, jej stosunku
do siebie i otaczajacego ja $wiata.
Medycynie zawdzigczam technike badania i dyscypline naukowego mysle-
nia [...]. Medycyna pokazata mi cuda terapii i cuda wysitkow w podpatry-
waniu tajemnicy natury [...]. Dzigki niej nauczylem si¢ wigza¢ mozolnie
rozproszone szczegoly i sprzeczne objawy w logiczny obraz rozpoznawania
[...]. Niekiedy objaw pozornie drobny i bez znaczenia moéwil o wielkim
prawie, pozornie oderwany szczegdt wiaze si¢ u dna z waznym zagadnie-
niem. Jako lekarz i jako wychowawca nie znam drobiazgéw i czujnie sledze
to, co zdaje sie przypadkowym i bezwartosciowym (Korczak, 1993, s. 211).

W swoich pismach pedagogicznych J. Korczak uwrazliwial wychowawcéw na
objawy zachowan dzieci, ktére to zachowania podobnie jak symptomy choroby
pacjenta dla lekarza, majg stanowi¢ dla nich podstawe budowy dobrej diagnozy:

Jesli pedagogika zechce is¢ droga utorowang przez medycyne, musi wypra-
cowa¢ diagnostyke wychowawczg, oparta na rozumieniu objawéw. Czym
goraczka, kaszel, wymioty dla lekarza, tym usmiech, {za, rumieniec dla wy-
chowawcy. Nie ma objawu bez znaczenia. Trzeba notowac i zastanawia¢ si¢
nad wszystkim, odrzuca¢, co przypadkowe, taczy¢, co pokrewne, szukaé
kierujacych spraw (Korczak, 1993, s. 361).

J. Korczak unikat pospiechu w stawianiu diagnozy. W Pedagogice zartobliwej
na pytanie zadane przez spotkanego przedszkolaka: Czy ja jestem grzeczny?
zareagowal w nastepujacy sposob: zatrzymal sie, zlustrowal go od stop do
wierzchotka, a nastepnie odpowiedzial mu: Nie wiem, jeszcze cig nie poznatem
(Korczak, 1939, s. 37). Uwazal, ze w swej pracy, zaréwno w diagnozie, jak i au-
todiagnozie, wychowawca powinien nieustannie wykonywac¢ notatki:

Trzebanotowacizastanawia¢ si¢ nad wszystkim, odrzuca¢, co przypadkowe,
taczy¢, co pokrewne, szukac kierujacych praw. Nie — jak zada¢, czego zadac
od dziecka, nie - jak nakazywac i zakazywac, ale czego mu brak, czego
nadmiar posiada, czego zada, co da¢ moze (Korczak, 1993, s. 361).

Pietnowal réwniez brak przygotowania wychowawcéw do prowadzenia profe-
sjonalnych notatek:

Lepsi wychowawcy zaczynajg prowadzi¢ pamietniki, ale zarzucaja rychlo,
bo nie znaja technik prowadzenia notatek, nie wyniesli z seminarium
natogu protokétowania swej pracy. [...] Jedno mnie raduje, inne smuci,
dziwi, niepokoi, gniewa zniecheca. — Co notowa¢, jak notowac¢? Nie na-
uczono. Wyrdst ze sztubackiego pamigtnika, ktory sie chowa przed papa
pod materac, nie dordst do kroniki, ktérg si¢ wymienia z kolega, omawia
na zebraniach i zjazdach. Uczono go moze notowac cudze wyktady i cudze
mysli, nie — wlasne (Korczak, 1993, s. 362).
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Poza obserwacja w warsztacie metodologicznym J. Korczaka mamy do czy-
nienia wlasciwie z niestosowana wspdlczesnie metoda diagnozy ,z bliska’,
jaka jest badanie w dzialaniu. Za przyklad zastosowania tej metody diagno-
zy uzna¢ mozna funkcjonujagcy w Domu Sierot w Warszawie Sad Kolezenski
(Niemierko, 2009, s. 181). Istota dzialania Sadu polegala na nadaniu réw-
nouprawnienia dzieciom oraz uniezaleznienia ich od dobrej lub zlej woli
czy humoru wychowawcy. Sprawe w Sadzie mozna bylo wytoczy¢ kazdemu,
zaréwno wychowankowi, jak i wychowawcy, poprzez zapisanie sprawy na
specjalnej tablicy. Wkrotce okazalo sig, ze liczba spraw osiagneta okoto setki
tygodniowo, rozpatrywano najczesciej sprawy zwigzane z drobnymi zatargami
pomiedzy najmlodszymi dzie¢mi. Sedziowie wybierani byli przez losowanie.
Stary Doktor pelnit funkcje sekretarza Sadu, prowadzil tablice sadowa, ksiege
zeznan i wyrokow oraz redagowal ,,Gazete Sadowq”. Ostatecznie jednak nega-
tywnie ocenit dzialalno$¢ Sadu, stwierdzajac:

