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ARTYKULY

Janusz Trempala
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

O putapkach pomiaru osiggniec¢ szkolnych:
»przecietny uczen” nie istnieje

Summary

ON TRAPS IN THE MEASUREMENT OF SCHOOL ACHIEVEMENT: AN “AVERAGE STUDENT”
DOESN'T EXIST

The thesis of the article is that by focusing attention on the values of the average measurement
of school achievement, we ignore variability, thereby reducing significantly the understanding
of dynamics in students’ behaviour, development and learning (acquisition of knowledge and
skills). The article attempts to show that the approach focused on trends in average is not
well fitted to the dynamic nature of phenomena diagnosed in education and can be the source
of many artefacts. The pitfalls in which in this approach we most often fall include: (a) a static
measurement; (b) averaging the results; (c) the treatment of standard deviation as a measure-
ment error and noise information which is not worth dealing with.

Key words: school achievements, stability and variability, traps in the measurement.

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

0d XIX wieku zyjemy w kulturze ,przecietnos$ci”. W badaniach naukowych
i praktyce spotecznej koncentrujemy uwage na warto$ciach $rednich i tzw. nor-
mach, w przekonaniu, ze tendencje przecietne, ktérym podlegamy, wyrazaja
stalos¢ i uniwersalnos¢ prawidiowosci wystepujacych w otaczajacym nas $wie-
cie. Mowimy o przecietnych stanach/wlasciwosciach obserwowanych zjawisk:
a) fizyko-chemicznych (np. o przecietnej pogodzie, predkosci, ksztattach czy para-
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metrach fizjologicznych organizmu); b) spoteczno-ekonomicznych (np. o przeciet-
nym $rodowisku, mieszkancu, wynagrodzeniu, jakosci zycia, a nawet o urodzie
ludzi); ¢) psychicznych (np. o przecietnych zdolnosciach, cechach, inteligencji,
zadaniach i osiagnieciach rozwojowych czy edukacyjnych). Srednie tendencje le-
z3 u podstaw standardéw (np. postepowania, zdrowia ludzi, ich rozwoju i sta-
rzenia sie, produkgcji przemystowej, polityki spotecznej itd.), ktére wspoiczesnie
regulujg coraz szersze obszary praktyki spoteczne;j.

Nie jest inaczej w rozwijanych od co najmniej 200 lat systemach edukacji. Nie
pomyle sie, jesli powiem, ze wspoéiczesna szkota jest nastawiona na przecietnos$¢:
poczawszy od programoéw nauczania, tresci podrecznikow i ich ukfadu (dosto-
sowanych do mozliwosci przecietnego ucznia i standardowych wymagan stano-
wiska pracy, do ktérej jest przygotowywany), az do oceny osiagnie¢ edukacyjnych
ucznia/studenta (opartej na $redniej jego ocen czastkowych zgromadzonych
w réznym czasie pomiaru, oraz ich poréwnaniach ze $rednig grupowa: na tle kla-
sy, szkoly czy kraju). Na podstawie $redniej oceniamy i promujemy uczniéw oraz
podejmujemy dziatania korekcyjne (zob. Ross, Fischer 2013; Kosicova i in. 2014),
ale takze opracowujemy rozmaite rankingi, wytaniajgce najlepszych uczniéw, naj-
lepsze szkoly w kraju, a nawet najlepsze na Swiecie systemy edukacji (np. styn-
na PISA). W ostatnim czasie ,,gre” liczbami przecietnymi wykorzystuje sie nawet
do oceny efektywnosci pracy naukowej uczonych i uczelni, w ktorych pracuja’.

W prezentowanym opracowaniu chce wykaza¢, ze koncentrujgc uwage na
warto$ciach $rednich pomiaru osiggnie¢ uczniéw, nie dostrzegamy lub ignoruje-
my ich zmienno$¢ w czasie i réznice indywidualne w tym zakresie. Dwa sg tego
powody. Po pierwsze, zgodnie z obowigzujaca metodologia badan naukowych,
przyjmujemy zatozenie o istnieniu statych i uniwersalnych zasad zachowania,
rozwoju i uczenia sie. W tym podejsciu wazniejsze jest to, co powtarzalne
i predyktywne, niz to, co zmienne i nieprzewidywalne. Po drugie, zwykle stosu-
jemy standardowe modele statystycznej analizy wynikéw pomiaru, skoncentro-
wane na tendencjach przecietnych, ktére sg ,nastawione” na identyfikowanie
tego, co raczej jest state i powszechne, niz zmienne i wyjatkowe/specyficzne.
Koto sie zamyka. Mimo iz osiagniecia szkolne nazywamy zmiennymi, to w ich
analizie zwykle stosujemy narzedzia statystyczne, ktére poprzez usrednianie
danych ,stabilizujg” zmienno$¢. Wydaje sie, ze nie sg one dobrze dopasowane
do dynamicznej natury tego, co badamy. Gra liczbami skoncentrowana na ten-
dencjach przecietnych w pomiarze osiggnie¢ szkolnych moze by¢ wiec zrédtem

! Jest to jednak odrebny problem, ktéry wymaga omoéwienia w innym miejscu (zob. numbers
game, Parnas 2007).
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wielu artefaktéw. Coraz lepiej uswiadamiamy sobie, ze podejscie skoncentrowa-
ne na miarach $rednich ma ograniczone zastosowanie w zrozumieniu zachowa-
nia, rozwoju i uczenia sie (nabywania wiedzy i umiejetnosci) uczniow.

U podstaw prezentowanych rozwazan leza trzy kluczowe zatozenia: a) isto-
ta zachowania, rozwoju i uczenia si¢’, nie jest okreslony stan, lecz jego zmiana
— niezaistnienie zmiany jest niemozliwe; b) podstawowa kategorig analizy zmian
jest czas — zmiany zachodzg w czasie i ich pomiar nie jest mozliwy w oderwaniu
od uplywu czasu; ¢) wraz z uplywem czasu zmienia sie kontekst pomiaru — w réz-
nych jego punktach inny jest nie tylko dany stan jednostki, ale takze kontekst
(stany otoczenia), ktéry nadaje znaczenie osiagnietym wynikom pomiaru.

Przedstawione zalozenia wskazujg na trzy podstawowe kategorie analizy
zachowania, rozwoju i uczenia sie cztowieka: zmiana, czas pomiaru i jego kon-
tekst. Uprzedzajac dalszy wywod, w tym miejscu chcialbym zaznaczy¢, ze
wprawdzie pomiar powtarzany w kolejnych punktach czasu (podtuzny) dostar-
cza dane lepiej dopasowane do dynamicznej natury badanych przez nas zjawisk,
ale nie gwarantuje dobrego zrozumienia tego, co badamy. Nie mniej waznym
jest sposéb analizy tak zgromadzonych danych.

Podejscie dynamiczne

Gdy méwie moim studentom o dynamiczno$ci, czesto pytajg na czym ona
polega, albo co znaczy, ze badana przez nas rzeczywisto$¢ jest dynamiczna?
Najprostsza jest odpowiedz, ze wszystko to, co badamy stale sie zmienia: jed-
nostka, ale takze jej otoczenie. Odpowiedz taka zwykle ich zadowala i zwykle
godza sie z pogladem, ze nauka o zachowaniu i rozwoju musi opisaé zasady,
wedle ktorych zmiany zachodza. Dalsze dyskusje na temat tych zasad nie sa juz
jednak tak proste. Badane zjawiska sa bowiem funkcja ko-akgji (wielokrotnie
powtarzalnego w czasie wspotoddzialywania) réznych czynnikéw, tworzacych ca-
lo$ciowo rozne, ale powigzane systemy zfozonego mechanizmu/mechanizméw
zmiany, ktérego — trzeba to przyzna¢ — do konca nie rozumiemy. Chcac wyjasnic¢
te zlozono$¢ uciekamy sie czesto do autorytetéw, przywolujemy powszechnie
akceptowane w literaturze teorie albo manifestujemy sceptycyzm naukowy, mo-
wiac, ze obecnie nie wszystko daje sie dobrze zbada¢ i zrozumie¢ wszystkie
zasady, wedle ktérych dokonujg sie obserwowane zmiany.

2 Z formalnego punktu widzenia ogélne prawa zachowania, rozwoju i uczenia sie sg toz-
same.
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0d co najmniej dwoch dekad wielu badaczy przywigzuje coraz wiekszg wa-
ge do zmiennoS$ci. Aby uchwyci¢ w spdjne ramy analize stabilno$ci i zmiennosci
ztozonych zjawisk, ktére obserwujemy w naturze, odwotujg sie do teorii dy-
namicznych systeméw. Wzbudza ona ostatnio zainteresowanie w tak roznych
dyscyplinach jak fizyka, biologia, psychologia czy pedagogika (zob. Ross, Fisher
2013). W psychologii rozwoju pionierami jej stosowania sa Esther Thelen
(Thelen, Smith 2006), Paul van Geert (Van Geert, Steenbeek 2005) i Kurt Fischer
(Fisher, Bidell 2006). W podejsciu tym akcentowane sg dwie zasady: a) kaz-
de zachowanie jest efektem wielu stanow/wtasciwosci osoby, jak i kontekstu;
b) zmienno$¢ wykonania zadan jest wazng informacjg dla zrozumienia zacho-
wania i rozwoju cztowieka. Coraz czesciej postulowany jest takze dynamiczny
model interakcji miedzy stale zmieniajaca sie osoba i stale zmieniajacym sie
otoczeniem, jako dwoma zlozonymi i otwartymi systemami (Lerner, Hultsch
1983; Magnusson, Stattin 2006). W ujeciu tym wszystkie komponenty funkcjono-
wania i rozwoju sa wlaczone w petle wieloczynnikowych i wielokrotnie powta-
rzajacych sie w czasie wspotdeterminacji (ko-akcji) (zob. Gotlieb 2003).

Mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze zalozenie o dynamicznosci zachowa-
nia i rozwoju jest wsréd badaczy wspétczesnie prawie powszechnie akcepto-
wane, przynajmniej w sferze deklaracji. Gorzej z praktyka gromadzenia i analizy
danych empirycznych. Popetniamy tu w sposéb mniej lub bardziej $wiadomy
wiele bledéw zwigzanych z uplywem czasu, w ktorym dane zjawisko badamy’.
Prezentowana ponizej dyskusje ograniczam do trzech pufapek, w jakie najcze-
$ciej wpadamy, koncentrujagc uwage na wartosciach $rednich w poszukiwaniu
stalych i uniwersalnych prawidtowosci. Podejscie to, jak postaram sie pokazac,
ogranicza w sposéb istotny naszg wiedze na temat dynamicznosci badanych
przez nas zjawisk, w tym osiagnie¢ szkolnych ucznia.

Putapka 1: Wnioskowanie o dynamicznosci na podstawie
statycznej fotografii

Rozpoczne od putapki jednokrotnego pomiaru interesujacej nas ,,zmien-
nosci”, typowej dla dominujacego w naukach spotecznych podejscia korelacyj-
nego, gdy chcemy pozna¢ mechanizm ksztaltowania sie jakiego$ zachowania

* O pufapkach zwigzanych z czasem na roznych etapach procesu badawczego w psychologii
rozwojowej zob. Trempata (2007).
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i rozwoju czy uczenia sie jednostki na podstawie danych zgromadzonych w da-
nym czasie badania t,. W takich przypadkach zwykle budujemy model teoretycz-
ny badanego zjawiska, przyjmujac, ze czynniki ,tworzace” dany mechanizm ,,co$
robig”, na przyktad aktywizuja (np. bodzZce, srodowisko), ukierunkowuja (np. ce-
le, wartosci, potrzeby) czy tworzg warunki (np. geny, drogi nerwowe) przebie-
gu aktywnosci obserwowanej w zachowaniu, rozwoju i uczeniu sie jednostki.
Czynniki te traktujemy jako zmienne, i zgodnie z planem badan poszukujemy
miedzy nimi zwigzkéw/réznic, ktore zostaly przyjete w zatozonym przez nas
modelu danego zjawiska. Stwierdzone w pomiarze relacje miedzy miarami $red-
nimi tych czynnikéw interpretujemy w kategoriach przyczynowo-skutkowych, wy-
jasniajac geneze obserwowanego zachowania zgodnie z zatlozeniami przyjetego
modelu teoretycznego. W postepowaniu tym zachowujemy sie jak fotografowie
»zatrzymujacy w kadrze” dane zjawisko/zdarzenie, ktére post factum prébujemy
wyjasni¢ w oparciu o przyjete zalozenia teoretyczne na temat relacji miedzy
badanymi zmiennymi.

Na przykitad, na podstawie danych publikowanych w literaturze, czesto
przyjmujemy, ze w poréwnaniu z domami rodzinnymi, uczniowie zamieszku-
jacy w domach dziecka, doswiadczaja ograniczonej stymulacji srodowiskowej.
Na tej podstawie roznice w zakresie interesujacej nas zmiennej (np. w osiag-
nieciach szkolnych) obserwowane w danym czasie pomiaru, wyjasniamy efektem
miejsca zamieszkania badanych uczniow. Czynimy tak, chociaz wiemy, ze nie kaz-
dy dom rodzinny jest zrédlem stymulacji aktywizujacej rozwoj dziecka, a domy
dziecka moga dostarcza¢ sprzyjajacych jego rozwojowi doswiadczen, ktérych
nie jest w stanie zapewnic rodzina. Gorzej, w badaniach tego rodzaju czesto
w ogole nie bierzemy pod uwage ko-akgji, tj. tego, ze interesujace nas czynniki
wielokrotnie wspétoddziatujg na siebie w sposob powtarzalny, np. w ciaglych
interakcjach nie tylko rodzice majg wptyw na zachowanie dziecka, ale i odwrot-
nie, zachowania dziecka wptywaja na postawy rodzicéw. Zastanawia réwniez
tatwos¢, z jaka na podstawie statycznych korelacji miedzy np. wyksztatceniem
rodzicéw lub szerzej statusem socjo-ekonomicznym rodziny (SES), a ocenami
szkolnymi dziecka, wnioskujemy o uwarunkowaniach rodzinnych, mimo ze na-
dal nie mamy wyczerpujacej wiedzy o roli innych Srodowisk, w ktorych ono
uczestniczy i interakcji miedzy tymi r6znymi Srodowiskami w ksztattowaniu sie
zachowania i rozwoju jednostki (zob. np. Rutter 1990).

Pojawia sie pytanie: czy wnioskowanie o dynamice zmian jest uprawnione
na podstawie statycznej ,fotografii” zjawiska, gdy dysponujemy ,fotografig” sta-
nu/wiasciwos$ci osoby i jego otoczenia, ale w danym, jednym punkcie czasu ich
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pomiaru. Skad bierze sie pewnos¢, ze te stany/wlasciwosci i relacje miedzy nimi
sg state, powtarzalne? Przedstawione tu przyklady pokazuja, ze wnioskowanie
o funkcjonowaniu czy mechanizmach ksztattowania sie cech, zdolnosci czy
umiejetnosci ucznia na podstawie jednokrotnego pomiaru interesujacych nas
zmiennych i statycznych (statystycznych) miedzy nimi korelacji/réznic, nie jest
uprawnione. Mozna powiedzie¢, ze w takich przypadkach mamy do czynienia
z ,nierozwojowymi” lub ,pseudogenetycznymi™ badaniami rozwojowymi, kté6-
rych wyniki moga by¢ obcigzone btedami pomiaru, zwigzanymi z przyjetymi za-
lozeniami teoretycznymi.

Wielu badaczy uwaza, ze ograniczenia te znikaja lub znaczaco redukujemy
je, gdy zastosujemy plan badan podiuznych (zob. np. Bijleveld i in. 1998; Fisher,
Bidell 2006 i in.), tj. bedziemy powtarzali pomiar interesujacych nas zmiennych
w kilku kolejnych punktach czasu. Niestety, nawet woéwczas mozna moéwic o nie-
rozwojowych czy pseudogenetycznych badaniach. W ich ramach otrzymujemy
zwykle dane , migawkowe” badanego zjawiska, ktére nie gwarantuja jego zrozu-
mienia przy zastosowaniu tradycyjnie stosowanych modeli analizy statystycznej
skoncentrowanej na warto$ciach srednich pomiaru. Nie radzg sobie one bowiem
z uplywem czasu w pomiarze zmian w zachowaniu i rozwoju cztowieka (zob.
np. Bergman 2002; Trempata, Olejnik 2011 i in.). Dochodzimy tu do zasygnali-
zowanej w tytule opracowania putapki: usredniania wynikéw pomiaru zjawisk,
ktore z natury sg dynamiczne’.

Putapka 2: Wnioskowanie o dynamicznosci na podstawie
miar Srednich

W putapke te wpadamy, gdy wnioskujemy, na przyktad, o prawach/zasadach
uczenia sie czy nauczania (lub wychowania), na podstawie usrednionych wyni-
kéw pomiaru interesujacej nas zmiennej (np. wiedzy, zdolnosci, umiejetnosci),
w roznych grupach uczniéw, i/lub w réznych sytuacjach, albo w roznym czasie

4 Psychologia rozwoju jako dyscyplina, ktorej przedmiotem jest geneza przejawow zycia
psychicznego, od czaséw Piageta, nazywana jest takze psychologia genetyczna.

> Jeden z mtodszych moich kolegéw, doskonaty psychometra i uznany w literaturze miedzy-
narodowej znawca wielozmiennowych modeli analizy statystycznej, po wystuchaniu mojego
wyktadu o ograniczeniach podejscia skoncentrowanego na tendencjach przecietnych w psycho-
logii, okreslit to podejscie jako ,przeklenstwo psychologii”.
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pomiaru (tj. okazjach, zgodnie z wymiarami ,skrzynki danych” Cattella). Zakta-
dajac liniowos$¢ i powtarzalno$¢ badanych zjawisk, stosujemy, ostatnio coraz
bardziej zaawansowane, wielozmiennowe modele analizy statystycznej, ktorej
wyniki traktujemy jako podstawe wnioskowania o statych i uniwersalnych pra-
widtowosciach.

Na przykiad, gdy interesuje nas izolowana funkcja (np. spostrzeganie, rozu-
mienie, empatia) lub umiejetno$¢ (np. czytanie, pisanie, liczenie), zwykle poszu-
kujemy przecietnej tendencji w poziomie wykonania zadan mierzacych dang
zmienng (np. testem umiejetnosci czytania) w danej grupie/grupach uczniow
(klasie/klasach), danej sytuacji/sytuacjach (szkolnych, pozaszkolnych) i w danym
punkcie/punktach czasu pomiaru dydaktycznego (okazjach). Gdy chcemy poznac
wzory powigzan miedzy ré6znymi zmiennymi, to poréwnujemy ze sobg Srednie
ich miary w réznych grupach, w réznych sytuacjach i ré6znych punktach pomia-
ru. Stosujac to podejscie, wychodzimy z zatozenia, ze liczby ,,nie ktamig”, a ob-
liczenia komputerowe danych sg doktadne i pewne.

W zwigzku z tym, wyobrazmy sobie hipotetyczny przyktad badania podtuz-
nego nad efektami nauczania, ktérego wzory mozemy odnalez¢ w literaturze
naukowej. Zal6zmy, ze interesujg nas postepy uczniéow klas poczatkowych w nau-
ce czytania. Osiggniecia w tym zakresie mierzymy zwykle testami umiejetnosci
czytania i porownujemy ze sobg srednie grupowe wynikéw w kolejnych punktach
czasu badania. Na podstawie tendencji ,,przecietnych” wnioskujemy o postepach
grupy badanych uczniéw lub/i o skuteczno$ci stosowania okreslonej metody
nauczania, jesli poréwnujemy te tendencje w réznych grupach uczniéow (klasach),
poddanych ré6znemu treningowi tej umiejetnos$ci. Generalnie, tego rodzaju sche-
mat wnioskowania jest poprawny z punktu widzenia obowiazujacej metodologii
badan naukowych. Stosujac sie do jej zasad mozemy jednak czasami uzyskaé
dziwne wyniki, nie dajace sie dobrze wyjasni¢. Wskazuja na to m.in. wyniki ba-
dan grupy finskich badaczy skupionych wokoét J.-E. Nurmiego (Aunola i in. 2002).
Badajac poziom sprawnosci w czytaniu i samoocene tej umiejetnosci w trzech
punktach czasu pomiaru w okresie poéttora roku poczatkowej nauki szkolnej,
stwierdzili zaskakujacg prawidtowos$¢: w okresie tym, postep w nauce czytania
nie byt istotny statystycznie, chociaz w tym samym czasie wzrosta w spos6b
istotny samoocena w tym zakresie przez uczniow. W analizie tej pominieto roz-
nice indywidualne w pomiarze poczatkowym (baseline measures) poziomu czyta-
nia uczniéw rozpoczynajacych nauke szkolng i skoncentrowano uwage na stopniu
wzrostu miar $rednich w kolejnych punktach czasu badania. Btad ten jednak
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naprawiono®, stosujac analize skupien ,skoncentrowang na osobach” (by cases),
stwierdzili, ze prawidlowos¢ ta dotyczy tylko okoto 1/3 badanych dzieci (zob.
ryc. 5.2, w: Trempata, Olejnik 2011: 131). W analizie tej wyodrebnili dwa do-
datkowe skupienia ucznidéw, przejawiajacych inne, przeciwstawne i tym samym,
znoszace sie matematycznie tendencje podiuzne (zalezne od czasu pomiaru)
w zakresie badanych efektow nauki czytania. W konsekwencji wykazali, ze
prawidlowo$¢ dotyczaca tylko czesci badanych moze ujawni¢ sie btednie jako
sprzecietna”.

Podany przyktad pokazuje, ze standardowe modele statystycznej analizy
$rednich grupowych, nie zawsze dobrze radza sobie z réznicami miedzyosob-
niczymi wynikéw pomiaru osiggnie¢ w réznym czasie badania. W konsekwencji
wyniki analizy tendencji przecietnych moga wskazywa¢ pozorne prawidtowosci.
Koncentrujac uwage na sredniej grupowej, nie mozemy by¢ pewni, ze badamy
rzeczywiste zmiany w osiagnieciach badanych.

Watpliwosci te narastaja, gdy przyjrzymy sie uwazniej jakiemus$ rozkladowi
uzyskanych wynikéw pomiaru zmiennosci w badanej grupie. Stosujac metode
analizy ,,po palcu”, dostrzegamy przede wszystkim, ze badani r6znig sie miedzy
sobg w spos6b mniej lub bardziej istotny, ze wprawdzie istnieja jakie§ skupie-
nia os6b osiaggajacych podobne wyniki, ale nie takie same. Nasuwa sie wéwczas
mys$l, zaskakujaca z punktu widzenia podejscia skoncentrowanego na miarach
srednich, ze w badanej przez nas probie nie istnieje ,przecietna osoba”. Na ab-
strakcyjnos$¢ koncepcji ,,przecietnej osoby” zwrécil uwage ponad 70 lat temu
Kurt Lewin (1936/1966). Dysponujac wspoéiczesnie narzedziami modelowania
komputerowego, okazuje sie, ze w grupie badanych czesto nie znajdujemy nawet
jednej osoby, ktorej wyniki bytyby zgodne z ,przecietnym” wzorem interesuja-
cej nas zmiennosci, obliczonej przez komputer (zob. np. Molenaar i in. 2002).

W S$lad za tymi badawczymi spostrzezeniami, mozemy powiedzie¢, ze
»przecietny uczen” nie istnieje. Jesli nie istnieje ,przecietny uczen”, to trud-
no jest takze utrzyma¢ w mocy przekonanie, ze istnieje jakis$ ,przecietny” wzor
mechanizmu, ksztaltowania sie czy uczenia sie. Ludzie r6znig sie miedzy soba
nie tylko stanami/wlasciwosciami zachowania w danym punkcie czasu, ale takze
wzorami jego rozwoju. Wydaje sie wiec, ze koncepcja przecietnej tendencji
jest abstraktem bezuzytecznym w badaniu dynamicznosci.

® W gruncie rzeczy, btedu tego badacze nie popefnili, ale wskazali na potencjalne zagroze-
nia tego rodzaju wnioskowania statystycznego.
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Pulapka 3: Wnioskowanie o dynamicznosci skoncentrowane
na srednich miarach zmian wewngtrz-osobniczych w czasie badania

Trzecia z pufapek, na ktorg chce w tym miejscu zwréci¢ uwage, jest szcze-
g6lnym przypadkiem sytuacji poprzednio omoéwionej, tj. usredniania wynikéw
pomiaru. Polega na traktowaniu réznic wewnatrzosobniczych, zachodzacych
w czasie badania, jako btedu pomiaru. Zwykle jest on utozsamiany z ,szumem
informacyjnym”, ktérym nie warto sie zajmowaé. W ten sposéb tracimy jednak
wazne dane na temat zmian wewnatrzosobniczych, zachodzacych w trakcie
badania. Tym samym, tracimy dane na temat specyficznych efektéw procesu
uczenia sie (tj. gradient wprawy, transfer itp.). Nie wnikajgc tu w szczegoly, roz-
wazmy dwa przypadki, ktére rodza watpliwosci.

Wartos¢ predyktywna srednich wartosci pomiaru. Srednie wyniki pomiaru
interesujacej nas zmiennej traktujemy w psychologii jako dobry predyktor wyko-
nania przez jednostke tego samego rodzaju zadan lub podobnych. Analogicznie,
srednie osiggniecia szkolne sa traktowane jako miary dyspozycji ucznia, gwa-
rantujace jego osiagniecia w przysztej edukacji. Czynimy tak w przekonaniu, ze
istniejg stale zasady, regulujace zachowanie i rozwoj czlowieka, na podstawie
ktorych potrafimy przewidywaé osiagniecia jednostki. Réwnoczesnie jednak,
jesteSmy Swiadomi ograniczen tego zalozenia, co czesto mozemy ,wyczytac”
z dyskusji wynikéw uzyskanych przez autoréw tego rodzaju badan.

Na przyktad, panuje powszechna zgoda, zZe na podstawie sredniej odlegtosci
rzutéw oszczepem przez dang osobe, trudno jest przewidzie¢, jaki wynik osiag-
nie ona w kolejnym rzucie. Oszczep moze polecie¢ dalej lub blizej niz przeciet-
nie, czasami nawet w sposob znaczgacy. Zalezy to od wielu czynnikéw, zaréwno
od stanu/stanéw oszczepnika, jak i otoczenia. Odchylenia te nie zawsze jednak
sg przypadkowe. Duza cze$¢ zmiennoSci osiggnie¢ moze wykazywac regularnosc,
specyficzng dla danego zawodnika. Na przykiad, jeden z zawodnikéw zwykle
posyla oszczep dalej w pierwszych prébach, a drugi w ostatnich. Pierwszy po-
prawia rzuty po niepowodzeniu, drugi — odwrotnie. Pierwszy rzuca dalej, gdy
ma wiecej ,,widzoéw/kibicow”, drugi — na zawodach nizszej rangi, itd. Mimo po-
dobnej sredniej osiagnie¢ w serii rzutéw tych dwdch zawodnikéw, réznig sie
oni miedzy sobg. Dynamiczne procesy ksztattuja kazdg aktywnos$¢, nie tylko
sportowg. Trener sportowy, ktéry nie uwzgledni specyficznych dla danego za-
wodnika dynamicznych prawidiowosci jej ksztattowania sie w czasie, nie odnosi
sukcesow, jest zlym trenerem.
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W tym kontekscie dziwi, dlaczego szkota, jej programy i diagnostyka, opar-
ta jest na ocenie przecietnych osiggnie¢ edukacyjnych ucznia. Gorzej, $rednia
ocena z danego przedmiotu lub ogélna $rednia z ocen w danym roku szkolnym,
jest traktowana jako predyktor dalszych postepéw edukacyjnych ucznia. Prak-
tyka pokazuje, ze wybitni uczniowie szkoét podstawowych, czesto nie sg nimi
w szkotach wyzszego szczebla (Sredniej i wyzszej), a wybitni absolwenci szkoét
wyzszych, nie zawsze pomyslnie radza sobie w rozwoju kariery zawodowej.

Warto$¢ $rednia wczes$niejszych osiagnie¢ szkolnych ucznia jest wiec mato
uzyteczna w przewidywaniu jego dalszych loséw edukacyjnych i zawodowych.

Trafno$¢ oceny réznic miedzy srednimi grupowymi. Z problemem tym cze-
sto mamy do czynienia w badaniach laboratoryjnych lub tzw. studiach treningo-
wych (training studies), w ktorych badani uczniowie w réznym wieku zycia lub
w réoznych warunkach pomiaru (np. réznych programéw edukacyjnych), wyko-
nujg w kolejnych prébach takie same zadania. W takich przypadkach, badacze
zwykle ograniczaja poszukiwanie zasad uczenia sie do Srednich osiggnie¢ w gru-
pach uczniéw, np. ze wzgledu na wiek zycia lub warunki pomiaru’.

W tym konteks$cie wyobrazmy sobie hipotetyczny przyktad prostego bada-
nia treningowego, ktérego wzér, niestety, mozemy odnalez¢ w literaturze uzna-
wanej za wplywowa. Na przyktad, miodsi i starsi uczniowie wykonujq takie same
lub podobne zadania (np. uczg sie rozpoznawania wlasciwej odpowiedzi na bo-
dziec, rozpoznawania zgloski w wyrazie lub recytacji wiersza, itp.) w 10 kolej-
nych probach/powtoérzeniach. Z rozktadu wynikéw pomiaru osiagnie¢ w kolejnych
prébach wynika, ze poczatkowo mtodsi uczniowie osiggaja zdecydowanie gor-
sze wyniki, ale pod koniec serii powtarzanego pomiaru, réznice ze starszymi zbli-
zaja sie do nieistotnych. Jednak przecietna réznica, miedzy srednimi wynikami
grupowymi w serii powtarzanych pomiaréw, jest istotna statystycznie na korzys¢
uczniow starszych. Na tej podstawie badacz zwykle dochodzi do wniosku, ze
mtodsi uczniowie gorzej radzg sobie z tego rodzaju zadaniami niz starsi.

Generalnie, wniosek ten jest poprawny z punktu widzenia zalozen teore-
tycznych i metodologicznych, przyjetych przez autora badan. Zwr6¢my jednak
uwage na to, ze chociaz schemat tego badania ma dynamiczny charakter, to
uwzgledniajac ograniczenia podejsScia skoncentrowanego na Srednich wartos-
ciach, o ktérych byta mowa powyzej, wnioskowanie ma statyczny charakter.
Ignorujemy efekty powtarzania wykonania zadan w czasie, redukujgc wiedze

7 W schemacie eksperymentalnym wprowadzamy dodatkowo grupy kontrolne: a) os6b bier-
nie oczekujacych w czasie miedzy pretestem i posttestem (kontrola nieaktywna), oraz b) oséb wy-
konujacych w tym czasie zadania placebo (aktywna kontrola).
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o uczeniu sie badanych w réznym wieku zycia do ,jednej réznicy”, tj. miedzy
warto$ciami $rednimi osiagnie¢ w grupach wiekowych, pomijajac zmiany zwia-
zane z czasem badania. W badanej rzeczywisto$ci mamy jednak do czynienia
z 10-cioma malejacymi w czasie badania réznicami miedzygrupowymi, od bar-
dzo istotnych na poczatku, do nieistotnych (lub prawie nieistotnych) na koncu
powtarzanego pomiaru. Mamy w takich przypadkach do czynienia z wazng dla
wnioskowania o zasadach uczenia sie tendencja: zmniejszania sie $rednich réz-
nic wiekowych wykonania danego rodzaju zadan wraz z liczbg powtérzen po-
miaru osiggnie¢ (zob. ryc. 1). Analogiczne przyktady odnajdziemy w badaniach
eksperymentalnych, w ktérych poszukuje sie r6znic miedzy funkcjonowaniem
poznawczym mtodych dorostych i ludzi starszych (zob. np. Salthouse 1994).

12
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tl t2 t3 t4 t5 t6 t7 8 19 t10
= Starsi uczniowie Mtodsi uczniowie

Ryc. 1. Liczba btedéw w wykonaniu hipotetycznego zadania przez uczniéw mtodszych
i starszych w kolejnych punktach czasu pomiaru t,—t;,

Wykres przedstawiony na ryc. 1 obrazuje dwie wazne prawidtowosci, ktore
mozemy przeoczy¢, koncentrujac uwage na przecietnych wartosciach osiagnie¢
badanych grupach uczniow w powtarzanym pomiarze. Mianowicie pokazuje,
ze: a) ¢wiczenie tego, co mierzymy powoduje poprawe w obu grupach wieko-
wych; b) gradient poprawy wykonania kolejnych zadan jest wiekszy w grupie
uczniow mtodszych niz starszych, mimo ze obliczona $rednia osiagnie¢ pod
wplywem przeprowadzonego treningu (uczenia sie) jest wyzsza w grupie uczniow
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starszych w poréwnaniu z mtodszymi®. Nikt nie zaprzeczy, ze pominiecie tych
informagji jest szkodliwe w poszukiwaniu zasad zachowania, rozwoju, uczenia sie.
Nie chodzi tylko o to, ze powtarzajac pomiar, aktywizujemy to, co mierzymy,
ze zachodzi poprawa w wyniku uczenia sie tego, co mierzymy. Wiemy o tym,
od czasow Wygotskiego. Prace publikowane w latach 60. i 70. XX wieku przez
Schaie, Baltesa czy Nesselroade’a pokazaly jak mozna oddziela¢ od siebie efek-
ty powtarzania pomiaru od efektéw wieku zycia badanych we wnioskowaniu
o zmianach w ludzkim zachowaniu i rozwoju. Przedstawiony przyktad uswiada-
mia kwestie nie mniej wazna. Pominiecie w tej analizie, np. ré6znic w gradiencie
poprawy, powoduje, ze tracimy okazje przedyskutowania wielu hipotez doty-
czacych osiagnie¢ badanych uczniéw, tj. roli poziomu poczatkowego pomiaru
(baseline measures), czy plastycznosci rozwojowej (podatnosci na oddzialywania
i zakresu modyfikowalnosci zachowania, zob. Baltes, Schaie 1977; Baltes 1987
i in.) powigzanych z wiekiem zycia.

Uogolniajac, mozemy powiedzie¢, ze jesli w rzeczywistosci nie istnieje
»przecietny uczen”, ani ,przecietna grupa uczniéw”, to tym bardziej nie istnieje
»przecietna roznica”, ktérej koncepcja takze wydaje sie by¢ abstraktem o ograni-
czonym zastosowaniu w analizie zachowania, rozwoju i uczenia sie.

Zamiast zakonczenia

W prezentowanym opracowaniu w zasadzie nie powiedzialem niczego no-
wego, biorgc pod uwage dyskusje na ten temat, ktére od dawna sg obecne
w literaturze. Podsumowujac najwazniejsze dokonania psychologii w XX wieku,
wskazalem dwa istotne ,,przesuniecia”, jakie w poprzednim stuleciu dokonaly sie
w badaniach nad zachowaniem i rozwojem cztowieka (Trempata 2001a, 2001b).
Pierwsze, dokonaly sie w sferze badan nad naturg badanych przez nas zjawisk:
a) z tego, co jest stale, w kierunku tego, co jest zmienne i plastyczne oraz
b) z tego, co jest uniwersalne, na to, co wyjatkowe i specyficzne. Natomiast
drugie przesuniecie, w sferze mechanizméw zachowania i rozwoju nastepuje
¢) od badan nad reaktywnoscia jednostki w kierunku badan nad jej aktywnoscia

8 Nalezy podkresli¢, ze w innych grupach wiekowych, innych sytuacjach pomiaru lub w ba-
daniu innych funkcji czy proceséw, prawidtowos¢ ta moze by¢ odwrotna, ale moga ujawnic sie
takze inne zasady, zamaskowane w analizie tendencji przecietnych, ktére dla jasnosci tu pre-
zentowanych tresci pomijam.
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wlasng, jakg podejmuje ona w interakcjach z otoczeniem. Powyzsze przesunie-
cia zainteresowan badawczych wyrosty gtéwnie z dostrzezenia wielowymiarowe;j,
systemowej organizacji $wiata oraz dynamicznych powigzan miedzy réznymi
elementami catosci, ktorej cztowiek jest czescig.

~Przesuniecia” te spowodowaly, ze obserwowana przez nas rzeczywisto$¢
zaczela jawic sie nam jako ztozona kompozycja aktywnych, ,dziejacych sie” zda-
rzen, w ciaglym procesie ich powstawania, rodzac wrazenie ptynnosci, nieogar-
niono$ci oraz niepewnos$ci w przewidywaniu ludzkiego zachowania i rozwoju.
Nacisk w tym ujeciu na stale zmieniajaca rzeczywistos¢ ostro kontrastuje z daze-
niem nauki do wiedzy o niezmiennym, dajacym sie okresli¢ porzadku. Istnienie
stalych i uniwersalnych praw wydaje sie watpliwe, ale nie dajg sie one wykluczy¢
(zob. Jaeger, Rosnow 1988), szczegélnie wtedy, gdy uznamy, ze wprawdzie nie-
ktore z obserwowanych zmian wyrazajg nowos¢, nieokreslonos¢ i wyjatkowosé,
ale inne — kompletno$¢, spdjnosc¢ i liniowy porzadek (zob. koncepcja totalnej
zmiany Overton 2006).

W prezentowanym opracowaniu staratem sie pokazaé, ze standardowe me-
tody pomiaru i analizy statystycznej skoncentrowane na miarach $rednich nie sg
dobrze dopasowane do dynamicznej natury badanych przez nas zjawisk i moga
prowadzi¢ do artefaktéw w ich badaniu. Wydaje sie, ze niedoskonato$¢ tych
metod oraz nasze przyzwyczajenie do skupiania uwagi na miarach $rednich, to
dwa gtéwne powody tego, ze nadal ,biadzimy” w plynnosci, nieogarnionosci
i niepewnosci obserwowanych zdarzen. Na szcze$cie, wzrost zainteresowania
badaczy problemem zmiennosci poszerzyt w naukach o zyciu wiedze o ograni-
czeniach podejscia skoncentrowanego na tendencjach przecietnych, co przynosi
skutek w postaci doskonalenia planéw gromadzenia danych oraz poszukiwania
matematycznych modeli ich analizy, ktére sa coraz lepiej dopasowane do dyna-
micznej natury badanych zjawisk (Trempata, Ciechuch, w przyg.).
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Na przestrzeni zaledwie kilkunastu ostatnich lat mozna zaobserwowac, jak
niedostatek wiedzy o postepach lub osiagnieciach uczniéw, jako$ci pracy szkét
oraz efektywnosci innowacji edukacyjnych, ulega sukcesywnemu zastepowaniu
przez jego przeciwienstwo, czyli wielo§¢ informacji, opinii i formulowanych na
tej podstawie zalecen, kierowanych giéwnie do nauczycieli jako wykonawcow.
Zmieniajg sie tez umiejetnoSci diagnostow w pozyskiwaniu danych, bowiem
miejsce intuicyjnosci zajmuje poprawne i zréznicowane metodologicznie diagno-
zowanie, pozwalajace na opracowywanie rozlicznych diagnoz; ich wielorako$¢
w pewnych sytuacjach moze wrecz implikowa¢ wrazenie nadmiaru. Czym jest 6w
nadmiar oraz jakie sg strategie radzenia sobie z nim w codziennych praktykach
diagnostycznych — to zagadnienia, ktére podejmuje w niniejszym opracowaniu.
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1. Zalozenia metodologiczne

Zgodnie z literaturg przedmiotu nadmiar oznacza jednostkowe doswiadcze-
nie podmiotu w relacji do otaczajacego $wiata. Poprzez ,wytwarzanie” lub ,,0b-
cowanie” z nim, okre$la sie go jako:

— nadwyzke, czyli to, co jest czyms$ innym i czym$ wiecej, co jednak nieko-
niecznie musi by¢ bytem policzalnym lub mierzalnym;

—  ,hadprogramow3g” pozostalos¢, reszte z czegos;

—  przewidywanie tego, czego moze okazac sie za wiele, cho¢ mogloby by¢

mniej (Wolinska 2014: 59).

Bernard Waldenfels (2009: 122) nadmiarem nazywa to, co przerasta zastane
warunki sensu' i prawidtowosci oraz odbiega od nich i jest doznawane w kate-
goriach réznicy. Opisuje nadmiar przez pryzmat znaczeniowych kontrastow:

1)  ze wzgledu na usytuowanie (miejsce), ukazuje go jako to, co jest zewnetrz-
ne wobec wewnetrznego (zewnetrzne vs wewnetrzne),

2) z uwagi na posiadanie, jako to co nalezy do innego w przeciwienstwie do
wlasnego (obce/wyobcowane vs wiasne),

3) ze wzgledu na rodzaj rozumienia, jako to, co jest innego rodzaju, odmien-
ne, osobliwe w przeciwienstwie do swojskiego (odmienne vs swojskie)
(tamze: 109-110),

4) ze wzgledu na obowiazujaca normatywnos¢, jako to co nieprzewidywal-
ne i odbiegajace od standardu (nienormowane vs reguly, porzadki, prawa)
(tamze: 23).

Przyjete w niniejszym opracowaniu postepowanie badawcze poprowadze
pod katem nadmiaru: a) ujawnianego w doniesieniach naukowych i raportach
z badan diagnostow; b) przywotywanego podczas paneli dyskusyjnych prowadzo-
nych w ramach Konferencji Diagnostyki Edukacyjnej. Takie badanie wpisuje sie
w proponowane przez Jamesa A. Holsteina i Jabera F. Gubriuma (2009: 678-694)
oraz Harolda Garfinkla (2007: 99—-102) podejscie okreslane mianem analizy prak-
tyki interpretacyjnej, umozliwiajacej sledzenie edukacyjnej empirii przez pryzmat
stosowanych praktyk diagnostycznych. Cenng wtlasno$cia tego ujecia jest jego
otwartos¢ na modele i procedury badawcze wykorzystywane zaréwno w ujeciu

' Przy czym sens, moze tu by¢ rozumiany wielorako, jako: (a) sens ontologiczny, czyli
przyjmowany porzadek $wiata; (b) sens aksjologiczny i agatologiczny; (c) ze wzgledu na ,zna-
czenie”, ,tre$¢ nazwy”; (d) sens teoriopoznawczy, np. odzwierciedlony w paradygmatach i przyj-
mowanej w nich normatywnosci (za: Strézewski 2005: 465-466).
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iloSciowym, jak i jakoSciowym. Zaznaczam, ze uzycie analizy praktyki interpre-
tacyjnej nie oznacza préby taczenia mikro z makroteorig, ani diagnozowania
z bliska z diagnozowaniem z daleka, ale odzwierciedla dazenie do petniejszego
zrozumienia problemoéw stojacych przed wspoéiczesng diagnostyka edukacyjna.
Ich ztozono$¢ — czego przyktadem jest witasnie zjawisko nadmiaru — implikuje po-
trzebe siegania po nowe, zhybrydyzowane i suplementarne analizy edukacyjnej
rzeczywistosci, prowadzone na przecieciu instytugji, kultury i spotecznych inter-
akcji oraz koncepcji teoretycznych, jak réwniez taczenia dyscyplin i dziedzin
naukowych. Zaleta takiego postepowania badawczego staje sie otwarcie na kom-
plementarno$¢ podej$¢, umozliwiajace wychwytywanie swoistych znaczen nada-
wanych zjawiskom spotecznym i edukacyjnym przez diagnostéow jakosciowych,
ale dopelnianych diagnozami zobiektywizowanymi, i odwrotnie. W praktyce
obrane podejscie jest realizowane w formie naprzemiennie przeplatajacych sie
etapow analizy: diagnoz z bliska (wpisujacych sie w paradygmat interpretatywny)
z diagnozami z daleka (paradygmat normatywny, pozytywistyczny), gdzie cecha
tego przeplatania jest dialektyka dwoch pol dziatania, przy réwnoczesnym od-
rzuceniu reprodukgcji jednego przez drugie.

Jako materiat do analiz wybratam najnowsze prace diagnostéow opublikowane
w ciagu ostatnich dwu lat w ramach Seminarium Diagnozy i Ewaluacji (2013 rok)
oraz Konferencji Diagnostyki Edukacyjnej (2013 rok i 2014 rok), w celu zobra-
zowania i opisania z ich pomocg zjawiska nadmiaru ujawnianego w badaniach
edukacyjnych. W doborze tych publikacji kierowatam sie aktualno$cig podejmo-
wanych probleméw z zakresu diagnostyki edukacyjnej oraz zawartos$cia trescio-
wa doniesien wskazujgcych, miedzy innymi, na obecnos¢ zjawiska nadmiaru
w rozpatrywanych zagadnieniach (Rubacha 2008: 160). Analiza tych opracowan,
prowadzona przez pryzmat ramy pojeciowej Waldenfelsowskiej definicji nadmia-
ru, umozliwi odczytanie znaczeh nadawanych temu zjawisku przez diagnostow
prowadzacych diagnozowanie z bliska i z daleka oraz pozwoli wyloni¢ strategie
radzenia sobie z nim. Dodam, ze przywotane materialy Zrodiowe nie wyczerpu-
ja wszystkich dostepnych danych i sg jedynie przyktadami ilustrujgcymi prowa-

dzony wywad.