Zmarnowano pot roku pracy. [...] Niestety, sadu sie nie boja, i dlatego wia-
$nie, Ze si¢ nie boja, nie szanuja, a dlatego, ze nie szanujg, ktamig juz nie
przed sadem tylko, ale przed soba. [...] Wiem, Ze sad jest potrzebny, ze za
lat pie¢dziesiat nie bedzie ani jednej szkoly, ani jednego bez sadu zakladu.
Ale dla Domu Sierot sad jest szkodliwy, bo nie chcg by¢ wolnymi ludzmi,
bo chca by¢ niewolnikami (Korczak, 1993, s. 328).

Pomimo kleski Sadu Kolezenskiego jego znaczenie diagnostyczne byto ogrom-
ne. Jak stwierdzit J. Korczak:

Czgsto jedna sprawa lepiej charakteryzowala mi dziecko niz paromiesigczne
z nim obcowanie. Niekiedy jedna sprawa lepiej charakteryzowata mi $rodo-
wisko niz luzna obserwacja w ciagu szeregu miesiecy ( Korczak, 1993, s. 347).

Kwestia, na ktérg w kontekscie opisu warsztatu diagnosty edukacyjnego
chcialam zwrdci¢ szczegdlng uwage, jest zaproponowana przez J. Korczaka
dwukierunkowos¢ prowadzonych eksploracji. Uwzglednia ona oba podmio-
ty interakcji edukacyjnej: nie tylko poznanie i zrozumienie ucznia, ale réw-
niez samopoznanie i autodiagnoze nauczyciela. Zgodnie z zamyslem Starego
Doktora pedagog jako wspdttworca procesu wychowania i nauczania powi-
nien zna¢ swoje mozliwosci, potrzeby i wlasciwosci:
Badz soba, szukaj wtasnej drogi. Poznaj siebie, zanim chcesz pozna¢ dzie-
ci. Zdaj sobie sprawe z tego, do czego sam jeste$ zdolny, zanim dzieciom
poczniesz wykresla¢ zakres ich praw i obowiazkéw. Ze wszystkich sam
jestes dzieckiem, ktdre musisz poznaé, wychowywac i wyksztalci¢ przede
wszystkim (Korczak, 1993, s. 145).

Uwypuklenie roli samopoznania nauczyciela w kontekscie diagnozy ,,z bliska” jest
szczegdlnie cenne. Autodiagnoza pozwala bowiem na wzbogacenie wiedzy na-
uczyciela - diagnosty o aspekty dotyczace jednego z najwazniejszych ,,skladnikéw”
procesu edukacyjnego, czyli samej osoby pedagoga. Majac na uwadze takie wia-
$ciwosci diagnozy ,,z bliska” jak udzial kontekstu w ocenie oraz integralny zwigzek
z nauczeniem, wzbogacenie i rozszerzenie diagnozy uczniéow o czynnosci zwiaza-
ne z samopoznaniem nauczyciela jest zasadne, a wrecz pozadane. Autodiagnoza
nauczyciela to naturalna konsekwencja i nastepstwo diagnozy ucznia.
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3. Calosciowe i wszechstronne poznanie rozwoju osobowosci
wychowanka - warsztat metodologiczny Romany Miller