2. Aspekty nadmiaru w diagnostyce edukacyjne;j

Zgodnie z przyjetym zatozeniem, zjawisko nadmiaru w diagnostyce eduka-
cyjnej rozpatruje uwzgledniajac kilka jego aspektow: 1) usytuowanie, 2) posia-
danie, 3) rodzaj rozumienia, 4) obowiazujaca normatywnos$¢. Cho¢ nie sg one
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roziaczne i czesto wykazuja powiazanie, jednak na uzytek analizy dokonam ich
umownego rozdzielenia.

2.1. Nadmiar wynikajacy z usytuowania diagnozowania:
zewnetrzne vs wewnetrzne

Ze wzgledu na umiejscowienie, nadmiar w diagnozowaniu moze przejawiac
sie jako to, co jest zewnetrzne wobec wtasnego, wewnetrznego. Reakcjg na do-
$wiadczenie tego, patrzac z perspektywy os6b prowadzacych diagnozowanie
z bliska, np. nauczycieli, moze by¢ okreslona postawa wobec wynikéw badan
zewnetrznych: egzaminéw, sprawdzianéw i ewaluacji oraz implikowane nig kon-
sekwencje. Zazwyczaj traktujg je jako rodzaj oceny zewnetrznej, z ktorg jednak
nie zawsze w pelni sie zgadzaja, co prowadzi — jak pisze Grazyna Szyling — do
konfrontacji diagnoz z bliska z diagnozami z daleka. W jej wyniku pedagodzy
obierajg jedng z dwu strategii: przetrwania ,pozwalajgcego w miare bezpiecz-
nie doczekac nastepnych zmian polityki oswiatowej” (2013: 64), badz adaptagji.
Przykiadu praktyk adaptacyjnych dostarcza Malgorzata Zytko opisujaca badania
OBUT (Ogoélnopolskie Badania Umiejetnos$ci Trzecioklasistow); prowadzone w ce-
lu ,,stopniowego wyposazania nauczycieli w instrumenty badawcze pozwalajace
im samodzielnie opisywac efekty wtasnej pracy i modyfikowaé¢ praktyke eduka-
cyjna” (2013: 115), sg przez nich odbierane jako specjalny sprawdzian weryfikujacy
umiejetnosci dzieci, ktory w kolejnych latach moze skutkowaé ukierunkowaniem
ksztalcenia trzecioklasistow pod test.

Strategie adaptowania egzaminow obiera tez wiekszo$¢ nauczycieli i ucz-
niow, zwlaszcza z gimnazjow i szkét ponadgimnazjalnych. Zofia Lisiecka i Wioletta
Kozak (2014: 88-89) przytaczajg przypadek szkolnej polonistyki jako przedmio-
tu w przesztosci broniacego sie przed ocenianiem analitycznym silniej niz tzw.
przedmioty Sciste. Zamierzata bowiem zachowac¢ w ten sposob swojg wielowy-
miarowo$¢ w zakresie tresci ksztatcenia, ukierunkowanego takze na rozwoj po-
staw uczniow, wspieranie ich indywidualnosci i kreatywnosci, przy zachowaniu
réznorodnosci metodologicznej. Jednak z czasem sprzeciw sfabt, wrecz dostrze-
gano korzysci, jakie daje ksztalcenie pod test, osiggane nawet za cene oszustwa
(Groenwald 2014: 44-45). Obecnie, w wyniku wieloletniego podporzadkowywa-
nia ksztalcenia wymogom egzaminacyjnym, wiedza i umiejetnosci wykraczajace
poza standard sg w tych przedmiotach uznawane za zbedne, traktowane w ka-
tegorii nadmiaru niewartego nauczania-uczenia sie i diagnozowania.
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Podsumowujac: W opisach dziatan podejmowanych wobec nadmiaru ukaza-
nego ze wzgledu na jego usytuowanie, pojawiaja sie okreslenia wlasciwe jezy-
kowi rozwigzan sitowych: konfrontacja, opoér, obrona, przetrwanie, itd. Wynika
z nich, ze to, co wewnetrzne broni sie przed przymusem przebudowy dotych-
czasowego ksztalcenia pod wplywem diagnozy z zewnatrz. Jednak ostatecznie
ugina sie wobec niej i — paradoksalnie — to co wlasne czyni zbednym naddat-
kiem, stosujac mimikre badZz adaptacje, jako taktyki biernego oczekiwania na
dalszy bieg zdarzen. Z perspektywy nauczycieli diagnozujacych z bliska, reali-
zowane z daleka diagnozowanie instytucjonalnie, zazwyczaj odbierane jest jako
wrogie, szkodliwe, nietrafne, a przy tym opiniotworcze i wazkie z uwagi na dfugo-
falowe konsekwencje. Warto pamieta¢, ze podobnie, czyli jako szkodliwe i nie-
doskonate (zwtaszcza psychometrycznie), diagnozowanie z bliska jest postrzegane
przez diagnozujacych z daleka.

2.2. Nadmiar ze wzgledu na posiadanie: nalezace do innego,
,obce” vs wlasne

Rozdzwiek miedzy diagnostami prowadzacymi badania z bliska (np. nauczy-
cielami) a diagnozujacymi z daleka, wyraznie uwypuklaja te opracowania, w kto6-
rych badania wlasne (realizowane w obrebie klasy) staja sie punktem odniesienia
do diagnozowania przez innych, odbieranego jako ,obce”, z trudem oswajane
i z tego tez powodu obdarzane mianem zbednego nadmiaru, najchetniej elimi-
nowanego ze szkolnej codziennosci. Zdaniem Jerzego Chodnickiego (2014: 94),
dla nauczycieli typowe jest dystansowanie sie wobec wnioskéw formutowanych
w ramach diagnozowania zewnetrznego, gdyz nie w pelni odpowiadajg one po-
trzebom ich warsztatu pracy. W zwiazku z tym z diagnoz zewnetrznych, jako
»obcych”, jedynie wybioérczo niektoére ich fragmenty wiaczajg do pracy z ucznia-
mi, co mozna interpretowac: (po pierwsze) jako prébe obrony ,siebie i uczniéw
przed zostaniem zaktadnikami jednej, niezmiennej koncepcji lub wizji edu-
kagji” (Szyling 2013: 56); (po drugie) jako milczacy protest przeciwko pomijaniu
nauczycieli w decyzjach dotyczacych zakresu badan i ich w nim uczestnictwa
(Zytko 2013: 115).

Co ciekawe, podobne znaczenie jako bezwartosciowych, gléwnie z racji nie-
poprawnos$ci metodologicznej, diagnosci profesjonalni nadajg diagnozom nau-
czycielskim. Tymczasem ich postepowanie, istotnie niejednokrotnie oparte na
wiedzy zdroworozsadkowej i doswiadczeniu pedagogicznym, Bolestaw Niemierko
(2013a: 13-15) ttumaczy koniecznoscig podejmowania w klasie licznych (okoto
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tysigca dziennie), a wiec i szybkich decyzji przy informacjach niepeinych, gdyz
nie poprzedzanych poprawnym metodologicznie diagnozowaniem (nierealnym
w ferworze szkolnych zdarzen). Bywa, ze w pracy kierujg sie w tzw. madroscig
pokoju nauczycielskiego, a kiedy juz sklaniajg ku zewnetrznym wynikom badan,
badz racjom politycznym czy ekonomicznym, czynig to nierefleksyjnie (Niemier-
ko 2014: 88). Zarazem traktowanie tego, co ,obce” jako zbednego balastu lub
przeszkody w ksztalceniu, utrudnia wyjscie poza rutyne, wszczecie poszukiwan
nowych rozwigzan problemoéw szkolnej codziennos$ci, oswojenie odmiennosci
i uczynienie jej ,wilasna”.

Podsumowujac, jako diagnostyczny nadmiar mogq by¢ traktowane diagno-
zy z daleka, do$wiadczane przez nauczycieli w kategoriach: a) przeciwienstwa
wlasnych diagnoz; b) czynnika zagrazajacego zburzeniem poukiadanego Swiata
szkolnej codziennosci. Podobnie, czyli jako ,,obce”, ale i tez mato wartoSciowe
i z tego powodu nieprzydatne, badacze z daleka uznajg diagnozy nauczycielskie.
Pojmowanie przez kazda ze stron tego, co ,,obce” jako niewarto$ciowe czy de-
konstruujgce dobrg edukacje, moze by¢ wtasciwg strategig wowczas, gdy ,,obce”
istotnie raczej bedzie szkodzito ksztalceniu niz wspomagato je. Jednak trakto-
wanie ,,obcego” jako nadmiaru, moze prowadzi¢ na diagnostyczne i dydaktyczne
bezdroza, sprzyjajace zamknieciu sie w rutynie niczym w twierdzy i odpieraniu
nowych mozliwosci problematyzowania wtasnych doswiadczen, interpretowa-
nia ich na nowo, przektadania oraz wigczania innowacyjnych metod badan do
wlasnego warsztatu diagnostycznego.

2.3. Nadmiar ze wzgledu na rodzaj rozumienia:
swojskie, oswojone vs nieswoje, osobliwe

Konfrontacja diagnostow preferujacych badania z bliska z diagnozujacymi
z daleka ujawnia nadmiar jako szkodliwa ceche diagnoz formulowanych poza
wlasnym srodowiskiem diagnostycznym. W zwigzku z tym diagnozujacy z dale-
ka postrzegaja diagnozy z bliska jako subiektywne, ukierunkowane na przypad-
ki lub zanurzone w etnografii, a wiec jako calkowicie odmienne od ilosciowych,
zobiektywizowanych i pretendujacych do uogélnien. I odwrotnie, prowadzacy
diagnozowanie z bliska prezentuja dystans wobec diagnoz z daleka. Jako przy-
ktad Z. Lisiecka i W. Kozak (2014: 83) przywolujg opinie nauczycieli o egzami-
nach zewnetrznych, zazwyczaj okreslanych jako niszczace i szkodliwe. Autorki
zwracaja przy tym uwage, ze poglady te sa formutowane wyltacznie w oparciu



30 MARIA GROENWALD

o ,powszechne mniemania”, ,intuicje pedagogiczng”, ,doswiadczenie dydaktycz-
ne”, czy ,przyczynkarskie doniesienia z mikrobadan szkolnych badz regional-
nych”, zatem nie sg opiniami opartymi na rzetelnych badaniach naukowych.
Z perspektywy diagnostyki edukacyjnej, wylaniajace sie tu nieporozumienie,
stanowi pochodna zastosowanych podczas diagnozowania metod badan, dobie-
ranych ze wzgledu na przyjmowane zatozenia ontologiczne i epistemologiczne,
lezace u podstaw konstruowanej rzeczywistosci (Kincheloe, McLaren 2009: 455).

Wydawac¢ by sie moglo, ze w pracy nauczyciela niezbedne jest uwzglednia-
nie diagnoz i z bliska, i z daleka, gdyz — z uwagi na odmienne perspektywy po-
znawcze — dostarczajg one danych komplementarnie dopetniajacych sie. Jednak
w praktyce uzyskane dzieki nim informacje sa przez pedagogéw doswiadczane
jako problematyczny nadmiar danych. Z analiz G. Szyling (2014) wynika, ze nie-
zaleznie od tego, czy pochodzg one z badan jako$ciowych, czy z ilo$sciowych,
wykorzystywane sg tylko te, ktére wykazuja spéjnosc z ich wiasnymi oczekiwa-
niami. W obliczu nadwyzki wiedzy, doswiadczanej jako trudna percepcyjnie i dy-
daktycznie wielos$¢ niespdjnych danych, przyjmuja oni postawe bezradnosci, lub
podejmujg probe zredukowania jej i dopasowania do zalozen modelu teoretycz-
nego obranego na uzytek prowadzonej analizy, badZz tez akceptuja zlozonos$¢
szkolnej codziennosci, dostrzegajac wiele mozliwosci jej interpretowania.

Podsumowujac, z dotychczasowych analiz wynika, ze nadmiar rozpatrywany
ze wzgledu na rodzaj rozumienia, jest kategorig opisujaca nie tylko nadmierng
ilo$¢, czy naddatek. Znaczenie to bowiem bywa nadawane wszelkim diagnozom
odbiegajacym od spodziewanych. | cho¢ dokonanie redukcji nadwyzki wiedzy
okazuje sie strategia stosowang najczesciej, w dalszej czesci pracy pokaze, iz
nie jest ona strategia stosowang wylgcznie.

2.4. Nadmiar ze wzgledu na obowigzujaca normatywnos¢:
nienormowane vs regulowane

Tego rodzaju nadmiaru w diagnozowaniu do$wiadcza zwlaszcza diagnosta
prowadzacy badania ilo$ciowe. Jedng z wlasno$ci tego podejscia jest norma-
tywnos¢, odzwierciedlana w apriorycznych zalozeniach o zawarto$ci tre$ciowej
wzorca, bedgcego potem kryterium formutowanych osadéw. W istocie sg one za-
lozeniami ontologicznymi dotyczacymi natury rzeczywistosci, poznawanej i oce-
nianej w odniesieniu do obieranego konstruktu oraz wiedzy posiadanej przez
diagnoste. W Swietle tegoz, diagnoza dostarcza co najwyzej prawdy lokalnej:
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arbitralnie zdefiniowanej, zmierzonej, poznanej i ulokowanej na osi norm (Klus-
-Stanska 2013: 85). W edukacji normatywno$¢ diagnozowania iloSciowego wi-
doczna jest, miedzy innymi, podczas egzaminow zewnetrznych, stosujacych testy
sprawdzajace wylacznie wiedze i umiejetnos$ci w zakresie okreslonym standarda-
mi wymagan egzaminacyjnych, sprawdzane poprzez przyréwnywanie uczniow-
skich odpowiedzi do klucza. To, co nie wpisuje sie w jego zakres tre$ciowy, nie
podlega ocenie, gdyz jest traktowane jako nadmiar wiedzy ,zbednej”. Liczne
protesty przeciwko traktowaniu jako nadmiaru tego, co odbiega od klucza, do-
prowadzito ostatnio do zmian w ocenianiu prac egzaminacyjnych i przejsciu
z analitycznego na holistyczne, wymagajace wszakze, miedzy innymi, spraw-
dzania kazdej pracy przez co najmniej dwéch egzaminatoréw. Niestety, wysoki
koszt takiego przedsiewziecia skutecznie uniemozliwia jego realizacje (Szaleniec
2015: A6).

Stosowanie w badaniach edukacyjnych wytacznie podejscia iloSciowego oraz
normalizacji, oznaczatoby selektywne zaprowadzanie porzadku i eliminowanie
kreatywnych uczniéw, ktorych nieszablonowe podejscia sg traktowane jako
nadmiar odbiegajacy od klucza. Co skadinad byloby sprzeczne z postrzeganiem
ksztalcenia jako procesu polimorficznego, bedacego pochodna wiazania i wza-
jemnego przenikania sie rozporzadzen urzedowych, prawno-dyrektywnych, diag-
noz i ewaluagji zewnetrznych z oddolnymi inicjatywami uczniéw i nauczycieli,
ich imperatywami moralnymi, realizowanym diagnozowaniem powszednim czy
intuicja w dziataniu (Udzik 2014: 144). Cho¢ tak rozumiana wielo$¢ eliminu-
je zjawisko nadmiaru, z wypowiedzi nauczycieli wynika, ze nad zgielk ,,nowej
wiezy Babel” przedkiadajg przejrzysto$¢ oraz proste i jednoznaczne wykltadnie
normatywne (Sadon-Osowiecka 2014: 108), nawet za cene: a) redukcjonizmu
w badaniach; b) zagrozenia wykluczeniem z analiz kulturowego tta edukacji
(Korporowicz 2013).

Podsumowujac, diagnozowanie rozpatrywane ze wzgledu na zakres, w jakim
wyniki badan odbiegaja od przyjetych wzorcéw i norm, ujawnia nadmiar jako
kategorie obecng przede wszystkim w diagnozowaniu iloSciowym, realizowanym
w paradygmacie pozytywistycznym, z wykorzystaniem ankiet i pomiaru dydak-
tycznego, oraz dostarczajgcym danych, ktére umozliwiajg formutowanie uogol-
nionych wnioskéw. Jednak wprowadzony w to diagnozowanie swoisty rygor,
czyni je dziataniem wylacznie technicznym, wyobcowanym etycznie i normatyw-
nie kontrowersyjnym (Wolinska 2014: 34), gdyz realizowanym jako selektywne
zaprowadzanie porzadku (Waldenfels 2009: 23). Mimo ostrzezefn diagnostow
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przed nazbyt radykalnymi prébami wyeliminowania nadmiaru z badan edukacyj-
nych, obawa przed mozliwym chaosem rodzi pragnienie porzadkowania i kontro-
lowania szkolnej codziennosci, m.in. poprzez egzaminy zewnetrzne i zewnetrzng
ewaluacje.

3. Strategie radzenia sobie z nadmiarem w diagnozowaniu

Z analizy prac z zakresu diagnostyki edukacyjnej wytania sie kilka sposobow
radzenia sobie przez diagnostow z nadmiarem w diagnozowaniu. Przedstawiony-
mi w tym opracowaniu bedg: a) walka z nim; b) swiadome niedostrzeganie go;
¢) traktowanie go jako sytuacji zmuszajacej do szukania nowych rozwiazan.

Nadmiar jako impuls do walki

Retoryka walki z nadmiarem jest wyraZznie slyszalna choc¢by w pracach
diagnostow przywotanych w tym opracowaniu. Pojawiajace sie w nich sformu-
towania takie jak: ,obrona przed”, ,konfrontacja”, ,wpadanie w putfapki”, ,,przy-
ttoczenie”, ,niszczenie” itd., s stosowane przez badaczy usytuowanych zaréwno
na stanowisku paradygmatu interpretatywnego, jak i pozytywistycznego (nor-
matywnego), niewspoétmiernych ontologicznie, epistemologicznie i metodolo-
gicznie (Konecki 2000: 20-22). Toczony miedzy nimi spo6r, Barbara Cizkowicz
tak opisuje: ,przeciwnicy stosowania rozlegtych badan ilosciowych podkreslajg
ufomno$¢ makrowskaznikéw, wskazujac brak mozliwosci uwzgledniania w nich
danych kontekstowych, ktére wptywaja na wyniki ksztatcenia. Zwolennicy ba-
dan ilo$ciowych zwracajag uwage na mozliwosci generalizacji i poréwnan, jakie
stwarza ten rodzaj badan” (2013: 128).

Zamiana walki z nadmiarem na konstruktywny dialog nawiazywany miedzy
diagnostami z bliska a diagnostami z daleka (np. Groenwald 2013; Klus-Stanska
2013; Jaskutfa, Korporowicz 2014), zdaniem Yvonn S. Lincoln i Normana K. Den-
zina wydaje sie malo prawdopodobny w najblizszej przysziosci, bowiem trudno
wyobrazi¢ sobie, by stojacy po przeciwnych stronach podziatu badacze mogli
i chcieli sie ustysze¢, rzetelnie przeanalizowa¢ odmiennie ukierunkowane rezul-
taty badan i r6znie konstruowane poglady na rzeczywisto$¢ spoteczna. Cho¢ sa-
mi przyznaja, ze ,wszelkie potyczki, konflikty i zobowigzania majg niewielkie
szanse by nas gdziekolwiek zaprowadzi¢” (2009: 674), tym nie mniej w obrebie
diagnostyki edukacyjnej bezsensowny spoér miedzy nimi wcigz jest kontynuo-
wany. Stanistaw Rainko (2011: 96) wrecz sugeruje, ze skonfliktowanym (gléwnie
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na pfaszczyznie metodologii) badaczom zalezy wrecz na podtrzymywaniu go,
bowiem w nim znajdujg racje wiasnego bycia w roli naukowcéw-badawczy.
W ostatnich latach zaostrzeniu utarczek diagnostéw na plaszczyznie metodo-
logii, sprzyja autentyczne pragnienie odniesienia zwyciestwa w walce ,,0” i ,,przy”
udziale zasobow takich jak $rodki na granty badawcze. Walka o nie toczy sie
w otoczeniu, a czasem przy udziale, kregéw politycznych i administracyjnych
(Lincoln, Denzin 2009: 674). Nauczyciele natomiast, zazwyczaj uchylaja sie przed
bezposrednimi konfrontacjami i zamiast nich stosujag wymuszong adaptacje lub
strategie przetrwania (Szyling 2013: 61-64), ktére wszakze nie sa obce réwniez
badaczom profesjonalnym.

Swiadome niedostrzeganie nadmiaru

Jednym ze stanowisk diagnostow (zaroéwno z bliska, jak i z daleka) wobec
probleméw z nadmiarem jest niedostrzeganie go, mozliwe dzieki przyjmowaniu
postaw: ,nieSwiadomosci”, ,,obojetnosci”, ,biernosci” i ,,niewinnosci”. ,NieSwia-
domos$¢”, autentyczna badz pozorowana, prowadzi diagnoste do zamkniecia sie
w obrebie juz oswojonych i wrecz rutynowo stosowanych metod diagnozowa-
nia, sprzyja budowaniu niepodwazalnej wiary we wlasne umiejetnosci oraz
umacnia prze$wiadczenie o diagnostycznej nieomylnos$ci, w istocie bedacej ztud-
nym samooszukiwaniem sie.

»Przydatna” dla zachowania bezproblemowosci w praktykach edukacyjnych
moze okazac sie postawa ,,obojetnosci” wobec diagnostycznego nadmiaru, przyj-
mowana przez diagnozujacych z bliska nauczycieli wobec wynikéw egzaminéw
zewnetrznych czy ewaluacji zewnetrznej, zas przez badaczy zewnetrznych — wo-
bec diagnoz nauczycielskich. R6zni sie od postawy ,nieSwiadomosci” tym, ze
diagnosta dopuszcza mysl o nadmiarze, po czym natychmiast wypiera ja z Swia-
domosci, dzieki czemu nie ma potrzeby mierzenia sie z nim.

,Obojetnos¢” koresponduje z ,biernoscia”, zazwyczaj wynikajacg z braku
wiary w mozliwo$¢ wprowadzenia zmian, przy czym poczucie bezsilno$ci bywa
ttumaczone brakiem decyzyjno$ci w kwestiach o$wiatowych, podejmowanych po-
za diagnosta (nauczycielem czy badaczem). Powolujac sie na publiczne debaty
nauczycieli prowadzone przez Piotra Zamojskiego na Uniwersytecie Gdanskim
(2011), G. Szyling (2013: 63-64) zwraca uwage na zglaszane przez debatuja-
cych systemowe uwigzanie i zredukowanie do roli bezrefleksyjnych wykonaw-
cow, zobligowanych do wykazywania sie osiggnieciami. Nie mogac sprostac
nierealnym wymogom, realizuja je w ograniczonym zakresie, nie zawsze ujawnia-
nym podczas badan zewnetrznych, co sprzyja budowaniu fikcyjnego wizerunku
stanu edukacji.
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»Poczucie niewinnosci” wynika z przeswiadczenia nauczycieli-diagnostow
z bliska o braku mozliwos$ci wplywania na konstrukcje narzedzi i przebieg badan
zewnetrznych. Wyeliminowani oraz samoeliminujacy sie z nich, nie identyfikuja
sie ani z nimi, ani z diagnozami, ani z ich konsekwencjami. Jesli ponadto te da-
ne odbiegaja od osobistych lub potocznych pogladéow na dany temat, w celu
zniwelowania efektu kontrastu redukuja je, traktujac jako ,obce” i zbedne
(tamze: 60). To samo ,,poczucie niewinnos$ci” jest prezentowane w procesie re-
dukcji takich warto$ci spotecznych jak madros$é¢, prawda, odpowiedzialno$é;
uznane za zbedne w ewaluacji zewnetrznej, sg zamieniane na utylitarno$¢, prag-
matyzm i skutecznos¢ (Korporowicz 2013: 36-37).

Charakterystyczna dla przywotanych przejawoéw $wiadomego i dobrowolne-
go niedostrzegania nadmiaru w diagnostyce jest sktonno$¢ do samousprawiedli-
wiania sie badaczy za postepowanie, ktérego winnymi czynig innych: uczniow,
ich rodzicéw, nauczycieli, zwierzchnikéw, badaczy z odmiennej opcji metodolo-
gicznej, ewaluatoréw, egzaminatoréow lub nieodpowiednie programy edukacyj-
ne. Cho¢ ten spos6b postepowania podwaza zaufanie spoteczne wobec diagnoz,
opracowujacy je czujg sie zwolnieni z ponoszenia odpowiedzialnosci za przyj-
mowane zalozenia metodologiczne i postepowanie diagnostyczne.

Nadmiar jako impuls do poszukiwania nowych sposobéw poznawania
i wyjasniania rzeczywistos$ci edukacyjnej

Z analizowanych publikacji diagnostéw, procz podejmowania walki z nad-
miarem badz swiadomego niedostrzegania go, istnieje jeszcze inne podejscie do
niego; mysle tu o potraktowaniu go jako impulsu do poszukiwania nowych roz-
wigzan. Jednym z nich moze by¢ dialog paradygmatéw (Klus-Stanska 2013: 76).
Przy stworzeniu warunkéw sprzyjajacych takiemu dialogowi, ich niewspotmier-
nos¢ nie stoi na przeszkodzie prowadzenia badan rozumiejgcych, ktére moga
by¢ szansg dla tego nurtu diagnostyki, uwzgledniajacego wielowymiarowos$¢
edukacyjnych doswiadczen. Okazjg po temu sg odbywajgce sie od dwudziestu
lat Konferencje Diagnostyki Edukacyjnej, podczas ktérych dochodzi do wymiany
pogladow podczas dyskusji w czasie sesji oraz paneli, bywa — do$¢ gwaltownych.
Najczes$ciej zderzajg sie podczas nich racje diagnostow prezentujacych badania
z bliska z argumentami diagnostoéw z daleka, wewnatrzszkolne diagnozy lekcyjnej
codziennosci z profesjonalnymi diagnozami ilo§ciowymi. Co istotne, prezentowa-
na podczas nich wielo$¢ podejsc¢ nie jest Swiadectwem diagnostycznego chaosu,
lecz przejawem poznawczego porzadkowania kierujgcego sie réznymi zasadami
i regutami. | wlasnie te réznice okazujg sie cenne bardziej niz jednomyslnos¢,
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gdyz wraz z zaciekawieniem inno$cig i gotowosciag do namysiu nad nia, rodzi

sie szansa na dialog (Klus-Stanska 2002: 22).

Inng strategia sprowadzajgca sie ostatecznie do ograniczenia badz nawet
wyeliminowania nadmiaru sg ,przekiady”, dokonywane np. przez nauczyciela
wowczas, gdy na uzytek pracy z uczniami siega po wyniki egzaminéw. Ich
wykorzystanie adekwatne do potrzeb, wymaga dokonania przekiadu miedzy-
paradygmatycznego, polegajacego na zinterpretowaniu (czyli swoistym ,prze-
ttumaczeniu”) danych ilo$ciowych na jezyk jako$ciowej praktyki dydaktyczno-
-wychowawczej. Warto zauwazy¢, ze ma tu miejsce podwojne ttumaczenie, gdyz
pierwotny przektad powstaje podczas iloSciowej analizy arkuszy przez egza-
minatoréw, a kolejny — gdy po wyniki tych badan siega nauczyciel, zanurzony
w szkolng codzienno$¢ i komunikujacy sie w niej za pomoca jezyka odmiennego
od jezyka egzaminacyjnego, a wiec wymagajacego przefozenia. Konferencyjne
prace donoszg o przyktadach takich translacji, do ktorych dochodzi przy korzy-
staniu przez nauczycieli z diagnoz sformufowanych w ramach Gimnazjalnego
Programu Ksztatcenia Kompetencji Kluczowych. Uczestniczacy w tych badaniach
pedagodzy deklarowali, ze dla nich ,istotny byl zwlaszcza komunikat, jak kon-
kretne zadania byly rozwiazywane przez konkretnych ucznioéw, klasy w kontek-
$cie wynikow uzyskiwanych w catej szkole” (Kondratek i in. 2013: 141). Jeszcze
inne opracowania konferencyjne donosza o przypadkach:

—  przekfadania (przez gimnazjalne zespoly ds. edukacyjnej wartosci dodanej
(EWD), ds. diagnoz i analiz) uzyskiwanych przez uczniéw wynikéow egza-
minéw i wskaznikow EWD na dzialania modyfikujace ksztatcenie (Szmigel
2013: 63),

—  wykorzystania arkusza egzaminacyjnego z jezyka polskiego jako nauczyciel-
skiego narzedzia diagnostycznego (Kozak 2014: 375-378).

Podobnie moga nauczycielskimi diagnozami inspirowac sie profesjonalni ba-
dacze, przyjmujac je za punkt wyjscia do diagnozowania z daleka. W tej kwestii
B. Niemierko (2013b: 36) proponuje przenoszenie problematyki osiagnie¢ twor-
czych ucznia i ksztalcenia wielostronnego z poziomu indywidualnego na poziom
instytugji, aczkolwiek przyznaje, ze ten kierunek przeplywu diagnoz wydaje sie
wciaz niewystarczajaco efektywny.

Nadmiar — miedzy problemem a dobrodziejstwem. Zakonczenie

Nadmiar, rozumiany najogdlniej jako ,pewnego rodzaju mnogos¢ rzeczy,
stanéw rzeczy, procesow, zdarzen itp.” (Strézewski 2005: 473), w opracowaniu
zostal ukazany — z jednej strony — jako problem diagnostyki edukacyjnej do-
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$wiadczany wszakze i przez diagnostéw: a) w obrebie teorii, konstruowanej
w odniesieniu do zréznicowanych uje¢ paradygmatycznych i metodologicznych;
b) w realizowanych praktykach, zaréwno podczas diagnozowania z bliska, jak
i z daleka; c) w diagnozach, ktére dostarczaja kiopotliwej dla praktykéw nadwyz-
ki wiedzy i zamiast pomagac¢ w pracy z uczniami, utrudniajg ja. Doznawany ja-
ko to, co zewnetrzne, ,obce” i nieoswojone, nieprzewidywalne, bo wymykajace
sie znanym regutom i zasadom, uruchamia przyjmowanie wobec niego postaw:
walki badz — przeciwnie — §wiadomego niedostrzegania problemu, oddziatujac
destrukcyjnie na diagnostyke edukacyjna.

Réwnoczesnie analiza prac odstania takze inne oblicze nadmiaru, wskazujac
na relacyjny charakter atrybutéw: wlasny-obcy, wewnetrzny-zewnetrzny, norma-
tywny-nieuregulowany, itd. Z tej perspektywy pojawia sie on jako wyzwanie dla
diagnostéw, zmusza ich bowiem do rezygnacji z przyzwyczajen i do odchodze-
nia od utartych schematéw postepowania badawczego. Przypomina, ze stosowa-
ne teorie i metody nie sg dane raz na zawsze, a tym co stanowi o sensie badan
— réowniez tych prowadzonych w ramach diagnostyki edukacyjnej — jest ,tworze-
nie wlasnego warsztatu badawczego, wilasnej teorii i metodologii za kazdym
razem, kiedy podejmowany jest nowy temat” (Domanska 2012: 176). Tym samym
staje sie nadmiar inspiracjg do podejmowania dzialania odbiegajacego od ruty-
nowego, w czym pomocne moze by¢ dialogowanie adwersarzy, albo wzajemne
przektadanie jezykéw odmiennych metodologii, wyrastajacych z opozycyjnego
usytuowania lezacych u ich podstaw paradygmatow.

Przywotane w tym artykule sposoby radzenia sobie z nadmiarem sa jednymi
z wielu, natomiast istotne jest to, ze niezaleznie od tego, czy bedzie on rozu-
miany jako problem czy jako inspiracja diagnostyki edukacyjnej, moze stac sie
impulsem do poszukiwania rozwigzan trudnosci i otwarciem przed diagnostami
nowych pdl poszukiwan. Niewykluczone, iz dostarczy dowodéw potwierdzaja-
cych teze Michaela Kane’a (Niemierko 2009: 147), ze im wieksza bedzie wiedza
diagnostéw o prowadzonych badaniach i ich skutkach, tym obszerniejsze odkry-
wac sie beda przed nimi obszary ich niepewnoSci i niewiedzy.
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Wstep

Na horyzoncie wielu rodzajéw badan spotecznych, w tym takze pedago-
gicznych, studia ewaluacyjne wykazujg sie jednym z najwyzszych poziomoéw
interdyscyplinarnosci, ale takze postulowanym zastosowaniem, a nawet forma
zaangazowania. To ono sprawia, ze pomimo faktu, iz kazdy rodzaj badania ma
charakter procesualny, to badania ewaluacyjne eksponuja i wykorzystuja go
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jako jedno z kluczowych swoich ,narzedzi”, ktore urasta wrecz do Swiadomie
praktykowanych warto$ci. Cho¢ w pragmatyce utylitarnych celéw tego procesu
jego efekt przystania czesto swiadomos¢ rzeczywistych mozliwosci, jak i uwik-
tan jego realizacji, metodologia badan ewaluacyjnych w petni podkresla interak-
cyjny charakter czynnosci jej projektowania i przebiegu. Interakcyjno$¢ procesu
badawczego pozwala z kolei widzie¢ go jako konkretny rodzaj komunikacji spo-
tecznej jaka angazuje wszystkich swoich uczestnikow.

Potraktowanie badan ewaluacyjnych jako procesu komunikacji spolecznej
umozliwia odkrycie wielu jej aspektow, ktére uchodzg obserwacji w tradycyjnym
jej postrzeganiu zdominowanych coraz cze$ciej przez administracyjne i techno-
kratyczne wymogi funkcjonowania wspoéiczesnych instytucji edukacyjnych. Co
istotne rozumienie procesu ewaluacyjnego zyskuje na przywolaniu elementar-
nych, cho¢ réwnie czesto ignorowanych cech procesu komunikowania. Wynika-
ja one z istoty zaréwno tego, co okreslamy jako ,inter”, jak i rownie waznego
segmentu pojecia jakim jest ,akcja”. To pierwsze odsyla nas bowiem do tak
istotnych atrybutéw komunikacji jak wzajemno$¢ i wymiana, to drugie, do atry-
butu podmiotowosci i sprawstwa. Komunikacja nie jest wiec jednokierunkowym
transferem, przekazem lub transmisjg. Nie jest takze jednostronnym procesem
percepgji, ktory czyni odbiorce komunikatu biernym przedmiotem oddzialywa-
nia, wplywu, a czasami nawet manipulacji. Ewaluacja postrzegana, a co waz-
niejsze praktykowana jako komunikacja zakiada jej wysoce interakcyjny, a wiec
uspolfeczniony, rozwojowy i demokratyzujacy charakter.

Walory komunikacyjnego traktowania ewaluacji nie ujawniajg sie dopiero
w fazie ujawniania, czy takze dyskusji nad jej wnioskami, dokonanymi analizami,
wiec w fazie ustalania wartosci ewaluowanych dziatan. Proces komunikacyjny
rozpoczyna sie znacznie wczesdniej, juz w fazie samego zamystu nad potrzeba
badan ewaluacyjnych, jej celami, elementami projektu oraz jego podmiotami.
Ogromna wiedza jakg dysponujemy o réznorodnych aspektach dynamiki proce-
sow komunikowania moze w ten sposéb stuzyc¢ strategom i realizatorom badan
ewaluacyjnych wskazujac na ich efekty daleko wczesniej, ale i p6Zniej niz to sie
na ogoét uwaza. To takze na gruncie nauk o komunikowaniu wypracowano kon-
cepcje ,komunikacji powierzchniowej” i komunikacji gtebokiej, ktéra doskona-
le opisuje nie tylko poziom zaangazowania, ale rzeczywisty charakter procesu
ewaluacyjnego, ktory moze by¢ twércza animacja, ale takze popas¢ w patolo-
gie wyalienowania.
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Ewaluacja w kontekscie globalizacji proceséw komunikowania

Znane z wielu opis6w cztery generacje ewaluagji juz niebawem poszerzone
beda o szybko rozwijajacy sie, kolejny etap jej rozwoju, to znaczy czwartg ge-
neracje badan ewaluacyjnych wkomponowang w specyfike globalizujacego sie
»Spoteczenstwa sieci”. Powstajgca w ten sposéb piata generacja ewaluacji nie
bedzie jednak zwykla rekontekstualizacja poprzedniej, ale istotng jej zmiana,
o nowych dynamizmach rozwojowych. Warto zwro6ci¢ uwage na kilka z nich,
ktore maja szczego6lny wplyw nie tylko na konkretne procedury, ale caly pro-
ces ewaluacyjny.

A. Medializacja przestrzeni spolecznych interakcji

Gwaltowny postep w dziedzinie technologii informacyjnych ,,spoteczenstwa
sieci”, istotnie poszerzyl spoteczng przestrzen informacji, wygenerowat koniecz-
nos¢ ich ustawicznej wymiany, a w $lad za tym komunikacji jako codziennej
i funkcjonalnie niezbednej sfery nowego spoteczenstwa wiedzy (Castells 2007;
Barney 2004). Wszechobecno$¢ mediow powoduje zmiane wartosci przestrzeni
komunikowania jako fundamentalnego kontekstu realizacji, ale i ewaluacji wiek-
szo$ci dziatan spotecznych. Ich realizacja nie jest mozliwa bez daleko idacej
medializacji wielu istotnych czynnoS$ci, jak: wyszukiwanie, przetwarzanie, ana-
liza i przekazywanie danych poprzez zlozone czesto systemy informatyczne.
Efektem ubocznym stato sie jednak funkcjonalne uzaleznienie tak powstatej
przestrzeni od posiadania i rozwoju infrastruktury medialnej, poza ktérg prze-
kaz ten nie jest mozliwy. Funkcjonowanie nowej przestrzeni wymaga réwnie no-
wych kompetencji informacyjno-komunikacyjnych, ktérych brak Ilub niewystar-
czajacy poziom rozwoju staje sie przyczyna powaznego zepchniecia na margines
spolecznosci komunikacyjnej (Korporowicz 2007). Zespoly ewaluacyjne musza
w tej sytuacji nie tylko posig$¢ wspomniane umiejetno$ci informacyjno-komuni-
kacyjne, ale same stac sie forma spotecznosci informacyjnej, umiejetnie wkompo-
nowanej w ,,sie¢” komunikacyjnych interakcji. Od samego poczatku planowania
procesu ewaluacyjnego strategia badawcza stac¢ sie musi nade wszystko strategia
komunikacyjna, poniewaz skonstruuje stosowny system komunikacji wraz z kar-
dynalnymi zasadami jego zarzadzania. Muszg one opanowac i wykorzystac¢ nie
tylko tworzace sie w szybkim tempie zbiory danych, ale takze linie i kanaty
powigzan komunikacyjnych, ktére moga demokratyzowa¢, ale takze marginali-
zowac i wykluczac jego uczestnikow.
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B. Hybrydalna przestrzen ewaluacji

Spoteczenstwo sieci dokonato nie tylko istotnego poszerzenia, ale przede
wszystkim przekroczenia dotychczasowych granic przestrzeni komunikacyjnej
wyznaczanych ,klasycznymi” $rodkami przekazu, wlaczajac w nie radio i tele-
wizje. Ta swoista de-terytorializacja przestrzeni informacyjnej, komunikacyjnej
i przestrzeni wiedzy wytwarza nowy rodzaj kompetengji, ktéra wiaze sie takze
z umiejetnos$cig taczenia wielu mediow i osiggania efektu synergetycznego
w ,przestrzeni hybrydalnej”, a wiec takiej, ktéra taczy $wiat realny i wirtualny.
Procesy te bezposrednio rzutujg na charakter projektowanych badan ewaluacyj-
nych, ktore staja sie informacyjnie ,hybrydalne”, przyjmuja realnos$¢ swiatéw
wirtualnych, a ewaluatoréw ucza przemieszczania sie miedzy nimi. Ze wzgledu
na fakt realizacji wielu projektéw i dziatan spotecznych w przestrzeni wirtualnej,
podobnemu rozszerzeniu ulegla przestrzen ewaluacji. Naturalnym rezultatem
naktadania sie przestrzeni informacyjnych i komunikacyjnych jest ich inter-akcja
(Jaskuta 2011a, 2011b). Wiedza ewaluacyjna powstaje woéwczas w srodowisku nie
tylko poréwnan, ale przede wszystkim wymiany i rekonfiguracji jej tresci. Bar-
dzo to rézni perspektywe wielodyscyplinarng od miedzydyscyplinarnej, tworzac
bardziej ,iloczyn” niz ,sume” wiedzy. Ewaluatorzy, ktorzy nie rozwijaja umie-
jetnosci interakcyjnych pozostajg zredukowani do obszaru jednej dziedziny lub
zasobow jednego rodzaju przestrzeni (Jaskuta 2012). Ogranicza to konieczng in-
nowacyjnos¢ badan ewaluacyjnych i umiejetnos¢ dziatania w ramach réznych jej
strategii, podejmowania takich jej wyzwan, ktére wymagajg przemieszczania sie
z jednej przestrzeni do innej oraz taczenia odmiennych procedur organizagcji
i projektowania badan. Wspétczesny ewaluator staje sie sam w sobie medium
spotykania réznych wrazliwos$ci, wyobrazni ale i kompetencji spofecznych.

C. Wzrastajgca ranga relacji miedzy-kulturowych

Sposréd wielu interakgji, ktore wykazujg cechy naktadania sie, transgresji
i wymiany coraz wazniejsza staje sie przestrzen relacji miedzykulturowych (Kor-
porowicz 2010). Stwarza ona mozliwo$¢ innego warto$ciowania i rozumienia
wiedzy powstalej w kontek$cie odmiennych tradycji jej powstawania. Jest to
sytuacja tworzenia nowego typu ewaluacji miedzykulturowej, ktéra moderu-
je i negocjuje kazdy z respektowanych systeméw wartos$ci. Gwattowny rozwoj
miedzynarodowych programéw dziatalnosci w kazdej niemal sferze zycia spo-
tecznego i gospodarczego wymaga wypracowania czego$ wiecej niz ujednoli-
conych standardéow warto$ciowania lub tez narzucenia systemu dominujacego.
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Ewaluatorzy pozbawieni kompetencji miedzykulturowych nie moga pracowac
w $rodowiskach wielokulturowych, organizacjach transnarodowych oraz mie-
dzynarodowych systemach wiedzy. W konteks$cie wspétczesnych proceséw glo-
balizacyjnych, ktére generujg procesy kulturowego réznicowania, jest to wazna
kompetencja zawodowa i spoteczna.

D. Obligatoryjny charakter umiejetnosci technokratycznych

Wspolczesne spoleczenstwo wiedzy w sposob narastajgcy modeluje ja w spo-
soOb wymagany poprzez postep cywilizacji technicznej. Wiedza ta daleka jest
od wartosci, jaka przypisywano madrosci i zaletom ludzkiego charakteru. W spo-
sob konieczny musi jej towarzyszy¢ umiejetno$¢ wykorzystania coraz bardziej
zaawansowanych technologicznie systeméw technologii informacyjnej. Ich sto-
sowanie konsekwentnie uzaleznia od tej wiasnie umiejetnosci bezposrednio rzu-
tujgc na mozliwo$¢ uzycia wspomagajacych procedur badawczych. Procedury
badan ewaluacyjnych, jak i caly proces ewaluacji gteboko uzaleznia sie od tech-
nologicznych komponentéw kazdej jego fazy, szczegolnie etapu zbierania, prze-
twarzania, ale i komunikowania wynikéw ewaluacji. Umiejetnos$¢ ta przenosi sie
ze sfery nauk technicznych, w nauki przyrodnicze, spoteczne, a nawet humani-
styczne i niezaleznie od jej oceny réznicuje szanse na skuteczne uczestnictwo
w spoteczenstwie wiedzy.

Sens ewaluacyjnych partycypacji

W istocie rézne moga by¢ formy spotecznych partycypacji. Uczestnictwo ja-
ko zasada wspoétudziatu nie gwarantuje wiasciwie niczego. Uczestniczy¢ mozna
w procedurach korupgji, dewastacji, przer6znych form barbarzynstwa, ludobdj-
stwa i demagogii. Uczestnictwo tak praktykowane daje wiele korzysSci, zapew-
nia ré6znorodne atrakcje, a czasami gwarantuje szybkie i spektakularne kariery.
Zawsze powstaje jednak pytanie, czy taka forma partycypacji jest sposobem
samorealizacji i opiera sie na faktycznym poszanowaniu podmiotowosci kon-
kretnych oséb i wspélnot? Wspébliczesne systemy zarzadzania coraz czesciej
zmuszajg nas do stawiania takich pytan, aby unikng¢ zagrozenia pozornym sta-
waniem sie sprawnymi ,,trybikami w maszynie”, a wszystkie dziatania poddawa-
ne procedurom warto$ciowania uchroni¢ przed realnym zagrozeniem alienacji.
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Komunikacyjny aspekt procesu ewaluacyjnego zostaje jednak powaznie zre-
dukowany w sytuacji zewnetrznego ustalenia nie tylko celéw, ale zasadniczego
przedmiotu, obszaréw, pytan i kryteriow ewaluacyjnych, a wiec zasadniczych
elementéw projektu ewaluacyjnego. Dzieje sie tak poprzez systematyczne upo-
dobnianie w realiach polskich praktyk zarzadczych strategii ewaluacyjnej do
komponentow i strategii badan akredytacyjnych, ale takze poprzez swoistg de-
socjalizacje jej zastosowan. Interakcja spotecznych podmiotéw procesu ewalua-
cyjnego stanowi o istocie jego tozsamosci, ktorej nie zastepujg inne formy
diagnostyki spotecznej lub edukacyjnej. W jeszcze wiekszym stopniu nie moga
jej zastapi¢ roznorodne formy monitoringu, kontrolingu czy nadzoru.

Nie bez przyczyny odkrywanie i przywracanie sensu spolecznych partycypacji,
jakie mialy charakteryzowac polskie procesy demokratyzacji przemian spotecz-
nych realizowanych od poczatku lat 90. ubiegtego wieku, nakierowane byly na
obrone, wspieranie i rozwdj realnej podmiotowos$ci zaangazowanych w nie lu-
dzi, niezaleznie od stopnia ich formalnego zorganizowania. W praktyce ozna-
cza¢ ma to takg forme ich udziatu, ktéra traktuje ich nie jako ,petentéw”, a wiec
nie jako ,przedmioty”, ale podmioty konkretnych rozwigzan w sposobie plano-
wania, projektowania i realizacji procesu ewaluacji. Tylko woéwczas partycypa-
cja oznacza uczenie sie i odkrywanie, wzajemno$¢ i wymiane, przekazywanie
i dzielenie sie doswiadczeniem kazdego uczestnika jako wartego zauwazenia
i respektu, wartego uwaznego pochylenia sie i wstuchania w jego doswiadcze-
nie i intencje. Kierunek tak pojetej partycypacji wyznacza przeciwienstwo spo-
tecznego uprzedmiotowienia, ktore staje sie niestety cechg wielu strategii
»zarzadzania poprzez parametry”, a nie poprzez wartos$ci, ktéra wkrada sie
w inwazje rozporzadzen, a nie w przewodzenie $wiadomie kierowang zmiana.
Prosta obserwacja sposobu zarzadzania wspo6lczesnym systemem szkolnictwa
wyzszego w postaci niespotykanego do tej pory technokratyzmu Krajowych Ram
Kwalifikacji, czy tez coraz powszechniejsza zamiana strategii uspotecznionych
ewaluacji na gotowe projekty akredytacji i audytu w wszystkich praktycznie
dziedzinach zycia spolecznego pokazuje skale zagrozenia. Zagiebieni w roz-
poznawanie wymogoéw pozyskiwania i funkcjonowania grantéw badawczych
i sterowani koniecznoscig pozyskiwania niezbednych $rodkéw instytucjonalnego
,by¢ albo nie by¢”, tracimy krytyczny zmyst dostrzegania tego, co niszczy pod-
stawowe przestanie realnej demokratyzacji i przestajemy wskazywaé na ko-
nieczno$¢ pytania o wartosci istotnie przezywane, projektowane i respektowa-
ne. Wiele fundacji, stowarzyszen, ale i uczelni z pokora przyjmuje wymuszenia
proceduralne, a procedury wartosciowania opiera na znikomym uspotecznieniu
najistotniejszych jej kryteriow.
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Pojawienie sie krytycznej refleksji demaskujacej ukryte praktyki o anty-
-dialogicznym, i hipertechnokratycznym charakterze staje sie deskg ratunku dla
obrony podmiotowych aspektéw partycypacji spotecznych jako zapomnianego
komponentu zmian demokratycznych spofeczenstwa i panstwa polskiego, ktore
przyjmuje sie jako dokonane i nie weryfikuje w realnej praktyce dziatan ewa-
luacyjnych.

Edukacja to nie przystosowanie, ewaluacja to nie interwencja

To nie kryzys ukrainski uswiadamia wspotczesnym Europejczykom, iz nie
ma warto$ci danych raz na zawsze, obecnych w sposéb oczywisty, reproduko-
wanych samoczynnie, a wiec takich jakie wziag¢ mozna w nawias i powroci¢ do
rutyny codziennosci. W polskiej rzeczywistosci edukacyjnej, wszystkich zreszta
szczebli pytania o jej udzial w tworzeniu wolnego i demokratycznego spofe-
czenstwa zastepuje gonitwa za coraz bardziej wyalienowanymi systemami za-
pewniania jako$ci. Ksztalcenie na potrzeby rynku stato sie niemal celem strategii
edukacyjnych, i bardzo trudno wyjasni¢, ze procesy warto$ciowania oraz refleksji
instytucjonalnej szkoly nie mogg by¢ komponentem techniki nadzoru. Niestety
réwnie trudno przekonaé, ze wlasciwie pojeta ewaluacja to w istocie pytanie,
ktore wynika z pytania o podmiotowos$¢ konkretnej spotecznosci, o jej potencjat
rozwojowy, o godno$¢ w dochodzeniu do wilasnej drogi rozwoju, a nie przy-
$pieszone i ukryte techniki kontroli.

Warto wiec zauwazy¢, ze edukacja w stuzbie spolecznych partycypagji to
nie trening wspolczesnych sposobow zarzadzania. Nie jest to takze zwykly prze-
kaz wiedzy, a nawet umiejetnosci. Po wielu latach niepowodzen, przynajmniej
teoretycznie, coraz wiecej Srodowisk zaczyna postrzega¢ edukacje szerzej, uzu-
petniona o trzeci jej wazki element, jakim jest ksztaltowanie postaw, a wiec
réwniez o systemy wartosci. Daje to szanse na widzenie w edukacji przynaj-
mniej perspektywy na dotarcie do osobowosci, wrazliwo$ci, wyobrazni i odpo-
wiedzialnosci jej uczestnikow, to znaczy nie tyle ,klientéw”, odbiorcow, a nawet
»~wychowankéw”, ile interaktywnie traktowanych oséb i wspélnot. To poprzez
warto$ci mozemy odkry¢ ich podmiotowos¢, ktéra ujawnia najistotniejszy sens
i niejako busole uczestnictwa. To podmiotowos$¢ staje sie uzasadnieniem jej
promogji, ale tez celem przyswiecajgcym wysitkom wdrazajacym demokratycz-
ne formy spotecznych partycypacji. Jesli wiec tracimy czesto z oczu busole pod-
miotowosci, dzialania spoteczne zamieniajg sie w poligon stosunkéw wtadzy,
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gietde technik sterowania i strategii przystosowania. Polityka publiczna pozba-
wiona tak pojetej edukacji i podobnie rozumianej ewaluacji, traci swoja misje
i zamienia sie w mato skuteczna dystrybucje niedoboréw, metodyke podziatow
spolecznych oraz sztuke usankcjonowanych marginalizagji.

Edukacja publiczna ma odwréci¢ opisane powyzej formy spotecznych depry-
wagji. Ona stwarza z przestrzeni i polityki partycypagcji strefe rozwoju, stawa-
nia sie, budowania tozsamosci jako godnosci, dopetnia, a nie poniza cztowieka
zarowno wtedy, gdy jest on przedszkolakiem, uczniem, nauczycielem, obywa-
telem, a nawet petentem. Takie myslenie o edukacji, w ktorej staje sie ona prze-
strzenia odkrywania ludzkiej podmiotowosci siega polskiego Renesansu, zosta-
je ubogacone oswieconym ksztatceniem uczciwego obywatela, gdy nadchodza
juz czasy narodowego upokorzenia, po czym ponownie odradza sie, gdy po-
wracamy do dziatania i myS$lenia opartego o atrybut odzyskanej wolnosci. Edu-
kacja i partycypacja publiczna, podobnie jak wyrastajgca z tych samych korzeni
swiadomos$¢ obywatelska, stanowig w ten sposob podstawowe przestanie w bu-
dowaniu komunikacyjnych strategii procesu ewaluacyjnego. Wowczas obronié
sie mozna przed eurokratycznymi zapedami administracyjnych technik stero-
wania, mys$leniem wedtug parametréw i rytualnych procedur mniej lub bardziej
ukrytej kontroli, a w konsekwencji ewaluacji jako interwencji, niemal manipu-
lacji. To wspotczesny jezyk zarzadzania opisuje ewaluacje wlasnie jako ,inter-
wengje” w procedury zarzadcze. Takie myslenie o ewaluacji traktuje ja jako
Jinstrument”, stosowany zresztg nie jako rozwojowy komponent procesu zmian
instytucjonalnych, kulturowych i mentalnych, ale dzialanie o charakterze ze-
wnetrznego nacisku.

Warto przy tym pamietaé, ze tak jak dziatania edukacyjne, tak i ewaluacyj-
ne realizujg sie poprzez konkretne formy komunikacji, co wiecej nie sg one je-
dynie ich komponentem, ale same w sobie tworzg ewaluacyjng rzeczywistos¢,
wspotokreslajq jej charakter i dookreslaja spos6b zastosowania.

Ewaluacja jako komunikacja miedzykulturowa

Procesy globalizacyjne powodujg narastanie liczby miedzynarodowych ba-
dan ewaluacyjnych realizowanych w odmiennych kontekstach kulturowych. Jest
to konsekwencja rownie intensywnego rozwoju programéw miedzynarodowych
we wszystkich obszarach zycia gospodarczego, spotecznego i kulturowego.
Ewaluacja miedzynarodowa i miedzykulturowa jest takze efektem narastajacego
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umiedzynarodowienia i wspoélpracy wielu instytutéw badawczych, doradczych
i szkoleniowych realizujacych projekty ewaluacyjne na zapotrzebowanie globali-
zujacych sie dzialan we wszystkich sferach zycia. Bardzo czesto jest ona inicjo-
wana przez instytucje i urzedy miedzynarodowe, ktéore doskonali¢ chca swoje
funkcje technokratyczne, kontrolne i korporacyjne. Wymaga wszak ona nowych
kompetencji ze strony ewaluatoréw, ktérzy muszg by¢ swiadomi ogromnych
roéznic w systemach wartosci, ktoére stanowia dla nich obszar odniesienia w pro-
cesie konceptualizacji badan.

Istniejgce programy ewaluacji miedzynarodowych nie zawsze jednak uwzgled-
niaja istotne réznice w systemach wartosci i wzoréw kultury organizacyjnej ewa-
luowanych $rodowisk, unifikujgc przyjmowane kryteria ewaluacji wyznaczane
przez dominujgce osrodki ewaluacyjnych decyzji, podporzadkowanych osrod-
kom decyzji menedzerskich i politycznych. Istniejacy stan rzeczy w tak unifi-
kowanych projektach nie uwzglednia faktu, iz procesy globalizacyjne, ale takze
umiedzynarodowienie dziatania wielu instytucji prowadza nie tylko do unifi-
kacji, ale takze dywersyfikacji spotecznych kontekstéw ewaluowanych dziatan
(Rektajtis i in. 2010). Sytuacja ta powoduje konieczny wzrost zainteresowania
problemem adekwatnosci spotecznej, srodowiskowej i kulturowej wielu badan
ewaluacyjnych — jesli nie majg by¢ one przejawem instytucjonalnej dominacji,
a czesto i uprzedmiotowienia badan ewaluacyjnych. Wrazliwos¢ i kompetencja
miedzykulturowa ewaluatoréw staje sie w tych warunkach coraz bardziej po-
trzebng umiejetnoscia.

Dominacja poprzez unifikacje kryteriow ewaluacji przenika w sfere jej pro-
jektowania, metodologii, a nastepnie wnioskowania. Nie bez racji méwi sie
o swoistym ,.ewaluacyjnym imperializmie”, ktéry przejawia sie nie tylko w na-
rzucaniu celéw i przedmiotu ewaluacji, ale takze, metod, procedur a nawet
mentalno$ci ewaluatoréw traktowanych jako ,funkcjonariuszy systemu”. Bez
uwzglednienia réznorodnosci kontekstualnej ewaluowanych programoéw, a na-
stepnie uspotecznienia procesu projektowania i adaptacji kulturowej kryteriow
ewaluacyjnych ewaluacja miedzynarodowa zagrozona jest spolecznym wyalie-
nowaniem lub wkomponowaniem w mechanizmy reprodukowania istniejgcych
stosunkéw wtadzy, czesto dominacji o ukrytym metodologicznie i spotecznie
charakterze.

Istnieje kilka waznych przyczyn, ktére wymuszaja konieczno$¢ zdobywania
nowych kompetengji spotecznych, w tym takze miedzykulturowych, we wspot-
czesnych procesach ewaluacyjnych o nasilajacej sie skali umiedzynarodowienia.
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Po pierwsze, jest to mobilnos$¢ kultur.

Przekroczenie granic geograficznych, administracyjnych lub etnicznych wy-
tworéow kultury symbolicznej, a wiec takze istotnych dla ewaluacji systemoéw war-
tosci ewaluowanych podmiotéw. Konwencjonalny zwiazek miejsca, ludzi i ich
wytworéw zostaje uwolniony i moze by¢ skonfigurowany w innych miejscach,
ale nade wszystko przemieszczony i zmieniany. Ewaluator lub zesp6t ewaluacyj-
ny, musi wykazac sie szczegélnie daleko posunieta kompetencja, ktéra pozwala
mu widzie¢ odmienne znaczenia, ale i warto$ci przemieszczanych elementéw
dorobku kulturowego.

Po drugie, jest to deterytorializacja przestrzeni komunikowania.

Jest ona bezposrednig konsekwencjag mobilnosci kultur i polega na oderwa-
niu od wspomnianego juz miejsca jej wytworéw. Deterytorializacja bezposred-
nio powoduje nasilenie zr6znicowania przestrzeni kulturowych, ich wielosktad-
nikowos$¢ zaréwno ze wzgledu na ich tresci, ale takze ze wzgledu na ogarniajace
ich procesy. Przestrzen taka przekracza wiele barier, co w istotny sposéb wpty-
wa na zasady tworzenia sie wspolnot kulturowych, nastawionych znacznie bar-
dziej na ich tresci, niz ich terytorialng lokalizacje. Mozemy powiedzie¢, iz ,,0§
krystalizacji” warto$ci kulturowych w dobie ich deterytorializacji ma charakter
coraz bardziej abstrakcyjny, wybrany i refleksyjny, w mniejszym stopniu ruty-
nowy, konwencjonalny i sytuacyjny. Ewaluacja miedzykulturowa podkres$la zna-
czenie nowej przestrzeni komunikacyjnej, analizuje role nowych kompetencji
i dyspozycji do rozpoznawania i konfigurowania warto$ci w nowych obszarach
interakgcji o wtasnych regutach konsolidagji.

Po trzecie, sg to konwergencje i interakcje.

Naktadanie sie na siebie intensywnie ,poszerzajacych sie” przestrzeni musi
prowadzi¢ do wspominanych juz inter-akcji. Dzieje sie to zarébwno w przestrze-
ni o silnym korelacie srodowiskowym, o wlasnym etosie i tozsamosci miejsca,
jak i przestrzeni symbolicznej, w tym przestrzeni wirtualnej, ciagle trudnej do
opisania, pomiaru i badania. Nikt dzisiaj nie jest w stanie okresli¢, na czym do-
ktadnie polega¢ bedg kompetencje spoteczne w wirtualnej przestrzeni interakcji,
ewaluacji oraz tworzenia nowych strategii badawczych. Interakcje przestrzeni
i wartosci stanowig wzglednie obiektywny czynnik charakteryzujacy wyzwania
ewaluacji miedzykulturowej. Umiejetno$¢ nie tylko funkcjonowania, ale i sku-
tecznego rozwoju w dynamice owych interakgji stanowi¢ bedzie o kluczowych
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kompetencjach najblizszych nam, a prawdopodobnie jeszcze w wiekszym stop-
niu, przysztych strategii ewaluacji.

Konwergencje i interakcje réznego typu przestrzeni w jeszcze wiekszym
stopniu niz opisane powyzej mobilnosci i deterytorializacje stymuluja potrzebe
ujawnienia odmiennych konfiguracji warto$ci, kompetengji i komunikacji mie-
dzykulturowej ewaluatoréw, ale takze swoisty rodzaj kulturowej odpowiedzial-
nosci badan ewaluacyjnych.

Po czwarte, jest to ozywienie znaczenia ,,malych ojczyzn”.

Dywersyfikujace dzialanie proceséw globalizacyjnych prowadzi do pogte-
bienia, a nawet rewitalizacji tozsamosci konkretnych grup oraz ich wartoSci
rdzennych, potrzeby podmiotowosci interpretowanej w kategoriach niereduko-
walnych praw kulturowych i praw czlowieka. Ich konceptualizacja siega w wa-
runkach europejskich az do wielu XV, w ktérym na niezbywalne, podmiotowe
prawa narodéw, ale takze najmniejszych nawet grup etnicznych wskazat wybit-
ny polski mysliciel, rektor Akademii Krakowskiej, Pawet Wtodkowic. Potencjat
ten ujawnia sie wspolczes$nie w postaci ozywienia atrakcyjnosci i aksjologii nie
tylko wielkich, ale takze matych wspélnot kulturowych traktowanych w kate-
goriach matych ojczyzn, ktére dajg poczucie zakorzenienia, ale takze wzmocnie-
nia i dowartosciowania ludzi zagubionych i przyttoczonych instrumentalno$cia
wspolczesnej cywilizacji. Wyrastajace z tego zrodlta wartosci nie mogag byc
ignorowane w projektach zestandaryzowanych koncepcji ewaluacji, realizowa-
nej w perspektywie miedzynarodowej i miedzysrodowiskowej. Perspektywa ta,
w odr6znieniu od transkulturowej, wrazliwa jest na rozumienie wartosci za-
réwno dziedziczonych, ale i nowych, a jedynie konstruowanych dla konkretnych
spolecznodci, ktére postrzegane sg jako wazkie srodowisko dziatania, a nawet
rodzaj ,malej ojczyzny” ewaluowanej spolecznosci. W tym sensie wspoliczes-
ne badania ewaluacyjne nie musza mie¢ funkcji wylacznie unifikujacych, ale
wrecz przeciwnie, uwrazliwiajacych na kontekstualny i podmiotowy wymiar ba-
danych warto$ci.

Ewaluacja w perspektywie socjologii kulturowej

Socjologia kultury, a szczegoélnie jej wersja w postaci socjologii kulturowej
eksponuje znaczenie i wielorakie funkcje kultury symbolicznej (Ktoskowska 1985,
2005). Przywotanie tej perspektywy najlepiej charakteryzuje istote opierajacej
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sie technokratycznej redukgji i nie sprowadzonej do poziomu informacji, wielo-
postaciowej tresciowo wiedzy, jaka sta¢ sie moze dojrzata i odpowiedzialna
spolecznie ewaluacja. Jej warto$¢ polega bowiem nie tylko na tworzeniu in-
strumentarium praktycznych dziatan — o utylitarnym i dajacym sie wymierzy¢
efekcie, ale przede wszystkim na odkrywaniu ich szeroko rozumianego sensu
wyznaczonego przyjetymi celami, intencjami oraz systemem motywacji. Spote-
czenstwo wiedzy jest typem organizacji spotecznej, w ktorej tworzenie i wykorzysta-
nie wiedzy staje sie strategicznym czynnikiem jego funkcjonowania i rozwoju, a sama
wiedza kluczowym, dynamicznie rosngcym zasobem okreslajgcym warunki Zycia, system
wartosci oraz sposoby uczestnictwa w kulturze symbolicznej i Zyciu spotecznym. Bada-
nia ewaluacyjne, traktowane jako dziatania spofeczne i jako istotny komponent
wspolczesnego spoleczenstwa wiedzy, mieszcza sie w petni w przytoczonej po-
wyzej definicji. Warto przy tym zauwazy¢, iz rozumienie pojecia spoteczenstwa
wiedzy, samej wiedzy, ale i ewaluacji postrzeganej jako rodzaj ,zasobu spotecz-
nego”, odwoluje sie zarébwno do jego pragmatyczno-funkcjonalnego, jak i do
aksjologicznego i logotwdérczego wymiaru. Ten aspekt proceséw ewaluacyjnych
ginie niestety w technokratycznych koncepcjach ewaluacji, pojmowanej jako na-
rzedzie parametrycznego pomiaru skuteczno$ci programéw zarzadzania. W tak
okrojonych projektach ewaluacji jest ona bardziej technika menedzerskich ,,in-
terwengcji” niz strategia animowania zintegrowanego rozwoju.

Ze wzgledu na rozliczne konsekwencje uczestniczenia w spoteczenstwie
wiedzy, réwnie istotne sg konsekwencje proceséw wykluczenia lub cho¢by mar-
ginalizacji, tacznie z marginalizacja i wykluczeniem z proceséw ewaluacji. Wy-
kluczenie ewaluacyjne staje sie niestety coraz czesciej spotykanym, ubocznym
skutkiem desocjalizacji praktyk ewaluacyjnych zamienionych, jak wspomniano
o tym wczesniej, na procedury akredytacji, audytu lub nadzoru. Wykluczenie
ewaluacyjne dotyczy wowczas nie tylko mozliwosci wplywania na wybor strate-
gii wartosciujacych konkretne dziatania oraz techniki pozyskiwania wiedzy, ale
takze jest to wykluczenie samej mozliwosci wchodzenia w ewaluacyjne inter-
akcje, a wiec dzielenia sie i wymiany doswiadczen, wyrazania wiasnego systemu
wartos$ci. Marginalizacja w procesie ewaluacyjnym dokonuje sie poprzez wy-
kluczenie komunikacyjne, facznie z zepchnieciem do pozycji ewaluacyjnego
audytorium, ale takze poprzez brak umiejetnosci odczytywania, interpretacji
i rozumienia wartos$ci wyrostych na wspotczesnych zasobach wiedzy oraz pro-
cesach jej tworzenia. W praktyce oznacza to nie tylko odsuniecie od czynnoSci
projektowania ewaluagji, ale takze szerzej pojety brak kompetencji do krytycz-
nej oceny zbieranych informagji, ich przydatnosci oraz widzenia ich realnego
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znaczenia, po drugie, brak umiejetnosci wyznaczania celu procedurom zdoby-
wania i gromadzenia wiedzy i po trzecie, brak umiejetnosci widzenia jej roli
w warto$ciowaniu konkretnych przedsiewzie¢ i ich rezultatoéw. Wykluczenie
ewaluacyjne widziane w perspektywie socjologii kulturowej oznacza poddanie
sie petnej funkcjonalizacji rél poddanych instrumentalnym wymogom koniecz-
nosci technokratycznych, biurokratycznych i organizacyjnych.

Socjologia kulturowa wyr6znia cztery kategorie, poprzez ktére pozwala
dostrzec wykluczenie ewaluacyjne i dokona¢ analizy zasadniczego dla cztowieka
problemu kultury (Korporowicz 2011), w tym kultury ewaluacyjne;j.

1) Procesy odczytywania, tworzenia i przekazu znaczen. Sa one podstawg
zaistnienia i rozwoju kazdej kultury symbolicznej. To nie systemy zachowan
tworzg wlasciwie rozumiang kulture. Behawioralne rozumienie kultury gubi ele-
mentarng prawde o czlowieku, jaka zawiera sie w umiejetnos$ci nadawania zna-
czen ludzkim zachowaniom i tylko poprzez ten fakt mozemy zrozumiec istote
jego czlowieczenstwa, ale takze wiele jego atrybutéw, jakim jest tworzenie
i wykorzystanie wiedzy. Bardzo czesto zapominamy, ze wiedza ma dla cztowie-
ka okre$lone ,znaczenie”, ktore konstytuuje wszystkie jego dziatania i pozwala
porozumiewac sie z innymi ludZmi. Wykluczenie ewaluacyjne, z tego punktu
widzenia, oznacza opisang powyzej nieumiejetno$¢ postrzegania i uczestnicze-
nia w procesach okreélania informacji znaczacych, tworzonej z nich wiedzy i de-
finiowania ich praktycznego znaczenia.

2) Procesy tworzenia i do$wiadczania wartosci. Stanowia one drugi, fun-
damentalny wymiar kultury, ktéry nadaje sferze znaczen fundamentalny wymiar
sensu, nadaje im wage lub tez do nich dystansuje. Sfera ta okre$la faktyczna
role zachowan, ale i symboli, umozliwia zaistnienie kryteriéw ich hierarchi-
zacji i wyboru, réznicowanie i ocene motywow, celow i sposobow dziatania.
Wykluczenie ewaluacyjne oznacza w tym przypadku — utrate umiejetno$ci war-
to$ciowania znaczen, w praktyce utrate umiejetnosci analizy funkcjonalnej
wszystkich elementéw kultury symbolicznej w realnej sferze zycia spolecznego,
szczegblnie w dzialaniach organizacji oraz innych zinstytucjonalizowanych for-
mach aktywnosci.

3) Wzory interakcji spolecznej. Wzory interakcji wyznaczaja sposoby wza-
jemnych oddzialywan oséb i stanowig podstawe kultury spolecznej grupy
(Ktoskowska 1981: 111, 126, 199, 239, 255, 331, 427, 429). Wzorce te okreslajg
w typowych sytuacjach zycia zbiorowego pakiet zachowan adekwatnych, do-
puszczalnych, wzbronionych Iub koniecznych, okre$laja przebieg ich realizagji
i z rézna sita tacza sie z kulturg symboliczng grupy. Ich wydzielenie jako odreb-
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nej sfery zjawisk moze mie¢ charakter jedynie aspektowo-analityczny, jest jed-
nak z r6znych powodéw konieczne. Te same ,wzory interakcyjne” powodowane
by¢ moga réznymi motywami, odmiennym stuzy¢ celom, inne wyrazac tresci.
Zmierzajacy do obiektywizacji, nastawiony na obserwowalny wymiar zachowan
opis poming¢ moze to, co jest w nich najistotniejsza, co lezy u ich podstaw
(Korporowicz 1983, 1996).

4) Dynamizmy i potencjaly rozwojowe kultury. Gdy méwimy o kulturze
jako zasobie i dynamizmie wartoSci, jako drodze ku $wiadomym i opartym na
wiedzy wyborom, nie jest to mozliwe bez wtasciwego im, swoistego ,wektora
sensu”, a wiec teleologicznego i powinnosciowego porzadku. ,Wektory” te
proponowalbym okresli¢ uzywanym tu terminem logotworczych dynamizméw
kultury, a wiec tymi, ktore tworzg jej logos, ktére nadaja naszym dziataniom
konkretny kierunek i wyznaczaja ich cele.

Stwierdzenie ich istnienia nie moze jednak konstruowac prostej, zeroje-
dynkowej analityki sensu, nie moze réwniez ogranicza¢ sie do konstatacji ich
wieloéci Z roznych wzgledéw, o ktorych trzeba bedzie powiedzie¢ mozliwie
wyraznie i precyzyjnie, ujawnienia wymaga ich jakoSciowo odmienny i zr6zni-
cowany charakter. Analiza logotwérczych dynamizméw kultury nie moze by¢
w swej istocie opisem jednorazowego aktu nadania, ale raczej nadawania sensu
konkretnym przezyciom i dzialaniom, wyjasnieniem procesu, a nie stanu, i to
dalekiego od liniowego, ewolucyjnego przebiegu.

Viktor Frankl stwierdzil, ze w konteks$cie tworzonej przez niego logoterapii
»l--.] logos znaczy tyle co sens. Byt ludzki rzeczywiscie zawsze wykracza poza
siebie, zawsze wskazuje pewien sens. W tym sensie czlowiekowi w jego byto-
waniu nie chodzi o przyjemnosc..., ale tez nie o samourzeczywistnienie. Cho-
dzi mu raczej o wypetnienie sensu. W logoterapii méwimy tu o «woli sensu»”
(Frankl 1978: 80).

Podobnie tez jak nie mozemy mysle¢ nie zaktadajac jakiego$ wyobrazenia
przestrzeni i czasu, ,,[...|] tak tez byt ludzki jest zawsze bytem skierowanym ku
sensowi, chocby go prawie nie znal. Mamy tu co$ takiego, jak przedwiedza
o sensie, a poczucie sensu lezy u podstaw «woli sensu» [...] nawet samobdjca
wierzy w sens, jesli nie zycia, dalszego trwania, to przeciez wierzy w sens
umierania [...]” (Frankl 1978: 80-81).

Jezeli wiec cztowiek ,wypetnia sens”, skierowany jest ku czemus$ lub tez
posiada ,wole sensu”, to czyni¢ to moze na rézne, tylez wyzwalajace, co znie-
walajgce sposoby. Kategoria sensu, podobnie jak szersza kategoria logosu — roz-
patrywana by¢ musi w perspektywie rozwoju, aby zar6wno omawianej wczesniej
kategorii znaczen, wartos$ci i wzorcow interakcji, nada¢ realny, indywidualny
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i spoleczny wymiar, jaki staje sie zadaniem uczestnikéw spoteczenstwa wiedzy.
Rekonstrukcja tego procesu — to wazne zadanie ewaluacji ze wspétczynnikiem
humanistycznym, ewaluacji, ktéra zawsze osadzona by¢ musi w konkretnym
$wiecie kultury, i ktora nie jest poza nig w ogole mozliwa.

Wykluczenie ewaluacyjne przejawia sie, w tym przypadku, w zamknieciu
postrzegania potencjatow rozwojowych przez uczestnikéw ewaluacji i na pre-
ferowaniu w praktyce catego procesu komunikacyjnego schematycznych i nie-
refleksyjnych automatyzméw wartosciowania. Odzwierciedlaja one procesy
uprzedmiotowienia, a czasami destrukcji w sytuacjach wymagajacych dziatan
twoérczych i transgresyjnych. Wykluczenie ewaluacyjne analizowane poprzez
redukcje logotwérczych dynamizmoéw kultury stanowic¢ bedzie coraz bardziej
konieczny komponent nie tylko socjologicznych, ale takze antropologicznych
i etycznych badan nad procesem ewaluacyjnym w warunkach spolfeczenstwa
wspolczesnego.

Zakonczenie

Wspolczesne wizje ewaluacji dzielg sie w istocie na dwa niewspétmierne
nurty, ktére postuguja sie odmiennymi jezykami, okreslajg istote badan ewa-
luacyjnych w odmienny, niemal sprzeczny sposéb, a sam proces ewaluacyjny
kieruja ku innym celom. Z jednej strony, jest to tendencja do ujmowania ewa-
luagji jako technokratycznego instrumentu, ktéry podporzadkowany jest row-
nie technokratycznym celom optymalizacji decyzji poprzez doskonalenie, ale
czasem niestety manipulowanie narzedziami iluzorycznie pojmowanego pomia-
ru. Z drugiej strony, jest to zaawansowana antropologizacja wizerunku dziatan,
w obrebie procesu ewaluacyjnego — eksponujgca jego zamierzone i nie zamierzo-
ne rezultaty spoleczne, tworcze lub destrukcyjne, zawsze jednak analizowane
w kontekscie ich wielorakich wartosci. Miedzy tymi dwoma tendencjami istnie-
je strefa, ktora umozliwia ujawnienie komunikacyjnego charakteru procesu jako
wielorakiej interakcji miedzy wszystkimi jego uczestnikami. Realne czynnos$ci
planowania, realizacji oraz upowszechnienia wynikow, w tym dtugi okres usta-
lania jego celéw pozwala lepiej zrozumie¢ rzeczywisty sens przedsiewziecia,
ktory ukazuje zaréwno jego twércze, animacyjne, jak i przedmiotowe, czasem
zniewalajace wrecz rezultaty. Interakcyjne rozumienie badan ewaluacyjnych
pozwala wszak zauwazy¢ wszystkie mozliwosci, jakie stoja przed teoria, ale
i praktykg procesu ewaluacyjnego, zaréwno w odniesieniu do szerszych, jak
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i wezszych pol jego aplikacji, tacznie z pracg matych spotecznosci klasowych,
a nawet indywidualnej pracy konkretnych oso6b. We wszystkich tych przypad-
kach podstawowy cel ewaluacji jako Swiadomej analizy warto$ci nie moze by¢
zredukowany do technik zarzadzania i zapomina¢ o swojej wiasnej, réwnie
$wiadomej meta-wartosci. To ona zdecyduje, czy chcemy i w jakim kierunku
powinni$my rozwija¢ studia ewaluacyjne oraz jakiej praktyce je powierzac.

Zaréwno spoteczenstwo informacyjne, spoteczenstwo sieci lub analizowa-
ne wlasnie spoleczenstwo wiedzy zawiera w sobie immanentne sprzecznosci
(Giddens 2007; Beck i in. 2009; Sztompka 2005). Sprawiajg one, iz to co posze-
rza (globalizacja) jednocze$nie zaweza (spoteczenstwo wewnatrz sieci), to co
otwiera (spoleczenstwo otwarte) jednoczesnie zamyka (uzaleznienia). Z tych to
powodow wszyscy, ktorzy skutecznie pozyskali umiejetnosci i do$wiadczenie
(kompetencje) funkcjonowania w systemie spoteczenstwa wiedzy, stanowig na-
turalng konkurencje i marginalizujg wszystkich, ktorzy kompetencji tych nie
posiadaja, spychaja ich w obszar wykluczenia, daleko od proceséow decyzyjnych,
mozliwos$ci rozwoju zawodowego i partycypacji spotecznych, eliminujg ich takze
z procesu interakcyjnego w procesach ewaluacyjnych (Brislin i in. 1994; Lusting
i in. 2006). Ci, ktorzy w procesie tym ,co$ znacza”, i potrafia komunikowac
swoje interesy, potrzeby i wartosci, lub ktorzy potrafig okaza¢ swoja wtadze,
przenosza swoje dziatania na tych, ktérych proces ewaluacyjny nie eksponuje
(Korporowicz 2009). Ta swoista dwoistos¢ zaawansowanych technologicznie
spoleczenstw ,ery konceptualnej” zawiera mato demokratyczne i drastycznie
ograniczajace zasady, ktore eliminujg wszystkich, jesli tylko nie chcg lub nie
zdofali sie do nich dostosowac.
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W polskim systemie oswiaty, diagnostyka edukacyjna istotnie zdystansowata
badania ewaluacyjne. Cho¢ poczatki ewaluacji w edukacji polskiej siegaja lat 90.,
to w tamtym okresie nie przyjela sie ona w petni ze wzgledu brak odpowiednio
przygotowanych zaréwno wykonawcoéw, jak i odbiorcéw. Za to czas ,egzaminéw
zewnetrznych” skutecznie rozwingt diagnoze edukacyjna, nadajagc jej obecnie
juz status dojrzatosci i Swiadomos$ci zaréwno metodologicznej, jak i metodycz-
nej. Teoria i praktyka diagnostyki edukacyjnej w realiach polskiego systemu
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edukacji w inicjatywnym okresie rozwoju ewaluacji byta nieporéwnywalnie znacz-
nie bardziej rozwinieta, §wiadoma swych zadan, dojrzata akademicko, a prace
i dziatania jej najwybitniejszego animatora, Bolestawa Niemierki stwarzaly grunt
wiasciwego kierunku dojrzewania (Niemierko 1998, 2009, 2010).

We wspoéltczesnej rzeczywistosci szkolnej, gdzie ewaluacja zostala wprowa-
dzona jako obligatoryjne badanie, jej zastosowaniom winna towarzyszy¢ diag-
noza edukacyjna, i odwrotnie: zastosowania diagnozy edukacyjnej powinny by¢
wspierane przez ewaluacje. Ewaluacja i diagnoza moga, a nawet powinny w pro-
cesach badania, analizowania i rozpoznawania wartosci edukacyjnych wzajemnie
korzysta¢ ze swoich zasobow (Jaskuta 2012b). Nalezy przy tym pamietac, ze sa
to dwie r6zne metody badawcze, nie tylko na poziomie metodologicznym, ale
réwniez zakresowym, planistycznym, decyzyjnym oraz w zakresie wykorzysta-
nia ich wynikéw. W szerokim spektrum uzywanych wspoéiczesnie w edukacji
metod badawczych, wrecz nierozsadne wydaje sie stosowanie ich niezaleznie
od siebie, nie wykorzystujac ich wzajemnego zwielokrotnionego potencjalu,
w szczego6lnosci na lokalnym poziomie funkcjonowania instytucji edukacyjnych.
Obowiazujaca w kazdej placéwce, na podstawie rozporzadzenia o nadzorze pe-
dagogicznym, ,ewaluacja wewnetrzna” ma szanse petnego wykorzystania rozwo-
jowych waloréw ewaluagji, a diagnoza edukacyjna moze obja¢ swym zakresem
obszary, ktére faktycznie wymagaja wewnetrznej, poglebionej analizy. Ponadto
w takiej mikroskali zwieksza sie szansa, ale i mozliwo$¢ zaprojektowania tych
badan w taki sposéb, zeby z jednej strony wzajemnie sie uzupetnialy, a z drugiej
strony wykorzystywaly swoje zasoby.

Zmienne losy ewaluacji w edukagji, poczynajac od fazy fascynagji jej mozli-
wosciami, poprzez faze obaw i negacji, do fazy obligacji i obowigzkowego jej
stosowania wymuszonego przepisami prawnymi lub procedurami', nie sprzyjaty
rozwojowi jej rozumienia i zastosowania. Liczne dziafania edukacyjne majace na
celu przyblizenie sensu i warto$ci oraz mozliwo$ci wykorzystywania ewaluagji
w os$wiacie, pozbawione czesto jednorodnego i spojnego zorientowania, nie po-
prawialy wszechobecnego stanu chaosu (Jaskuta 2011, 2014a). Jej masowos$¢
i czesto wymuszone formy stosowania sprowadzily ja czesto do elementow od-
prawianego ,rytuafu”, a tym samym odchodzac od celowego warto$ciowania
dziatan w kierunku wymuszonej koniecznosci. Jednym z najwiekszych proble-
mow, z ktérym sie obecnie zmagamy, jest pozbawienie ewaluacji jej spotecznych
i podmiotowych wartosci, i ukierunkowanie jej na biurokratyzacje i instrumen-

" Mowa tu o rozporzadzeniach o nadzorze pedagogicznym obowigzujacym w o$wiacie od
2009 roku.
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talizacje, a takze brak wtasciwego i celowego wykorzystania wynikéw badan
ewaluacyjnych.

Ewolucja ewaluacji

Wspolczesne rozumienie ewaluacji ulegato na przestrzeni lat modyfikacji
i nalezy pamietaé, ze definiowanie ewaluacji w poczatkach jej istnienia i po
90 latach przemian jest odmienne. Jesli obecnie ewaluacja ma by¢ podstawg
uczciwej praktyki, to musi bra¢ swoéj poczatek z analiz tego, czym jest ewaluacja
wspoltczesdnie i jakim przemianom ulegta od poczatkéw jej istnienia. Odniesie-
nie obecnych przemian badan ewaluacyjnych do jej korzeni wydaje sie zabie-
giem niezbednym w procesie poznawania, rozumienia, oceny i oszacowania jej
warto$ci. Tym bardziej, ze kolejne generacje ewaluagji, od pierwszej do czwar-
tej (a nawet piatej) (Jaskuta 2010), ktadly nacisk na odmienne elementy, a co sie
z tym wigze inne funkcje ewaluagcji stanowily podstawe praktycznego jej stoso-
wania. Ewolucja ewaluacji od pierwszej do czwartej generacji, pokazuje droge
odchodzenia od aspektéow pomiarowych czy oceniajacych w kierunku wartoSci
skoncentrowanych na: procesualnosci, dialogicznosci, kontekstualnosci, uspotecz-
nieniu, interakgji, otwartosci, animacyjnosci czy integralnosci.

W poczatkowym czasie stosowania zinstytucjonalizowanych studiéw ewa-
luacyjnych orientowano je giéwnie na uzyskiwanie mierzalnych rezultatéw swo-
ich analiz. To upraszczanie ewaluacji, poprzez utozsamianie jej z procedurami
pomiarowymi, wpisywato sie w og6lng tendencje badawcza tego okresu zwigza-
ng z dominacjg technik pomiaru dydaktycznego, psychometrycznego i socjo-
metrycznego. Redukcjonizm strategii metodologicznych ewaluacji, powodowat
zar6wno uproszczenie samego jej rozumienia, jak réwniez jej funkgcji i celow.
Nadmierna symplifikacja problematyki ewaluacyjnej wigzata sie réwniez z ograni-
czeniem wymiaréw analiz przedmiotu ewaluacji, pozbawiajac je aspektow prze-
de wszystkim spotecznych, ale réwniez organizacyjnych czy instytucjonalnych.
Takie technokratyczne podejscie nie uwzgledniato zlozonosci zjawisk i proce-
sOW rzeczywistosci spotecznej. Stosowanie prostych procedur pomiarowych nie
dawato wystarczajacych odpowiedzi na temat natury zjawisk spotecznych, ani
tez nie umozliwialo zaobserwowania dynamiki zmiany spotecznej. Juz w tym
poczatkowym okresie powstawania badan ewaluacyjnych, uznawany za jej ojca
— Ralph Tyler, widzial potrzebe rozszerzenia celéw i funkcji ewaluacji, wycho-
dzacych poza stosowanie prostych procedur pomiarowych.
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Tabela 1. Proces zmiany rozumienia ewaluagji

Generacje ewaluagji

Rozumienie ewaluagji

Pierwsza generacja
ewaluacji — pomiar

(measurement)

Gtowny nacisk ktadziono na mierzalnosc¢ efektéw i Srodkéw. lloscio-
we uchwycenie zjawisk miato pozwoli¢ na ich poréwnywalnos¢

i obiektywizm oceny. Rola ewaluatora w o$wiacie zostata ograni-
czona do funkgji technicznych. Miat on wiedzie¢ jak wykorzystywac
ogromna liczbe ,,psychometrycznych narzedzi pomiarowych”, ktére
byty dostepne w latach 40. ubiegtego stulecia, do oceny osiaggnie¢

pracy uczniow.

Druga generacja
ewaluacji — opis

(description)

W obszarze zainteresowan ewaluacji nadal pozostawatl pomiar, ale
rozszerzyla ona zainteresowanie o opis praktyki interwengji, aby
usprawnia¢ programy, a takze siegac po alternatywne Srodki. Rola
ewaluatora zostala w ten spos6b sprowadzona do opisu mocnych

i stabych stron programéw w odniesieniu do zalozonych celow.

Trzecia generacja
ewaluacji — decyzja/

ocena (judgement)

W tej generagji, podobnie jak w poprzedniej, ewaluator jest ze-
wnetrznym, neutralnym obserwatorem, ktéry w oparciu o metody
naukowe dostarcza danych umozliwiajacych stwierdzenie stopnia
osiagniecia celow i na ich podstawie wyprowadza konsekwencje

w procesie decyzyjnym programu. Ewaluator zajmuje sie nie tylko
pomiarem osiagnietych celéw programu i opisem sposobu funkcjo-
nowania, lecz takze dokonuje oceny, czy same cele zostaly prawidfo-

wo okreslone w perspektywie optymalizacji drogi ich osiggania.

Czwarta generacja
ewaluacji — proces

(the Process)

Idea ewaluacji opracowana przez Egon G. Gube i Yvonne S. Lincoln
wykorzystuje metodologie paradygmatu konstruktywizmu. Autorzy
postuluja oparcie ewaluacji na glebokiej partycypacji wszystkich stron
zaangazowanych w program. Ewaluator wystepuje w roli moderatora
w negocjacjach dotyczacych ustalania potrzeb informacyjnych, kryte-
riow i warunkéw przeprowadzenia ewaluacji, a takze w interpretacji
danych i wykorzystaniu wynikéw. Obiektywizm pomiaru i obserwacji
schodzi na drugi plan wobec prymatu wiarygodnosci celéw i metodo-
logii badania. W ewaluacji czwartej generacji dominuje podejscie
jakosciowe i nacisk na identyfikowanie ztozonych aspektéw rzeczy-

wistosci, ktore maja wplyw na caloksztalt procesu warto$ciowania.

Zr6dto: Opracowanie wlasne na podstawie Guba, Lincoln 1989.

Wspélczesny sens ewaluacji, jak réwniez jej funkcje i cele, kté6rym ma stu-

zy¢, przeszly transformacje. Gloéwne elementy tej modyfikacji zwigzane sg ze
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zmiang pewnych obszaréw istotnosci, przechodzac od zawezonego pomiaru
skuteczno$ci dziatah w kierunku szerokiego refleksyjnego rozpoznawania; od
obiektywnej oceny, oznaczajgcej zakonczenie dziatania do procesu wspierania
warto$ci konkretnego dziatania; wreszcie, od subiektywnego lub intersubiektyw-
nego stwierdzenia osiaggniecia zamierzonych celéw do interakcyjnego postrzega-
nia zalezno$ci i dziatah w procesie ewaluacyjnym.