Diagnoza edukacyjna, ktérej celem jest calosciowe i wszechstronne poznanie
rozwoju osobowosci wychowanka, stanowila centrum zainteresowania zespo-
tu badawczego kierowanego przez Romane Miller. ,,Ideg przewodnia jej my-
$lenia pedagogicznego byto odnajdywanie zwigzkéw pomiedzy cztowiekiem,
szeroko rozumiang kultura, w ktorej jest on zatopiony, systemem spofecznym
- ktdry jest wymyslony, czesto narzucony - a swiatem” (Rodziewicz, 2004,
s. 16). Prowadzone przez nig eksploracje dotyczyly trzech podstawowych ka-
tegorii problemow:
1. pomiar wynikéw wychowania i nauczania w kontekscie wymagan i obo-
wigzkow szkolnych;
2. analiza wypelniania przez uczniéw obowiazkéw szkolnych, podejmo-
wanych inicjatyw, przejawianych form twoérczosci jednostki oraz grupy;
3. analiza $wiata fikcyjnego jako modelu stosunku osobowosci do otocze-
nia i podstaw pomiaréw wynikéw nauczania.
Pierwszy z nich, najbardziej znany w praktyce szkolnej - pomiar wynikéw na-
uczania i wychowania — manifestuje si¢ przede wszystkim w niezadowoleniu
nauczyciela z postepéw ucznia na drodze procesu edukacyjnego. W przypad-
ku pojawienia si¢ niezadowalajacych efektow ksztalcenia nauczyciel powinien
zdiagnozowa¢ przyczyny wystepowania negatywnych zjawisk. Konieczne jest
réwniez $wiadome i planowe wdrazanie ucznia do wypelniania obowigzkéw
szkolnych (redukcja nieobecnosci, sp6znien, poprawianie ocen niedostatecz-
nych, wspieranie rozwoju pozytywnych zachowan itp.). Ponadto nauczyciel
zobowigzany jest do podejmowania dzialan interwencyjnych, udzielajac
rodzicom wsparcia w stworzeniu korzystnych warunkéw wypetniania przez
ucznia obowigzkow szkolnych oraz do dostosowania rygoru do sytuacji zycio-
wej wychowanka.

Z kolei drugi typ pomiaru — analizowanie przez nauczyciela wypelniania przez
uczniéw obowigzkéw szkolnych oraz ich twoérczej aktywnosci ,,stara si¢ zesta-
wi¢ posluszenstwo rygorom instytucji z koniecznoscia indywidualizowania,
wypelnianie obowiazkéow z inicjatywa i tworczoscia, wysitki jednostkowe
z pracg zespolowg” (Miller, 1971, s. 56).

Trzecia, ostatnia kategoria probleméw odnosi si¢ do analizy $wiata fikcyj-
nego jako modelu stosunku osobowosci do otoczenia i podstawy pomiarow
wynikow nauczania. Swiat fikcji to ,wazny posrednik miedzy swiatem su-
biektywnym i obiektywnym, miedzy osobowoscig a jej otoczeniem” (Miller,
1971, s. 56). Prezentowane w fikcyjnej rzeczywistosci wydarzenia oraz bo-
haterowie, ich zachowania, postawy i swiatopoglad ulatwiaja wprowadzenie
nowych perspektyw widzenia rzeczywistosci opartej na wyobrazni. Ponadto,
co istotne z punktu widzenia diagnostyki, pozwala on na poznanie poszczegol-
nych uczniow i calej klasy, na przyklad poprzez analiz¢ procesu identyfikacji
uczniéw z pozytywnymi bohaterami.

Diagnoza wychowawcza, ktorej celem jest calosciowe i wszechstronne pozna-
nie rozwoju osobowosci wychowanka wymaga zastosowania réznorodnych
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i specyficznych metod. R. Miller zalecala tu m.in. obserwacj¢ poréwnawcza
czlonkdéw zespotu wychowawczego, ich zachowan oraz sposobow rozwigzywa-
nia probleméw. Jak twierdzita w publikacji ,,Proces wychowania i jego wyniki”:

Juz w swojej rozprawie O pracy nauczyciela probowalam sformutowac
sprawdziany wynikéw pracy wychowawczej, zwracajac uwage na stopien
nowosci sytuacji i samodzielnosci zespotu i jednostek. Chodzilo o to, aby
wysuwajac wzory i normy zachowania, nauczyciel obserwowal:

a. czy klasa bedzie je stosowala bez kontroli w tych samych sytuacjach i czy
opinia zespotu zwrdci sie przeciwko uczniom opornym, potepiajac ich;

b. czy klasa potrafi kierowa¢ si¢ tymi normami i wzorami w sytuacjach
nowych na terenie szkoty;

c. czy poszczegdlni uczniowie realizujg te normy i wzory poza szkola,
gdzie sytuacje sg jeszcze bardziej odmienne (Miller, 1966, s. 40).