Pomiar skuteczno$ci dziatan - Refleksyjne rozpoznanie

Wspieranie wartosci
konkretnego dziatania
Interakcyjne postrzegania

Stwierdzenie osiagniecia LT
. ag ¢ zalezno$ci i1 dziatan
zamierzonych celow . .
w procesie ewaluacyjnym

Obiektywna ocena

Rysunek 1. Ewolucja ewaluacji
Zrédto: opracowanie wlasne.

Ewaluacja a nauka

Ewaluacja jako dotychczas stosowane badanie nie aspirowata do miana dys-
cypliny naukowej. Ze wzgledu na swéj ocenny charakter, nie wpisywala sie
w klasyczne rozumienie dyscyplin trzymajacych sie kryterium ,nauki wolnej od
oceny”. Ewaluacja, ktorej istota jest wartoSciowanie, w samej swojej naturze nie
jest pozbawiona ocen dziatan, postaw i argumentéw.

Wspolczesnie rozpoczeta sie dyskusja nad zmiang statusu ewaluacji — w kon-
teksécie coraz czesciej dostarczanych dowodéw na niestuszno$¢ doktryny nau-
ki wolnej od warto$ci. Reorientacja ta argumentowana jest wykorzystaniem
w szerokim zakresie przez nauki spoleczne warto$ciowania dziatan i postaw.
Wskazuje sie tez inne dyscypliny bedace w ogromnej mierze ewaluacyjnymi,
a uprawiane sg od tysiecy lat, tj. medycyna, logika, etyka czy matematyka.
Pierwsza z wymienionych wykorzystuje element warto$ciowania przy diagnozie
choréb, dziataniach prozdrowotnych czy profilaktycznych. Logika w znacznej
mierze skupia sie na ocenie argumentow, za$ etyka koncentruje sie na ewaluacji
dziatan i postaw.
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Jednym z oredownikéw ewaluacji jako dyscypliny naukowej jest Michael
Scriven — brytyjski ekspert teorii i praktyk ewaluacyjnych. Prezes Amerykanskiego
Stowarzyszenia Badan Edukacyjnych oraz Amerykanskiego Towarzystwa Ewalua-
cyjnego, bedacy redaktorem i wspoétzatozycielem ,Journal of Multidisciplinary
Evaluation” w swoim artykule o znaczacym tytule Ewaluacja jako rewolucyjna dys-
cyplina wskazuje argumenty potwierdzajace naukowy charakter ewaluacji. Od-
cina sie od pozytywistycznej lub neopozytywistycznej filozofii nauki, wedtug
ktorej nauka nie moze obejmowac twierdzen oceniajgcych, ze wzgledu na ich
subiektywny charakter, nieprecyzyjnosc i/lub niepoddawanie sie testom (Scriven
2013: 7-16).

Scriven podwaza przekonanie o nienaukowym charakterze ewaluacji, argu-
mentujac nieprawidlowos$¢ jej rozumienia powierzchowng analizg jezyka ewalu-
acyjnego. Potwierdza, ze moze ona poruszac kwestie nierozstrzyganych sporéw
o gusta, ale wiekszo$s¢ podejmowanych zagadnien jest sprawdzalna i czesto
wg autora ,,obiektywnie prawdziwa”. Przy tym pelnig one w nauce role polega-
jaca na wyrazaniu klasyfikacji dobrych i ztych hipotez, teorii i instrumentéw.

Rozwazania Scrivena wpisuja sie w problem demarkacji nauki, ktory staty
sie jednym z podstawowych zagadnien powstalej w XX wieku filozofii nauki.
Przechodzac ewolucje, w ktorej znaczace miejsce zajmowato rygorystyczne sta-
nowisko logicznego pozytywizmu, uznajgce, ze aby zdania mialy charakter sen-
sowny, musza sie opiera¢ badZ na obserwacjach empirycznych, badZ wynikac¢
z logiki. Poprzez jedno z najbardziej wptywowych kryteriéow demarkacji zapro-
ponowane przez Karla Poppera, ktéry odrzucal indukcjonizm jako droge do-
chodzenia do pewnej wiedzy i zaproponowatl procedure falsyfikacji (polegajaca
na stawianiu ambitnych hipotez i dazeniu do ich obalania). W odmienny spo-
so6b na problem demarkacji nauki, i czego$ co jedynie do nauki aspiruje, patrzyli
historycznie zorientowani badacze, tacy jak Pierre Duhem czy Thomas Kuhn.
Analizujac rozwdj nauki, pokazali, ze nie istnieje jedno kryterium naukowosci,
lecz ze sg one historycznie zmienne. Poszczeg6lne twierdzenia naukowe znajdu-
ja oparcie w systemie wiedzy charakterystycznym dla swojego czasu i operuja-
cym odmiennymi kryteriami demarkacji (niewsp6tmierno$¢ interteoretyczna®)

2 Ang. intertheoretical/theoretical incommensurability — jest to relacja jaka zachodzi miedzy
dwiema bardzo ogdélnymi teoriami naukowymi, polegajaca na tym, ze niektére, rywalizujace ze
sobg lub po sobie nastepujgce teorie naukowe sg ze sobg niezgodne, bo np. dotycza czescio-
wo tylko tego samego zakresu zjawisk, lub posiuguja sie odmiennymi metodami badawczy-
mi, czy innymi standardami oceny tego, co jest w danym momencie uznawane za nauke.
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(Nickles 2006: 193). Trudnosci wokét wytonienia kryterium demarkacji, dopro-
wadzily wielu teoretykéw do stwierdzenia, ze nie istnieje jedno takie kryterium.
Odmienne kryteria demarkacji powinno sie stosowac¢ do nauk formalnych (logiki
i matematyki), nauk $cistych, przyrodniczych, spotecznych i humanistycznych.

Argumenty uzyte przez Scrivena znajdujg uzasadnienie szczegélnie wsrod
badaczy, ktérzy stoja na stanowisku, iz niemozliwe jest ustalenie abstrakcyjne-
go kryterium demarkacji, a odréznienie nauki od nie-nauki jest $ciSle zalezne
od konkretnego kontekstu, w ktérym rozréznienie sie przeprowadza. Sama
ewaluacja odpowiada zalozeniom utylitarystow amerykanskich twierdzacym, ze
o tym, czy dana teoria jest naukowa czy nie, decyduje miedzy innymi jej uzy-
teczno$¢. Oczywiscie samo kryterium uzytecznos$ci nie wyznacza kryterium nau-
kowosci, dlatego, zeby o ewaluacji méwic jako dyscyplinie naukowej musiataby
ona spetni¢ szereg innych kryteriow.

Problem naukowosci ewaluacji nie jest tak prosty i oczywisty, i zapewne
potrzeba jeszcze czasu, na ugruntowanie sie jej wsrod dyscyplin naukowych.

Wykorzystanie wynikéw ewaluacji

Ewaluacja powinna by¢ skierowana na praktyczno$¢ zastosowania jej wyni-
kéw, co wydaje sie by¢ wspolczesnie kluczowym elementem jej rozumienia
i stosowania, bowiem wymég rozwojowy plynie z praktyki silniej niz z samej
teorii. Dlatego ewaluacje uznajemy za w pelni wykonana, jesli wykorzystane
zostana jej rezultaty. Zastosowanie efektéw ewaluacji jest na tyle istotne w ca-
lym jej procesie, ze juz w pierwszym jego elemencie tj. analizie potrzeb roz-
poczyna sie planowanie mozliwych wariantow aplikacji rezultatéw badania.
Uwzgledniajac warunek uzytecznosci badan ewaluacyjnych, jezeli niemozliwe
jest wykorzystanie ich wynikéw, nalezy zastanowi¢ sie nad potrzeba wykonywa-
nia takich badan. W tej perspektywie istotne jest rowniez zwrécenie uwagi na
to, jak wszystkie zadania realizowane w toku procesu ewaluacyjnego moga
wplywac na wykorzystanie ewaluagji.

Role ewaluagji skoncentrowanej na wykorzystaniu, stale podkresla w swo-
ich publikacjach, poczawszy od lat siedemdziesigtych Michael Quinn Patton
(Patton 2008, 2010, 2012). Kilkudziesiecioletnia historia tego podejécia, z jed-
nej strony, wcigz zwieksza potencjalng uzytecznos¢ i faktyczne wykorzystanie
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badan ewaluacyjnych, a z drugiej, ukazuje przemiane czynnikéw wptywajacych na
zakres, mozliwosci i charakter owej stosowalno$ci. Rozumienie wspomnianych
czynnikéw, uzaleznionych od kontekstu spolecznego, wspomagaja badania nad
wykorzystaniem ewaluacji®, ktore ukazaly jej procesualny charakter, oparty na
mysleniu systemowym (Patton 2012). Wykorzystanie wynikéw ewaluacji, bedac
istotnym i jednoczesnie zlozonym procesem, wymaga starannego zaplanowania.
Powinno ono uwzgledni¢ réznych aktoréw pelnigcych wielorakie funkcje w ewa-
luagji, ale réwnoczes$nie, ze wzgledu na wartosciujacg istote badan, powinno
okresli¢ czyje wartosci sa najwazniejsze w kontekscie wykorzystania wynikéw
i ewentualnego wdrazania rekomendacji. Tym samym skoncentrowanie na wy-
korzystaniu wymaga pokonania drogi miedzy og6lnymi zatozeniami dotyczacymi
potencjalnych odbiorcéw i sposobéw aplikacji wynikéw a szczegétowym okres-
leniem faktycznych tzw. uzytkownikéw docelowych i ich mozliwosci konkret-
nego wykorzystania rezultatéw badania.

Okreslenie oso6b, ktore moga i chcg wykorzysta¢ wyniki ewaluagji, staje sie
kluczowym zadaniem juz w pierwszym etapie procesu ewaluacyjnego. Zaangazo-
wanie sie w ewaluacje, a tym samym wziecie odpowiedzialno$ci na wszystkich
jej etapach, poczynajac od zainicjowania badania, okreslenia celu, poprzez pro-
jektowanie, az po raport koncowy wraz z etapem upowszechnienia wynikow,
zwieksza w znaczacym stopniu prawdopodobienstwo jej wykorzystania. Jezeli
nie uda sie zainteresowa¢ badaniem w poczatkowych jego etapach réznych ak-
toréw sceny ewaluacyjnej, zapewne nie beda oni réwniez chetni a jednocze$nie
przygotowani do wykorzystania wynikéow po jego zakonczeniu.

Istotnym elementem wykorzystania wynikéw ewaluagji jest zatem — co cze-
sto w swoich artykutach podkresla M.Q. Patton — psychologia wykorzystywania
ewaluacji. Uczestnicy procesu ewaluacyjnego tym chetniej wykorzystuja bada-
nia ewaluacyjne, im lepiej rozumiejg ich istote, im aktywniej uczestnicza w ich
projektowaniu i im bardziej czujg sie za nig nieodpowiedzialni. Te zalezno$¢
pokazuje zaréwno wieloletnia praktyka ewaluacyjna, jak rowniez systematyczne
badania nad wykorzystaniem ewaluacji (Patton 2008).

Michael Q. Patton wprowadzajac do terminologii ewaluacyjnej pojecie ,,ewa-
luacja skoncentrowana na wykorzystaniu”, z jednej strony, podkreslit istotno$¢

3 Poczatkowe badania nad wykorzystaniem badan ewaluacyjnych obejmowaty duze ewaluacje
prowadzone w sektorze zdrowia publicznego; M.Q. Patton, Utilization-Focused Evaluation, Sage,
Beverly Hills 1978.
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i potrzebe wykorzystania rezultatéw uzyskanych w toku przeprowadzonych ba-
dan, ale z drugiej, zaproponowanie perspektywy — ,skoncentrowania na wyko-
rzystaniu” sugeruje, ze istnieja takie ewaluacje, ktorych gtéwnym zadaniem nie
jest bezposrednia i wymierna aplikacja wynikow. Tym samym oddzielit on ewa-
luacje skoncentrowang na wykorzystaniu od ewaluacji ogélnej. R6znica miedzy
tymi dwoma rodzajami badan ewaluacyjnych tkwi nie tylko w samym procesie
wykorzystywania wynikow ewaluacji, ale siega do rozbieznosci w charakterze,
celach i motywach ich stosowania. Ewaluacja ogélna zmierza do zrozumienia
najistotniejszych wartosci badanych dziatan, podczas gdy ewaluacja skoncentro-
wana na wykorzystaniu aspiruje poza samo poznanie, dochodzac do ustalenia
mozliwych drég ich doskonalenia. Oczywiscie dzieje sie to poprzez decyzje po-
wziete na podstawie uczynionych ustalen. W przypadku tzw. ewaluacji ogélnej
trudno tez méwi¢ o jedynym tylko jej modelu. Ich odmian moze by¢ wiele
mieszczac sie w dwubiegunowych granicach, z ktérych jeden kraniec moze cha-
rakteryzowac potrzeba koncentracji na ,rozumieniu” problemu, a wiec na po-
szukiwaniu odpowiedzi na pytania ,jak jest?” i ,dlaczego tak jest?”. W drugim
przypadku badania ewaluacyjne mogg wyj$¢ poza stwierdzenia o stanie badane-
go przedmiotu i skoncentrowaé sie na pytaniach: ,co nalezy zrobi¢, aby popra-
wic istniejacy stan?”, ,jak to zrobi¢?”, ,kogo zaangazowac w proces planowania
zmian?”. Pierwsze podejscie jest typowe dla ujecia socjologicznego, ktére zmie-
rza do znalezienia ogélnych prawidtowosci zjawisk, szczegoélnie w kontekscie
spolecznym. Z kolei drugie, mozna okresli¢ jako pedagogiczne. Wychodzi ono
poza diagnoze sytuagcji, probujac okresli¢ mozliwe sposoby doskonalenia, korek-
ty badz rozwigzania zbadanego problemu. W pierwszym ujeciu nie ma wymogu
przeniesienia wynikow badan na dziaflania operacyjne, ktére towarzysza ewa-
luagji skoncentrowanej na wykorzystaniu. Postulat taki pojawia sie w ujeciu
pedagogicznym, a w najbardziej zaawansowanym stopniu realizuje sie w trze-
cim z proponowanych podejs¢, ktore okreslic mozemy jako socjotechniczne.
W ostatnim przypadku w procesie badawczym formutowane sg wyniki w spos6b
umozliwiajacy bezposrednie wdrazanie poprzez konkretnie podejmowane decy-
zje. Ujecie socjotechniczne ewaluacji odnosi sie takze do planowania i skutecz-
nego kreowania zmian spotecznych, poprzez implementowane dyrektywy majace
podwaliny w konkretnych ocenach i warto$ciach bedacych rezultatem zaprojek-
towanych i przeprowadzonych badan.
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Tabela 2. Ujecie socjologiczne, pedagogiczne i socjotechniczne ewaluagcji
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Poszukuje odpowiedzi na pytania ,jak jest?”, ,dlaczego

Ujecie socjologiczne

tak jest?”, koncentruje sie na ,rozumieniu” problemu.

Ujecie pedagogiczne

Wychodzi poza stwierdzenie o stanie badanego
przedmiotu, koncentruje sie na poszukiwaniu
odpowiedzi na pytania: ,,co nalezy zrobi¢, aby poprawié
istniejacy stan?”, ,jak to zrobic?”, ,kogo zaangazowac
w proces planowania zmian?”

Ujecie socjotechniczne

wdrazanie poprzez konkretnie podejmowane decyzje.

Wyniki sg formutowane w sposéb umozliwiajacy bezposrednie

Zrédto: opracowanie wlasne.

kresla, iz ewaluacja skoncentrowana na wykorzystaniu:
1.

w

Michael Q. Patton, istotnie odréznia pojecia ewaluacji skoncentrowanej na
wykorzystaniu i ogélnie pojetej ewaluacji. Wskazujac réznice miedzy nimi pod-

dokonywana jest na rzecz okre$lonych gltownych uzytkownikéw docelo-

wych,

wykonywana jest wspélnie z nimi,

odnosi sie do okreslonego zamierzonego wykorzystania,

zawiera konieczno$¢ okreslenia zamierzonego wykorzystania przez uzytkow-

nikow docelowych (Patton 2013: 19).

Ewaluacja skoncentrowana na wykorzystaniu moze bada¢ dowolny przed-
miot, pelni¢ dowolna funkcje, korzysta¢ z dowolnego rodzaju, modelu czy da-
nych. Taka ewaluacja stanowi proces, ktérego celem jest podjecie decyzji we
wspotpracy z okre$long grupa gtownych uzytkownikéw, poprzez skupienie sie

na ich zamierzonym wykorzystaniu ewaluacji. Znaczenie czynnika ludzkiego

w przewidywaniu mozliwo$ci zastosowania ewaluacji uwrazliwia na prace

z uzytkownikami ukierunkowang na okre$lenie zamierzonego wykorzystania.
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Z tych wzgledéw szczegélnie istotne staje sie okreslenie grupy oséb rozumie-
jacych ewaluacje, doceniajacych jej mozliwosci i potencjal, jak rowniez zaanga-
zowanych w jej przebieg oraz bedacych zainteresowanymi jej wykorzystaniem.
Spojrzenie na ewaluacje z tej perspektywy podkresla potrzebe skupienia sie na
uzytkowniku. Poniewaz zadne badanie ewaluacyjne nie moze stuzy¢ interesom
wszystkich zainteresowanych jej przebiegiem i wykorzystaniem w réwnym sto-
pniu, w przypadku ewaluacji skoncentrowanej na wykorzystaniu, waznym sta-
je sie okre$lenie grupy gtoéwnych odbiorcéw wynikéw, ktérzy maja faktyczny
wplyw na jej aplikowalnos¢.

k% 3k

O warto$ci ewaluacji stanowi jej uzyteczno$¢, ale nie nalezy popadac
w uproszczone jej definicje sprowadzajac do parametréw o charakterze ekono-
metrycznym lub technokratycznym. Szereg dziatan podjetych w ramach pro-
jektowania badan ewaluacyjnych nabiera swoj sens, gdy znajduje praktyczne
wykorzystanie w konkretnym Srodowisku edukacyjnym. Z wyzej wymienionych
wzgledéw warto odrézni¢ co najmniej trzy prakseologiczne koncepcje procesu
ewaluacyjnego: socjologiczna, pedagogiczng i socjotechniczna. Wszystkie one
majg swoje specyficzne cechy i funkcje, ale w obecnych realiach systemu edu-
kacyjnego, ostatnia z nich wydaje sie by¢ najbardziej potrzebna i jednoczesnie
zaniedbana. Fakt ten w szczeg6lny sposob powinni wzigé pod uwage decyden-
ci obecnego i przysztego systemu edukacji, aby nie pogtebiac istniejacych dys-
funkcji w szkolnych realiach spotecznej obecnosci ewaluacji.
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Summary
EVALUATION OF SCHOOL STUDENT ASSESSMENT SYSTEMS. SEARCHING FOR MEANINGS

In the text a critical reflection is undertaken on the evaluation of school assessment systems
treated as a social category, “pulsating” due to its relation to its changeable context. Analyses
have revealed an extensive realm of reduction of meanings and values carried out in the course
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practical dimension. In turn, the picture of school reality, simplified and subjected to external
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cognise its need should it not fall within the need to meet uniform requirements of the state
regarding education. The same logic results in internal evaluation in the school assessment
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should such a need arise, must be changed for them to better match the procedures formulated
in the document.

The text concludes with a question on the need of assessment and values connected with
it, the reading of which in the context of specified horizon of meanings may prevent assessment
systems from their axiological dimension being reduced, or solidify the current form confined to
a set of procedures, whose deeper sense is not reflected on by anyone at school. The latter
option does not imply elimination of problems with assessment but those problems remaining
unspoken of and their further increase.
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Rzeczywistosc¢ polskiej edukacji jest zmienna i zalezna od czesto doraznych
koncepgji polityki oswiatowej (zob. Niemierko 2013), ktore w dtuzszej perspek-
tywie albo zostaja ztozone do lamusa i zapomniane, albo stajg sie — nieco zwie-
trzata, acz trwatg — czescig codziennosci szkolnej. O tej szczegdlnej trwatosci
$wiadczy ich obecnos¢ w potocznych i administracyjnych dyskursach oswiato-
wych, obecno$¢ podkreslana skostnialymi formami jezykowymi i sztywnymi szkol-
nymi procedurami, ktérych gtebszego sensu nikt nie docieka. Jednym z takich
funkcjonujacych do dzi$§ rozwigzan, ktére wdrozone zostaly wraz z reformg
oswiaty w 1999 roku (Rozp. MEN 1999), jest wewnatrzszkolny system oceniania
uczniéow — dalej nazywany WSO — w niniejszym artykule rozpatrywany w kon-
tekscie jego ewaluacji. Przyjmuje przy tym, ze oczywisto$¢ i bezdyskusyjnosc¢ tego
dokumentu oraz jego funkgcji regulacyjnych blokuje mozliwe zmiany w ocenia-
niu szkolnym, o ktorych potrzebie zdaja sie swiadczy¢ miedzy innymi niedawne
dyskusje o ocenianiu toczgce sie woko6t zmian w Ustawie o systemie os$wiaty
(2015) czy na forach Ill Kongresu Polskiej Edukacji.

W dalszych rozwazaniach traktowa¢ bede szkolny system oceniania jak ka-
tegorie spoteczng, dynamiczng i nieostra, ,,pulsujaca” dzieki relacji ze zmiennym
kontekstem (Rutkowiak 1995: 25), ktory wyznaczany jest przez oSwiatowe re-
gulacje, praktyczne dziafania, potrzeby spoteczenstwa i uczestnikéw procesu edu-
kacyjnego oraz teorie pedagogiczna. Podejscie takie wpisuje sie w Brunerowskie
myslenie o kulturze szkoly, rozumianej ,jako sposéb zycia, ktéry konstruujemy,
negocjujemy, poddajemy instytucjonalizagji [...], by nazwac to rzeczywistoscia”
(Bruner 2006: 126). Uzasadnia to podjecie w niniejszym tek$cie wieloaspektowe;j
analizy zagadnienia, prowadzacej do jego sproblematyzowania, co w okreslonych
warunkach moze pogtebi¢ rozumienie codziennosci edukacyjnej i wytworzy¢ po-
tencjat zmiany (zob. Szyling 2013a).

Zalozenie to wsp6tbrzmi z kluczowym dla tych rozwazan rozumieniem
ewaluacji jako ,,zaproszenia do rozwoju”, otwartej na przewartosciowania i ucze-
nie sie (Korporowicz 2010). Jej zasadniczym celem — pisze Leszek Korporowicz
(2013: 37) — ,jest uczenie sie i zmiana o charakterze rozwojowym”, ktoérej to-
warzyszy Swiadomie podejmowana refleksja i poczucie odpowiedzialnosci za
ksztattowane przez jej efekty postawy i dziafania. W takim ujeciu meta-wartoS$cig
stajg sie wiedza uczestnikow ewaluacji oraz ich skupienie ,wokét wspolnego
dobra wytworzonego podjetym dzialaniem” (tamze: 42).
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Potrzeba ewaluacji? Potrzeba zmiany?

Definicja ewaluacji ujmowanej w kategoriach ,,zaproszenia do rozwoju”,
wyklucza watpliwosci, ktérym datam wyraz w powyzszym $rodtytule. Jednak
L. Korporowicz zwraca uwage, ze w polskich realiach procesy ewaluacyjne sa
obcigzone nadmiarem zadan kontrolnych i administracyjnych, zawezane do pro-
stego pomiaru, co ,prowadzi do postepujacej ich alienacji i uprzedmiotowienia”
(tamze). Tak sformutowana diagnoza zacheca do poszukiwania impulsu stojgce-
go za powstaniem i ewaluacja WSO, poniewaz on moze wskazywa¢ na uspotecz-
nienie tych dziatan lub ich reaktywny charakter.

Impuls taki z reguty wiaze sie z potrzeba, czyli z ,,czyms$, co jest konieczne
do przetrwania”, ale bywa przeciwstawiane checiom lub pragnieniom (Marshall
2005: 249), a to juz samo w sobie generuje pola napie¢. Ponadto badacze nie
sa zgodni co do wartosci potrzeb i sposobu szacowania ich wielkosci, ale naj-
cze$ciej wiaza je z konieczno$cia, czyli funkcjonalnie pojmowanym warunkiem
przetrwania spoteczenstwa (tamze). To z kolei podkresla, ze potrzeby powinny
by¢ zaspokajane ze wzgledéw spotecznych. Nie moze zatem dziwi¢, ze pojecie
to znalazlo swe stale miejsce w retoryce politycznej — takze w polityce oswiato-
wej — jako rodzaj bezdyskusyjnego argumentu uzasadniajacego zadanie podjecia
okreslonych dziatan.

Zarysowane pole definicyjne pozwala rozpatrywaé wdrozenie w praktyke
szkoty WSO oraz formalnego wymogu ich ewaluacji jako dziatania zmierzajgcego
do lepszego zaspokojenia spotecznego zapotrzebowania na ,dobra jako$ciowo
edukacje”. Przyjmuje przy tym dalej, ze owa jakos¢ edukacji — silniej niz in-
tencje — konstruuja idace za nimi dziatania oraz ich konsekwencje. Stad celowe
wydaje sie dokonanie cho¢ pobieznego ogladu historii tworzenia analizowanego
dokumentu i Zr6det wprowadzanych w nim zmian.

Obowigzek stworzenia WSO, uznanego za integralng czes$¢ statutu placow-
ki, zostal nalozony na szkoly przez ustawe o systemie o$wiaty i doprecyzowany
po raz pierwszy w 1999 roku, w przywolywanym juz rozporzadzeniu MEN
w sprawie zasad oceniania (...). Poczynione regulacje odczytywane byly wowczas
— miedzy innymi przez Bolestawa Niemierke (2000) — jako dziafania sprzyjajace
wiekszemu zindywidualizowaniu wymagan programowych dzieki uwzglednieniu
w ich ustalaniu mozliwosci uczniéw oraz kontekstu pracy szkoty.

Jednak z badan prowadzonych przez Elzbiete Putkiewicz (2000) tuz przed
podjeciem przez szkoty prac nad WSO wynikalo, ze nauczyciele uznawali wy-
tworzenie tego dokumentu za najbardziej niejasne sposréd wszystkich postawio-
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nych przed nimi zadan zwigzanych z planowang reforma. Niechetnie opowiadali
tez o codziennych problemach oceniania szkolnego, ,kurczowo trzymajac sie
kilku poje¢ sformalizowanego jezyka pomiaru dydaktycznego, w rodzaju ,,obiek-
tywnosci” i ,rzetelnosci” (tamze: 297). Elzbieta Putkiewicz dostrzegata w tym
zjawisku podstawowg przeszkode w zbudowaniu przemyslanego systemu szkol-
nego oceniania. Podobne watpliwosci pojawialy sie w nieco pézniejszych ze-
wnetrznych badaniach ewaluacyjnych, ktére prowadzit nadzér pedagogiczny
i osrodki doskonalenia nauczycieli (zob. Szyling 2011). Co znamienne, ze zgro-
madzonych danych wynikalo, ze w WSO uwzgledniano przede wszystkim mi-
nisterialne regulacje dotyczace oceniania osiggnie¢ uczniéw, dzieki czemu
uzyskiwano efekt ujednolicenia w szkole procedur oceniania. Z drugiej jednak
strony, badania te wskazywaly, ze w duzej czesci placowek dokumenty zwigza-
ne z ocenianiem zostaly potraktowane wylacznie jako formalne zaspokojenie
wymagan systemu oswiaty. Juz wéwczas dostrzegano jednak wystepowanie ten-
dencji do nadmiernego uszczego6lowienia i rygorystycznego przestrzegania zasad
okreslonych w WSO.

Dotychczasowe analizy pozwalajg ulokowa¢ zasadniczy impuls prowadzacy
do powstania szkolnych systeméw oceniania w dzialaniach reformatorskich
MEN, niekoniecznie rozumianych i wewnetrznie akceptowanych przez nauczy-
cieli, ale wdrazanych w szkolng codziennos$¢, co ma duze znaczenie dla kierunku
rozwazan nie tyle nad potrzeba ewaluacji, ile nad jej charakterem i funkcjono-
waniem w realiach edukacyjnych. Leszek Korporowicz (2013) wiaze to zjawisko
z bardziej ogélng prawidtowoscia, czyli nadaniem fundamentalnego znaczenia
pewnej koncepcji spotecznej, ktéra na uzytek jej wykonawcow i odbiorcow zo-
staje stosownie uproszczona, oddalajac sie od zréznicowanej prawdy o $wie-
cie zewnetrznym. W proces merytorycznego i formalnego ograniczania ksztaftu
WSO w poczatkowej fazie ich tworzenia wpisal sie takze pomiar dydaktyczny
w swej najbardziej ortodoksyjnej wersji, ktéra za pozadane i w pewnym sen-
sie oczywiste uznawala blokowanie przez procedury pomiarowe tych dziatan
nauczycieli, ktére moglyby zaburzac ,obiektywizm” oceny wyrazanej stopniem
szkolnym (zob. Szyling 2014).

~Wszystkie te przesuniecia i przewarto$ciowania — pisze L. Korporowicz
(2013) — majg bardzo istotny wpltyw na pojmowanie, konstrukcje, a nastepnie
oczekiwania, jakie wystosowane zostang pod adresem badan ewaluacyjnych”.
Dodam, ze zdecydowana wiekszo$¢ modyfikacji wprowadzanych w owym cza-
sie w WSO niewiele miata wspdlnego z ewaluacjg w jakiejkolwiek z jej postaci
(zob. Korporowicz, 2011). Sam przedmiot potencjalnych badan ewaluacyjnych
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znajdowal si¢ bowiem w przestrzeni niedoméwien i niejasnosci z jednej stro-
ny, a nakazéw prawa o$wiatowego — z drugiej, wiec a jedynym sposobem na
unikniecie porazki przez placowke najcze$ciej okazywalo sie nasladowanie ze-
wnetrznych wzorcow lub schematéw.

Jaki system? Jaka zmiana?

Jak wynika za dotychczasowych rozwazan, WSO w poczatkach swojego
funkcjonowania gczyt w sobie co najmniej dwa byty: obowigzujace powszech-
nie wymogi ministerialne oraz wtasciwosci pomiaru dydaktycznego, powiazane
z urzedowymi rozwigzaniami, ale znieksztalcone przez potocznos¢. W struktu-
rze tej zwraca uwage zmarginalizowanie nauczycielskich systeméw oceniania,
ktore nie sg tozsame z przedmiotowymi systemami oceniania (PSO), ale realnie
oddzialujg na codzienno$¢ szkolng. Mozna przypuszczaé, ze jest to konsekwen-
cja skazenia nauczycielskich praktyk ,grzechem pierworodnym”, czyli tak zwang
zmienno$cig ocen, czesto postrzegang w kategoriach dewiagcji lub ,szarej stre-
fy”, ktérag nalezy radykalnie ograniczy¢, bo jej wyeliminowanie jest niemozliwe
ze wzgledow spoteczno-wychowawczych (Niemierko 2001). Takie podej$cie pod-
kresla funkcjonalistyczny charakter regulacji wprowadzonych w szkolne oce-
nianie, sugerujagc odczytywanie odstepstwa od nich jako dysfunkcji, ktére
w pewnych granicach da sie przewidzie¢ i uwzgledni¢ w procedurach.

Nadanie takiego znaczenia WSO zostalo — jak twierdzi Maria Groenwald
(2012) — utrwalone przez stopniowe umacnianie sie waznego ,centrum decyzyj-
nego”, czyli systemu egzaminéw zewnetrznych. Dostarczal on szkolom przede
wszystkim coraz bardziej precyzyjnych procedur i wzoréw zadan, a takze przy-
ktadéw formalnego dostosowania jednolitych wymagan do specjalnych potrzeb
edukacyjnych ucznidéw, stwarzajgc przy tym wrazenie spojnego i niezawodnego
systemu. Kilka przyktadéw praktycznego przenoszenia do codziennego oceniania
rozwigzan stuzacych egzaminowaniu zewnetrznemu znalez¢ mozna w wynikach
badan Urszuli Optockiej (2008). Do najbardziej powszechnych nalezg: 1) pro-
centowe obliczanie wartosci zadan, traktowane w WSO jak norma okre$lajgca
wysokos$¢ stopnia; 2) uznanie 30% progu zaliczenia na egzaminie maturalnym za
warto$¢ wyznaczajacg minimum wymagan; 3) stosowanie procedur egzaminacyj-
nych (modele odpowiedzi, schematy, klucze) do oceny zadan rozwigzywanych
w szkole.
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Zarazem jednak nauczyciele przyznajg sie do manipulowania punktami i kry-
teriami, by odpowiadaly one intuicyjnej ocenie sprawdzanej przez nich pracy,
zdarza sie im tez traktowac kryteria oceny jak ochronny parasol, a nie trwaly
element oceniania (tamze). Oznacza to, ze przychodzace z zewnatrz impulsy
do zmiany podlegaja redukcji w nauczycielskich systemach oceniania, ale ma
ona wymiar nieformalny i jednostkowy. Potwierdzajg to empiryczne ustalenia
poczynione przez Grazyne Szyling (2011) ujawniajace, ze jednym ze sposobow,
w jaki nauczyciele radza sobie ze sprzecznymi oczekiwaniami stron zaanga-
zowanych w proces oceniania, jest okazjonalne posfugiwanie sie strategiami
przetrwania.

Co wazne, wyniki badan nad nauczycielskimi praktykami oceniania, nieza-
leznie od przyjetej orientacji badawczej, pokazuja bardzo zblizony ich obraz,
ktory w przypadku niniejszych rozwazan odnies¢ mozna do kategorii systemu'.
Piotr W. Parczewski (2012) odczytuje zgromadzone przez siebie dane za pomoca
teorii systemu autopojetycznego, czyli takiego, ktory rekonstruuje sie w reakcji
na bodZce zmieniajacego sie $rodowiska (Luhmann 2007). Autor stawia teze,
ze ,ze wzgledu na wysokie skomplikowanie relacji pomiedzy systemem a jego
Srodowiskiem oraz wysoka ztozono$¢ relacji wewnatrzsystemowych, préby ze-
wnetrznego sterowania systemem sg z gory skazane na niepowodzenie” (Par-
czewski 2012: 262). Spostrzezenie to zachowuje zbiezno$¢ z interpretacjami
U. Oplockiej (2008, 2010), ktora podporzadkowala oglad praktyk nauczycielskie-
g0 oceniania kategorii emergencji, ujawniajac, Ze tworza one samoorganizuja-
ca sie zlozong strukture, nieredukowalng do prostych elementéw sktadowych.
Co wiecej, autorka twierdzi, ze nie mozna przewidzie¢, jak owa indywidualna
struktura zareaguje na zmiany przychodzace z zewnatrz.

Przeprowadzone analizy uzasadniaja, ze mniej lub bardziej §Swiadome ograni-
czanie w WSO roli, jaka w realiach edukacyjnych odgrywaja indywidualne teorie
pedagogiczne nauczycieli osadzone w odmiennych czesto przekonaniach, dopro-
wadza w najlepszym przypadku do rozdiwieku miedzy formalnymi zapisami
a ich wymiarem praktycznym, czyli nauczycielskim dzialaniem. Jesli przyj-
miemy dalej, ze to dzialania, a nie mysli i intencje, sa gléwnym przedmiotem
regulacji spofecznej (Sztompka 2002: 258), mozemy do odczytania specyfiki
szkolnego oceniania zastosowa¢ klasyczng kategorie systemu aksjo-normatyw-
nego. Piotr Sztompka (2002: 278) definiuje go jako ,powiazany zesp6t regut

' Odwotanie do kategorii systemu spotecznego ma w moich rozwazaniach wylacznie cha-
rakter interpretacyjny: pozwala ukazac¢ niejednorodnos¢ i zlozonos¢ systemow oceniania jako
przedmiotu ewaluagji.
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—norm i wartosci — [...] charakterystyczny dla danej kultury”, przy czym ,wartosci
wskazuja, do czego ludzie powinni dazy¢, a normy — jak powinni do tego dazyc¢”.

W tak zarysowanym kontekscie formalne zapisy WSO wspoéttworza kulture
oceniania szkolnego. Regulujac i ujednolicajac sposéb postepowania nauczycieli
i uczniow oraz ich rodzicow w okreslonych sytuacjach zwiazanych ze szkolnym
ocenianiem, stajg sie normami, za ktérymi stojg warto$ci, niekoniecznie zde-
finiowane wprost. W potocznym odbiorze sprowadzajg sie one najczeSciej do
dwoch dyskursywnych kategorii: sprawiedliwosci i obiektywizmu (zob. Szyling
2013b). Tendencja do upraszczania zlozonego charakteru obu tych wartoSci
przejawia sie w WSO nadmiernym eksponowaniem obiektywizmu, wypierajace-
go sprawiedliwo$¢, ktéra nie poddaje sie zabiegom operacjonalizacji. Z kolei
sam obiektywizm ograniczony zostaje do aspektéw technicznych oceniania oraz
procedur zapewniania jego bezstronnosci, stwarzajac wrazenie neutralnego aksjo-
logicznie zabezpieczenia praw nauczycieli, uczniéw i ich rodzicéw. Dziatania te
nie sa jednak w stanie wyrugowac¢ wartos$ci z oceniania szkolnego a takze nie
uwalniajg nauczycieli od konieczno$ci podejmowania pod wplywem kontekstu
ksztatcenia trudnych i niejednoznacznych decyzji (tamze), co prowadzi do prze-
ciwstawienia sobie dwoch potrzeb: globalnych regulacji oraz indywidualizagji
procesu ksztalcenia i jego wynikéw. Wytwarzajace sie w tym obszarze napiecia
mozna powigzac z subiektywnym stosunkiem czlonkéw danej spolecznosci do
regul kulturowych, ktéry bywa niezalezny od obiektywnego ich przestrzegania
(Sztompka 2002: 283-284). W efekcie u podmiotéw zaangazowanych w ocenia-
nie pojawia¢ sie moga odmienne postawy, lokujgce sie w przestrzeni wyznacza-
nej konformizmem, legalizmem lub oportunizmem z jednej strony, a réznymi
odmianami buntu — z drugiej.

Zatem skupienie si¢ na szczegélowym regulowaniu przez WSO dzialan
zwigzanych z ocenianiem, przy réwnoczesnym pomijaniu stajacych za nimi
wartosci, jest kolejnym przejawem instrumentalnej redukcji systeméw oce-
niania. Dokonany z tak zawezonej perspektywy oglad szkolnej rzeczywistoSci
oceniania pozostaje zamkniety na jej dyskursywny charakter, wytwarzany przez
warto$ci ukryte za jednostkowymi i grupowymi dziafaniami. Wartosci te moga
wchodzi¢ w konflikt z rozwiazaniami przyjmowanymi z zewnatrz (tamze: 278),
nawet je$li te drugie wydaja sie neutralne aksjologicznie. Skutkuje to inercja
szkolnej kultury oceniania lub spowalnia zmiane, zwlaszcza gdy modyfikagcji
lub rekonstrukgji systemu aksjo-normatywnego nie towarzyszg podejmowane
w danej spolecznos$ci negocjacje i uzgodnienia dotyczace jego poszczegolnych
elementéw.
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Takiego dyskursu zabraklo w procesie wdrazania WSO i brakuje nadal.
Dokonany dotychczas przeglad réznych aspektéow zmian zachodzacych w tym
obszarze wskazuje bowiem, ze zasadnicze impulsy do modyfikacji szkolnych sy-
stemow oceniania sa ulokowanie na zewnatrz placéwki i docieraja do niej jako
nakazy lub obowiazki sformutowane wprost przez organy wtadzy o§wiatowej roz-
nego szczebla, badz posrednio — przez odniesienie do jakiego$ wzoru funkcjo-
nujgcego w odmiennych realiach, ale stwarzajacego zludzenie administracyjnego
bezpieczenstwa. Bardziej innowacyjne, ale zarazem trudne do przewidzenia i ze-
wnetrznego rozpoznania sg stosowane przez konkretnych nauczycieli strategie
radzenia sobie z wlaczaniem cudzych propozycji w zakres wlasnych dzialan.
Moga one jednak nie tylko prowadzi¢ do zmiany, ale ja hamowac, dlatego ich
rozpoznanie jest znaczgce dla myslenia o ewaluacji WSO.

Jaka ewaluacja? Jaka ,,miara jakos$ci”?

Podjeta w poprzedniej czesci tekstu analiza wtasciwosci szkolnego systemu
oceniania, traktowanego jak element kultury szkoty zmieniajacej sie pod wptywem
bodzcow zewnetrznych i wewnetrznych dziatan, ujawnia kilka aspektéw waznych
dla myslenia o ewaluacji WSO i wigzanych z nig znaczeniach. Przede wszystkim
warto uswiadomic sobie, ze zmiana zachodzi — czasami nawet szybciej i bardziej
efektywnie — niekoniecznie w wyniku ewaluacji dzialania czy pogtebionej refleksji
nad praktyka. Jej zrédtem moze by¢ nie zawsze przemyslana, a czesto pozorna
reakcja na wymagania zewnetrzne lub napiecia wystepujace miedzy oficjalnymi
regulacjami a realnym kontekstem ksztatcenia. Taka modyfikacja ma z reguly wy-
miar nieformalny i wymyka sie uogélniajgcym badaniom zewnetrznym. Niemniej
jej bliskie i odleglte w czasie, korzystne i szkodliwe konsekwencje sg odczuwalne
dla spotecznosci objetej danym dziataniem i mozliwe do empirycznego ustalenia
po spelnieniu okreslonych wymogéw metodologicznych.

Tymczasem analiza raportow ewaluacyjnych w zakresie dotyczacym WSO
skfania do sformutowania wniosku, ze badania te najlepiej radzg sobie z reduko-
waniem nadmiaru, zwlaszcza w obszarze wartos$ci. Na poparcie tej tezy przyto-
cze kilka przyktadow ilustrujgcych uproszczenia ewaluacyjne charakterystyczne dla
zagadnien oceniania szkolnego.

W ewaluacji zewnetrznej, prowadzonej w ramach sprawowania nadzoru pe-
dagogicznego (Rozp. MEN 2013), watki zwigzane z ocenianiem sa rozproszone



76 GRAZYNA SZYLING

w réznych obszarach wymagan. Koncepcja taka znajduje swoje uzasadnienie w po-
wszechnym przekonaniu, ze ocenianie szkolne jest integralng cze$cig procesu
ksztatcenia, wiec nie ma szczeg6lnych przestanek do wydzielania go jako odreb-
nego zakresu wymagan panstwa wobec szkét. Z drugiej jednak strony przywoty-
wany dokument w wymaganiu nr 11 podkresla znaczenie, jakie w organizowaniu
»procesow edukacyjnych” odgrywa uwzglednianie przez szkote wnioskéw z analizy
wynikéw egzaminéw zewnetrznych (oraz innych badan, w tym ewaluacji we-
wnetrznej), co sugeruje obowiazujaca hierarchie waznoséci miedzy ocenianiem
szkolnym i egzaminacyjnym, po raz kolejny potwierdzajac wnioski z poprzednich
rozwazan. W kontekscie tym zasadne staje sie postawienia pytania: jaki rodzaj
wiedzy o swoim systemie oceniania moze otrzymac szkola i nauczyciele dzie-
ki wynikom zewnetrznego badania ewaluacyjnego?

Przyjmuje dalej — za Howardem Schumanem (2013) — ze dane uzyskane
w badaniach sg silnie zalezne od metody i jakos$ci samych narzedzi. Z tej per-
spektywy zanalizuje dwa celowo dobrane” pytania dotyczace wymagania nr 2:
sProcesy edukacyjne s3 zorganizowane w sposob sprzyjajacy uczeniu sie”
(http:/www.npseo.pl/). Oba maja charakter zamkniety, czyli zaktadaja, ze opcje
odpowiedzi wyczerpujg cate pole znaczeniowe badanej zmiennej i sa na tyle
precyzyjne, ze ich wyniki dadza sie jednoznacznie odczyta¢ dzieki osadzeniu
w zoperacjonalizowane] definicji pojecia lub przez odniesienie do wartosci za-
wartej w kryterium ewaluacji.

Pierwsze z wybranych pytan jest powigzane z obserwacjg zaje¢. Ewaluator
po jej zakonczeniu udziela miedzy innymi odpowiedzi: ,,Czy uczniowie maja moz-
liwo$¢ wykorzystania popetnionych btedéw do uczenia sie?”, korzystajac przy
tym z nastepujacych opcji do wyboru: ,,w kazdej sytuacji; w wiekszosci sytuacji;
w niektérych sytuacjach; btedy uczniéw nie byly wykorzystane w procesie ucze-
nia; nie wystapily sytuacje, w ktérych uczniowie popetniali bfedy”.

Oszacowanie przydatnosci tego pytania do wnioskowania o szkolnym oce-
nianiu wymaga przede wszystkim sproblematyzowania znaczenia wykorzystanych
w nim poje¢. Blad moze bowiem by¢ — zaleznie od bliskiej nauczycielowi kon-
cepcji nauczania — albo czym$ nagannym, co nalezy natychmiast poprawi¢ zgod-
nie z uznanym wzorem, albo pozadang informacjg o procesie uczenia sie ucznia,
ktéra wymaga wspoélnego namystu nad kolejnymi krokami, albo jakim$ dzia-
taniem lokujagcym sie ,pomiedzy” tymi sytuacjami. We wszystkich tych przy-
padkach uczen moze miec¢ ,mozliwo§¢ wykorzystania popetnionego btedu do

2 Nie zamierzam dokonywa¢ w tym miejscu szczegélowej merytorycznej i metodologicznej
analizy koncepcji ewaluacji zewnetrznej. Interesuja mnie tylko wybrane znaczenia, jakie — nie-
koniecznie $wiadomie — nadaje ona ocenianiu szkolnemu.
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uczenia sie”, w kazdym z nich jednak przebieg tego dziatania i jego efekty sa
odmienne, a warto$ci za nimi stojgce rozciagaja sie od budowania poczucia
sprawstwa u uczniéw po wytwarzanie u nich bezradnosci intelektualne;.

Zasygnalizowana redukcja znaczen wpisuje sie w dosy¢ powszechne prze-
konanie o ateoretycznoS$ci badan praktycznych, czyli takze ewaluacji. Problemem
jest jednak, ze owa sklonnos$¢ do potocznosci poglebia i tak nieprzejrzysta co-
dzienno$¢ szkolnego oceniania, poniewaz sprowadza jg do prostego schematu
wzglednie do niej przystajacego. Krzysztof Konarzewski (2000) zwraca w tym
kontek$cie uwage, ze brak jasnego teoretycznego osadzenia warto$ci, do kt6-
rych odwoluja sie badania praktyczne, oznacza podporzadkowanie ich intere-
som okreslonej grupy i wpisanie w relacje wtadzy.

Ten brak zaplecza pedagogicznego i psychologicznego jest wyraznie wi-
doczny takze w sformutowaniu skierowanego do uczniéw pytania ankiety ewalua-
cyjnej: ,Jak sie zazwyczaj czujesz, kiedy jeste§ oceniana/y? Wybierz opisy, ktére
najlepiej pasuja do Ciebie: ,mam ochote sie uczy¢”; ,postanawiam, ze sie po-
prawie”; ,nie chce mi sie uczy¢ dalej”’; ,nie wiem, co dalej robi¢”; ,,wiem, co
mam poprawic”.

Autorzy pytania przyjmuja, ze kazdy uczen styka sie nie tylko z okreslona,
ale i powtarzalng sytuacja oceniania, na ktérg zazwyczaj reaguje zgodnie z ja-
kim$ przyjetym wzorem, nigdy jednak nie: radoscia lub uczuciem ulgi ani ztoscia,
zalem lub agresja. Natomiast badania psychologéw udowadniaja, ze wieloaspek-
towe i zlozone relacje miedzy informacjg zwrotng o wyniku zadania a dalszym
dziataniem podmiotu wymykaja sie modelowym ujeciom i jednoznacznym roz-
strzygnieciom (zob. Lukaszewski 2002). Ponadto analizowane pytanie tylko po-
zornie dotyczy faktéw, poniewaz w gruncie rzeczy zawiera wyrazny komponent
opinii (por. Schuman 2013). Ta za§ moze ulega¢ zmianie zaleznie nie tylko od
sytuacji oceniania i wysoko$ci otrzymanego stopnia, ale tez od konkretnego
przedmiotu i dziatan nauczyciela, oraz zakresu zbieznosci indywidualnych celéw
ucznia z celami szkoly (zob. np. Brophy 2002).

Zasygnalizowana powyzej wrazliwos¢ wynikéw badan ilosciowych na indy-
widualne wartosci i osobistg sytuacje badanych jest pomijana w ewaluacji ze-
wnetrznej, cho¢ to one w znacznej mierze decydujg o spolecznym kontekscie,
w jakim przebiega ksztalcenie w klasie i w szkole, czyli wplywaja na szeroko
rozumiang jakos$¢ edukacji. Tego typu redukcji nie zastapi metodologiczna trian-
gulacja oraz procedury prostego losowego doboru préby (zob. Model... 2013),
dyskusyjnego przy tak matych i wewnetrznie zréznicowanych populacjach jak
szkota (por. Patton 2013). Zasadno$¢ tego wniosku w odniesieniu do ewaluacji
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obszaru szkolnego oceniania jest wyraznie widoczna w przypadku relatywizagcji
regut bezstronnosci i obiektywizmu, czego przykladem sg rozwigzania dotycza-
ce szkolnego funkcjonowania uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Badania wskazuja (Brookhart 2004), ze zakres akceptacji dla procedur — obowia-
zujacych lub praktycznie stosowanych w ocenianiu tej grupy — dzieli zaréwno
uczniéw jak i nauczycieli, przy czym znaczna cze§¢ zréznicowania opinii tej
pierwszej grupy wykazuje zalezno$¢ od statusu wyznaczanego wysokoscig osiag-
nie¢ szkolnych.

Dokonane analizy pozwalajg na sformufowanie wniosku, ze przydatnos$¢ wy-
nikéw ewaluacji zewnetrznej do refleksyjnego namystu nad szkolnym ocenianiem
zdaje sie minimalna. Do rangi powaznego mankamentu poznawczego urasta
bowiem schematyzm szkolnej rzeczywistosci prezentowanej w raportach, cze-
go nie mozna wytlumaczy¢ wylacznie systemowa rola ewaluacji zewnetrznej
(por. Korporowicz 2011, 2013). Ten uproszczony i podporzadkowany zewnetrz-
nym procedurom obraz nie tyle blokuje zmiane, ile nie pozwala dostrzec jej
potrzeby, o ile ta nie wpisuje si¢ w koniecznos$¢ zaspokojenia zewnetrznych
»standardowych” oczekiwan.

Zjawisko to obecne jest takze w wewnetrznej ewaluacji WSO i to niezaleznie
od stwarzanej przez bliska perspektywe badawczg mozliwos$ci upodmiotowienia
samego procesu ewaluacyjnego, jak i tatwiejszego identyfikowania uwarunko-
wan, napie¢ i wartosci wystepujacych w codziennych praktykach oceniania danej
placowki. Decydujace znaczenie zdaje sie mie¢ w tym przypadku — na co zwra-
ca uwage Michael Q. Patton (2013) — do$wiadczenie nauczycieli-ewaluatoréw,
ksztattowane przede wszystkim przez procedury ewaluacji zewnetrznej, nastawio-
nej na kontrole pracy szkoty i pozostawiajacej poza dyskusja sprawe kryteriéw.

Argumentéw potwierdzajacych to spostrzezenie dostarczaja wnioski z ana-
lizy 10 losowo wybranych raportéow z ewaluacji wewnetrznej WSO, dostepnych
w sieci. Dokumenty te przypominajg strukturg zminiaturyzowang kopie rapor-
tow, jakie otrzymujg szkoly z ewaluacji zewnetrznej, ale znacznie wiecej w nich
réznych niedostatkéw metodologicznych i analitycznych. Usterki te mozna by-
toby uzna¢ za drugorzedne, gdyby wyniki ewaluacji byly punktem wyjscia do
dialogu, a nie podstawg formulowania rekomendagji.

Problematyczno$¢ owych zalecen do wdrozenia ma kilka przyczyn, z kt6-
rych najpowszechniejszg jest brak jasno zdefiniowanych kryteriow ewaluacji
albo zbyt ogolnikowe sformutowania np. skutecznosé, efektywnos¢, uzytecznosé
(zob. np. Ciezka 2010). Mogloby to oznacza¢, ze wystarczajgcym uprawomoc-
nieniem warto$ci, do ktérych szkofa odwotuje sie w procesie ewaluacji, jest
ich zbieznos$¢ z kryteriami zewnetrznymi. Jednak niezrozumienie tych wartosci
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albo ich potoczne odczytanie sprawia, ze w wielu wewnetrznych ewaluacjach
WSO kryterium jako$ci staje sie sam przedmiot badan. W efekcie lokalne
regulacje, o ktérych mankamentach wspominatam uprzednio, urastajg do rangi
niepodwazalnego punktu odniesienia dla szkolnych realiow, ktére — jak zaj-
dzie taka potrzeba — nalezy zmienié, by przystawaly do procedur sformulo-
wanych w dokumencie. | tak odbiorcy ewaluacji WSO najcze$ciej dowiadujg sie,
ze: ,powinni wzmocni¢ czestotliwo$¢ odwolywania sie w praktyce do WSO”;
»przypominac¢ uczniom i rodzicom w ciggu roku szkolnego zasady WSO”; ,jed-
nomyslnie interpretowa¢ zawarte w WSO ustalenia”; ,,wypracowac forme spraw-
dzenia, czy informacja o systemie oceniania zostala przez wszystkich uczniow
zrozumiana i przyjeta do wiadomosci”; ,bezwzglednie przestrzegac systematycz-
nosci oceniania oraz zapisywania ocen w dzienniku”; ,,ocenia¢ za aktywno$¢ na

zajeciach edukacyjnych™.

Swoista ,,przezroczysto$¢” aksjologiczna przywotanych rekomendacji ozna-
cza, ze ocenianie szkolne jest postrzegane jak zbi6r procedur, ktérych gltebszy
sens nikogo podczas ewaluacji WSO w szkole nie zastanawia. Po raz kolejny po-
twierdzona zostaje postawiona wcze$niej teza o niedostrzeganiu potrzeby zmian
w edukagcji albo jej blokowaniu przez rzeczywiste lub tylko oportunistyczne
przywiazanie szkoly do zewnetrznych wobec niej, czesto wylgcznie biurokra-

tycznych regulacji lub schematéw wyrostych z potocznosci pedagogicznej.

Jakie impulsy? Jakie wartosci?

W $wietle podjetych w tym teks$cie analiz zdaje sie nie budzi¢ watpliwosci, ze
dla ewaluacji WSO kluczowy staje sie namyst, co w dokumencie tym jest nie-
zbednym zapisem, a co tylko nasladownictwem lub moda, co poprawia przej-
rzysto$¢ codziennego szkolnego oceniania, a co wpycha je w gorset zbednych
procedur, co utatwia komunikacje miedzy oceniajacymi i ocenianymi, a co stawia
ich po dwéch stronach edukacyjnej barykady. Rozstrzygniecie tych watpliwosci
nie jest mozliwe bez ustalenia wspélnych wartosci, ktore w danej szkole kryja
sie za nauczycielskimi praktykami oceniania, uczniowskimi strategiami radzenia
sobie z ocenianiem i oczekiwaniami rodzicow formutowanymi wobec wlasnych

* Dostowne przytoczenia rekomendacji (zalecen) znajdujacych sie w szkolnych raportach
z ewaluacji WSO dostepnych w sieci. Ich typowo$¢ sprawia, ze wskazywanie zrédla raportow
niostoby ze sobg niepotrzebne naznaczanie.
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dzieci i ich nauczycieli. Zadanie nie jest tatwe, poniewaz miejsce dotychcza-
sowej pewnoS$ci zastapig pytania, ktére mogg sproblematyzowaé postrzeganie
szkolnego oceniania, jesli postawia je sobie wszystkie podmioty zaangazowane
w ten proces. Wspélnym ich trzonem powinna stac sie refleksja nad elementar-
nym zagadnieniem: Po co i komu potrzebne jest ocenianie w szkole?, refleksja
wykraczajaca poza skostniale w potocznym odbiorze i zinstrumentalizowane
przez edukacje kategorie sprawiedliwosci i obiektywizmu.

Jedna z wartosci, ktora pozwala zobaczy¢ WSO z innej perspektywy, jest
zaufanie. Anthony Giddens (2007: 404—405) podkresla, ze systemy matego zau-
fania (low-trust systems) — a takimi sg WSO — charakterystyczne dla organizacji
i miejsc pracy, w ktorych jednostkom pozostawia sie maly zakres kompetencji
i kontroli nad tym, co robia, nie przystajg do warunkéw ciagle zmieniajacej sie
rzeczywistosci. Ta bowiem wymaga budowania systeméw duzego zaufania (high-
-trust systems), zapewniajacych jednostkom duzo autonomii i samokontroli.

Autonomia, samokontrola i zmienno$¢ — wiazane przez A. Giddensa z ,,du-
zym” zaufaniem — stanowig tez klucz do odczytania metafory, jaka w swoich roz-
wazaniach o edukacji postuzyt sie Zygmunt Bauman (2012). Ze znanej tezy, ze
wspolczesny $wiat wymaga ciaglego zbierania i przetwarzania danych, by spro-
sta¢ nieustannym przewarto$ciowaniom celéw, ktére czlowiek chciatby osiag-
naé, wysnul wniosek, ze uczniowie przygotowani przez edukacje do zmierzania
zaprogramowang droga do jasno wytyczonego celu, przypominajg pociski bali-
styczne, wypierane na nowoczesnym polu walki przez ,pociski uczgce sie w lo-
cie” (tamze: 24). Ta druga grupa uczniow nie tylko potrafi sie szybko uczy¢, ale
tez posiada zdolno$¢ rozpoznawania zdezaktualizowanej wiedzy, nieprzydatnej
do nowych celéw, o ktérej po prostu trzeba zapomnie¢. Kieruja sie przy tym
,wlasna ocena: co maksymalnie moga osiagna¢ przy swoich technicznych moz-
liwosciach [...]” (tamze: 25), a cele wytyczaja podczas dziatania.

Opozycje wystepujace w obu koncepcjach unaoczniajg, ze kazda z opcji do
wyboru ma swoéj horyzont znaczen, w ktérego obszarze inaczej odczytywa-
ne beda takie wartosci zwigzane z ocenianiem, jak: systematycznos$¢, pilnosé,
postuszenstwo, autonomia poznawcza, umiejetnos$¢ radzenia sobie z trudnoscia-
mi i niepowodzeniami, samokontrola, poczucie sprawstwa, wyréwnywanie szans.
Pamietanie o tym moze uchroni¢ ewaluacje systeméw oceniania przed redu-
kowaniem s$wiata wartosci do pozornie neutralnych aksjologicznie proce-
dur. Pozostaje jednak pytanie, ktory z horyzontéw wybrac? | to odpowiedzZ na
nie decydowac¢ bedzie o kierunku ewaluacji ,,zapraszajacej do rozwoju” szkol-
nego oceniania.
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Standardy trafnos$ci pomiaru

Summary
STANDARDS OF MEASUREMENT VALIDITY

According to the latest edition of the Standards for Educational and Psychological Testing (AERA
et al. 2014), validity is still the most fundamental construct in educational measurement. The
new edition, like the previous versions of the Testing Standards, contains standards of pro-
fessional practice in validation. These standards of validity will be presented in the fourth
section of this article. The first three sections explore validity standards included in the Testing
Standards published before the 2014 edition, in the period of the shift from the trinitarian
doctrine validity to the unitarian view of validity. The closing remarks consider the issue of the
role of consequences in the most recent validity recommendations.
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red. Paulina Marchlik

Idea niezaleznego i profesjonalnego monitorowania uzytkowania testow
ma juz ponad 100-letnig historie. Jedng z form jej konkretyzacji stanowia pro-
by ustanowienia standardéw w dziedzinie stosowanego pomiaru edukacyjnego
(Madaus 2001: 2).

Zaréwno w pionierskich Technicznych rekomendacjach dla testow osiggniec’
(AERA i in. 1955), jak i w kolejnych pieciu edycjach standardéw z lat 1966-2014,
przygotowanych i popularyzowanych przez Amerykanskie Towarzystwo Badan
Edukacyjnych (American Educational Research Association — AERA), Narodowa Rade
do spraw Pomiaréw Edukacyjnych (National Council on Measurement in Education

! Cytaty z publikacji obcojezycznych w ttumaczeniu autora.
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— NCME) oraz Amerykanskie Towarzystwo Psychologiczne (American Psychological
Association — APA), przed standardami rzetelno$ci zarekomendowane zostaty stan-
dardy trafno$ci pomiaru. Rekomendacjom tym towarzyszyly wyktadnie pojecia
trafnos$ci, w ktérych wykorzystano dwa jej modele.

Techniczne rekomendacje wspototwieraty epoke dominacji trynitarnego mode-
lu trafnos$ci, obejmujacego trzy zasadnicze typy trafnoS$ci: kryterialna, tre$ciowa
oraz teoretyczng. Ostatnie trzy wydania Standardow edukacyjnego i psychologicz-
nego testowania upowszechniajg natomiast model unitarny, w ktérym typologie
trynitarng zastgpiono zunifikowanym i poszerzonym pojeciem trafnosci, definio-
wanym jako sad oceniajacy, w jakim stopniu dane empiryczne i konstrukcje
teoretyczne upowazniajg do inferencji i dziatan opartych na wynikach pomiaru
edukacyjnego (Messick 1989).

W kolejnych czesciach niniejszego artykutu te dwa modele trafnosci zostang
szerzej scharakteryzowane. Szczeg6lowo przedstawione beda takze standardy
trafnos$ci, rozumiane jako wzorce dobrej praktyki walidacyjnej, rekomendowane
przez wspomniane wyzej towarzystwa w ciagu ostatnich szesciu dziesieciole-
ci. W finalnej czesci zasygnalizowana jest obiekcja odnoszaca sie do zasadni-
czej zmiany w pojeciu trafnosci, wprowadzonej w najnowszej edycji Standardow
z 2014 roku.

Pierwsze rekomendacje

Techniczne rekomendacje dla testow osiggniec¢ zostaly przygotowane na pod-
stawie Technicznych rekomendacji dotyczgcych testow psychologicznych i technik
diagnostycznych (APA i in. 1954). Adresowane byly zaréwno do konstruktoréw
oraz wydawcow, jak i do uzytkownikéw testow osiggnie¢ — jako ,standardy
profesjonalizmu w praktyce” i ,standardy aprobowanej praktyki” (AERA i in.
1955: 3, 5) — z mysla, iz powazna refleksja nad uzytecznoscig danego testu oraz
znaczeniem jego wynikow wymaga informagji, ktére powinny zostac¢ najpierw
zgromadzone, a nastepnie udostepnione w materialach towarzyszacych testowi,
czyli w tzw. podreczniku jego uzytkownika.

Trzydziestosze$ciostronicowe Techniczne rekomendacje dla testow osiggniec pre-
zentujg wspomniane standardy w szesciu dzialach poswieconych rozpowszech-
nianiu informacji o tescie, interpretacji jego wynikéw, trafnosci, rzetelnosci,
przeprowadzaniu testu, a takze skalom i normom. Rozdziat o trafnosci zawiera
42 standardy trafnosci oraz eksplikacje trynitarnego jej modelu. W jej $wietle,
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celem zastosowania testu jest wyrobienie osadu, za$§ stopien, w jakim test
umozliwia osiagniecie tego celu, jest przedmiotem informagji o trafnosci. Infor-
macja ta — w formie dowodéw walidacyjnych — moze dotyczy¢ trafnosci tres-
ciowej, diagnostycznej, prognostycznej lub teoretycznej, w zaleznos$ci od typu
osadu, do ktorego zmierza testowanie. Jak to zostalo ujete: ,Dla kazdego ty-
pu osadu wymagany jest nieco inny typ dowodu walidacyjnego” (AERA i in.
1955: 15).

Standardy trafnosci réwniez pogrupowano w kilku sekcjach poswieconych
poszczego6lnym typom trafnosci oraz zagadnieniom ogoélnym. W sekcji ogoélnej
zapisano, iz podrecznik, ktory nalezy dotaczy¢ do kazdego przeznaczonego do
uzytkowania testu, ,powinien informowac o trafnosci kazdego typu inferencji,
dla ktérej dany test jest rekomendowany” (standard C 1), ,powinien klarownie
okresla¢ typ trafnosci, o ktérym mowa” (C 2) i ,wskazywa¢, ktore |[...] sposrod in-
terpretacji wynikéw testu [...] nie zostaty poparte dowodami” walidacyjnymi (C 3).

W sekgji Trafnosc tresciowa zawarto rekomendacje, iz ,je$li rozwigzywanie
testu bedzie interpretowane jako proba czynnosci z pewnego uniwersum sytuacji,
podrecznik powinien wyraznie wskazywac, jakie uniwersum jest reprezentowane
oraz jak adekwatny jest dobor proby” (C 4). W zwiazku z powyzszym podkreslo-
no konieczno$¢ precyzyjnego zdefiniowania wspomnianego uniwersum tresci
(C 4.1) oraz opisu metody doboru zadan (C 4.2), a takze wskazano, iz ,jesli
eksperci proszeni sa o osad, czy zadania sg odpowiednia préba z danego uniwer-
sum albo czy sg prawidlowo punktowane, nalezy przedstawic¢ liczbe ekspertow,
fakty dotyczace ich odpowiedniego doswiadczenia zawodowego i kwalifikacji,
szczegoly procesu oceniania oraz dane dotyczace niezaleznej zgodnosci miedzy
nimi w ocenie” (C 4.4).

W sekcjach poswieconych trafnosci diagnostycznej i prognostycznej zaleco-
no zamieszczenie w podreczniku uzytkownika testu stosownego opisu wyko-
rzystanych miar kryterialnych, zawierajacego takze ocene adekwatnoS$ci uzytej
miary, wskazujacej te aspekty mierzonej czynnosci, ktérych nie odzwierciedla
dana miara, oraz czynniki irrelewantne, ktore znalazly odbicie w wynikach (C 6).
Opis taki powinien rowniez informowac o rzetelnosci miar kryterialnych (C 7) oraz
wyczerpujaco charakteryzowac préby walidacyjne, pod wskazanymi wzgledami
poréwnywalne do grup poddawanych testowaniu (C 12). W tym zakresie rekomen-
dowane jest przedstawienie ,,odpowiednich miar tendencji centralnej i wariangji
wynikéw testu w probie walidacyjnej” (C 12.1), oraz korelacji miedzy wynikami
testu i miar kryterialnych (C 6.1).

Rozdzial Trafnosc teoretyczna zawiera 5 standardéw poprzedzonych uwagami
dotyczacymi roli tego typu trafno$ci w pomiarze edukacyjnym. W $wietle tych
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uwag, ,trafnos¢ teoretyczna jest szczeg6lnie wazna w przypadkach, ktére za-
zwyczaj dominujg w dziedzinie testéw osiagnie¢ edukacyjnych, kiedy nieosiagal-
ne jest odpowiednie niezalezne kryterium. Walidacja testow osiggnie¢ poprzez
zademonstrowanie ich mocy réznicowania pomiedzy wybranymi kryterialnymi
grupami odniesienia jest w efekcie trafnos$ciag teoretyczng |...]. Dane wskazujace
na moc roznicujaca w koniunkgji z trafnoscig tresci sa wystarczajace dla wiek-
szos$ci testow osiggnie¢, zorganizowanych wokol materii przedmiotowej. Pozo-
stale rekomendacje [...] sa znaczace dla nowszego typu testéw osiagnieé, ktore
usitujg mierzy¢ takie konstrukty, jak rozumienia, postawy, zainteresowania, za-
mitowania i nawyki lub umiejetnosci uczenia sie. Te [...] nie reprezentujg identy-
fikowalnego uniwersum tresci [...]” (AERA i in. 1955: 26). Podrecznik uzytkownika
testu mierzacego tego typu konstrukty ,powinien przedstawia¢ wszelkie dostep-
ne informacje, ktére pomoga uzytkownikowi w okresleniu, jakie wtasciwosci
[-..] znajduja odbicie w wariancji wynikow testu” (C 16), oraz ,przedstawic zarys
teorii, na ktérej oparty jest test, i porzadkowac¢ wszelkie dostepne dane wali-
dacyjne, aby pokaza¢, w jaki sposéb wspieraja one teorie” (C 17).

Trynitarne standardy trafnosci

W okresie dominacji trynitarnego modelu trafnosci opublikowane zostatly
— oprécz Technicznych rekomendacji — dwa zbiory standardow pomiaru, w ktorych
model ten propagowano.

Pierwszy z nich: Standardy dla Testow Edukacyjnych i Psychologicznych i Pod-
recznikow Testowania (APA i in. 1966), powielal strukture Technicznych rekomen-
dacji, przy czym w rozdziale Trafnos¢ w miejsce sekcji Trafnos¢ prognostyczna
i Trafnosc diagnostyczna wprowadzono gruntownie przeredagowana Trafnosc kry-
terialng. W Trafnosci teoretycznej powtorzono 4 rekomendacje z Technicznych reko-
mendacji APA, wskazujace konieczno$¢ przedstawienia korelacji miedzy testem
i innymi testami, ,ktérych interpretacja jest relatywnie klarowna”, a takze innymi
akceptowanymi miarami tego samego konstruktu (standardy C 7.12 i C 7.13),
konieczno$¢ zaprezentowania danych dotyczacych efektu predkosci w wypadku
testu przeprowadzanego w okre$lonych granicach czasowych (C 7.25) oraz in-
formowania o wynikach analizy czynnikowej, jezeli w takiej wykorzystano dany
test (C 7.22). Rekomendacje te stanowily rozwiniecie jednego z dwo6ch podsta-
wowych zalecen APA z 1954 roku: o koniecznoSci ,,przedstawienia wszelkich do-
stepnych informacji, ktére towarzyszyly beda uzytkownikowi w rozpoznaniu tych
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wlasciwosci psychologicznych, ktére odbijajg sie w wariancji wynikéw” (C 18).
W wydaniu z 1966 roku zalecenie to zmieniono, nadajac mu postac: ,Jezeli autor
proponuje interpretowac test jako miare pewnej zmiennej teoretycznej — zdol-
nosci, cechy czy postawy — proponowana interpretacja powinna zosta¢ w pelni
wyrazona”, a takze ,odrézniona od interpretacji wynikajacych z innych teorii”
(C 7). Ponadto uszczego6towiono je w dwéch nowych stwierdzeniach: o koniecz-
nosci podsumowania badan zwiazanych z hipotezami wywiedzionymi z teorii oraz
przedstawienia danych dotyczacych stopnia, w jakim inne konstrukty znajduja
odbicie w wariancji wynikow.

Wspomniane wyzej rekomendacje oraz 49 pozostatych standardéw trafnosci
powiazano z trynitarna koncepcja trafnosci. Swiadczy o tym takze wstep wpro-
wadzajacy pojecie trafnosci, w ktérym powtérzono — z drobnymi korektami
— sformufowania z Technicznych rekomendacji APA, na przyklad stwierdzenie, iz
»ocena trafno$ci teoretycznej dokonywana jest w trakcie poszukiwania tych ja-
kosci, ktore mierzone sg za pomocg testu, to znaczy ustalenia stopnia, w jakim
okreslone pojecia eksplikatywne albo konstrukty wyjasniaja wykonanie danego
testu” (APA i in. 1966: 13). Jedyna znaczaca zmiang w tym wstepie jest termin
Htrafnos¢ kryterialna”.

Trynitarna koncepcja trafno$ci przyjeta zostala takze w kolejnych Standar-
dach dla Testow Edukacyjnych i Psychologicznych (APA i in. 1974). W rozdziale
Standardy dla raportéw z badan rzetelnosci i trafnosci zamieszczono 82 standardy
trafnosci. W sekcji Trafnosc tresciowa powtoérzono 6 standardow z edycji poprzed-
niej, dotyczacych doboru préby tresci z uniwersum programowego, oraz doda-
no zalecenie sprawdzania tresci testu pod katem ewentualnej jej stronniczo-
$ci (standard E 12.1.2) oraz sugestie dotyczaca dowodéw trafno$ci treSciowej
testow zawodowych (E 12.4). W Trafnosci teoretycznej powtérzono 10 z 12 re-
komendacji z 1966 roku, utrzymujac strukture ich zapisu: zalecenie gléwne
(petnego wyrazenia proponowanej interpretacji wynikow testu jako miary kon-
struktu), dwa zalecenia podrzedne (wskazania stopnia, w jakim proponowana
interpretacja zostata zweryfikowana, i przedstawienia danych dotyczacych stop-
nia, w jakim inne konstrukty znajduja odbicie w wariancji wynikéw) oraz kilka
zalecen szczeg6towych. Dodano przy tym tylko jedng nowg rekomendacje wska-
zujaca, iz ,jezeli r6znice w strategiach rozwigzywania testu, ktére moga wpty-
wac na interpretacje wynikow, sa zwigzane z identyfikowalnymi wiasciwos$ciami
grup spofecznych, ta informacja powinna zosta¢ klarownie przedstawiona |[...]”
(E 13.2.25).

W omawianym rozdziale gruntownie zmieniono natomiast wstep wprowa-
dzajacy w problematyke trafnosci. Podjeto w nim probe zdefiniowania terminu
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skonstrukt” — jako ,idei rozwinietej lub «skonstruowanej» w wyniku pracy wyob-
razni naukowej i poinformowanej |...|, majacej na celu wyjasnienie i uporzadko-
wanie niektorych aspektéw istniejacej wiedzy” (APA i in. 1974: 29) — oraz nowego
opisu koncepgji trafnosci.

Trafno$¢ — w tym ujeciu — odnosi sie do odpowiednio$ci wnioskéw wypro-
wadzonych z wynikéw testu lub innych form oceny. Wyr6znione typy trafnosci
— kryterialna, tre$ciowa i teoretyczna — dotycza réznych typéow wnioskow, ktore
sformutowane by¢ moga na podstawie wynikow testowania. Te aspekty trafnosci
sg ze sobg powigzane tak, iz ,,wszelka wiedza dotyczaca trafnosci jest relewant-
na w trakcie ewaluacji trafno$ci teoretycznej” (APA i in. 1974: 26). Ocena testu
w Swietle okre$lonego konstruktu wymaga zatem akumulacji wynikéw wszelkich
dostepnych badan.

We wstepie zarysowano takze przykladowe koncepcje badania trafnosci.
Walidacja — rozumiana jako proces gromadzenia i oceny danych zwiazanych z in-
terpretacja wynikow — rozpoczynac sie zatem moze od sformulowania hipotez
dotyczacych wtasciwosci osob, ktére uzyskaly wysokie i niskie wyniki. W jej
trakcie mozliwe jest chociazby wykorzystanie wyniku testu jako zmiennej zaleznej
badz niezaleznej w badaniu eksperymentalnym. Mozna réwniez przeprowadzi¢
weryfikacje prognoz zachowania sie os6b o odmiennych wynikach w réznych
sytuacjach czy analize zadah w powiazaniu z zewnetrznym kryterium. Jak jed-
nak podkreslono: ,,Dowody trafnosci teoretycznej nie sg owocem pojedynczego
badania; sady dotyczace trafnosci teoretycznej opieraja sie raczej na zakumulo-
wanych wynikach wielu badan” (APA i in. 1974: 30).

Unitarne standardy trafnosci

Kolejna edycja Standardow edukacyjnego i psychologicznego testowania (AERA
i in. 1985) roznita sie zasadniczo od wersji z 1974 roku. Po pierwsze, byla ob-
szerniejsza. Po drugie, ustepy na temat trafno$ci zostaly ulokowane na poczatku
czes$ci pierwszej: Technicznych standardow konstrukcji i ewaluacgji testu. Po trzecie,
zostaly one zasadniczo przeredagowane.

Zmiany w podrozdziale Trafnos¢ wiazaly sie z fundamentalng zmiana w kon-
cepgji trafno$ci, ktéra zostala wyrazona juz w pierwszym jego akapicie. Po-
niewaz trafnos¢ — definiowana jako odpowiednio$¢, sensownos¢ i uzytecznos$c
okres$lonej inferencji wyprowadzonej z wynikéw testowania, a wiec jako stopien,
w jakim zgromadzone dowody empiryczne i teoretyczne uzasadniajg dang infe-
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rencje — jest ,,unitarng koncepcjg” (AERA i in. 1985: 9), w dokumencie nie stosuje
sie juz tradycyjnych terminéw okres$lajacych typy czy aspekty trafnosci. W ich
miejsce wprowadza sie nazwy trzech kategorii dowodoéw trafnosci, dotyczacych
konstruktu, tre$ci testu i miar kryterialnych. Odchodzi sie takze od wyodrebnia-
nia sekgji zawierajacych standardy zwigzane z typami trafnosci.

W Trafnosci zamieszczono 25 standardéw trafnosci. Trzy sposréd nich od-
noszg sie do problemoéw faczonych wczesniej z trafnoscig teoretyczng, a w tej
wersji — z dowodami dotyczacymi konstruktu. Standard 1.8, czyli przeredagowa-
ny standard E 13 z poprzedniej edycji, stanowi, iz ,jezeli test proponowany jest
jako miara konstruktu, konstrukt 6w powinien by¢ wyodrebniony sposrod in-
nych konstruktow; proponowana interpretacja wynikéw testu powinna by¢ jedno-
znacznie okreslona; a zwigzane z tym konstruktem dowody trafho$ci powinny
by¢ przedstawione w celu uzasadnienia takich inferencji. W szczegolnosci nalezy
przedstawi¢ dowody, ktére ukazuja, ze test nie zalezy silnie od innych konstruk-
tow”. Dwie kolejne rekomendacje, nieobecne w Standardach z 1974 roku, pre-
cyzuja, iz ,powinno sie przedstawi¢ dowody wskazujace, ze wynik znajduje sie
w blizszej relacji z wynikami pomiaru tego samego konstruktu innymi metoda-
mi niz z miarami innych konstruktéw” (standard 1.9), oraz ,,demonstrujace, ze
wyniki testu sg w blizszej relacji ze zmiennymi stanowigcymi przedmiot zainte-
resowania niz ze zmiennymi niewfaczonymi do przyjetej teorii” (1.10).

Te trzy standardy poprzedzone sg powtérzonymi za Standardami z 1974 ro-
ku ogdélnymi zaleceniami. Zgodnie z nimi, ,nalezy przedstawia¢ dowody traf-
nosci gtownych typow inferencji, dla ktérych rekomendowane jest uzycie danego
testu” (1.1), za§ w przypadku ,jezeli trafnos¢ danej interpretacji nie byta przed-
miotem badania, ten fakt powinno sie wyraznie wskazac” (1.2). Zaleca sie takze,
aby stwierdzenia na temat trafnosci odnosily sie do okreslonych interpretacji
czy decyzji (1.2).

Przywotanym powyzej standardom towarzysza rekomendacje zwigzane z po-
zostalymi dwoma typami dowodoéw trafnoSci: treSciowymi i kryterialnymi, a tak-
ze charakterystyka zrodet tych dowodéw, takich jak korelacje miedzy zadaniami
testu, korelacje miedzy wynikami testu a wynikami zastosowania réznorodnych
metod pomiaru danego i innych konstruktéw, analiza proceséw aktywnych
w czasie pracy z zadaniem, a takze sad ekspercki, obejmujacy relacje pomiedzy
zadaniami a tresciowg dziedzing testowania. W tym ostatnim przypadku reko-
menduje sie — podobnie jak w poprzednich edycjach — udostepnienie uzytkow-
nikowi testu informacji na temat do$wiadczenia, kwalifikacji i przygotowania
ekspertéw oraz procedur wykorzystanych w trakcie uzgadniania sagdow (1.7).
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Unitarna zmiana w koncepgji trafno$ci zostata poglebiona w kolejnej edycji
Standardow edukacyjnego i psychologicznego testowania (AERA i in. 1999). W tym
wydaniu, podobnie jak w edycji poprzedniej, podkresla sie, ze trafnos$¢ jest
unitarng koncepcja, i odchodzi od tradycyjnej terminologii, nazywajacej typy
trafnos$ci, w strone terminologii okreslajacej typy dowodéw trafnosci.

Wsrod wspomnianych dowodoéw znalazly sie dowody oparte na badaniach
tresci i wewnetrznej struktury testu, proceséw odpowiedzi na zadania, relacji po-
miedzy wynikami zastosowania testu oraz miar tego samego i innych konstruk-
tow, technicznej jako$ci systemu testowania (na przyktad procedur konstrukcji
i przeprowadzania testu), a takze obserwowanych i przewidywanych konsekwen-
¢ji testowania i ich zZrédel. Do tych ostatnich zaliczono niedoreprezentowa-
nie konstruktu (construct underrepresetation) w tescie, definiowane jako stopien,
w jakim test nie obejmuje waznych aspektéw konstruktu, oraz komponenty ir-
relewantne wzgledem konstruktu (construct-irrelevant components), rozumiane jako
te elementy sktadowe testu, ktore stymulujg procesy niezwigzane z konstruktem.

Zasygnalizowane typy dowodoéw trafnosci skitadaja sie na argumentacje
uzasadniajaca zamierzong interpretacje wynikow, za$ stopien, w jakim przygo-
towane dowody wspierajg te interpretacje, stanowi przedmiot osadu. Dziedzing
walidagji jest zatem interpretacja wynikow testu, nie za$ sam test.

Dwadziescia cztery standardy trafnosci, dotyczace tak rozumianej walidacji,
ktora rozpoczyna sie od sformufowania proponowanej interpretacji wynikéw,
obejmujg zalecenia uzasadniania — za pomocg dowodéw empirycznych i teo-
retycznych — kazdej zamierzonej interpretacji wynikéw (standard 1.1), jedno-
znacznego sformutowania planowanej interpretacji wynikéw i opisu konstruktu
stanowigcego przedmiot pomiaru (1.2), ostrzezenia uzytkownikéw testu w sy-
tuacji braku dowodéw uzasadniajgcych interpretacje wynikéw (1.3), a takze
zgromadzenia przez uzytkownika testu danych niezbednych do uzasadnienia
takiego wykorzystania testu, ktére nie zostalo poddane walidagcji przez jego kon-
struktora (1.4). Oproécz tego wigczono do zbioru standardow wymog opisu wia-
$ciwosci proby walidacyjnej (1.5), procedur i kryteriow wyboru tresci testu (1.6)
oraz ekspertéw — w przypadku walidacji z wykorzystaniem opinii eksperckich
(1.7). Zalecono takze przedstawienie odpowiednich dowodéw w wypadku uza-
sadnienia odwolujacego sie do proceséw psychologicznych i operacji kognityw-
nych, zachodzacych u egzaminowanych (1.8), oraz opis warunkéw, w jakich
zgromadzono dane wykorzystane w analizach statystycznych, jezeli wyniki tego
rodzaju analiz zawarte s3 w dowodach trafnosci (1.13). Ponadto zarekomendo-
wano standard uzasadniania wyboru zmiennych (wraz z opisem konstruktéw,
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ktore one reprezentuja) wykorzystanych w analizach poréwnawczych (1.14) oraz
praktyke prezentowania danych o wewnetrznej strukturze testu w wypadku in-
terpretacji opartej na wnioskowaniu z przesfanek dotyczacych relacji miedzy
czeSciami testu (1.11).

W zbiorze standardow trafnos$ci znalazly sie réwniez rozstrzygniecia w za-
kresie problematyki skutkéw zastosowania testu. Przyjeto, iz jezeli oczekuje sie,
ze zastosowanie lub interpretacja wynikow testu przyniosg okreslone nastepstwa,
podstawy antycypagji rezultatéw uzycia testu powinny by¢ przedstawione (1.22
i 1.23). Zalecono takze podjecie proby badania niezamierzonych konsekwencji
uzycia testu w celu rozstrzygniecia, czy nie wynikaja one z niedoreprezentowa-
nia konstruktu w tescie lub obecnosci komponentéw irrelewantnych wzgledem
konstruktu, lub czuto$ci testu na inne niz przedmiot pomiaru wtasciwosci (1.24).

W komentarzu poprzedzajacym standardy trafnosci podkreslono, ze za wa-
lidacje — rozumiang jako rozwijanie naukowych argumentéw dotyczacych traf-
nosci zamierzonej interpretacji wynikow — odpowiedzialni sg wspoélnie konstruktor
i uzytkownik testu. Ten pierwszy odpowiada za zebranie dowodéw trafnosci pro-
ponowanego odczytania wynikow pomiaru, ten drugi — za ocene tych dowo-
dow z uwzglednieniem tych okolicznos$ci, w ktorych projektuje on zastosowanie
testu, a takze za zgromadzenie dodatkowych dowodow, jezeli uzytkowanie testu
rézni sie od okreslonego przez jego konstruktora.

Translokacja trafnosci konsekwencyjnej

Unitarny model trafnos$ci zostal zastosowany takze w najnowszych — nie-
malze 230-stronicowych — Standardach edukacyjnego i psychologicznego testowania
(AERA i in. 2014). Edycja ta stanowi zrewidowang wersje Standardow z 1999 roku.

W Trafnosci, w pierwszym jej rodziale, do tekstu z poprzedniej edycji wpro-
wadzono badz poprawki, badz dodatkowe ustepy. Zmieniono takze ukfad sekcji
Standardy trafnosci, zawierajacej tym razem 26 standardéw trafnos$ci, pogrupo-
wanych w trzech tzw. klastrach. Klastry te poprzedzono rekomendacjg nadrzed-
na, wyrazajaca fundamentalng zasade konstruktorskg — zasade konstruowania
i udostepniania jezykowej interpretacji wynikow testu oraz jej uzasadnienia
— w formule: ,Klarowna artykulacja kazdej zamierzonej interpretacji wyniku
testu dla okreslonego zastosowania powinna by¢ przedstawiona i odpowiednie
dowody trafno$ci na poparcie kazdej zamierzonej interpretacji powinny by¢
udostepnione” (standard 1.0).
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W Klastrze Ustalanie zamierzonych zastosowan i interpretacji umieszczono
siedem standardéw trafnosci, przeniesionych — ze zmianami — z edycji poprzed-
niej (1.1, 1.2, 1.3, 1.4, 1.9, 1.22 i 1.23). Obejmujg one miedzy innymi standard
wklarownego przedstawiania, jak wyniki testu maja by¢ interpretowane i w kon-
sekwencji stosowane”, a w tym takze przejrzystego opisu mierzonych konstruk-
tow (1.1), standard prezentowania uzasadnienia kazdej zamierzonej interpretacji
wynikéw, obejmujacego dowody empiryczne i teoretyczne (1.2), oraz standard
informowania uzytkownikéw testu o ewentualnym braku walidacji okreslonej
interpretacji jego wynikéw lub o jej niezgodnosci z dostepnymi dowodami (1.3).
Wspomniane wyzej zmiany leksykalne usci$laja, iz przedmiotem walidagji jest
interpretacja wynikow testu w konkretnej sytuacji jego uzytkowania.

W Kklastrze Kwestie dotyczgce prob i metod wykorzystanych w walidacji powt6-
rzono trzy standardy z edycji wcze$niejszej (1.4, 1.7 i 1. 13) wtasciwie bez zmian.
Rekomendacje te dotycza sposobu opisu préby walidacyjnej (1.8), procedur zwia-
zanych z udzialem sedziéw kompetentnych w badaniach trafnosci (1.9) oraz me-
tod gromadzenia danych wykorzystanych w analizach statystycznych (1.10).

Klaster Specyficzne formy dowodow trafnosci zostal podzielony na 6 czeSci
— zawierajacych 15 standardéw, w tym 14 przeniesionych z wydania poprzed-
niego — zatytulowanych: Dowody ukierunkowane na tresc¢ (standard 1.11, czyli 1.6
z 1999 roku), Dowody ukierunkowane na procesy kognitywne (1.12/1.8), Dowody
ukierunkowane na wewnetrzng strukture (1.13/1.11, 1.14/1.12 i 1.15/1.10), Dowo-
dy ukierunkowane na relacje z konceptualnie powigzanymi konstruktami (1.16/1.14),
Dowody ukierunkowane na relacje z kryteriami (1.17/1.16, 1.18/1.15, 1.19/1.17, 1.20,
1.21/1.18, 1.22/1.20, 1.23/1.21 i 1.24/1.19) oraz Dowody oparte na konsekwencjach
testow (1.25/1.24). Jedyny nowy standard w tym klastrze stanowi zalecenie rapor-
towania stopnia niepewnosci zwigzanej z miarami wielkos$ci efektu — w sytuacji
wykorzystywania ich we wnioskowaniu (1.20). Nieliczne zmiany w pozostalych
standardach to albo korekty leksykalne, albo kilkuwyrazowe uzupetnienia.

Najobszerniejsze zmiany w komentarzach dofaczonych do kazdego standardu
wprowadzone zostaly w ustepie poswieconym standardowi 1.25, ktéry okresla
dziafania badawcze, jakie nalezy podja¢ w sytuacji wystgpienia niezamierzonych
konsekwencji zastosowania testu, w sfowach: ,,Gdy niezamierzone konsekwencje
stanowig rezultat zastosowania testu, nalezy podja¢ probe zbadania, czy konsek-
wengje te wynikaja z czutosci testu na cechy inne niz te, ktére zamierzano ocenic,
czy tez z defektu testu w zakresie pelnego reprezentowania zamierzonego kon-
struktu” (1.25). W ustepie dodanym do trzyzdaniowego komentarza z 1999 roku,
poswieconego kwestii relacji miedzy konsekwencjami uzycia testu a zacho-
dzacym w nim niedoreprezentowaniem konstruktu i funkcjonujacymi w jego
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ramach komponentami irrelewantnymi wzgledem konstruktu, stwierdzono, ze
»odkrycie niezamierzonych konsekwencji moze prowadzi¢ do namystu nad od-
powiednio$cig zastosowanego konstruktu”. Dopowiedziano takze, iz ,odpowie-
dzialno$¢ za upewnienie sie, ze niezamierzone konsekwencje sg przedmiotem
ewaluacji, lezy po stronie tych, ktorzy podejmujg decyzje w sprawie uzycia da-
nego testu” (AERA i in. 2014: 31).