Innymi metodami pozwalajacymi na sprawdzenie wynikéw wychowania
zalecanymi przez R. Miller byly: studia nad materiatami ilustrujacymi plany
zyciowe wychowankéw, ich marzenia o przyszlosci, ich Zyczenia zawodowe
czy pozadane sposoby spedzania wolnego czasu oraz analiza biografii (Miller,
1966, s. 42-45).

Analiza jej tworczo$ci pozwala na postawienie nastepujacych wnioskéw doty-
czacych diagnozy:

 Jest ona nieodzownym czynnikiem wspierajacym prace pedagoga. Kaz-
de podejmowane przez niego dzialanie powinno by¢ bowiem weryfiko-
wanie, czyli poddane kontroli i autokontroli.

« Niezbednym czynnikiem diagnozy i kierowania procesem wychowaw-
czym jest kreatywna postawa pedagoga wobec pracy zawodowej; wyraza
sie ona poprzez podejmowanie innowacji pedagogicznych jako drogi do
postepu pedagogicznego i tworzenia teorii pedagogicznej (Lepalczyk,
1987, s. 26).

4. Indywidualne koncepcje oraz sposoby rozumienia rzeczywistosci -
fenomenografia Ferenca Martona

Majac na uwadze podstawowe wiasciwosci diagnozy ,,z bliska” wymienione we
wstepie, a w szczegolnosci jej integralny zwigzek z nauczaniem, metoda, ktdra
niezaprzeczalnie powinna ,,by¢ na wyposazeniu” kazdego diagnosty edukacyj-
nego, jest fenomenografia. Wywodzi sie ona z Wydzialu Edukacji Uniwersytetu
w Gothenburgu w Szwecji, gdzie w 1981 roku zostala po raz pierwszy uzyta
przez Ferenca Martona (Sharma i in., 2006, s. 41). Jej celem jest opis ograniczo-
nej liczby jakosciowo réznych sposobéw, w jaki dany fenomen/zjawisko jest
doswiadczane, konceptualizowane lub rozumiane (Hasselgren i Beach, 1997,
s. 192). A zatem dzigki fenomenografii mozliwe jest zidentyfikowanie jako-
$ciowo réznych sposobéw ujmowania przez osoby badane danego fenomenu.
Nalezy jednak podkresli¢, ze fenomenografia nie powinna by¢ utozsamiana
z fenomenologia, chociaz oba te podejscia za przedmiot badan przyjmuja
$wiadomos¢ i doswiadczenie respondentéw. Fenomenografia w przeciwien-
stwie do fenomenologii nie jest zainteresowana indywidualnymi do$wiadcze-
niami, lecz znaczeniami zbiorowymi, dzielonymi przez czlonkéw konkretnego
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spoleczenstwa (Marton, 1981, s. 180). Przeprowadzone badania maja na celu
odnalezienie i usystematyzowanie form myslenia w terminach, wedtug ktérych
dana grupa spoleczna interpretuje znaczace aspekty rzeczywistosci. Ta specyfi-
ka badania fenomenograficznego powoduje, ze znajdujg one szerokie zastoso-
wanie w praktyce edukacyjnej, w tym w diagnozie prowadzonej ,,z bliska” (por.
Szkudlarek, 1997, s. 187). Nie bez znaczenia pozostaje réwniez fakt, ze feno-
menografia w swoich poczatkach, tzn. w pierwotnych zalozeniach badawczych
okreslonych przez Ferenca Martona, wyznaczana byla przez dwa gtéwne pro-
blemy badawcze: (1) Co to znaczy, ze niektdrzy ludzie ucza sig/osiagaja lepsze
wyniki fatwiej niz inni? (2) Dlaczego niektdrzy ludzie ucza si¢/osiagaja lepsze
wyniki fatwiej niz inni? Posiada ona zatem wyrazny charakter diagnostyczny
(Jones i Asensio, 2001, s. 315). Poszukujac odpowiedzi na przedstawione wyzej
problemy badawcze, fenomenografowie wykazali, Ze osoby uczace si¢ jedynie
pozornie korzystaja z tego samego podrecznika, uczestnicza w tej samej lekcji,
czy rozwigzujg te same zadania. W rzeczywistosci bowiem odbierajg tresci,
z ktérymi sie stykajg, w calkowicie odmienny sposéb, gdyz ,filtrujg” je przez
pryzmat np. wlasnych doswiadczen, $wiatopogladu czy posiadanej wiedzy
osobistej (Marton i Neuman, 1996, s. 315). Jednocze$nie — co warto wyraznie
zaznaczyc, ilo$¢ sposobdw, w jaki respondenci ujmujg okreslone zjawisko, nie
jest nieograniczona. Wstepujace pomiedzy podmiotowymi konceptualizacja-
mi podobienstwa pozwalaja na ich grupowanie. Mozna zatem moéwic¢ o ich
kolektywnym charakterze, bedagcym ponadindywidualnym systemem form
myslenia, rozprzestrzeniajacym sie w spotecznych procesach dystrybucji wie-
dzy i stanowigcym czes¢ spolecznego dziedzictwa (Megczkowska, 2002, s. 25).