Réwniez w sekcji poprzedzajacej Standardy trafnosci, w ktérej zreferowano
problematyke zrédel dowodow trafnosci interpretacji wynikéow testu w danym
jego zastosowaniu, najobszerniejsze zmiany wprowadzono w dziale dotyczacym
konsekwencji testowania, ktory w edycji z 1999 roku nosit tytut Dowody oparte
na konsekwencjach testowania, za§ w wydaniu ostatnim — Dowody trafnosci i konsek-
wencje testowania. W dziale tym — obok ustepéw z poprzedniej edycji, w ktorych
podjeto prébe modyfikacji unitarnego modelu Messicka w jego wymiarze kon-
sekwencyjnym — uwzgledniono bardziej zdecydowane rozgraniczenie miedzy
problematyka trafnosci interpretacji wynikéw testu w danym jego zastosowaniu
a problematyka konsekwencji praktyk pomiarowych. I o ile we wczesniejszej
edycji zwracano juz uwage na ,rozroznienie pomiedzy dowodami, ktére sg bez-
posrednio relewantne wzgledem trafnosci, i dowodami, ktére moga wspierac de-
cyzje dotyczace polityki spotecznej, ale ktére znajdujg sie poza sferg trafnosci”,
i przestrzegano, iz ,chociaz informacje o konsekwencjach testowania moga
mieé wplyw na decyzje dotyczace stosowania testéw, to takie konsekwencje nie
umniejszaja, same w sobie, trafnos$ci zamierzonych interpretacji wynikow testu”
(AERA i in. 1999: 16, AERA i in. 2014: 20), to dopiero w wydaniu ostatnim jed-
noznacznie stwierdzono, ze konstruktor testu odpowiedzialny jest jedynie za
przeprowadzenie walidacji rozumianej jako zebranie dowodéw trafnosci propo-
nowanej przez niego interpretacji wynikéw otrzymanych w zamierzonym zasto-
sowaniu testu i ze odpowiedzialno$¢ za zgromadzenie dowodéw dotyczacych
twierdzen wskazujacych na pozytywne lub negatywne konsekwencje stosowania
testu spoczywa na stronie, ktora takie twierdzenia formutuje.

W dziale Dowody trafnosci i konsekwencje testowania przywotfano takze przy-
padek Scistego zwigzku pomiedzy trafnoscig i konsekwencjami. Podobnie jak
w edycji z 1999 roku, stwierdzono bowiem, iz ,dowody dotyczace konsekwencji
sg relewantne wzgledem trafno$ci wtedy, kiedy mogg by¢ powigzane ze zrédtem
braku trafnosci, takim jak niedoreprezentowanie konstruktu czy komponenty
irrelewantne wzgledem konstruktu” (AERA i in. 2014: 21). Przypadek ten ujety
zostal takze w ramach standardu 25, stanowigcego, iz w sytuacji wystapienia
niezamierzonych konsekwencji uzycia testu nalezy podja¢ prébe zbadania, czy
nie wyptywaja one z przywotanych wyzej Zrodet braku trafnosci.
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W innych dziatach sekcji poprzedzajacej Standardy trafnosci, zawierajacych
tekst z poprzedniej edycji wraz z drobnymi korektami oraz obszernymi uzu-
pelnieniami, zasygnalizowana powyzej kwestie relacji miedzy trafnoscia i kon-
sekwencjami poruszono w ustepach dodanych, na przykltad w drugim akapicie
tej sekcji, a wiec juz na pierwszej stronie rozdzialu poswieconego trafnosci.
Stwierdzono w nim, iz — po pierwsze — warunkiem sine qua non uzasadnionego
zastosowania testu jest posiadanie dowodu trafno$ci interpretacji jego wynikow
uzyskanych w podobnych okolicznosciach jego zastosowania oraz ze — po dru-
gie — dysponowanie takim dowodem stanowi niewystarczajacy warunek jego
uzycia. Jak to ujeto w przywolanym ustepie: ,,W przypadku, gdy istniejg wystar-
czajace dowody trafnosci, decyzja, czy przeprowadzi¢ wiasnie dany test, wyma-
ga zazwyczaj dodatkowego namystu. Obejmuje on kwestie kosztéw i korzysci,
ujete w roznych subdyscyplinach jako analiza uzytecznosci lub refleksja nad
negatywnymi konsekwencjami zastosowania testu, oraz wszelkie negatywne kon-
sekwencje skonfrontowane z pozytywnymi konsekwencjami zastosowania testu”
(AERA i in. 2014: 11). Takie ujecie problemu konsekwencji uzycia testu, iz oto
nalezy je rozwazy¢, dysponujac juz dostarczonymi przez konstruktora testu do-
wodami trafnosci, stanowi powazng prébe zawezenia unitarnego pojecia traf-
nosci i wylaczenia z jego zakresu tzw. trafnosci konsekwencyjnej (Niemierko
2009: 148).

Pozostale ustepy dodane do tekstu zamieszczonego we wspomnianych wy-
zej dziatach nie zawieraja tak zasadniczych zamian pojeciowych. Znajduja sie
w nich dodatkowe przyktady ilustrujgce kontaminacje konstruktu (wariancje ir-
relewantng wzgledem konstruktu) oraz uwagi dotyczace dostosowania tresci
testu do programu ksztatcenia czy eksperckiego osadu jako metody oceny, czy
jakos¢ i ilos¢ dowodow trafnosci sg wystarczajace. Podkresla sie tam takze,
iz w celu okre$lonego zastosowania testu nie zachodzi potrzeba gromadzenia
wszystkich typow dowodow trafnos$ci. W dziale koncowym, poswieconym in-
tegrowaniu dowodow trafnosci, zawarta jest konstatacja, iz mimo ze ,wniosko-
wanie walidacyjne podobne jest do wnioskowania naukowego”, gdyz ,proces
walidacji nigdy sie nie konczy”, to ,,w pewnym punkcie dowody walidacyjne po-
zwalajg na sumatywny osad zamierzonej interpretacji, ze jest dobrze poparta
i mozliwa do obronienia”, przy czym ,ilos¢ i charakter dowodéw wymaganych do
wsparcia prowizorycznego osadu trafno$ci czesto réznig sie pomiedzy dziedzi-
nami” (AERA i in. 2014: 22).

Pomimo zasygnalizowanych powyzej zmian w koncepgji trafnosci samg jej
definicje powtérzono — z drobng korektg leksykalng — za Standardami z 1999 ro-
ku. Do definicji tej — w brzmieniu: ,trafno$¢ odnosi sie do stopnia, w jakim
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dowody empiryczne i teoria wspieraja interpretacje wynikéw testu dla zapro-
ponowanych zastosowan testu” — dodano jednakze komentarz uscislajacy, iz
»twierdzenia o trafnosci powinny odnosi¢ sie do konkretnych interpretacji zwia-
zanych ze S$ciSle okreSlonymi zastosowaniami”. W tym konteks$cie zdecydowa-
nie podkreslono takze, ze ,uzywanie frazy «trafno$¢ testu» |[...] jest niepoprawne”
(AERA i in. 2014: 11).

Obiekcja

Standardom trafnos$ci, szeSciokrotnie uzgadnianym i publikowanym przez
NCME, AERA i APA? towarzyszyta konceptualizacja pojecia trafno$ci — od mo-
delu trynitarnego, popularyzowanego w trzech pierwszych wydaniach standar-
dow pomiarowych, do modelu unitarnego, upowszechnianego w ostatnich
trzech edycjach. W wersji najnowszej model unitarny poddany zostal istotnej
modyfikacji, ktéra polega na translokacji odpowiedzialnosci za badanie traf-
nosci konsekwencyjnej i ktérej skutkiem moze okazac sie zwrot pragmatyczny
w teoriotworczej refleksji nad trafnoscig.

Podstawg unitarnego modelu trafnosci jest bowiem pojecie trafnosci kon-
struktu reprezentujacego — jako to ujal Samuel Messick — ,nasze najlepsze,
chociaz niedoskonate i omylne, wysitki uchwycenia esencji cech, ktére posiadaja
walor realnosci w zachowaniach niezaleznych od naszych proéb ich scharaktery-
zowania” (Messick 1998: 35). Czy zatem wspomniana translokacja stanowi jedy-
nie probe scedowania odpowiedzialnosci za niedoskonalg i omylng interpretacje
wynikéw z konstruktora na uzytkownika testu, czy raczej wyraza zmiane po-
wazniejszg — epistemologiczng i etyczng zarazem? Czy przejawem tej wiasnie
zmiany nie jest takze argumentacyjny model trafnosci Michaela T. Kane’a (Sko-
rupinski 2013), bedacy wyrazem — jak to okreslit sam Kane (2013: 64) — ,bar-
dziej pragmatycznego podejscia”, w ramach ktérego trafno$¢ stanowi funkcje
nie tylko aktywnosci badawczej, lecz takze perswaz;ji?

Bibliografia

AERA, APA, NCME. 1985. Standards for educational and psychological testing, AERA, Washington.
AERA, APA, NCME. 1999. Standards for educational and psychological testing, AERA, Washington.

? Dwie edycje standardow zostaly w catosci przetozone na jezyk polski i opublikowane pod
redakcja Jerzego Brzezinskiego (Polskie Towarzystwo Psychologiczne 1985; AERA i in. 2007).



96 PIOTR MACIE] SKORUPINSKI

AERA, APA, NCME. 2007. Standardy dla testow stosowanych w psychologii i pedagogice, ttum.
E. Hornowska, GWP, Gdansk [pierwodruk: AERA i in. 1999].

AERA, APA, NCME. 2014. Standards for educational and psychological testing, AERA, Washington.

AERA, NCMUE. 1955. Technical recommendations for achievement tests, NEA, Washington.

APA, AERA, NCMUE. 1954. Technical recommendations for psychological tests and diagnostic tech-
niques, ,Psychological Bulletin”, t. 51, nr 2 (suplement), s. 1-38 (201-238).

APA, AERA, NCME. 1966. Standards for educational and psychological tests and manuals, APA,
Washington.

APA, AERA, NCME. 1974. Standards for educational and psychological tests, APA, Washington.

Kane M.T. 2013. Validating the Interpretations and Uses of Test Scores, ,Journal of Educational
Measurement”, t. 50, nr 1, s. 1-73.

Madaus G.F. 2001. A Brief History of Attempts To Monitor Testing, ,NBETPP Statements”, t. 2, nr 2,
Chestnut Hill, MA, dostepny na: http:/files.eric.ed.gov/fulltext/ED456145.pdf [otwarty
14 marca 2015].

Messick S. 1989. Validity, [w:] Educational measurement, red. R.L. Linn, New York, s. 13-103.

Messick S. 1998. Test validity: a matter of consequence, ,Social Indicators Research”, t. 45, nr 1-3,
s. 35-44.

Niemierko B. 2009. Diagnostyka edukacyjna. Podrecznik akademicki, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa.

Polskie Towarzystwo Psychologiczne. 1985. Standardy dla testow stosowanych w psychologii
i pedagogice, ttum. E. Hornowska, PTP, Warszawa |pierwodruk: APA i in. 1974].

Skorupifiski P.M. 2013. Modele trafnosci pomiaru, [w:] Sciezki rozwoju edukacyjnego mtodziezy
— szkoly pogimnazjalne. Trafnos¢ wskaznikow edukacyjnej wartosci dodanej dla szkot matural-
nych, red. M. Karwowski, IFiS PAN, Warszawa, s. 13-25.



KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2015 NUMER 4(238)

Aleksandra Jasinska-Macigzek
Grzegorz Humenny
Instytut Badan Edukacyjnych w Warszawie

Wykorzystanie egzaminow o niskiej doniostosci do oceny
efektywnosci nauczania — mozliwosci i ograniczenia

Summary
LOW-STAKES TESTS AS A BASIS FOR THE ASSESSMENT OF TEACHING EFFECTIVENESS

The article discusses the possibility of using low-stakes tests to assess teaching effectiveness
measures (educational value-added, EVA) for primary schools in Poland. It was shown that
EVA, calculated using the results of the OBUT test for diagnosis of skills of third grade pupils,
which is voluntary for schools, and the Sprawdzian — external examination conducted in the
sixth grade, can be a valuable tool for evaluation, provided that the third-grade test is con-
ducted and assessed in accordance with the procedures. The authors identified problems in
this field. Disturbing characteristics of the OBUT test may suggest that these procedures have
not been complied with in every school. For this reason, the authors recommend changes
in the implementation of such diagnoses of school achievements.

Key words: low-stakes tests, assessment of teaching effectiveness, educational value-added,
primary school.

red. Paulina Marchlik

Testy osiagniec¢ szkolnych mozemy podzieli¢, ze wzgledu na konsekwencje,
jakie wiaza sie z wykorzystaniem ich wynikéw, na testy o doniostym znaczeniu
(wysokiej stawki — high stakes) i testy o niskiej doniostosci (powszednie, niskiej
stawki — low stakes) (Niemierko 2009). W podziale tym bierze sie pod uwage
konsekwencje dla uczniéw. Egzaminy donioste decyduja o ich losach na kolej-
nych etapach ksztafcenia. Testy o niskiej doniosto$ci nie wiaza sie z powaznymi
konsekwencjami (sa to np.: szkolne klasowki, testy diagnostyczne). Jednak test
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o niskiej doniostosci dla ucznia, moze by¢ testem donioslym z punktu widzenia
szkoly lub nauczycieli, jesli jest wykorzystywany do oceny ich pracy.

Obecnie coraz wieksze znaczenie przypisuje sie testom osiagnie¢ szkol-
nych jako narzedziu ewaluacji placowek edukacyjnych oraz monitorowania syste-
mu oswiaty, stuzagcemu poprawie efektywnos$ci nauczania (EACEA 2010; OECD
2013). W niektorych krajach wykorzystuje sie do tego celu egzaminy donioste
(np. Szkocja, Irlandia, Lotwa), w innych testy o niskiej doniostosci (np. Australia,
Wegry, Anglia). Ponizej przyblizamy zalozenia systemow opartych na testach
niskiej stawki zaznaczajac, ze sg to przykiady, a nie wyczerpujaca lista takich
rozwiazan.

Programy ewaluacyjne w Australii, Anglii i na Wegrzech

Australijski system ogélnokrajowych egzaminéw National Assessment Program
— Literacy and Numeracy (NAPLAN) istnieje od 2008 roku. Do testow przyste-
puja wszyscy uczniowie konczacy nauke w klasach 3, 5, 7 i 9 (Freeman 2009).
Gléwng ich funkcjg jest monitorowanie postepow uczniéw, w celu zapewnienia
im mozliwosci jak najlepszego wykorzystania potencjalu. Na Wegrzech od
2001 roku istnieje ogo6lnokrajowa ocena podstawowych kompetencji (National
Assessment of Basic Competencies — Sinka 2010). Od 2008 roku pomiar obejmuje
wszystkich uczniow konczacych 6, 8 i 10 klase (wcze$niej badania byly reali-
zowane na prébach), a uczniowie dodatkowo wypetniaja ankiete dotyczaca ich
pochodzenia spotecznego, co pozwala na kontekstowa ocene wynikéw szkét.
Ponadto w czwartej klasie (10 lat) realizowane jest badanie diagnostyczne
(Diagnostic skills and ability assessment), ktére ma na celu ocene poziomu umie-
jetnoSci uczniéw i dostarczenie nauczycielom informacji potrzebnych do oceny
i planowania wlasnej pracy z uczniami (Hungarian Eurydice Unit, 2009). Program
wegierski zostal wprowadzony w celu rozwoju systemu ewaluacji jednostek edu-
kacyjnych, dostarczenia szkotom danych i narzedzi umozliwiajacych profesjo-
nalng ocene wtlasnej pracy oraz poréwnanie swoich wynikéw z innymi szkofami
w kraju (Baldzsi 2006). Podobnie w angielskim systemie egzaminéw krajowych
(National Curriculum Assessment) od 2008 roku testuje sie wszystkich uczniéw
w 2,61 11 (lub 10) roku nauki. Dodatkowo istnieje dobrowolny pomiar w dzie-
wigtym roku nauki. System ten stworzono w przekonaniu, ze monitorowanie
rozwoju poznawczego uczniéow jest dobra praktyka, a ocena poziomu osiag-
nie¢ moze wspiera¢ proces nauczania i uczenia sie (National Foundation for
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Educational Research 2009). Zaden z wymienionych pomiaréw umiejetnosci nie
ma charakteru doniostego dla uczniow.

Testy te, w zaleznos$ci od systemu i etapu edukacji, przeprowadzane i oce-
niane sg w rozny sposéb. W Anglii pomiar po drugim roku nauki oceniany
i przeprowadzany jest przez nauczycieli badanych klas. Podobnie jak egzamin
w czwartej klasie na Wegrzech (za wyjatkiem arkuszy wybranych do ogdélnokra-
jowej préby, ocenianych zewnetrznie). Pozostate testy w tych krajach, oceniane
sg przez zewnetrznych egzaminatoréw. W systemach australijskim i angielskim
wyniki kolejnych pomiaréw sg przedstawiane na wspélnej skali osiggnie¢ szkol-
nych odpowiadajacej zalozonym poziomom realizacji krajowego programu nau-
czania. Pozwala to na ocene postepéw ucznia oraz sprawdzenie, czy jego wyniki
sq zgodne z oczekiwanymi (EACEA 2010; ACARA 2014). Na Wegrzech testy
sprawdzaja nie tyle stopien opanowania programu nauczania, co umiejetnosci
wykorzystania posiadanej wiedzy do rozwigzywania probleméw praktycznych
(Hungarian Eurydice Unit 2009).

W kazdym z tych systeméw najwazniejszym odbiorcg wynikéw sg szkoly
i nauczyciele, a podstawowym celem pomiaréw jest poprawa efektywnoS$ci nau-
czania. Wyniki szkot z wiekszo$ci pomiaréw obowigzkowych sg powszechnie do-
stepne'. Sg one prezentowane nie tylko na tle Sredniej w kraju i w mniejszych
jednostkach terytorialnych, ale takze jako przetworzone wskazniki uwzglednia-
jace kontekst pracy szkoty lub uprzednie osiggniecia szkolne uczniéw. Wyniki te
wykorzystywane sg nie tylko przez szkoly. Stanowig tez zrodlo informacji dla
rodzicow zainteresowanych wyborem szkoly dla dziecka. Stuzg takze wladzom
i innym organom nadzoru do ewaluacji zewnetrznej (Balazsi 2006; EACEA 2010).
To sprawia, ze staja sie one dla szkot testami wysokiej stawki.

Egzaminy w Polsce

W Polsce powszechny pomiar osiggnie¢ odbywa sie od 2002 roku w ramach
systemu egzaminow zewnetrznych. Egzamin gimnazjalny oraz matura pelnia
m.in. funkcje selekcyjna, ewaluacyjng i monitorujaca (Dolata, Szaleniec 2012).
Sa wykorzystywane przez szkoly do oceny i planowania wtasnej pracy (Matusz-
czak, Wasilewska 2015; Wasilewska i in., 2014) oraz przez organy prowadzace

! Portal australijski: www.myschool.edu.au i angielski: http:/www.education.gov.uk/schools/
performance.



100 ALEKSANDRA JASINSKA-MACIAZEK, GRZEGORZ HUMENNY

i inne podmioty w ewaluacji zewnetrznej (Herczynski i in. 2012; Babiak i in.
2013; SEO 2013).

Obowigzkowy egzamin na zakonczenie szkoly podstawowej — sprawdzian
— mial petni¢ funkcje diagnostyczna, jednak jest testem krotkim, mafo zréznico-
wanym pod wzgledem tresci zadan, nie posiadajagcym norm dla poszczegdlnych
wymagan programowych (Dolata, Szaleniec 2012), co utrudnia wykorzystanie je-
go wynikow do oceny realizacji wymagan programowych. Dla uczniéw, co do
zasady, jest to test niskiej stawki. W praktyce niektére gimnazja wykorzystuja
jednak jego wyniki jako jedno z kryteriow selekcji do szkoty uczniéw spoza
rejonu’. Sprawdzian wypelnia takze funkcje ewaluacyjng — pomaga szkofom
w ocenie efektow nauczania i znajdowaniu obszaréw do poprawy (Matuszczak,
Wasilewska 2015).

Egzaminy zewnetrzne nie obejmujg wczesniejszych etapéow edukacji. Do
2010 roku szkoty mogty korzysta¢ jedynie z narzedzi przygotowanych samo-
dzielnie albo z oferty wydawnictw proponujacych wtasne testy. Wada tych
rozwigzan byt brak mozliwoséci zobaczenia rezultatéw na tle wynikéw popula-
cyjnych. Od 2011 do 2014 roku organizowane bylo Ogolnopolskie Badanie Umie-
jetnosci Trzecioklasistow (OBUT)? — dobrowolna diagnoza umiejetnosci z jezyka
polskiego i matematyki. W 2011 roku wzieto w niej udziat ponad 75% szkoét pod-
stawowych, co dafo mozliwo$¢ analizowania wynikéow szkot na tle wynikéw kra-
jowych (Pregler, Wiatrak 2011).

Wykorzystanie wynikéw testéw do oceny efektywnosci nauczania

Jednym z negatywnych skutkéw egzaminéw zewnetrznych jest traktowanie
ich wynikoéw jako gtéwnego lub jedynego wskaznika oceny pracy szkoly i nauczy-
cieli (Szaleniec 2004). Srednie wyniki wykorzystywane sa np. do tworzenia pra-
sowych ranking6éw szkoét. Zestawienia te nie biorg pod uwage faktu, ze szkoty nie
majg takich samych szans na uzyskanie poréwnywalnych rezultatéw. Wyniki za-
lezg od szeregu czynnikéw, na ktére szkota nie ma wplywu, takich jak inteligen-
cja, status spoleczno-ekonomiczny rodziny, wyksztalcenie i aspiracje rodzicow
(Konarzewski 2012; Dolata i in. 2014; Jasinska-Macigzek, Modzelewski 2014).

2 Np. Gimnazjum nr 46 w Bydgoszczy: http:/www.2lo.bydgoszcz.pl
3 W latach 2006-2011 badanie bylo realizowane na reprezentatywnych prébach ogélno-
polskich pod kierownictwem M. Dabrowskiego i M. Zytko.
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Szkoty, wykorzystujac wyniki testow do oceny wiasnej pracy, przenoszg uwage
Z ucznia na proces nauczania. Moze przetozy¢ sie to na skuteczniejsze naucza-
nie. Aby szkota mogta podejmowac trafne decyzje, potrzebuje jednak dobrych
wskaznikéw proceséw w niej zachodzacych (MacBeath i in. 2005). Wskazniki
te powinny by¢ niezalezne od tego, na co szkota nie ma wplywu. Wyniki testo-
we szkét powinny byé odnoszone do wynikéw innych placowek pracujacych
z podobnymi uczniami. Z takiego myslenia wywodzi sie idea edukacyjnej war-
tosci dodane;.

Edukacyjna warto$¢ dodana (EWD) jako miara
efektywnosci nauczania

Wskazniki EWD sa miarg wzglednego przyrostu osiaggnie¢ szkolnych ucz-
niow na danym etapie ksztatcenia, a do ich obliczenia potrzebne s3 co najmniej
dwa pomiary osiggnieé: na poczatku i na zakonczenie tego etapu. Pokazuja
one, czy uczniowie w danej szkole osiagneli $rednio wyniki wyzsze, nizsze
czy porownywalne do wynikéw uczniéw podobnych pod wzgledem uprzednich
osiggnie¢. Z tego wzgledu uwazane sg za lepsza miare jakos$ci nauczania niz
np. srednie wyniki z testu (OECD 2008).

Edukacyjna warto$¢ dodana traktowana jest jako miara wktadu szkoty lub
nauczycieli w wyniki egzaminacyjne - wskaznik efektywnosci nauczania
(McCaffrey i in. 2003; OECD 2008). Najprostsze modele uwzgledniajg jedynie
informacje o poziomie uprzednich osiagnie¢ uczniéw, bowiem nie tylko bezpo-
$rednio determinuje on wyniki na kolejnych etapach nauczania, ale jest takze
nosnikiem informacji o czynnikach niezaleznych od szkoty (Dolata i in. 2013).
W modelach EWD mozna réwniez uwzglednia¢ charakterystyki uczniow (np. in-
teligencja, status spoteczny rodziny) i otoczenia szkoty (np. wielko$¢ miejsco-
wosci, zamozno$¢ mieszkancow, poziom bezrobocia), by w ten sposéb oczyscié¢
wskazniki z ich wptywu. To, jakie zmienne zostang uwzglednione powinno za-
leze¢ od celoéw, jakim maja stuzy¢ obliczone miary (Raudenbush, Willms 1995).
Niezaleznie od liczby zmiennych kontekstowych nie nalezy jednak traktowac
wskaznikéw EWD jako bezwzglednego dowodu na efektywnos$¢ dziatan podej-
mowanych przez szkoty i nauczycieli (McCaffrey i in. 2003; Raudenbush 2004).
Dobre wykorzystanie miary EWD w ewaluacji wymaga siegania po dodatkowe
informacje dostepne nauczycielom pracujgcym w szkole. Analiza wskaznikow
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EWD razem z kontekstem pracy szkoly moze pomé6c w ocenie skutecznosci
podejmowanych dziatan i bardziej swiadomym planowaniu pracy dydaktycznej
(Stozek 2012).

W Polsce metoda EWD dopiero sie rozwija. Gimnazja moga analizowac
wskazniki EWD od 2006 roku, a licea i technika od 2010 roku. Dla szkét pod-
stawowych do 2014 roku nie bylo mozliwo$ci obliczania wskaznikéw EWD,
poniewaz jedynym powszechnym pomiarem osiagnie¢ szkolnych byt spraw-
dzian w klasie széstej. Badanie OBUT umozliwilo mys$lenie o modelach EWD
dla drugiego etapu edukacyjnego (klasy IV-VI). Uczniowie bioracy w nim udziat
w 2011 roku trzy lata pozniej przystapili do sprawdzianu. Byt to pierwszy
rocznik uczniéw, dla ktérego mozna bylo obliczy¢ wskazniki EWD dla szkot
podstawowych.

Niebezpieczenstwa wynikajace z wykorzystania egzaminéw
o niskiej doniostosci do oceny nauczania

Wyniki testow o niskiej doniostosci, jako ze nie wiazg sie z powaznymi
konsekwencjami dla ucznia, moga by¢ szczegoélnie podatne na znieksztalcenia
zwigzane z wplywem motywagji testowej. Determinuje ona podjecie przez ucz-
nia préby rozwiazania zadan, wysilek poznawczy i wytrwato§¢ w ich rozwiaza-
niu (Dolata, Pokropek 2010; Skoérska i in. 2014). Wyniki takich testow praw-
dopodobnie zanizajg poziom umiejetno$ci uczniow (Wolf, Smith 1995; Wise,
DeMars 2005), przektadajac sie na niedoszacowanie efektéw ksztatcenia.

Fakt, Ze test nie ma znaczacych konsekwencji dla uczniéw nie oznacza, ze
jest on testem niskiej stawki dla nauczycieli czy szkoét (Corcoran i in. 2011).
Jesli wyniki wykorzystywane sg do oceniania pracy nauczycieli albo podejmowa-
nia istotnych dla nich decyzji, moga oni prébowac¢ wptynac¢ na poziom motywa-
¢ji testowej uczniéw. W efekcie uzyskane wyniki moga by¢ inne niz w sytuacji,
gdy pomiar jest testem o niskiej doniostosci dla wszystkich zainteresowanych
(Papay 2011; Jager i in. 2012). W kontekscie poréwnywania wynikéw szkoét bar-
dziej problematyczny jest zré6znicowany stosunek placowek do testéw. W przy-
padku badania OBUT jest prawdopodobne, ze taka sytuacja miata miejsce.
Autorom artykutu znane sg przypadki, w ktoérych wyniki testu OBUT niosly za
sobg wazne konsekwencje dla nauczycieli, np. byly komunikowane rodzicom,
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ktorzy mieli wybra¢ nauczyciela dla swojego dziecka. Brakuje jednak danych
o skali tego zjawiska.

Nie tylko konsekwencje formutowane wprost moga sprawi¢, ze nauczyciele
beda postrzega¢ dany test jako doniosly. Wazna moze by¢ obawa przed negatyw-
na oceng kolezenska lub dyrektorska. Im wyzsza postrzegana lub rzeczywista
stawka, o ktérej decyduje wynik, tym wieksze prawdopodobienistwo pojawienia
sie niezamierzonych, negatywnych konsekwencji. W literaturze mozna znalez¢
rézne przyktady oszustw i naduzy¢ zwiazanych z sytuacja testowa. W Holandii,
niektére szkoty podstawowe, nie obejmowaly pomiarem stabszych uczniéw, pro-
bujac w ten sposéb podnies$¢ sredni wynik (EACEA 2010). W USA wskazuje sie
na takie praktyki jak zawezanie programéw nauczania do tresci egzaminu, prze-
kazywanie nauczycielom testow z wyprzedzeniem, by przygotowali uczniéw do
egzaminu, podpowiadane uczniom podczas pisania testu, podawanie im wczes-
niej prawidtowych odpowiedzi, ,naciaganie” wynikéw podczas sprawdzania prac,
czy zmiana uczniowskich odpowiedzi na kartach egzaminacyjnych (Jacob, Levitt
2003; Nichols, Berliner 2007).

Procedury przeprowadzania i oceniania testow o niskiej doniostosci czesto
sg mniej rygorystyczne, niz egzaminéw doniostych. Badanie OBUT byto na przy-
ktad prowadzone przez pracownikéw szkoty (zwykle wychowawcéw klas), bez
zewnetrznych obserwatoréw — jak w przypadku egzaminéw zewnetrznych. Do-
datkowo, testy z badania OBUT byly sprawdzane przez nauczycieli badanych
klas lub innych pracownikow szkoty wedlug regut opracowanych przez zespét
badawczy (CKE 2011). Jest to zrozumiate z punktu widzenia kosztéw testo-
wania, jednak sytuacja taka moze nasila¢ problemy zwiazane z oszustwami
egzaminacyjnymi, a takze skutkowaé znieksztalceniem wynikéw wynikajacym
z réznej (niewystandaryzowanej) interpretacji procedur testowania czy regut
oceniania prac.

Warunki obliczenia wartosciowych wskaznikow efektywnosci
nauczania dla drugiego etapu edukacyjnego

W literaturze poswieconej metodzie EWD zwraca sie uwage na kilka klu-
czowych dla obliczenia wskaznikow aspektow (OECD 2008; Chudowsky i in.
2010). Przede wszystkim potrzebne sa dwa dobre pomiary osiagnie¢ szkolnych:
na poczatku i na zakohczenie etapu nauczania, ktéry chcemy oceniaé. Dobry
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w tym kontekscie test, to taki, ktory trafnie mierzy poziom realizacji celow
ksztatcenia. Pomiary muszg byc¢ rzetelne oraz nieobcigzone dziataniem czynni-
kéw niezwigzanych z poziomem osiggnie¢ (np. motywacjg testowa, czy nie-
dotrzymaniem procedur realizacji lub oceniania testéw). Dodatkowo skala, na
ktorej prezentowane sa wyniki, powinna by¢ interwatowa (Ballou 2009; Reardon,
Raudenbush 2009) i mie¢ wystarczajaco duzo wartosci, by mogia byc¢ trakto-
wana w analizach jako zmienna ciagta.

Do obliczenia wskaznikow EWD mozna wykorzysta¢ dane populacyjne, jak
i dane z préby szkét. Musi to by¢ jednak préba reprezentatywna. Niezbedne jest
takze, aby dla kazdego ucznia wyniki obu pomiaréw byly poprawnie potaczone.

Kolejna kwestia wigze sie z wlasciwym statystycznym wymodelowaniem
wzglednych postepéw uczniow. Modele EWD opierajg sie na zdroworozsadko-
wym zalozeniu, ze funkcja opisujaca zaleznos¢ wynikéw egzaminu na zakoncze-
nie danego etapu edukacji od wynikoéw egzaminu na jego poczatku powinna
by¢ niemalejaca (Zo6ttak 2013). Musi by¢ ona dobrze dopasowana do danych, co
w przypadku zwigzku nieliniowego wymaga zastosowania odpowiednich metod.

Istotne jest rowniez to, na ile skutecznie w modelu EWD udaje sie kontro-
lowac¢ znaczenie czynnikoéw wptywajacych na postepy uczniéow, ktére sg niezalez-
ne od szkoly. Dostepne dane pozwalajg jedynie na sprawdzenie, czy obliczone
wskazniki sg niezalezne od Sredniego w szkole poziomu osiggnie¢ ,,na wejsciu”
(czyli po III klasie). Brak takiej zaleznosci na poziomie uczniéw wynika bez-
posrednio z modelu. Zwigzek na poziomie szkoél wskazywalby na problemy
w tym zakresie.

Zdajemy sobie sprawe z tego, ze przytoczona powyzej lista warunkéw nie
jest wyczerpujaca i dodatkowe badania sg potrzebne, by z pelnym zaufaniem
wykorzystywac¢ wskazniki EWD. Nie uda nam sie tez wystarczajgco wnikliwie
przeanalizowa¢ kazdego z przytoczonych probleméw. Celem artykufu nie jest
jednak sformufowanie jednoznacznej i wielowymiarowej oceny jakosci wskaz-
nikéw dla drugiego etapu ksztalcenia. Zostal on zarysowany skromniej, jako
zbadanie mozliwosci wykorzystania wynikoéw pomiaru takiego, jak badanie OBUT
i wynikéw sprawdzianu do szacowania wskaznikbw EWD oraz naswietlenie
mozliwych probleméw, jakie mozemy napotka¢ wykorzystujac do tego testy
o niskiej doniostosci. Jest to wiec dopiero poczatek drogi do zbudowania war-
to$ciowych miar efektywnos$ci nauczania dla szkoét podstawowych.
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Metoda

Wykorzystane dane

W analizach wykorzystano wyniki sprawdzianu w szo6stej klasie — obowiaz-
kowego dla uczniéw egzaminu zewnetrznego realizowanego 1.04.2014 (dane
z arkuszy standardowych) oraz dane z badania OBUT realizowanego 17.05.2011.

Skalowanie wynikéow przeprowadzono na danych populacyjnych. Z uwagi
na fakt, ze wyniki piszacych test OBUT zostaly zanonimizowane, niemozliwe
bylo potaczenie ich z wynikami sprawdzianu na poziomie centralnym. Dlatego
modele EWD obliczono na danych z losowej ogolnopolskiej proby szkol, dla
ktoérych pozyskano pofaczone dla uczniow wyniki testow. Szkoly przekazaty
sumy punktéw z testébw OBUT i sprawdzianu, informacje o plci ucznia oraz
posiadaniu przez niego zaswiadczenia o potrzebie dostosowania warunkéw na
sprawdzianie (tzw. dysleksji rozwojowe;j).

Dobor préoby szkét odbyt sie przez systematyczne losowanie placowek, kto-
re przystapity do testu OBUT w 2011 roku, w warstwach wydzielonych ze wzgle-
du na wojewddztwa oraz $redni wynik testu OBUT w szkotach. W warstwach
szkoly uporzadkowane zostaly ze wzgledu na liczbe uczniéw przystepujacych do
tego pomiaru. Liczba szkot losowana w kazdej warstwie byla proporcjonalna
do liczby uczniéw. Proba zalozona liczyta 200 szko6t. W ustalonym terminie uda-
to sie pozyska¢ dane od 181 szkét.

Charakterystyka narzedzi i skalowanie wynikéw testow

Test OBUT sktadat sie z dwoch czesci (jezyka polskiego i matematyki). Lacz-
nie test zawieral 20 zadan, za ktére mozna byto uzyska¢ 41 punktoéw. Test byt
relatywnie fatwy (lewoskosny rozktad wynikéw, wspoiczynnik skosnosci = —0,70).
Sprawdzian zawierat 26 zadan, za ktére mozna bylto uzyska¢ 40 punktéw. Byt to
rowniez test tatwy (wspofczynnik skosnosci = —0,47).

Wyniki obu pomiaréw zostaty wyskalowane z zastosowaniem modelu Rascha
dla zadan ocenianych binarnie oraz modelu partial credit dla zadan punktowa-
nych na diluzszych skalach (modele funkcjonujace w ramach teorii IRT — item
response theory) (De Ayala 2009; Szaleniec 2009). Zastosowano metode estymacji
marginal maximum likelihood. Za wskaznik poziomu osiggnie¢ przyjeto oszaco-
wania expected a posteriori (EAP). Wyniki badania OBUT przedstawiono na jednej
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jednowymiarowej skali opisujacej osiagniecia szkolne po Il klasie (w modelu
uwzgledniono tacznie zadania z testu z jezyka polskiego i matematyki). Wyniki
sprawdzianu réwniez przedstawiono na jednowymiarowej skali.

Model Rascha wybrano z dwéch powodéw. Po pierwsze, uwaza sie, ze tyl-
ko modele jednoparametryczne (a takim jest model Rascha, w ktérym jedynym
szacowanym parametrem jest trudnos$¢ zadania) majg teoretyczne podstawy co
do tego, by skale utworzone z ich zastosowaniem mozna bylo traktowac jako
interwatowe (Ballou 2009). Czyli, by mozna byto przyja¢, ze wzrost o jedna jed-
nostke na skali oznacza réwnowazny przyrost osiagnie¢ szkolnych w kazdym
jej zakresie. Przy czym mozna tak stwierdzi¢ tylko wtedy, gdy model jest dobrze
dopasowany. Dopasowanie to bylo przedmiotem analiz i zostalo omoéwione
w czesci wynikowej. Zatozenie to nie jest natomiast spetnione dla skali nieprze-
tworzonej sumy punktow.

Ponadto sposréd réznych modeli IRT tylko w modelu Rascha suma punktéow
zdobyta w tescie jest statystyka dostateczng dla oszacowania poziomu osiagniec
(wyniku wyskalowanego) (De Ayala 2009). Miato to bardzo duze znaczenie prak-
tyczne. Wyniki testu OBUT sa przechowywane jedynie w szkotach, zwykle w po-
staci sumy punktow uzyskanych w tescie. Aby z wynikéw analiz moglio korzystaé¢
jak najwiecej szkol, nalezato wybra¢ taki model, ktéry wymaga znajomosci je-
dynie sumy punktéw. Z tego wzgledu nie mozna tez bylo podczas skalowania
usunac stabszych pod wzgledem psychometrycznym zadan, ani skracac skal dla
zadan punktowanych na diuzszych skalach.

Zastosowanie modeli IRT wymaga spelnienia zalozenia o lokalnej nieza-
leznos$¢ pozycji. W celu wykrycia grup zadan, ktére moga tamac to zalozenie
wykonano analize skupien zmiennych wokét cechy latentnej (CLV - Vigneau,
Qannari 2003). W efekcie po kilka pozycji zaréwno w tescie OBUT, jak i ze spraw-
dzianu zostato potgczonych, co pozwolifo spetni¢ zalozenia modelu.

Wyskalowanie wyniki testow przedstawiono na skali o sredniej 100 i odchy-
leniu standardowym 15 w populacji uczniow.

Schemat analizy

Ocena jakosci skal osiggnie¢ szkolnych

Jakos¢ dopasowania danych do modelu Rascha zostata zweryfikowana za po-
moca miar outfit i infit. Miary te liczone sa dla zadan. Outfit jest rownie wrazli-
wa na odstepstwa od modelu dla calego zakresu skali, natomiast infit dla tych
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przypadkow, ktére znajduja sie w okolicy parametru trudno$ci zadania. Je$li
miary te przyjmuja wartos¢ 1, uznaje sie, ze zadanie jest dobrze dopasowane do
modelu. Dopuszcza sie jednak pewne rozchwianie ich wartosci (De Ayala 2009:
55-57), przyjmujac przedziat wartosci od 0,8 do 1,2 jako Swiadczacy o dobrym
dopasowaniu.

Jako miary rzetelnosci wykorzystano alfe Cronbacha oraz wspoéiczynnik rze-
telnos$ci EAP/PV (Adams 2005; Jasinska, Modzelewski 2014). EAP/PV jest jedng
z miar rzetelno$ci wykorzystywang w modelach IRT. Jest to stosunek wariangji
oszacowania punktowego (EAP) do catkowitej wariancji zmiennej ukrytej (oblicza-
nej jako wariancja PV — plausible values). Obie miary moga przyjmowac wartosci
od 0 do 1.

W celu przeprowadzenia analizy ewentualnego obcigzenia wynikoéw testo-
wych btedem nielosowym zwigzanym z oddzialywaniem réznych czynnikéw na
poziomie szkoty (np. r6znej motywacji testowej, niedotrzymywaniem regut reali-
zacji badania lub kodowania prac) zestawiono miedzyszkolng wariancje wynikéw
testu OBUT z danymi pokazujacymi zréznicowanie miedzyszkolne po Il klasie
w innych badaniach. Dekompozycji wariancji dokonano wykorzystujac dwupo-
ziomowe modele mieszanych efektéw, a wariancje miedzyszkolng obliczono ja-
ko stosunek wariancji efektow losowych zwigzanych z podziatem na szkoly do
wariangji catkowitej (Domanski, Pokropek 2011). Wspoéiczynnik ten méwi nam
o tym, jaka cze$¢ zmienno$ci wynikobw mozemy przypisa¢ podzialowi na szko-
ly. Wieksze niz oczekiwane miedzyszkolne zr6znicowanie wynikéw testu OBUT
mogloby $wiadczy¢ o istnieniu w szkotach proceséw znieksztalcajacych wyni-
ki testowe.

Analiza reprezentatywnosci proby

Analize reprezentatywnoSci proby przeprowadzono poréwnujac Srednig aryt-
metyczng oraz odchylenie standardowe wynikéw uczniéw z préby z wynikami
populacyjnymi. Dla wynikéw OBUT wykorzystano dane ze wszystkich szkét, kt6-
re przystapity do badania, a dla sprawdzianu wyniki populacyjne.

Modelowanie EWD

Poziom uprzednich osiagnie¢ szkolnych jest najwazniejsza zmienng nie-
zalezng w modelach EWD. Dlatego kluczowe jest dobre dopasowanie funkgcji
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taczacej wynik ,na wyjsciu” z wynikiem ,na wejsciu”. W praktyce funkcja ta
przewaznie jest krzywoliniowa i z tego powodu modeluje sie ja wielomianem
odpowiedniego stopnia (Z6itak 2013). W prezentowanych analizach przyjeto
analogiczne podejscie. Poza wynikiem z testu OBUT w modelu uwzgledniono
informacje o plici i dysleksji. Ponadto przyjeto, ze model EWD powinien spet-
nia¢ dwa kryteria. (1) Funkcja taczaca wyniki sprawdzianu z wynikami testu OBUT
powinna by¢ niemalejgca. (2) Wszystkie wspoétczynniki regresji (w tym kolejne
potegi wynikéw testu OBUT) powinny byc¢ istotne statystycznie; przy czym im
nizszy stopien wielomianu, tym lepiej. Modelowanie przeprowadzone zostato na
polaczonych danych z proby szkot.

Procedura wyboru najlepiej dopasowanego modelu polegata na przeprowa-
dzeniu szeregu regresji estymowanych metodq najmniejszych kwadratéw (MNK),
do ktorych wprowadzane byly: informacja o pici, dysleksji, wyniku testu OBUT
oraz krokowo kolejne jego potegi. Wyniki kazdego modelu byly weryfikowane
pod wzgledem spetniania przyjetych kryteriow. Regresje MNK wybrano, gdyz
daje ona mozliwo$¢ obliczania wskaznikow EWD dla dowolnie zdefiniowanych
grup uczniow (np. uczniéw jakiej$ szkoly) jako sredniej z reszt. Dzieki temu
uzytkownicy metody moga prowadzi¢ analizy w podziale na rézne podgrupy
(np. na klasy lub pte¢).

Ocena wlasciwosci wskaznikow EWD

Weryfikacje, czy wskazniki EWD sa niezalezne od tego, z jakimi uczniami
(o jakich cechach) szkota pracuje, przeprowadzono liczac wspotczynnik kore-
lacji miedzy Srednim wynikiem testu OBUT w szkole a wartoscig wskaznika EWD
dla szkoty.

Wyniki

Wlasciwosci wykorzystanych testow

Analiza miar infit i outfit dla zadan z testu OBUT i sprawdzianu pokazata za-
dowalajgce dopasowanie danych do modelu Rascha (statystyki opisowe zamiesz-
czono w Tabeli 1). W przypadku testu OBUT tylko dla dwoch zadan wartoSci
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miar dopasowania wykroczyty poza przyjety zakres (0,8-1,2), w tym tylko outfit
dla jednego zadania przyjal warto$¢ odbiegajaca od tego zakresu w stopniu
znaczacym (1,77). W przypadku sprawdzianu miary dla dwéch zadanh w sposéb
nieznaczny odbiegaty od przyjetego zakresu swiadczacego o dobrym dopasowa-
niu. Wyniki te pokazaly, ze ze wzgledu na kryterium dopasowania skale zbudo-
wane z wykorzystaniem modelu Rascha mozna traktowac jak interwatowe.

Tabela 1. Statystyki opisowe miar dopasowania zadan do modelu

OBUT Sprawdzian
Statystyki
outfit infit outfit infit
Minimum 0,80 0,87 0,77 0,88
1 kwartyl 0,88 0,93 0,93 0,96
3 kwartyl 1,09 1,04 1,04 1,04
Maksimum 1,77 1,39 1,05 1,04
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100 80 100
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Rysunek 1. Rozktady wyskalowanych wynikéw testu OBUT i sprawdzianu

Bardziej problematyczne okazalo sie zalozenie o ciagtosci skal z uwagi na
matg ,gestos¢” wynikéw w zakresie wysokiego poziomu osiagnie¢. Rysunek 1
przedstawia rozktady wyskalowanych wynikéw testu OBUT i sprawdzianu. Duza
tatwos¢ testu OBUT spowodowata, ze nie roznicuje on dobrze poziomu osiag-
nie¢ uczniéw zdolnych. Ich wyniki zawierajg sie w kilku wartos$ciach punktowych,
znacznie od siebie oddalonych (zblizenie ksztattu rozktadu wynikéw do rozktadu
normalnego jest pozadana konsekwencja zastosowanego modelu skalowania).
W zakresie wynikéw wysokich skala ma wiec charakter skokowy. W przypadku
sprawdzianu analogiczny problem jest widoczny, cho¢ nie jest tak silny. Wyniki
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te pokazuja, ze trzeba zachowac ostrozno$¢ w interpretowaniu wskaznikoéw
obliczonych na podstawie tych danych (zaréwno srednich wynikéw, jak i miar
EWD) w szczegoélnosci dla szkoét pracujacych z uczniami o wyzszych osiagnie-
ciach szkolnych.

Rzetelno$¢ obu miar wykorzystywanych w modelach EWD jest na akcep-
towalnym poziomie dla potrzeb budowania wskaznikéw zagregowanych. Alfa
Cronbacha dla testu OBUT wyniosta 0,72, a dla sprawdzianu 0,86. Wspétczynnik
rzetelnos$ci EAP/PV dla testu OBUT wyniost 0,85, a dla sprawdzianu 0,86.

Analiza zr6znicowania miedzyszkolnego wynikéw testu OBUT doprowadzi-
ta do niepokojacych wnioskéw. Wariancja miedzyszkolna tego pomiaru jest zna-
czaco wyzsza niz obserwowana w innych badaniach dla pomiaréw po Il klasie
szkoly podstawowej. W przypadku wynikow wszystkich uczniéow piszacych test
OBUT, podziat na szkoly wyjasnia prawie 18% zréznicowania wynikéw. Na da-
nych z proby wykorzystywanej do modelowania EWD, wspétczynnik ten wynidst
niemal 20%. Wartosci te sg znacznie wyzsze niz uzyskane w innych badaniach,
w ktérych wariancja miedzyszkolna osiagnie¢ na koniec | etapu edukacyjnego
wahala sie od 8,6% do 13,7% (Dolata i in. 2014; Jasinska, Modzelewski 2014
— por. Tabela 2). Moze to przemawiac za hipoteza, ze przynajmniej w czesci
szkot uzyskane wyniki sg obciazone nielosowym btedem zwigzanym z r6zng mo-
tywacja testowa, niedotrzymaniem regul przeprowadzania lub oceniania testu
OBUT w szkofach.

Tabela 2. Wariancja miedzyszkolna osiggnie¢ uczniéw na koniec I etapu edukacyjnego

Dane Odsetek wariancji miedzyszkolnej (w %)
OBUT 2011 populacja 17,7
préba 19,8
Badanie podiuzne EWD | czytanie 8,6"
(2012) Swiadomos¢ jezykowa 11,8°
matematyka 10,5
PIRLS 2011 czytanie 12,20
TIMSS 2011 matematyka 13,7

Na podstawie: * Dolata i in. (2013); ® Jasifiska i Modzelewski (2013).
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Reprezentatywnos¢ préby

Srednie wyniki uczniéw z préby w obu pomiarach okazaly sie nieco lepsze
niz w populagji, a odchylenia standardowe zblizone (patrz Tabela 3). Mozna za-
tem przyjac, ze proba dobrze odzwierciedla wyniki populacyjne.

Tabela 3. Poréwnanie danych z préby i populagji

Pomiar Grupa Srednia Odchylenie st.
populacja 100,0 15,0
OBUT 2011
préba 101,7 15,6
populacja 100,0 15,0
Sprawdzian 2014
préba 1014 13,7

Model EWD dla Il etapu edukacyjnego

Na tak zgromadzonych danych testowano rézne modele EWD dla Il etapu
edukacyjnego. Najlepszym okazat sie model, w ktérym wyniki testu OBUT zostaty
uwzglednione jako wielomian 5-go stopnia.

Tabela 4. Wspotczynniki regresji w modelu EWD

Wspotczynniki Wspétczynniki

niestandaryzowane standaryzowane t Istotno$é
Model B Bt. st. Beta
(Stata) 100,069 0,194 516,681 p < 0,001
Ple¢ 1,973 0,223 0,072 8,859 p < 0,001
Dysleksja 3,388 0,339 0,082 9,996 p < 0,001
OBUT 11,585 0,235 0,876 49,381 p < 0,001
OBUT? -1,130 0,138 -0,151 -8,158 p < 0,001
OBUT? -0,999 0,107 -0,428 -9,308 p < 0,001
OBUT* 0,060 0,015 0,081 4,153 p < 0,001
OBUT® 0,045 0,008 0,211 5,905 p < 0,001
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W modelu tym funkcja taczaca wyniki na sprawdzianie z wynikami testu
OBUT jest niemalejaca (w przeciwienstwie do modeli z nizsza potega wielomianu)
i wszystkie wspotczynniki regresji sg istotne statystycznie (por. Tabela 4). Do-
pasowanie modelu do danych jest dobre — R-kwadrat wyniost 0,45.

Podstawowe wlasciwosci wskaznikow EWD

Obliczone z opisanego powyzej modelu wskazniki EWD skorelowano ze
$rednim wynikiem testu OBUT dla szkoty. Analiza ta miata pokaza¢, czy obliczo-
ne wskazniki EWD sg niezalezne od tego, z jakimi uczniami pracuje szkota.
Niestety stwierdzono istnienie silnego negatywnego zwigzku miedzy tymi zmien-
nymi — korelacja Pearsona jest rowna —0,37. Wynik ten okazal sie zaskakujacy,
bowiem badania wtasciwo$ci wskaznikow EWD dla gimnazjéw, liceéw i tech-
nikéw wskazuja na istnienie odwrotnej relacji (Z6itak 2013). Dla tych szkét ob-
serwuje sie slabszy, jednak pozytywny zwiazek $redniej egzaminu ,,na wej$ciu”
ze wskaznikami EWD (w szczegolnosci w szkolach o wyzszych wynikach),
a zjawisko to ttumaczy sie problemem selektywnosci szkot. W przypadku testu
OBUT zaobserwowany zwigzek moze wystepowaé w sytuacji, w ktérej w pew-
nych szkotach wyniki tego pomiaru sa zawyzone. W efekcie w placéwkach tych
trudno o dodatnig EWD, gdyz obliczana jest ona na podstawie nierealistycznie
wysokich uprzednich osiagnie¢. W powiazaniu z informacja o wiekszej niz
oczekiwana wariancji miedzyszkolnej wynikow tego testu, hipoteza ta wydaje sie
catkiem prawdopodobna.

Podsumowanie i dyskusja

Giéwnym celem testéw diagnostycznych o niskiej doniostosci jest przeka-
zanie nauczycielom, rodzicom i uczniom profesjonalnej informacji o poziomie
osiagnie¢ szkolnych uczniéw. Ich wyniki moga réwniez byé podstawa warto-
Sciowych danych o efektach i efektywnosci nauczania w szkotach, potrzebnych
placowkom do §wiadomego planowania pracy i oceny skutecznosci podejmowa-
nych dziatan. Cele te mogg by¢ jednak zrealizowane tylko wéwczas, gdy wyko-
rzystane narzedzia sa odpowiedniej jakos$ci a wyniki pomiaréw sg wiarygodne.

Przedstawione w artykule wyniki pokazaty jednak, ze wiarygodno$¢ danych
z testu OBUT moze by¢ podwazona, przynajmniej w czes$ci szkol. Wnioski te
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sg spojne ze spostrzezeniami niektérych nauczycieli klas [V-VI szkét podstawo-
wych, ktérzy: ,,od poczatku wyrazali watpliwosci, czy wyniki Ogélnopolskiego
Badania Umiejetnosci Trzecioklasistow s3 na tyle wiarygodne, ze moga byc¢
podstawa do okreslania wynikéw przewidywanych na sprawdzianie po szostej
klasie. Mate zaufanie wynikalo z przekonania, ze w zbyt duzym stopniu na wyni-
ki wplywatl czynnik ludzki — przeprowadzanie badania w obecnos$ci nauczyciela
prowadzgacego, sprawdzanie przez nich prac, rywalizacyjna postawa wobec wy-
nikéw badania, itp.” (cytat z raportu z badania jakoSciowego z jednej ze szkét,
za: Pfeiffer 2015: 22). Tak wiec pomiar z zalozenia o niskiej doniostosci okazat
sie testem wysokiej stawki dla nauczycieli przynajmniej cze$ci szkét, co mogto
doprowadzi¢ do znieksztalcenia danych. Wyniki te pokazaly, ze przynajmniej
niektorzy nauczyciele nie postrzegaja diagnozy osiagnie¢ szkolnych ucznioéw jako
szansy na uzyskanie wartosciowych danych o wtasnej pracy mogacych im poméc
w rozwoju zawodowym. Nie czuja, ze wspoluczestnicza w procesie zbierania
waznych dla nich informagji. Jest to w ich oczach zewnetrzne, narzucone przez
kogo$ narzedzie kontroli czy opresji. Postawe takg moze nasila¢ brak pewnosci
wlasnych kompetencji dydaktycznych lub brak zaufania do przefozonych lub in-
nych odbiorcow wynikéw testowych (rodzicéw, innych nauczycieli, organu pro-
wadzacego). W takiej kulturze testowania trudno o wiarygodne dane.

Zmiana procedur realizacji tego typu badania i kodowania testow mogtaby
poprawic jako$¢ danych. Niektére szkoly same wyszly z inicjatywa rozwigzan ko-
rzystnie przektadajacych sie na trafnos¢ pomiaru, zlecajac przeprowadzenie ba-
dania i sprawdzanie prac innym nauczycielom ze szkoly (zamiast nauczajacym
dane oddzialy) (Pfeiffer 2015). Wiarygodnos¢ wskaznikéw bytaby wieksza, gdy-
by zostaly one obliczone na podstawie losowej proby szkét, w ktorych zaréw-
no realizacja, jak i kodowanie testow bytyby powierzone osobom z zewnatrz.
Rozwigzanie to wprowadzono do organizowanego w 2015 roku przez Instytut
Badan Edukacyjnych pomiaru kompetencji trzecioklasistow.

Wydaje sie jednak, ze dla jako$ci wynikow kluczowe znaczenie ma nastawie-
nie uzytkownikéw testow. Jesli nauczyciele beda postrzegac je jako narzedzie
stuzace ,rozliczalnosci”, a nie jako Zrodio rzetelnych danych pozwalajacych na
profesjonalne planowanie wlasnej pracy, nieuczciwos$ci i wypaczenia bedg sie
zdarzaly. Warto podkresli¢, ze na stosunek nauczycieli wplywa w duzej mierze
spos6b wykorzystania wynikow testow przez innych odbiorcow. Wazne jest wiec
zaréwno madre konstruowanie wskaznikéw, jak i madry sposo6b ich wykorzystania.

Warto$ciowe moglyby by¢ tez badania nad mozliwoscig wykorzystania
metod wykrywania oszustw zwiazanych z sytuacja testowa (Jacob, Levitt 2003;
Karabatsos 2003) do oczyszczenia danych z badania OBUT przed wykorzystaniem
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ich do modelowania. Autorzy podjeli takie proby, jednak nie wplynety one na
zmiane postaci modelu. Pogtebienie tych analiz jest wskazane.

Modele EWD dla drugiego etapu nauczania zostaly obliczone z wykorzysta-
niem prezentowanego w artykule podej$cia w ramach prac nad rozwojem me-
tody w Polsce. Szkoly podstawowe moga korzystac¢ z przygotowanego dla nich
narzedzia do analizy wynikéw*. Uzytkownicy metody powinni jednak mie¢ na
uwadze to, ze daje ona o tyle warto$ciowg informacje, o ile pomiar osiagniec¢
testem OBUT zostat przeprowadzony w sposo6b rzetelny i uczciwy.
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Streszczenie
PSYCHOLOGOWIE W ROLI DIAGNOSTOW EDUKACYJNYCH. NA TROPIE TYPOLOGII

Celem tego artykulu jest przedstawienie zalozen teoretycznych i prob empirycznych dotycza-
cych postaw, jakie przyjmuja psychologowie petniacy funkcje diagnostéw edukacyjnych. Zawiera
on takze prébe wyjasnienia zwigzku tych postaw ze stanami Ja uksztaltowanymi we wiasnym
dziecinstwie i w pozniejszych doswiadczeniach spotecznych diagnosty.

Diagnostyka edukacyjna jest teoria i praktyka rozpoznawania warunkoéw, przebiegu i wy-
nikéw uczenia sie. Obejmuje nieformalne i standaryzowane procedury usuwania zaburzen
W uczeniu sie oraz zaspokajania innych potrzeb rozwojowych dzieci, miodziezy i dorostych.
Od psychologéw oczekuje sie, ze pokierujg pedagogami w zdobywaniu wiedzy o zdolnosciach,
motywagji i osiagnieciach uczniow.

Na podstawie typologii umysiéw zaproponowanej przez Czestawa Nosala zbudowano
typologie diagnostow edukacyjnych obejmujaca cztery typy: proceduraliste, teoretyka, ryzy-
kanta oraz intuicjoniste. W fenomenologicznych i kwestionariuszowych badaniach studentéw
psychologii potwierdzono wystepowanie tych czterech typéw diagnosty, a takze wykryto ich
zwiazki z niektérymi stanami Ja okreslonymi przez Eryka Berne’a w teorii analizy transakcyjnej.

Stowa kluczowe: diagnostyka edukacyjna, diagnosta edukacyjny, student psychologii, analiza
transakcyjna.

"I am deeply indebted to two anonymous reviewers of my paper. Their remarks allowed
me to remove some errors and omissisons they found in its previous version.
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Educational Diagnostics

Educational diagnostics will be conceived here as the theory and practice
of sound recognizing of (1) environments, (2) processes, and (3) outcomes of
learning, in particular scholastic learning. The three targets of diagnostics are
equally important. Research and applications may be focused on all or on any of
them: environment, process or product of learning, not only at schools but also
outside, under any circumstances and to whoever’s benefit.

Broadly comprehended educational diagnostics embraces many elements
of (1) medical diagnostics, dealing with students’ organic development, their
health preservation and illness risks, (2) psychological diagnosis, covering abilities,
emotional characteristics, attitudes and aspirations, (3) sociological diagnosis,
inquiring into expected and performed students’ social roles, and (4) historic
diagnosis, pertaining to the students’ biographies, their individual and generation-
-bound experiences (Niemierko 2009).

According to Stefan Ziemski (1972), every full diagnosis contains five
segments:

1. Typological diagnosis, categorizing individuals into subgroups of ability,
achievement, home environment, culture, study skills, etc.

2.  Genetic diagnosis, registering events connected to the present situations with
alleged causal relationship. For example, a teacher may learn students’
personalities going through their biographic documents.

3. Meaning diagnosis, which consists in identifying previous events and present
attitudes that could influence current learning processes. Unconscious
anxiety, resentments and constraints may be harmful to learning new
behaviours.

4. Stage diagnosis, applying a developmental model to student characteristics
and behaviour. The model may be very general, like the Piaget’s (1924)
model of mental development and the Kohlberg’s (1976) model of moral
development, or may be quite specific, based on subject-matter didactics and
teacher observations of learning.

5.  Prognostic diagnosis, being in education a prediction of learning results under
certain conditions. It often begins: “Assuming your further consisted at-
tempts, you will probably achieve...” It is important not to deform prognoses
into effort-exempting prophecies.

The first question to be asked about recognizing school learning is whether
we are going (1) to perform it in a participant way, not disturbing and/or changing
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the usual course of teaching/learning process, or (2) to arrange quasi-experimental
situations in which main context variables are controlled and ready-made
measurement tools are applied. Accordingly, we may distinguish (1) the informal,
teacher-performed educational diagnostics, and (2) the standardized, professional
educational diagnostics. Both are indispensable to competent managing of con-
temporary educational systems.

The second question to educational diagnostics is whether it is designed
(1) to deal with learning disabilities and disorders or (2) to advance regular
learning in a normal situation. To treat illnesses or to establish healthcare?
We will refer to the former in (1) disorder diagnostics, and to the latter in
(2) developmental diagnostics. Generally, breakdowns need more specialized
consultants than everyday monitoring of student growth but both diagnostic
domains require theory and research.

Plotting the two divisions of diagnostic procedures we arrive to the classifi-
cation presented in Table 1.

Table 1. Four paradigms of educational diagnostics

Method

Aim

Informal diagnostics

Standardized diagnostics

Recognizing disorders

Informal intervening
diagnostics

Standardized intervening
diagnostics

Monitoring development

Informal developmental
diagnostics

Standardized developmental
diagnostics

Informal intervening diagnostics is aimed at undisturbed class management.
Its application is almost exclusively based on pre-service training and professional
experience of teachers. According to Good and Brophy (1987), every day, a teacher
interacts with individual students as many as 1,000 times, and she evaluates
students’ behaviour at least 90 times. She has to make many managerial decisions
not having enough time to gather sufficient information about the cases of
disturbance and the troublemakers. Psychologists can assist teachers in some
more challenging activities.

Standardized intervening diagnostics is focused on learning prerequisites.
It is conducted either by school psychologists or by institutions of educational
counselling where psychologists constitute the majority of staff. They use tests,
questionnaires and observation techniques to detect a child’s innate and acquired
cognitive skills and to recommend teaching content and methods suitable for
improving the child’s school achievement.
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Informal developmental diagnostics emphasizes systematic monitoring achieve-
ment progress of both the slower learners and the faster learners. The rate of
learning and the students’ attitudes toward the school subjects in which they
attain some achievement criteria are the focus of attention in this paradigm.
Entries, processes, and outcomes of learning are equally important in this
approach. Looking at, and in consequence seeing variations in student motivation
and effort appears to be the key factor of educational success (Good & Brophy
1987).

Standardized developmental diagnostics is intended for learning support by
providing students and teachers with precise information on learning outcomes.
It needs professional measurement tools but may also be performed at the
classroom level, which leads some theorists to the idea of “classometry” as a se-
parate domain of psychometric methods (Benson 2003). Standardized diagnostic
methods are based on measurement, mainly of its norm-referenced type, where
student score is interpreted by means of population score distribution. The
criterion-referenced tests, in which a student score is interpreted according to
educational standards, prove less useful in standardized diagnostics as they
are too subjective in standard setting procedure and may tell us more about
the standard developers than on the students themselves (Hambleton 1994).
However, both types of educational measurement are firmly based on psycho-
metric theory and governed by interdisciplinary standards (Standards... 2014).

Educational Diagnosticians

As educational diagnostics comprises both informal and standardized pro-
cedures to help out learning disorders as well as general developmental needs
of children, youth, and adults, cooperative work of teachers, pedagogues, and
psychologists is necessary. Psychologists are supposed to guide collective
judgments on the learners’ aptitudes, intensions, and gains, particularly when
cases of maladjustment are at stakes. It results in demand for psychologists
inclined to perform educational service.

A variety of attitudes toward diagnostic methodology and educational
advisory styles should be expected among psychologists. Following some concepts
of the well-known Myers-Briggs Type Indicator (Myers 1962), Czestaw Nosal
presented his own general classification of mental constitutions. It contains four
categories (Nosal 1990, 1999):
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1. Objective-concrete type — directed to facts, observations, measurement, precise

reasoning.

2.  Objective-global type — directed to theories, models, generalities, scientific
laws.

3. Subjective-concrete type — directed to needs, experience, experiments, personal
opinions.

4.  Subjective-global type — directed to feelings, half-hidden desires, syntheses,
philosophies.

It may be assumed that mental characteristics are parallel to learning styles
of diagnosticians. Wincenty Okon’s (1967) general classification of learning ways
shaped by Bolestaw Niemierko (2009) turned into the following:

Form alpha. Learning by acquiring, which leads to know-what knowledge,
reproduction of existing information on the world outside.

Form gamma. Learning by discovering, which leads to know-why knowledge,
theory building and verification, looking for general truths.

Form beta. Learning by doing, which leads to know-how knowledge, solving
real-world problems and performing serviceable activities.

Form delta. Learning by experiencing, which leads to know-who knowledge,
emotional gains, value clarification, personal commitment.

Lower secondary school student preferences in a nation-wide representative
study were distributed 30% — 40% — 15% — 15% (Niemierko 2009) but, unfor-
tunately, the proportion of alpha learners grows in the upper secondary school
(lyceum) and the proportion of gamma-learners diminishes. Moreover, the ten-
dency to learning by acquiring prevails in the majority of European universities
(Okor 1971).

In his handbook of psychological diagnostics, Wtadystaw Paluchowski (2001)
applied Nosal’s typology to distinguish four types of psychological diagnosticians:

Type 1: the unemotional logician persistently looking for particular facts,
precise observations, and measurements, generalizing them into consistent and
completely justified categories.

Type 2: the diagnostician who uses the smallest possible number of as-
sumptions, productive models, and general rules to explain recorded phenomena
and to include them into certain determinative categories.

Type 3: the diagnostician sensitive to emotional interactions, disposed to
taking immediate hazardous but positive and useful actions in order to gather
necessary information.

Type 4: the impressionist who strives for deep understanding of personally
appreciated problems and valuing his/her own feelings higher than particular facts.
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The above-raised four types of educational diagnosticians will be given here
the following working labels:
1. Proceduralist
2.  Theoretician
3. Gambler
4. Intuitionist

These names will be used in my reports on the empirical try-outs of the
typology.

Qualitative study

In the course of educational diagnostics, 194 second and third-grade psycho-
logy students were tested with several short stories on real-world educational
problems. One of them sounded (in translation into English) as follows:

Creative work # 4

A student of education has brought to a college seminar the poem written by
a twenty-year old prisoner during the theatrical-literary classes in a house of correction
for juvenile delinquents:
Empty walls tightened
Sorrow that [ wasn’t right
And there’s your view beloved
Though we are out of sight
1 wish I felt your lips
And saw your lovely eyes
But I've got loneliness
And sufferings of nights
I will survive it all
And overcome despair
Just stand by me, stand by me
Then I'll manage the way
Describe this prisoner’s social adjustment in the house of correction and his emotional

maturity. As the psychological protector of the prisoner propose three questions in order

to help him in the process of socialization.
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The students’ positions on the problem appeared to pretty clearly classifiable
according to the previously discussed typology:

1. Proceduralists (about 15%) complain of being deprived of the prisoner’s judicial
and psychological documentation. Any supposition on his social adjustment
and emotional maturity they count as precluded from consideration before
seeing him and making a conversation.

2. Theoreticians (about 30%) reflect on the concepts of social adjustment and
emotional maturity and find some indexes of the concepts in lines of
the poem. However, they warn against general conclusions before the pro-
positions are verified.

3. Gamblers (about 15%) pay their attention to the fact of the prisoner’s
attendance to the theatrical-literary classes. It means for them that his
socialization is in progress and his future after leaving the house of cor-
rection becomes promising.

4. Intuitionists (about 40%) notice that the poem expresses deep and candid
feelings. The prisoner lacks support in the correction house and he de-
pends upon a person who stays outside and her connection with him re-
mains uncertain.

In this exercise, the global reasoning manner represented by theoreticians
and intuitionists prevail over the concrete ones, procedural and gambling inter-
pretations. It could be owed to academic circumstances of the inquiry. The
students tried perhaps to exhibit their general psychological competence rather
than just find the course of action to help the prisoner solve his existential
problems.

This kind of preliminary, qualitative and highly subjective studies based
on exemplary real-world educational problems confirmed our capacity for
identifying the four above-distinguished diagnostic attitudes. To analyse their
dependence on inborn and environmental variables more structuralized research
methods were needed.

Quantitative study

“The Educational Diagnostician” inventory consisting of four ten-item sub-
scales has been constructed according to Paluchowski’s outlines. Thirty items
were scored with Likert’s 1 — 5 scale and ten reversed items were scored 5 — 1.
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When reliability coefficients of subscales appeared intolerably low (o = 0.4)
item analysis was performed but it resulted only in slight improvement (o =~ 0.5)
of reconstructed subscales. Obviously, the content range of indexes for particular
scales should get narrowed and if it is not sufficient for a decent reliability, they
should be enlarged to at least 15 items.

In spite of the reliability inadequate for individual diagnosis some general
regularities of the domain may be taken into consideration. They will aid con-
struct validity of the typology and direct future research on the topic.

The main descriptive statistics of “The Educational Diagnostician” question-
naire study in a sample of 50 psychology five-graders are presented in Table 2.

Table 2. Descriptive statistics of psychology students’ scores in “The Educational Diagnostician”
questionnaire

Proceduralist Theoretician Gambler Intuitionist
Mean 34.6 34.2 32.1 32.2
Variance 17.9 14.7 25.5 21.3
Modal choice* 20 16 12 13

* Number of students who selected this type as their favourite or one of two equally preferred.

As we can see in Table 2, average acceptance to objective types of edu-
cational diagnosis, procedural and theoretical, is slightly (p = 0.98) higher with
psychology students than their acceptance to subjective methods, by trial-and-
-error and intuitive, and first choices of objective types are also more frequent.
It may be interpreted as a signal that psychologists are inclined to adopt an
objective manner of educational diagnosing.

The four subscales were low positively intercorrelated (0.13-0.22) with
exception of gambler — intuitionist (0.32, p > 0.95) and proceduralist — intuitionist
(-0.18).

Transactional Analysis

Transactional analysis is a personality theory and psychotherapy serving
personal development of humans (Berne 1961). Its basic model of ego states is
the following:
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1. The Parent who frequently and automatically fills the position of initiator and
decision-maker responsible for activities of others being treated as children.
This attitude is learned from one’s own parents or from persons taking action
of parents.

2. The Adult who is rational, autonomic, self-governing, who understands the
reality of situations and maintains partnership relations. This attitude is
neither influenced by parents nor a repetition of childish behaviours and
feelings.

3. The Child is governed by uncontrolled emotions and yields to those who
fill the position of parents. This attitude reproduces the spontaneous
behaviours, thoughts, and feelings of childhood, when nature and people
were originally got to know.

The basic typology was presently multiplied into plurality of subcategories
in which a kind of fractal phenomenon (self-similar pattern that replicates at
diminishing scale) plays the crucial part. Accordingly, the Parent in the Parent,
the Adult in the Parent, the Child in the Parent, etc. is recognized and cha-
racterized (Jagieta 2012). From among the nine subcategories the following
four were selected as positively correlated with particular types of educational
diagnosticians in preliminary studies (Niemierko 2014):

1. The Adult in the Parent, called also the Practical Parent, who is pragmatic,
operative, and efficient in actions imitating the ones performed once by
parents and then by knowledgeable and significant persons.

2. The Child in the Parent, called also the Protective Parent, who is attentive,
careful, tutelary, and helpful, inclined to become involved in nurturing
processes.

3. The Parent in the Adult, called also the Ethical Adult or Ethos, who learned
and transformed values and capacities from all the sources recognized as
trustworthy.

4. The Adult in the Child, called also the Creative Child or the Little Professor,
who represents original strategies of exploration the reality and of problem
solving.

Coefficients of correlation (Pearson r) between four types of diagnosticians
and four ego states in a joined group of second, third and fifth-grade psychology
students (1 = 244) are presented in Table 3.
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Table 3. Correlations between types of educational diagnosticians and selected ego states

Practical Parent | Protective Parent Ethical Adult Creative Child
Proceduralist 0.34%* 0.06 0.40%* —0.14*
Theoretician 0.24%** -0.05 0.17** 0.22%*
Gambler 0.01 0.15* -0.12 0.15*
Intuitionist 0.07 0.35%* 0.12 0.18%*

*p > 0.95; ** p > 0.99.

Ego states of students were measured with the Egogram inventory created in

the Research Group on Educational Transactional Analysis in Jan Diugosz Academy

in Czestochowa (Pierzchata & Sarnat-Ciastko 2012). Its application to psychology

students brought moderate subscale reliability coefficient of about 0.6, which

additionally lowered the indexes of relationship. However, the following remarks

seem worth undertaking:

1.

The objective sets, procedural and theoretical, correlate with the Practical
Parent and the Ethical Adult ego states. Respective psychologists have deep
inclination to adopt psychometrical techniques learned in professional
training.

In their research strategies and hardy problem solving, Theoreticians display
some characteristics of the Creative Child. It may prolong diagnostic proces-
ses but make them more flexible and sometimes more valid.

Proceduralists explicitly avoid behaviours of the Creative Child. Their re-
semblance to the Practical Parent and the Ethical Adult seems to be stronger,
more rigid, and more consistent than with Theoreticians.

The subjective sets, hazardous and intuitive, correlate with the Protective
Parent and the Creative Child ego states. Respective psychologists are tender,
receptive, and gentle. They probably base their findings on free observations
rather than on exact procedures.

Intuitionists have probably (p = 0.95 for the difference between correlation
coefficients) more attributes of the Ethical Adult than Gamblers. They are
also more protective (p = 0.95) than gamblers who look for the shortest
way to educational success.

All the generalizations based on Table 3 are only hypothetical. They should

be proved in broader and better structuralized studies.
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Conclusion

Advantageous changes in educational systems make psychologists more
and more significant participants of educational activities. Their most weighty
contributions to the students’ development processes are diagnosis and psycho-
therapy.

In a quality of educational diagnostician a psychologist may take up the po-
sition of (1) a technique-oriented, conscientious specialist or (2) a human-oriented,
empathic tutor. Both attitudes were spotted among psychology students.

A psychologist may be mainly concerned with (1) the particular case to assist
and (2) the global human needs to be satisfied by educational processes. These
attitudes were also identified in psychology student questioning.

Crossing the two dichotomies we obtain the typology used in the study
reported in this paper. The four types of educational diagnosticians were called:
the Proceduralist, the Theoretician, the Gambler, and the Intuitionist.

Low reliabilities of scales measuring the particular types forbid us from
making more categorical statements than some suggestions about:

(1) usefulness of the approach for the studies on psychologists who perform
educational diagnoses,

(2) perspectives on improving pre-service and in-service training of psychologists
and pedagogues to function in educational diagnostics.

Some of the differences are for a certainty anchored in home and environ-
ment education in the early childhood of diagnosticians. Further studies should
explain their significance for the communicative transactions with children
and youth.
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Streszczenie

WYPOWIEDZ UCZNIA JAKO PODSTAWA DIAGNOSTYKI NIEFORMALNEJ UKIERUNKOWANEJ
NA DOSWIADCZENIE OSOBISTE

Artykut jest proba odpowiedzi na pytanie, w jaki sposéb (ustne i pisemne) wypowiedzi uczniow
mogg by¢ wykorzystane do rozpoznania tego, jak uczniowie rozumieja treSci przedmiotowe
i jak osobiscie doswiadczajg edukacji. Tekst wychodzi od przedstawienia uczenia sie oraz egzaminu
— tj. dwoch sktadnikow konstytutywnych diagnostyki edukacyjnej — jako dwoch uzupelniajacych
sie skfadnikéw osobistego doswiadczenia edukacyjnego, silnie uzaleznionego do zawartego w nich
(rozumianego i wykorzystywanego przez ucznia) jezyka. W celu wyjasnienia znaczenia kwestii
jezykowych w tworzeniu solidnej diagnostyki szkolnej, tekst omawia zbiér ,prawd” lezacych
u podstaw analizy wypowiedzi uczniowskich i tym samym determinujgcych komunikacje mie-
dzy nauczycielem i uczniem. Nastepnie przedstawione sg argumenty przemawiajace za tym,
iz przysztos¢ diagnostyki edukacyjnej zalezy w znaczacym stopniu od tego, jak pomyslnie uda
sie wypetni¢ luke miedzy diagnostyka a lingwistyka. Pokazane jest to za pomoca pytan, ktére
»Stoja” na skrzyzowaniu tychze dwdch dyscyplin i ktére wymagajg znalezienia odpowiedzi.
Tekst zamykaja: (a) wnioski wyciagniete z przykladowych wypowiedzi uczniéw na temat
egzaminéw i procesu uczenia sie oraz (b) wskazania dotyczace pozyskiwania danych z tego,
co autor nazywa tu jezykowymi zdarzeniami edukacyjnymi (stanowigcymi jednostke analizy ko-
munikagji szkolnej).

Stowa kluczowe: wypowiedz ucznia, diagnostyka edukacyjna, jezykowe zdarzenie edukacyjne,
osobiste zdarzenie edukacyjne.
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1.1. HUMAN STRATUM: Personal Educational Experience

It is the personal experiencing of education that justifies the very existence of
the discipline of educational diagnostics. Meant to describe and explain the
learner’s situation', this consistently developing discipline has essentially been
focused on two types of his or her experience: learning and examinations. Whilst
the former has long been — as far as the personal dimension of education goes
— associated with and perceived through such issues relating to the learner as
learning styles, motivation to learn, intelligence, or the context of learning, the
interest in the latter has directed educators’ attention to such learner-related
concepts as test wiseness, anxiety, patterns of achievements, or — consistently
analysed — self-assessment.

What, most strikingly, proves to be missing, though, when one studies the
scope of issues addressed over the last twenty years in Poland, is the discipline’s
emphasis on language. Both the constitutive components of the personal edu-
cational experience mentioned above rest strongly on (the learner’s mastery, i.e.
understanding and application of) language. To put it in the simplest way possible,
if the language of learning or examinations is familiar to learners, the personal
experiencing of them has every chance of becoming beneficial and learner-friendly,
whereas if the language departs from the learner’s experiencing of reality, the two
types of experience are bound to prove detrimental to the learner’s development.
Hence, if the language itself constitutes such a significant common denominator
of learning and examinations, it does merit a more prominent position in edu-
cational diagnostics, which this paper is yet one more attempt to signalize®.

Beyond every utterance produced by the learner there lies not only know-
ledge and the ability to say things, but also (largely personal) beliefs and con-
victions that a learner happens to hold. First, s/he may find it not worthwhile
articulating educational content, or, second, s/he may view the learning of
a particular school subject as not boiling down to speech (the example of which

" The scope of discipline has been defined on the website of the Polish Association of
Educational Diagnostics: http://www.ptde.org/old/html/potrzeba_PTDE.html (with cognitive and
emotional aspects lying at its basis); due to the fact that its scope encompasses various learn-
ing contexts, this paper consistently refers to ‘learners’ (rather than ‘pupils’ or ‘students’).
The website opened on 2 April 2015.

2 This text can be seen as both a digest and a complementation of its author’s conference
papers, addressing analyses of language used by school students and teachers: Daszkiewicz
(2007, 2008). With this path of educational diagnostics being represented by few other texts,
the said papers are referred to a number of times.
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was presented in one of the author’s earlier publications, with a learner viewing
civics as a discipline requiring him to memorise concepts and terms related to
the functioning of a civic society, which, needs no articulation to be performed
(Daszkiewicz 2008: 329)). Such views on whether it is worth or necessary to utter
subject matter does not need to be realized to play an important function, and
so, quite undeniably, they constitute an underlying component of anything that
learners learn. Needless to say, the differences between learners and between
their approach to subject matter also pertain to how scientific or colloquial
language they use, which implies that e.g. educational measurement tools
(intended to be objective) will frequently fail to catch learners’ (subjective)
verbalization of issues. Although the causes of differences between learners’
language lie beyond the scope of this text, it is worth noting here that, to refer
to Bruner’s rationale, their language is in each case differently ‘scaffolded’ by
parent-child interactions.

What follows from the above is that due to the use of language some
moments in the course of learning acquire a special status, meaning those when
the learner happens to articulate (and/or write) specific subject matter, either
because s/he chooses to do so or is somehow prompted by circumstances or
other participants of the learning environment to speak. These moments have
been coined by the author as ‘language educational events’ and they will be
presented below as a unit of analysis that may help educational diagnostics
advance on the stratum of its linguistic aspects. A better recognition of these
moments (events) brings us closer to diagnosing the (degree of the) learner’s
creativity, which is a direct consequence of, as Krzysztof Mudyn puts it, the
language being a social entity internalized by an individual in the course of
ontological development, which sets constraints to the individual’s efforts at
creativity not only from the outside but also from the inside (Cf. Mudyn 1997: 79).
To refer here to Vygotsky's rationale of the social character of language, we can
also observe that the language used in an educational event may or may not fall
within the learner’s zone of proximal understanding rendering the event less
or more personal (and, nota bene, social at the same time).

1.2. HUMAN STRATUM: Teacher-Learner Communication

Language educational events, as defined above, are crucial to teacher-learner
communication: what the learner’s skills are determines the teacher’s reception
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of the learner’s mastery and understanding of the subject matter — regardless
of how valid that reception might happen to be. This aligns with ].F. Fourny’s
statement noting that “speech is the only window through which the physio-
logist can view the cerebral life”: without this “window” the teacher’s attempts
to “see through” the learner will be to no avail. This being the case, the key
aspiration of educational diagnostics consisting in recognizing the learner’s
position (with regard to the subject matter learnt) can only be fulfilled with an
ample collection of his or her (spoken or written) utterances. Only with a suf-
ficient load of the learner’s speech are we able to observe, for instance, whether
the learner herself/himself is capable to applying (and thus understanding) what
Piaget coined figurative thought (conveyed through figurative language).

With the learner’s utterances never fully reflecting what is in his or her
mind, though, there is a need to construe learner talk through the distinction
between the latent and the observable. These two categories have long been used
in methodology (e.g. in item response theory, otherwise called probabilistic
theory) to designate hidden mental constructs, on the one hand, and their ob-
servable consequences, on the other’. If we apply this distinction to the learner’s
(latent) knowledge and his/her (audible/visible) speech, we may note — among
others — the following consequences:

(a) learners with the same knowledge may articulate it differently, meaning in an
either less or more communicative manner,

(b) learners with different knowledge may articulate the same sentences, which
implies the need for recognition of how linguistically skilled all learners are*,

It is rather obvious that the teachers’ comments formulated with reference
to learners need to take this distinction into account as otherwise their com-
ments prove but over-simplistic. Let’s consider then how justifiable a selection
of teacher commentaries will prove to be if we apply the latent-observable lenses.

Commentary 1. When I'm reading Anne’s assignments, | can see she thinks
properly. She describes geographical phenomena in a way typical of her: full of
technical expressions, but at the same time such that her individual or even
emotional approach to the issue is demonstrated. It’s good because it shows that
Anne is learning lots of new things. Sometimes you can have an impression
that the description formulated by Anne has been constructed by a person that
deals with geography on a daily basis.

3 For example, in: Konarski (2004).
4 This approach can be seen as one of key communication strategies in the classroom, as
presented in Twardowski (2005: 26).
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Commentary 2. What Luke writes and says draws one’s attention to his
eloquence and high level of intelligence. What is particularly striking is that
Luke presents historical knowledge in his own way. Doing so, he uses very few
terms and names which occurred during lessons, but his involved form of
expression points to correct understanding of the sequence of events. In Luke’s
assignments it’s always possible to find an interesting presentation of historical
issues and I never get bored when reading his works.

Commentary 3. Ola has big gaps in maths. If she is to explain how she’s solved
a task, she gets lost. Even when the teacher praises her because the result is fine,
and asks her to explain it to other learners, she cannot do that. She thinks
and mutters something to herself, but it doesn’t look like a clear mathematical
explanation. What helps her is participation of other learners in the talk, or
situations when she’s helping on a task in a team, but then one has the
impression that she uses her friends’ ideas, not her own. And it is the way of
solving the problem that matters. She knows the result, but she always says
that she’s short of time. She’s up to something, but it’s not quite clear what
the target is.

Commentary 4. Sfawek’s statements don’t belong to the desirable ones and
they don’t merit a high grade. The chaos in which they are formulated signalizes
chaos in the information he has acquired. Civics is a subject in which one needs
to be able to express oneself properly and to present one’s views, and this is
exactly what is missing in what Stawek writes or speaks. A conclusion that one
draws when reading or listening to Stawek is that he learns hardly anything
about civics and he only relies on his memory. It’s rather thoughtless of him.

What is clear in all these four situations is that the teacher’s idea of the
learner’s knowledge (which we may view as the what of subject matter expressed
by learners) is strongly shaped by his or her individual behaviours, personal
reasoning and unique position with regard to the use of language (which, on the
other hand, we may see as the how of that subject matter expressed). Needless
to say, whilst the thematic content of utterances will vary across school subjects,
the learner’s language practices and habits seem to be more fixed and not easily
fall subject to modifications, which follows from the simple fact that all learners
(or people, in general) have become accustomed to certain structure and lexis
prior to any form of school learning.
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It may thus be argued that if all the situations referred to by the teachers
above were treated by them as language educational events, that is seen as
moments when their learners demonstrate individual language-based behaviours
(rather than directly unravel their personal knowledge), these situations would
be much easier to interpret by teachers, that is make it easier for them to dis-
tinguish between the what and the how of what they say and/or write, and thus
be better informed about the learner’s competence in any particular subject or
issue studied.

2.1. THEORETICAL STRATUM: Bridging the gap between
linguistics and diagnostics

With the learner’s language skills determining the teacher’s perception of the
learner’s knowledge on practically every school subject, the theory of what we
have coined here language educational events calls for rapid advancement so
that the gap between diagnostics and linguistics would be effectively bridged.
By emphasizing the special status of these events we address the following three
issues at a time: we (1) acknowledge the fact that not all teachers, to say the
least, are “linguistically reflective” enough to notice that they fall subject to
language-caused false impressions; (2) give prominence to those moments in
which there appears to be more contact with the learner’s mind, who, quite
undeniably, is also learning at the point when s/he is being quiet and the thoughts
remain unuttered, and (3) foster validity of educational diagnostics in that
reflection is undertaken on what the utterances made, collected and jointly
analysed signify.

The case of the teacher assuming that a given utterance unambiguously
reflects the learner’s knowledge (as if the two could ever be equated) can be
regarded as a common instance of the attribution error (understood as “a ten-
dency to overestimate internal factors, attributable to a disposition, and to
underestimate the role of external factors/situations” (Ross 1977: 173)). This
simplified view can be represented graphically in the form a relationship between
independent variables (evading the teacher’s attention) and the dependent one
(taking the shape of a learner’s utterance):
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Knowledge (construct) (independent variable 1) —— »  Utterance
_.--% (dependent variable)

Language skills (independent variable 2) -

The attribution error in question can take a different form and be either
beneficial or detrimental to the learner, depending on how familiar the learner is
with the subject matter and how well s/he demonstrates it by means of language®:

Table 1. Four types of knowledge-language relationship and respective attribution errors

Directi f . .

Type represented | . frection o Variant of basic | Impact for .

Learner influence of o Possible label

by the learner . attribution error | the learner
language skills

L1 knows a lot and | inflating angel halo effect | beneficial | ‘walking
speaks/writes encyclopedia’
nicely

L2 knows little but | inflating leniency effect beneficial | ‘beats about
speaks/writes the bush’
nicely

L3 knows a lot but | depressing first-glance effect | detrimental | ‘uncertain of
speaks/writes /deflating oneself’
poorly

14 knows little and | depressing satan halo effect | detrimental | lazybones’
speaks/writes /deflating
poorly

The four variants of the error are represented by the four commentaries
cited in section 1.2 of this text. All four interpretations of the language
educational events they refer to are at least partially dubious: Commentary 1
(inflating the teacher’s evaluation) follows the reasoning “because the learner
speaks/writes about an issue vividly and with conviction, s/he feels that issue
and knows it well”, which may be too prompt a conclusion, not to mention the
remark that the teacher “can see Anne thinks properly”; Commentary 2 (inflating,
too, but starting from a lower level of the learner’s competence) relates to
a learner who presents very few subject specifics but is still seen as well-oriented
thanks to the involved language used, with the (clement) teacher’s interpretation
proving that “who seeks shall find” (and so the learner may not need to try

> The table below has been derived from a similar one presented in one of the two con-
ference texts (“XIV KDE”) discussing language bases of educational diagnostics.
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too hard to demonstrate very specific knowledge); Commentary 3 (depressing®)
appears to fail to recognize the fact that Ola may find it hard to verbalise what
she knows (especially in the case of discipline that itself, by definition, is difficult
to put into words) and the error seems to consist in the simplistic belief “if
she knew, she’d say”’; Commentary 4 (depressing, too) is particularly harmful to
the learner, with the teacher finding in the learner’s plain utterances confirmation
of prior hypotheses stipulating that very little knowledge has been acquired;
as noted earlier, Stawek’s brevity may follow from his understanding of how
the subject school be learnt and his limited (for untrained) ability to present what
he knows.