Dzigki temu, ze badania fenomenograficzne daja nauczycielowi szans¢ na po-
znanie sposobdw konceptualizowania przez jego uczniow danych fenomendéw
(np. proceséw pojeé, terminéw, definicji, operacji abstrakcyjnych) moze on
m.in. zdiagnozowac bledy systematyczne bedace wynikiem falszywych wy-
obrazen danego zjawiska. Tego typu badania s dos¢ popularne w zachodniej
Europie i Stanach Zjednoczonych. Bogaty dorobek w tym obszarze posiada
m.in. Dagmar Neuman, ktdra analizowata sposoby konceptualizowania przez
dzieci pojecia liczby. W prowadzonych analizach wykazata, ze nieprawidtowe
rozumienie pojecia liczby (nieodréznianie aspektu ilosciowego kardynalnego
i porzadkowego liczby) powodowalo bledy przy wykonywaniu dziatan aryt-
metycznych (por. Szkudlarek, 1997, s 187). Inne badania, ktére przeprowadzita
wraz z Ferencem Martonem, dotyczyly sposobéw rozumienia przez uczniéw
pojecia dzielenia (Marton i Neuman, 1996, s. 318). Dokonane w tym zakresie
analizy pozwolily na zdiagnozowanie i w konsekwencji wyeliminowanie trud-
nosci, jakie napotykali niektérzy uczniowie przy rozwigzywaniu zadan ma-
tematycznych.! Fenomenografia byta wykorzystywana réwniez w badaniach
dotyczacych uczenia zagadnien z zakresu geografii (Trigwell, 2006).

Podstawowa metoda zbierania danych w badaniach fenomenograficznych
to wywiad o semistrukturyzowanym charakterze. Czasami stosowany jest
réwniez wywiad grupy oraz takie techniki jak: rozwigzywanie problemow,

! Szerzej o tym w: A. Kossobucka, Fenomenografia jako metoda diagnozy genetycznej [w:] B. Niemierko,
M.K. Szmigel (red.) Polska edukacja w swietle diagnoz prowadzonych z réznych perspektyw badawczych,
PTDE 2013.
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wypowiedzi pisemne, rysunki czy dokumenty historyczne (Meczkowska,
2002, s. 23). Bez wzgledu na to, jaka metoda gromadzone s3 dane, w kazdym
przypadku celem prowadzonych eksploracji jest zebranie materialu zawiera-
jacego obecne w swiadomosci badanego podmiotu indywidualne koncepcje
analizowanego zjawiska. Aby unikna¢ sytuacji, w ktorej to osoba prowadzaca
badanie narzucilaby respondentowi wlasne sposoby konceptualizowania da-
nego zjawiska, rdzen wywiadu stanowi¢ powinno kilka podstawowych pytan.
Ich celem jest pomoc osobie badanej w werbalizacji i konceptualizacji wla-
snych sposobow rozumienia okreslonego zjawiska. Pozostale zagadnienia po-
winny pojawia¢ sie dopiero w trakcie prowadzenia badania jako wynik analizy
wypowiedzi osoby badanej. Ponadto w celu uzyskania szerszych wypowiedzi
stosowac nalezy strategie poglebiania wypowiedzi rozmoéwcy (prosba o wyja-
$nienie, rozwiniecie, potwierdzenie itp.).

5. Wspolczesnie stosowane techniki badawcze w warsztacie diagnosty
edukacyjnego

Konczac rozwazania dotyczace rozwoju warsztatu diagnosty na przestrzeni
XX wieku, chcialabym krétko zaprezentowaé wybrane techniki badawcze sto-
sowane wspodlczesnie w diagnostyce prowadzonej ,,z bliska’, takie jak wizuali-
zacja oraz wykorzystanie komikséw i animacji (ang. cartoons).

Jak szacujg Thomas L. Good i Jere E. Brophy, w ciggu kazdego dnia przecigtny
nauczyciel w szkole podstawowej wchodzi w okolo 1000 interakcji ze swoimi
uczniami, aw ponad 90 przypadkach musi ocenia¢ ich zachowanie (Niemierko,
2009, s. 31). Proces ten dodatkowo komplikuje wieloaspektowos¢, nagtos¢ wy-
darzen oraz koniecznos¢ podzielenia uwagi pomiedzy czynnosci dydaktyczne
i obserwacje dziatan podejmowanych przez uczniéw. Calosciowa interpretacja
wszystkich wydarzen majacych miejsce w klasie szkolnej za pomoca trady-
cyjnej obserwacji jest niewykonalna. Pomocne diagnoscie sg tutaj techniki
wizualizacyjne, dzigki ktérym istnieje mozliwosci szczegdétowej obserwacji
zachowan uczniéw, dostrzeganie ich trudnosci i zapobieganie konfliktom, co
w konsekwencji pozwala na skuteczniejsze kierowanie procesem ksztalcenia.
Wywodzg si¢ one z antropologii i polegaja na gromadzeniu danych audiowi-
zualnych w postaci fotografii lub filméw. Dzieki wykorzystaniu nowoczesnych
technologii w prosty sposob zebra¢ mozna bogaty i szczegdtowy materiat
diagnostyczny. Ponadto w przeciwienstwie do obserwacji prowadzonej gotym
okiem w przypadku audiowizualnej rejestracji danych w kazdej chwili mozliwy
jest powrodt do wydarzen utrwalonych w postaci cyfrowej i przeprowadzenie
ponownej ich analizy.

Metody wizualne byly wykorzystywane m.in. w obserwacji pracy ucznidow
w malych zespotach czy diagnozie trudnosci w nauce dzieci ze szczegélnymi
potrzebami edukacyjnymi (Kingsley, 2009). Stanowig one takze niezaprzeczalne
wsparcie w przeprowadzaniu przez nauczyciela autodiagnozy: sa okazja do zaob-
serwowania i przeanalizowania swoich zachowan, stosowanych strategii, sposo-
béw komunikacji z uczniami oraz analizy wlasnej roli w procesie edukacyjnym.
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Inng, nieco niekonwencjonalng technika wykorzystywang m.in. w diagnozie
»Z bliska” s3 komiksy oraz animacje (ang. cartoons). Grupa badaczy z University
of Georgia in Athens wykorzystala je do zdiagnozowania stanu wiedzy osobistej
z fizyki (dotyczacej sily i ruchu) (rys. 1), a nastepnie trudnosci, jakich doswiad-
czaja uczniowie gimnazjum podczas nauki nowych zagadnien z tego zakresu.

TR e
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Rysunek 1. Obrazek uzywany byl w diagnozowaniu poziomu zrozumienia przez
uczniow pierwszej zasady dynamiki Newtona

Zrédlo: Y. Song i in. 2008, s. 17.

Zdaniem tych badaczy oprocz diagnozy w zakresie osiagnie¢ poznawczych
ucznia wykorzystanie komikséw i animacji pozwala na analize w zakresie ich
umiejetnosci obserwacji, stawiania hipotez, myslenia indukcyjnego oraz za-
stosowania wiedzy naukowej w sytuacjach praktycznych.

Podsumowanie

Nieadekwatnos¢ jezyka metodologii diagnozy unormowanej do zdarzen
zachodzacych w klasie szkolnej powoduje, ze diagnoza ,z bliska” powinna
opiera¢ si¢ na zupelnie innych metodach i narzedziach. Jak staralam si¢ wy-
kaza¢ w niniejszym opracowaniu, wspolczesny diagnosta ma do dyspozycji
bogaty warsztat metodologiczny wypracowany na poczatku ubieglego wieku
m.in. przez Janusza Korczaka czy Romane Miller. Wsparciem stuza mu takze
nieco ,,mlodsze” metodologie, takie jak fenomenografia czy metody wizualne.
Bogaty dorobek metodologii tradycyjnej i wcigz rozwijane nowe techniki ba-
dawcze, ktore moze wykorzystywaé dzisiejszy nauczyciel, powinny zalez¢é swo-
je przetozenie na jakos¢ prowadzonych przez niego diagnoz, a w konsekwencji
doskonalenie procesu ksztalcenia.
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