The above shows that to conduct classroom diagnostics of the learners’
utterances certain rules need to be devised and must be applied with regard to
language educational events. Four rules pertaining to the four cases above have
been proposed by the author earlier’, with the two chief proposals having been
made by them (two rules per either proposal):

(i) Do not view proper language forms as unambiguously indicative of subject
competence.

(ii) Do not view improper language forms as overtly indicative of subject
ignorance.

The “improper” language may be — wrongly and detrimentally to learners
— seen by teachers as any form of language that departs from that introduced
by the school or the classroom; taking into account the fact that the learner’s
colloquial language allows one to emanate one’s own self in contacts with another
man (Aleksander 2009: 41).

It follows from the above that disrespect of language issues jeopardizes
validity of educational diagnostics as without sufficient attention being given
to the language of utterances the construct of diagnostics remains partially
vague. Conversely, adequate recognition of the learner’s (individual) language
used is tantamount to recognition of their personality and their experiencing
of education.

® The adjective needs to be read not in its emotional sense (equivalent to ‘upsetting’) but
rather as denoting a reduction in the value of the language encountered (as in economics, where
it is opposite to an increase or inflation. The analogy to economics is by no means accidental
here for the learner’s utterances can be seen to “sell badly or well”).

” The previous analysis presented at one of the KDE conferences addressed the issue of how
each of the four rules relates to the relationship between the language itself and the personality
or the construct (Daszkiewicz 2008: 327-329).
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2.2. THEORETICAL STRATUM: Exploiting other disciplines
in language-informed diagnostics

The fact that beyond each utterance there is a person implies that each
language educational event is a highly personal occurrence. No single utterance
produced by two different people is an exactly same event. As a consequence,
analyses of language educational events need to exploit all disciplines which help
understand the learner’s position from different perspectives, be it sociology,
psychology or any other social science. Although it is rather obvious that
knowledge and language are strongly interwoven and so neither of them can be
stripped of the other, there are numerous facets to utterances that render it
irrational to view the language produced as if created in a vacuum without a very
specific personality. To give an example of the lenses through which learners’
utterances need to be construed, we may refer to a few cognitive-psychology-
-related truths. Namely:

(i) due to a multidimensional character of knowledge and achievements,
analyses of learners’ utterances cannot be conducted through the criterion
of sequentiality (e.g. no single utterance can be viewed to signify any other
preceding or following utterance);

(i) due to the unique character of each learner’s system of concepts, the most
appropriate benchmark for interpretation of learners’ utterances could be
the other terms, sentences, words, or arguments presented by the very
same learner;

(ili) due to an unlimited number of paraphrases and the arbitrariness of
a language sign, no term (word, expression) denoting a given concept can
be viewed as better than any other language sign®;

(iv) due to the language shaping the framework of educational practices, that is
the fact that it constitutes the means through which rights and duties of
school-life participants are created and questioned (Cf. Wawrzyniak-Beszterda
2002: 27), the learner will generally “filter” his or her utterance through the
framework established, which means that the utterance heard or written
will frequently be formulated in a language which departs from the learner’s
(emotionally the closest) personal interlanguage”’.

8 This property of language is also referred to as ‘conventionality’ (derived from trans-
formational generative linguistics, also known in semiotics). Cf. Kurcz (2000: 38).

% Introduced first by Larry Selinker in 1972 and frequently referred to in applied linguistics,
the concept (understood as a learner’s own independent grammar system at any given point of
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The analysis of language used is made difficult by the fact of each person
experiencing his or her utterance, meaning undertaking decisions as to the
choice of words and expressions, having his or her own convictions as to when
it is worth using the language and/or finding certain language labels as more
suitable, understandable and worth remembering than others. Hence, the theory
of language educational events may rest primarily on answers to the following
two key questions, which can only be answered by an interdisciplinary approach
to educational diagnostics:

Question 1. What qualities of an utterance determine the distance
between latent and observable data and determine validity of inferences
concerning knowledge made?

Tentative answer: Language educational events become far more infor-
mative (i.e. the said distance can be said to be smaller) in the case of
utterances marked by redundancy and subjectivity (as opposed to those
representing a greater degree of entropy'® and objectivity). In language
terms, the size of distance (and so the degree of certainty of inter-
pretation) seems most linked to, for instance, the use of pronouns,
conventional collocations, etc.!

Question 2. What amount of observable data can serve as a basis for
assessment of latent qualities (i.e. how much text is needed to justify
inferences concerning knowledge)?

Tentative answer: Vague as it may sound at first here, there seems to
be a point in (our reception of) a learner’s utterance at which we, as
listeners or readers, have gathered enough textual data to be disturbed
by a change in lexis, style, grammar or register.

Language educational events are best to be viewed as one type or one facet
of personal educational events: when experiencing by themselves the process of
learning or the course of examinations'?, the learners may or may not choose
to articulate their thoughts and thus provide substance for a language-based edu-
cational diagnosis. By recognizing the personal edge of their language choices

learning) merits a special place in educational diagnostics (See e.g. Johnson 1999: 174-6).

'% The redundancy-entropy distinction follows the reasoning presented by Friske (1999: 34).

" More on the issue: Daszkiewicz (2007: 90).

2 An exemplary set of learners’ utterances concerning these two issues is discussed in the
author’s XIII KDE conference text.
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and personal decisions, we prevent normalization of their education (and its
assessment), whilst the fact that explaining what particular utterances prove is
a most taxing challenge must not serve as an excuse for not undertaking to
unravel the mental construct behind what the learner says or writes.
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Streszczenie
ROZNICE OSIAGNIEC EDUKACYJNYCH DZIEWCZAT 1 CHLOPCOW W ZAKRESIE CZYTANIA I PISANIA

Istniejgce badania empiryczne wskazujg, ze dziewczynki uzyskuja wyzsze wyniki w testach
czytania i pisania w jezyku ojczystym w poréwnaniu do chltopcéw. Réznice te wahajg sie od
0,15 do 0,6 odchylenia standardowego, a wiec od niewielkiego do znaczacego. Wielkos$¢ tego
efektu rozni sie takze miedzy krajami, etapami edukacyjnymi i latami. Celem tego badania byto
oszacowanie wielkos$ci efektu réznic ptciowych w wynikach polskich standaryzowanych testéw
o wysokiej doniostos$ci, w tym wypadku egzaminu gimnazjalnego z jezyka polskiego. W bada-
niu wykorzystano modelowanie Item Response Theory, a nastepnie oszacowano wielkos$¢ efektu
réznic ptciowych w wynikach, biorgc pod uwage wrazliwos¢ efektu na typ wykorzystanej sta-
tystyki. Wzieto pod uwage réznice w wariancji wynikéw w grupie dziewczat i chtopcow, gdyz
dotychczasowe badania czesto pomijaly ten fakt, co moglo prowadzi¢ do btedéw interpreta-
cyjnych. Wyniki wskazujg na znaczacy efekt réznic pfciowych w wynikach z jezyka polskiego,
wiekszy niz mozna by sie spodziewac¢ na podstawie istniejacych badan empirycznych, zaréwno
w zakresie $redniej wielkosci efektu, jak i réznic wsréd uczniéw o najwyzszych i najnizszych
umiejetnos$ciach (krance rozkfadu umiejetnosci). Rezultaty badania moga by¢ uzyteczne dla
nauczycieli i tworcow edukacyjnych polityk publicznych, ktérzy sg zainteresowani zapewnie-
niem realizacji zasady sprawiedliwosci i rownos$ci w edukacji.

Stowa kluczowe: réznice osiagnie¢ chtopcow i dziewczat, umiejetnosci czytania i pisania, testy
donioste, osiagniecia uczniow, teoria odpowiedzi na pozycje testowe (Item Response Theory, IRT).

Introduction

In modern societies, education is one of the most important foundations
of the whole system of social stratification and can be considered as one of the
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channels of social mobility (Gromkowska-Melosik 2011). Therefore, fairness is
one of the most fundamental issues in educational measurement as a basis for
protecting both test takers and test users in all aspects of testing (AERA et al.
2014). The testing process is unfair if it does not represent certain individuals or
groups in terms of the construct being measured (Kane 2010). In other words,
a test is unfair if its results systematically underestimate or overestimate abilities
of certain groups, e.g. boys and girls. Test fairness can be viewed as an important
aspect of test validity (Messick 1989): any factors which reduce fairness also
reduce measurement validity. Latest edition of Standards for Educational and
Psychological Testing (AERA et al. 2014) underlines that fairness concerns the
validity of individual scores interpretations for intended uses. In this approach,
all members of a group, regardless of whether we are dealing with a girl or
a boy, should be treated similarly when making interpretations of test scores
for individuals.

Demarcation lines of access to various forms of socialization, as well as
education and the labour market run along with gender (Gromkowska-Melosik
2011). Therefore, one of the primary tasks in the evaluation of test fairness
according to gender differences is to separate the real differences in ability levels
between boys and girls and the bias in the testing process and the test itself
(gender as a factor generating construct-irrelevant variance). The realization of
this objective requires, however, answering the question of whether gender gap
in results of high-stakes tests still exists, as empirical studies indicate inconclusive
evidences. This article focuses on gender gap in literacy tests, as many studies
show that the gender gap in reading and writing abilities is still visible.

The majority of research concerning the ability to use native language relates
to reading comprehension. The Progress in International Reading Literacy Study
(PIRLS) indicated that 10-year-old girls tend to perform better in reading com-
prehension in 35 out of 40 countries (Mullis et al. 2007). In 2010 in all states girls
performed better than boys in tests of reading ability (Chudowsky & Chudowsky
2010). Notwithstanding, the National Assessment of Educational Progress (NAEP)
showed that gender differences in favour of girls decreased from 13 points
(0.3 standard deviation) in 1971 to 7 points currently (0.15 deviation) (Rampey
et al. 2009). However, empirical studies suggested different effect sizes of
gender gap in reading ability. Sarah Logan and Rhona Johnston (2009) indicated
that girls outperform boys in the reading tests of about 2/3 of the standard
deviation, however Lietz (2006) argued slightly lower effect of gender gap
amounting to 0.19 standard deviation. The Programme for International Student
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Assessment (PISA) showed the difference of 0.3 standard deviations (OECD 2009)
and PIRLS the gap of 0.2 standard deviation favouring girls (Robinson & Lubienski
2011). In 2010 edition of PISA, Polish students obtained results indicating that
girls outperform boys by 0.36 standard deviation (Logan & Johnston 2010). Polish
studies (Skorska & Swist 2014) indicated a gender gap of about 0.4 standard
deviation favouring girls. At the same time, researchers pointed out a smaller
gender gap in writing ability (Logan & Johnston 2009), which may reach about
0.04 of standard deviation and can be treated as negligible (Lietz 2006).

Some studies, however, showed very different results: there is no gender gap
in reading ability or boys tend to slightly outperform girls (e.g. Knickerbocker
1989). The effect of gender gap in the reading comprehension can be sensitive
to the culture: Johnson (1973-1974) pointed out that while in Canada and the USA
girls outperform boys in reading, in England and Nigeria the effect was opposite.
Studies showed that in some areas of literacy boys are better than girls, e.g.
verbal analogies (Lietz 2006). Although it has been shown that reading gender
gap exists in over 100 countries, the differences can be in large part explained
by the different methodology of studies included in the meta-analyses and reviews
(Lietz 2006). Recently Mikkel Wallentin (2009) presented a critique of a well-
-known meta-analysis computed by Janet Hyde and Marcia Linn (1988) and
showed that if the effect sizes were weighed by group frequencies, the effect
of gender gap would be opposite in direction, suggesting slightly better verbal
skills of boys. In this meta-analysis, 66% of the studies indicated a negligible effect
of gender differences. Wallentin (2009) noted that the biggest effects resulted
from smaller studies (smaller sample sizes) — bigger studies suggested no effect
at all.

The diversity of the results of the gender gap in literacy depends on the
stage of education. Madhabi Chatterji (2006) showed negligible differences in
reading ability in kindergarten and at the entrance to the primary school. Before
the third year of primary school boys are achieving results comparable to girls,
the first noticeable differences appear near to the 3™ grade (Husain & Millimet
2009). Some studies, however, showed that the variation in reading tests results
may appear in the early stages of primary school (LoGerfo et al. 2006). At the
beginning of primary school the effect equals to 0.12 standard deviation in favour
of girls for the 90% of achievement distribution and ranges from 0.18 to 0.21 for
the remaining part of the distribution. In 5" grade for top 25% of the reading test
results the effect of gender gap becomes insignificant, and then again increases
(Robinson & Lubienski 2011).
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The evaluation of the gender gap in literacy, which is based only on the mean
differences in reading and writing test results, can be misleading. Mean diffe-
rences in test results between girls and boys may be still small, but the variances
of the results in two groups may differ considerably. Large differences in test
scores variances may translate into large differences in the results of boys and
girls at both ends of the ability distribution — among the most and least talented
students in the population. Variance of reading and writing ability for boys is
typically higher than among girls by about 9% (Strand et al. 2006). Women have
an advantage in each part of the reading ability distribution, but overrepre-
sentation of boys is particularly visible at the left extreme of distribution, among
the students with the worst test results (Robinson & Lubienski 2011).

Limitations of existing studies

Claudia Buchmann and colleagues (2008) emphasized that the debate on
gender gap in literacy ability is not completed. As indicated previously, research
on the gender differences between girls and boys are not conclusive. Many
studies were based on mean performance differences between boys and girls,
which is insufficient (Robinson & Lubienski 2011). In addition, the size of the
effect clearly depends on the metric used. When the standardized results are
used (as an indicator of the students achievements) gender gap is narrowing,
whereas the analyses based on the scaled results indicate growth of the gap.
Since, as noted above, the difference in the variances among boys and girls
results is evident, the only proper metric used to comparison should be the
effect size statistic. Moreover, most of the research was based on data collected
in the Anglo-Saxon countries, especially on American student’s samples. At the
same time, patterns of gender inequalities in developing countries vary from
those observed in the United States (Buchmann & Hannum 2001), so the results
are not representative for other countries.

The aim of the study and methodology

The aim of the study was to examine gender gap in the results of large-scale,
high-stakes tests in literacy in the Polish cultural context.
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Student’s achievements were estimated using results from Polish exami-
nations after lower secondary school, from 2012 to 2014. In contrast to the
majority of studies exploring gender gap in cognitive skills, in this study the data
collected for the whole population (instead of just a sample) were used. The
data were initially gathered by Central Examination Board. The size of population
in the subsequent years was as follows:

e 393,766 students (49.19% girls and 50.81% boys) in 2012;
° 379,752 students (48.97% girls and 51.03% boys) in 2013;
e 362,755 students (48.96% girls and 51.04% boys) in 2014.

Student’s ability level was estimated by using standardized total test scores
and scaled scores (with Item Response Theory (IRT) modeling). Thereby, it was
possible to compare the magnitude of the gender gap estimated in two different
ways, since, as stated above, the size of the gender gap effect is sensitive to the
metric used.

IRT relies on two basic assumptions (Hambleton, Swaminathan & Rogers
1991): a) the performance of a student on a particular test can be predicted by
a set of latent traits (abilities) and b) the relationship between students’ item
performance and these latent traits can be described by the monotonically in-
creasing function called item characteristic curve (ICC). This function indicates
that for students with higher levels of latent trait (ability), the probability of the
correct response to particular item increases.

The three most popular IRT models take their names from the number of
item parameters (characteristics) estimated in the model. One-parameter logistic
model (1PLM) is often called the Rasch model (Rasch 1960). In 1PLM only one
item parameter — the difficulty (b parameter) is estimated. The more difficult
particular item is, the higher level of latent trait (ability) is needed to answer
this item correctly. The difficulty is also called location parameter, because it
indicates the location of ICC relatively to ability scale. Lower b-values are as-
sociated with shift of ICC to the left part of the ability scale, suggesting that an
item is easy. Two-parameter logistic model (2PLM; Birnbaum 1968) estimates also
discrimination (a) parameter (in 1PLM model, for all items constant, equals to 1).
Discrimination parameter indicates the slope of the ICC (how steep the ICC is
for a particular item). The higher the discrimination parameter is, the better
differentiation between students with different ability levels. Three-parameter
logistic model (3PLM; Samejima 1969) allows for non-zero lower asymptote of
ICC, and therefore the third parameter called the guessing or pseudo-guessing
(c) is estimated. C parameter represents the probability of providing the correct
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answer in the item by students with a very low ability level. Other models in IRT
framework are the extensions of these three fundamental ones'.

In this study, for the dichotomous items three-parameter logistic model
(3PLM) was used to estimate students’ reading and writing ability. For the vast
majority of items 3PLM exhibited a good fit to the data. For the rest of items
two-parameter logistic model (2PLM) was used. For polytomously scored items
Graded Response Model (GRM; Samejima 1969) was used to estimate students’
ability level and item parameters.

As students’ ability level (6) is computed on the basis of only a subset of the
total possible item pool, it is estimated with a substantial amount of measure-
ment error. To take this uncertainty associated with the estimates into account,
and to compute unbiased group-level estimates, plausible values (PV) were used.
Plausible values are multiple values representing the likely distribution of a stu-
dent’s ability and are generated through multiple imputations (Mislevy 1993).
In this study five plausible values per individual were estimated.

To estimate the effect size of gender gap in reading and writing ability,
procedures traditionally occurring in meta-analysis (MA) were used. The effect of
gender gap was estimated using standardized mean difference (Hedges & Olkin
1985). To assess discrepancy of literacy achievements between boys and girls,
variance ratio (VR) was used. This is the ratio of the male variance to the female
variance (Feingold 1992). Thus, a VR greater than 1.00 indicates greater male
variability, VR of 1.00 indicates homogeneity of variance across gender and VR
less than 1.00 indicates greater female variability.

The gender gap on both ends of ability distribution (among the most and
least talented students in the population) was defined as a ratio of girls to
boys (and reverse) for the lowest and highest 10, 5 and 1 percentage of ability
estimates.

Results

The effect size of gender gap in literacy achievements, measured as
a standardized mean difference between girls and boys, is generally slightly
higher for IRT ability estimates than for other metrics. For IRT estimates,
standardized differences in means of girls and boys amount to 0.47, 0.46 and

! More can be read in e.g. Kondratek and Pokropek (2013).
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0.46 in 2012, 2013 and 2014, respectively. For plausible values the gender
gap effect size is slightly smaller, ranging from 0.42 (in 2014) to 0.44 (in 2012).
Details about the effect sizes and their corresponding confidence intervals (Cl)
can be found in Table 1.

Table 1. Effect sizes of gender gap in literacy tests (examination after lower secondary school)
2012-14 with corresponding confidence intervals according to the metric used

Year Estimate Effect size | Lower bound of CI | Upper bound of CI
IRT (6) 0.47 0.46 0.47

2012 PVs 0.44 0.43 0.44
standardized total scores 0.45 0.44 0.46
IRT () 0.46 0.45 0.46

2013 PVs 0.43 0.42 0.43
standardized total scores 0.42 0.42 0.43
IRT () 0.46 0.45 0.46

2014 PVs 0.42 0.42 0.42
standardized total scores 0.43 0.42 0.43

* Final estimates of effect size for plausible values were computed by averaging effect sizes for five PVs.

As noted above, effect size defined as standardized mean difference is
insufficient, since relying on average performance may translate into attenuation
of gender gap effect magnitude. Examination of Graph 1 reveals evident diffe-
rences between boys and girls in performance (estimated as & in IRT models) on
literacy test virtually for the entire ability distribution. Boys are overrepresented
for the lower levels of ability (left part of the distribution) whereas girls dominate
in the right part of the distribution.

As can be seen in Table 2, boys’ ability estimates, regardless of whether
they are specified as scaled (with IRT models) or standardized scores, are more
variable than girls results for each year concerned. Taking into consideration
IRT ability estimates, the variance ratio (VR) is the highest for 2012 examination
and lowest in 2014. In percentage terms boys’ results are 19% more variable than
girls’ in 2012 and 18% more variable in 2013. The magnitude of variance ratio is,
as expected, sensitive to the metric used to estimate literacy ability, as standard-
ized total test scores indicate the highest and PVs the lowest values of VR.
According to standardized total test scores differences in ability variance among
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boys and girls are meaningful, as boys’ scores are even 23% more variable than

girls (in 2012).
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Graph 1. Distributions of literacy ability (estimated as & in IRT models) 2012—14 according

to gender

Table 2. Variance ratios (VRs) for the results of examination after lower secondary school
in 2012-14 according to the metric used to estimate literacy ability

Year IRT (6) PVs Standardized total scores
2012 1.19 1.16 1.23
2013 1.18 1.16 1.19
2014 1.10 1.07 1.22
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High differences in variance between boys and girls results may translate
into considerable gender gap for the most and least talented parts of population
and this hypothesis was examined. The ratios of girls’ to boys’ scoring above 90%
are from 1.91 in 2013 to 2.26 in 2014 (for IRT ability estimates). The biggest
gender gap can be observed in 2013, when 2.5 times more girls than boys
achieved scores above 95% of distribution. Using standardized total test scores
as ability estimates, similar results can be observed (except 2013), indicating twice
the number of female among the most talented students in the population.
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Graph 2. Ratios of girls to boys in 10, 5 and 1 percentage of the highest literacy ability
estimates (& in IRT models and standardized total test scores) in 2012-14
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Graph 3. Ratios of boys to girls in 10, 5 and 1 percentage of the lowest literacy ability
estimates (& in IRT models and standardized total test scores) in 2012-14

As can be seen in Graph 3, even more evident gender inequalities can be
observed at the lower tail of the ability distribution. For the 1% of the least
talented students the overrepresentation of boys is clear. In 2012 in the group of
lowest scoring students, there were nearly five times more boys than girls.
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In 2013 this ratio was lower, but in 2014 once again exceeded 4.5. For both,
the upper and lower tail of ability distribution, disparities in the number of girls
and boys are most pronounced for 1% of the most and least talented students
in the population.

Discussion

The study confirmed that the gender gap is still visible in the literacy ability
for students at the end of the lower secondary school. As expected (Robinson
& Lubienski 2011), using scaled scores as estimates of literacy ability produces
slightly higher gender gap effect sizes in comparison to standardized scores.
Regardless of the metric used to estimate literacy ability, according to the rule
of thumb proposed by Jacob Cohen (1992), the magnitude of gender gap can be
classified as moderate. In practical terms effect sizes obtained in this study
indicate that the mean literacy score of girls is at the 70% of boys’ literacy scores.
Translating this gap into common language effect size, also known as the
probability of superiority (Grissom & Kim 2005), leads to the conclusion that
the probability that a randomly sampled girl will have a higher literacy ability level
than a randomly sampled boy is about 33%. In terms of differences in variability,
the distribution of scores for the girls overlaps only in 2/3 with the distribution
of scores for boys, and nonoverlap amounts to 33%. This lack of overlap can be
confirmed by visual examination of both distributions. Gender differences can
be observed essentially in any part of the ability distribution, especially for both
lower and upper tail.

The effect of gender gap is considerable and slightly higher (difference about
half a standard deviation) than reported in Anglo-Saxon countries. This suggests
that gender gap in reading and writing is strongly sensitive to the culture, as
indicated by Johnson (1973-1974). The magnitude of the gender gap in education
is strongly dependent on the socio-economic conditions in the particular country.
Luigi Guiso and colleagues (2008) evidenced that gender differences in school
achievements are related to Gender Gap Index (GGI). Gender Gap Index consists
of four dimensions: health, educational attainment, economic participation and
opportunity, and political empowerment. Thus, it reflects the global gender in-
equalities in key areas of social life. According to The Global Gender Gap Report
(2013) results, the rank of Poland decreased from 44. in 2006 to 54. in 2013,
indicating growing gender inequalities, relative to other 135 analyzed countries.
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Taking into consideration these results, further studies should examine whether
the gender gap in reading and writing skills widens over time.

Differences in variances of ability estimates in a group of girls and boys are
meaningful, especially for IRT estimates and standardized total test scores, where
the variance ratio suggests that boys’ scores are about 20% more variable than
girls’ scores. These results are consistent with the trends found in other countries,
however the variance ratio (VR) magnitude is about twice as high as VR reported
in the other empirical studies (e.g. Strand et al. 2006).

Such big differences in variances of girls and boys performance may translate
into considerable gender gap for the most and least talented parts of population.
This hypothesis found a confirmation in this study. The highest gender gap can
be observed for the lower tail of literacy ability distribution. Among the students
with lowest 1 percentage of ability scores, there is over four times more boys
than girls. In 2012 boys made up more than 80% of students in this part of
distribution. This effect is higher than should be expected based on existing
studies concerning assessment of gender gap in high-stakes tests (e.g. Hyde
et al. 2008).

The possible explanations of gender gap in the literacy can be classified into
a few categories. Some scientists underline that boys and girls differ in reading
and writing achievements due to biological differences (Gunzelmann & Connell
2006). Left brain hemisphere, responsible for verbal activities, develops earlier for
girls than for boys. Males’ fine motor also develops later, leading to difficulties in
mastering the mechanic activities needed for reading and writing (e.g. holding
a pen). Another set of potential explanations is associated with socialization.
Some studies (e.g. Wilhelm & Smith 2009) showed that boys may consider read-
ing as a “feminine” activity. Therefore some students may reject reading, trying
to confirm male identity, which may reduce boys’ motivation to reading and
lead to a self-fulfilling prophecy. Boys and girls also differ in learning strategies.
Girls apply more strategies and use meta-knowledge, whereas boys are focused
on information retrieval, preferring rapidity of responses over deep understanding
of text (Smith & Wilhelm 2002). In recent years, PISA study showed (OECD 2009)
that reading engagement is one of the best predictor of literacy achievements,
sometimes even stronger than socioeconomic status. Boys are less engaged in
reading than girls and moreover, among boys reading comprehension is affected
by the content of text. The question whether gender gap in literacy among Polish
students is caused more by biological, social or psychological factors should be
the subject of further research and analysis.
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The study is exploratory and only shed little light on the description and
magnitude of gender gap in literacy achievements, measured by high-stakes tests
(examination after lower secondary school). The possibility to assess the change
of gender gap over time is limited, as the results include the data form
examination in three sequential years. The conclusion based on analyzed data
is that gender gap does not tend to narrow between 2012 and 2014, either in
terms of mean effect size, or in terms of frequency of boys and girls among the
most and least talented students. Considering the nature of effect size statistic,
which is in principle a standardized metric, the comparison of gender gap over
time is methodologically proper, however using equated test scores will increase
results validity. Further research will be focused on the assessment of gender
gap in other educational stages (primary and upper-secondary school), as well as
changes in phenomenon over time, using Comparable Examination Results (CER)*.
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w tekstach Filipiak 2009, 2011a, 2015).

2 The research was conducted in 2009 as part of the MNiSW Nr N 107 037 31/38/75 project
entitled: Development of learning abilities in primary and secondary school students. Project super-
visor: prof. dr hab. Ewa Filipiak. Research team: prof. dr hab. Anna I. Brzezinska of Institute of
Psychology of Adam Mickiewicz University in Poznan, dr hab. Bogustawa D. Golebniak, DSW
professor in Wroctaw, dr Halina Smolinska-Rebas and dr Ewa Lemanska-Lewandowska of Kazi-
mierz Wielki University in Bydgoszcz. The results of research analysing the level and pro-
perties of learning abilities as regards operations identified by Guilford (cognition, memory,
evaluation, divergent and convergent production) were presented in the works of Filipiak 2009,
2011a, 2015).
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school students and 193 secondary school students; 259 students were boys). In divergent
production tests students at all levels of school education (1% and 2" stage of primary school
and secondary school) experienced difficulties with tests requiring the application of non-
-standard solutions and new approaches. This tendency grows in the consecutive years of
education. Very good results of primary school students as regards convergent production
— which involves the ability to combine and synthesize information relevant for the purpose
of solving a given problem — do not continue for secondary school students. The age and sex
proved to be differentiating factors for the level and properties of learning abilities as regards
the abovementioned operations. In all age groups girls scored better than boys. Third grade
students achieved the most scores assessed as above average, outstanding and talented.

Key words: divergent production, convergent production, Guilford’s structure of intellect,
information.
red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Swiat plynnej ponowoczesnosci, ktéry opisuje Zygmunt Bauman nieustannie nas
zaskakuje. O ile w poprzedniej epoce doswiadczali$my fazy niedoinformowania,
dzi$ pochfania nas ocean informagcji, w ktérym, jak pisze Z. Bauman (2011), nie
da sie juz plywac¢ ani nurkowac, mozna jedynie dryfowa¢ lub surfowa¢. ,W nie-
stabilnym $wiecie plynnej nowoczesnosci, w ktéorym formy niemal nigdy nie za-
chowujg swojego ksztattu wystarczajaco dlugo, by zakrzepna¢ i dowiesé, ze
lepiej — surfowac. Surfing wygrywa na lekkosci i zwinnosci surfera; dobrze tez,
jesli surferzy nie okaza sie szczegoélnie wybredni w doborze fal i gotowi beda
w kazdej chwili zmieni¢ upodobania” (Bauman 2011: 153). Swiat, w ktérym
przyszto nam i naszym uczniom zy¢, utracit swoja stabilno$¢. Jednym ze stra-
tegicznych celéw szkoly jest przygotowanie pracownikéw przysztosci, zdolnych
mysle¢ twérczo, rozwigzywac problemy, ale tez przygotowanych do satysfakcjonu-
jacego, samodzielnego zycia w dynamicznie zmieniajgcym sie $wiecie. Pytanie,
ktére warto tu postawi¢ jest pytaniem o to czy w ogole, a jezeli tak, to w jaki
sposob szkofa przygotowuje uczniow do zycia w §wiecie przesyconym nadmiarem
informagji. Fakt, ze $wiat, w ktérym przyszto nam zyé wspoétczesnie, stanowi
imperium informacji jest niezaprzeczalny. Wyzwaniem jest przygotowanie jed-
nostek do rozumnego i realizowanego z poczuciem sprawstwa wejscia w role
wkognitariusza” (okre$lenie Jozefa Kozieleckiego 1998), czyli takiego pracowni-
ka przysztosci, ktory tworzy, przechowuje, wykorzystuje i upowszechnia infor-
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macje i wiedze. Jak z tym wyzwaniem radzi sobie wspétczesna szkota? Czy jest
adekwatna kulturowo? Niepokoj o wydolno$¢ i kondycje polskiej szkoty od wielu
juz lat jest przedmiotem rozwazan podejmowanych przez pedagogéw. Niewy-
dolnos¢ ksztalceniowa i wychowawcza szkoly, hamowanie inicjatywy intelektual-
nej, blokowanie rozwoju myslenia uczniéw i nauczycieli, niewrazliwos¢ szkoly na
wydarzenia zachodzace w §wiecie odstania Dorota Klus Stanska (2008a, 2008b).
Stanistaw Dylak (2008) przestrzega przed przekonaniem (nauczycieli i uczniow)
o posiadaniu pewnej, doskonatej wiedzy, ktére moze by¢ rownie szkodliwe, jak
brak wiedzy w ogoéle. We wspolczesnej polskiej szkole, ktora niewatpliwie sie
zmienia, nadal mato jest przestrzeni na samodzielne zdobywanie wiedzy, uczenie
sie problemowe. ,,Pewnos$¢ wiedzy nauczycielskiej, zarébwno w sensie jej niewzru-
szalnosci, jak i obecnosci i dostepnosci, nie sprzyja ksztattowaniu u uczniow
dyspozycji do budowania, poszukiwania i samodzielnego tworzenia. Moze na-
wet dzieje sie gorzej — to ich rozleniwia” (Dylak 2008: 72). Bauman zauwaza, ze
recepta na sukces w $wiecie nowoczesnym jest nie tylko wazna umiejetnosc¢
funkcjonowania w $wiecie przesyconym informacjg, ale ,bycie sobg i bycie nie-
podobnym do innych”. ,,To réznica a nie tozsamo$¢, sprzedaje sie najlepie;j.
Dysponowanie wiedza i umiejetno$ciami wymaganymi na danym stanowisku”
i prezentowanymi juz przez tych, ktorzy zajmowali je wcze$niej lub staraja sie
o nie obecnie, to dzisiaj za mato. To raczej stabo$¢ niz atut. Zamiast tego po-
trzeba niezwyklych pomystéw, wyjatkowych i niespotykanych wczesniej, a prze-
de wszystkim umiejetnosci chadzania wtasnymi $ciezkami. Tego rodzaju wiedzy
(a wiasciwie inspiracji) pragna ludzie zyjacy w epoce plynnej nowoczesnosci”
(Bauman 2011: 159). W tym sSwiecie ponowoczesnym nie ulega watpliwosci, ze
szczeg6lnie wazne stajg sie zdolnosci tworcze jednostki. Wspolczesna dydakty-
ka podtrzymujac tendencje sygnalizowane juz przez pedagogdéw w minionym
wieku (!) nadal wielkie znaczenie przypisuje ksztatceniu dla twérczosci, organi-
zowaniu sytuacji dydaktycznej ukierunkowanej na rozwiazywanie problemoéw,
»~wychodzeniu poza dostarczone informacje” (Bandura 1975; Nosal 1992; Necka
1994; Sekowski 2005; Szmidt 2007; Limont 1994, 2012; Szymanski 1987; Goéralski
1990; Pachocinski 1997; Popek 2000; Matczak 2001; Filipiak 2012). Te deklaracje
sksztatcenia dla tworczosci” niestety nie tak fatwo przenikajg do szkolnej co-
dziennos$ci. W artykule poddano analizie zdolno$ci wytwarzania dywergencyj-
nego i konwergencyjnego uczniéw szkoty podstawowej i gimnazjum.



158 EWA MARIA FILIPIAK

Problem badawczy

Punktem wyj$cia w badaniach bylo przyjecie rozumienia zdolno$ci uczenia
sie w ujeciu J.P. Guilforda, ktéry przedstawil tréjwymiarowa koncepcje struktu-
ry intelektu znana jako Model Struktury Intelektu (MSI). Kontrowersyjny, morfo-
logiczny (jak nazywatl go sam autor) model struktury intelektu, ktory przypomina
tablice pierwiastkow Mendelejewa ,stuzyl jako podstawa do generowania hipo-
tez na bazie ktérych, postugujac sie wspomniang metoda analizy czynnikowej,
wyodrebniano coraz to nowe czynniki” (Strelau 2014: 81). Model ten w du-
zym stopniu ukierunkowat badania nad zdolno$ciami. Zdaniem Guilforda (1978)
kazda zdolno$¢ mozna opisa¢ za pomoca trzech aspektéw: operagji, tresci oraz
wytworéw. Model MSI obejmuje 120 szeScianéw. Kazdy z nich reprezentuje
unikalny rodzaj zdolnosci. Kazda komoérka w szeScianie jest specyficzna kombi-
nacja jednego rodzaju operacji, jednego rodzaju tresci oraz jednego rodzaju
wytworu (Guilford 1978)°.

Operacje dotyczg proceséw przetwarzania informacji. Obejmuja 5 katego-
rii, ktore opisujg specyficzny sposéb funkcjonowania umystu jednostki. Sa to:
poznawanie, pamie¢, ocenianie, wytwarzanie konwergencyjne i wytwarzanie dy-
wergencyjne. Kolejno$¢ wyodrebnionych kategorii operacji ma pewne logiczne
uzasadnienie, ale autor zaznacza ze niekoniecznie musi by¢ wiasnie taka:

Jesli chodzi o operacje, poznawanie jest podstawowe dla wszystkich pozostalych rodza-
jow, dlatego umieszczone jest jako pierwsze. Jezeli nie ma poznawania, nie ma i zapamiety-
wania, jezeli nie ma zapamietywania, nie ma wytwarzania, poniewaz rzeczy wytwarzane
pochodza przede wszystkim z zasobéw pamieci. Jezeli brak jest i poznawania, i wytwarzania,
nie ma woéwczas oceniania. Od przodu do tylu modelu wystepuje zatem wzrastajaca zalez-
no$¢ danego rodzaju operagji od innych (Guilford 1978: 141).

Cztowiek dokonuje operacji umystowych przetwarzajac dwojakiego rodzaju
informacje: tresci i wytwory.

Tresci jak wskazuje sama nazwa stanowig tre$ciowy aspekt informacji roz-
réznianych przez organizm. Autor modelu wyr6znit nastepujace kategorie tresci:
figuralne, symboliczne, semantyczne i behawioralne (Guilford 1978).

Wytwory procesu poznawczego to formy, w jakiej wystepuja informacje.
Sa to kategorie skupiajgce bodzce figuralne, symboliczne i semantyczne. Guilford

3 W ostatecznej wersji swojej teorii w 1988 roku Guilford wyr6znit 180 czynnikéw (6x5x6),
szerzej: Strelau 2014.
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wyodrebnil szes¢ rodzajow wytworéw: jednostki, klasy, relacje, systemy, prze-
ksztalcenia i implikacje.

W modelu MSI Guilforda szczegblne znaczenie ma informacja. Autor okresla
jej nature przyjmujac psychologiczny punkt widzenia. Wprowadza rozréznienie
miedzy klasycznym pojeciem informacji a rozumieniem psychologicznym infor-
macji w przyjetym modelu, akcentujac stopien jej pewnoS$ci oraz rozréznienie
termin6éw: wiedza i informacja (Guilford 1978).

W projekcie badawczym realizowanym w ramach projektu MNiSW Nr
N 107 037 31/38/75 (por. przyp. 2) analizie poddano wszystkie kategorie operacji
(szerzej Filipiak 2009, 2011a, 2015). W niniejszym artykule przedstawiono ana-
lize wynikéw badan w odniesieniu do dwoch wyréznionych przez Guilforda zdol-
nosci wytwarzania, ktérym przypisuje bardzo wazng role. Sg to: wytwarzanie
konwergencyjne i wytwarzanie dywergencyjne.

Wytwarzanie dywergencyjne (divergent production) jest to proces prze-
twarzania informacji, ktéry prowadzi do uzyskania wielu mozliwych rozwiazan.
Mozna powiedzie¢, ze jest ukierunkowany na generowanie informacji z na-
ciskiem na réznorodnos$¢ i jako$¢ wygenerowanych produktéw. W tej grupie
zdolnosci Guilford (1978) wyréznit kilka zdolnosci objetych wspélnym mianem
plynnosci wytwarzania oraz zdolno$ci objetych mianem gietkosci wytwarzania
(por. tez Pietrasinski 1969, 1976; Strelau 2014; Necka 2002; Filipiak 2002).

Plynno$¢ jest rozumiana jako zdolno$¢ do wytwarzania w krétkim czasie
wielu pomystoéw, stow, idei, sentencji. Jej wskaznikiem jest liczba wygenero-
wanych pomystéw. Guilford (1978) wyro6znit kilka rodzajéw ptynnosci: stowna,
ideacyjng i skojarzeniowg. Gietko$¢ jest rozumiana jako gotowo$¢ do zmiany
kierunku myslenia czy tez modyfikowania informacji. WskaZnikiem gietkoSci
jest liczba wymienionych réznych kategorii zastosowan w ktérej mieszcza sie
wygenerowane pomysly. Jednostki, ktére wykazujg wysokie zdolno$ci wytwarza-
nia dywergencyjnego wymykaja sie stereotypom i konwencjonalnym ,trafnym
odpowiedziom”. Nie znaczy to jednak, ze ich wytwarzanie jest pozbawione dys-
cypliny wytwarzania, poszukiwania mozliwych oryginalnych rozwiazan i troski
o jakos$¢ wytworéw. Pomiar wytwarzania dywergencyjnego obejmuje takze orygi-
nalnos¢ rozumiang jako zdolnos¢ do wytwarzania odpowiedzi rzadko uzyskiwa-
nych lub niezwyklych oraz starannosc (zdolnos$¢ zamykania i uzupetniania struktur).

Wytwarzanie konwergencyjne (convergent production) jest to proces znajdo-
wania prawidlowego rozwigzania problemu na drodze wyprowadzania dedukgji
logicznej z podanej informacji. Jest zwigzane $cisle ze zdolno$cia wyprowadzania
wnioskéw. To wlasnie wytwarzanie konwergencyjne staje sie dominujace, jezeli
wkiad informacji, na ktérych jednostka ,pracuje” wystarcza do ustalenia unikal-
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nej odpowiedzi. W wytwarzaniu konwergencyjnym nie ma takiej swobody wy-

twarzania, jakg daje wytwarzanie dywergencyjne (Guilford 1978).

Mozna wskaza¢ zaréwno podobienstwa, jak i r6znice miedzy zdolno$ciami
wytwarzania konwergencyjnego i wytwarzania dywergencyjnego (opracowano na
podstawie Guilforda, 1978).

Podobienstwa (cechy wspélne) miedzy wytwarzaniem dywergencyjnym i wy-
twarzaniem konwergencyjnym sg nastepujace:

e  Obie operacje wymagaja generowania nowych informacji z informacji danych,

e  Wygenerowane informacje sa w duzym stopniu uzaleznione od zasobéw
pamieci,

e  Obie kategorie operacji umozliwiajg wykorzystywanie w rozwigzywaniu prob-
lemu/zadania nowych informacji wej$ciowych, ktére sa dostepne jednostce
»pod reka” albo moga by¢ dostepne w zasiegu poszukiwan,

e  Zar6bwno wytwarzanie dywergencyjne, jak i konwergencyjne wykorzystuja
transfer oparty na przypominaniu.

Réznice miedzy poréwnywanymi operacjami dotycza: 1. sytuacji problemo-
wej, 2. zakresu poszukiwan, 3. kryteriow powodzenia, 4. specyfiki celu i drogi
wytwarzania.

1. Sytuacja problemowa. W przypadku wytwarzania konwergencyjnego prob-
lem moze by¢ (i z reguly jest) $cisle strukturalizowany natomiast w sytuacji
wytwarzania dywergencyjnego wymagania dotyczace rozwigzania problemu
nie musza by¢ bardzo dokfadnie i sztywno okre$lone. Rozwiazujac problem
jednostka poszukuje odpowiedzi postugujac sie metodg prob i btedow, sto-
suje naprzemiennie operacje wytwarzania dywergencyjnego i oceniania.

2. Zakres poszukiwan. Zakres poszukiwan w wytwarzaniu konwergencyjnym
jest waski a liczba poprawnych odpowiedzi jest ograniczona w przeciwien-
stwie do wytwarzania dywergencyjnego, gdzie zakres poszukiwan jest sze-
roki, liczba mozliwych odpowiedzi jest duza i ,rozchodzi sie” w réznych
kierunkach.

3. Kryteria powodzenia. W odniesieniu do wytwarzania konwergencyjnego
przyjmuje sie ostrzejsze, Sciste i rygorystyczne kryteria powodzenia. W przy-
padku wytwarzania dywergencyjnego kryteria te sa niewyraZznie, swobod-
ne, ceni sie roznorodnos¢ i liczbe niestandardowych odpowiedzi (Guilford
1978).

4. Cel i droga wytwarzania. Wytwarzanie konwergencyjne ukierunkowane jest
na generowanie koniecznosci logicznych, natomiast fundamentem wytwa-
rzania dywergencyjnego jest dedukcja a wraz z nig generowanie logicznych
mozliwosci.
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Celem przeprowadzonych badan bylo dokonanie diagnozy wtasciwosci wy-
branych zdolno$ci uczenia sie uczniéow szkoly podstawowej i gimnazjum. Sfor-
mutowano dwa problemy badawcze:

1. Jakie sg wtasciwosci zdolnosci uczenia sie uczniéw szkoly podstawowej w za-
kresie wybranych operacji wyréznionych przez J.P. Guilforda: wytwarzania
konwergencyjnego i wytwarzania dywergencyjnego*?

2. Czy réznice indywidualne u uczniéw w zakresie wytwarzania dywergencyj-
nego i konwergencyjnego zwigzane sa z picig i wiekiem?

Narzedzie badan

W badaniach zastosowano test zdolnosci uczenia sie SOI-LA (Structure of
Intellect Learning Abilities Test) (Meeker i in. 1985). Testy te, opracowane na pod-
stawie wieloczynnikowego modelu inteligencji Guilforda, obejmuja 26 podtestow
(Filipiak 2015). Kazdy z podtestéw bada jeden z czynnikéw Guilforda. Jest
okreslony trzyliterowym kodem. W badaniach wykorzystano 3 testy do diagnozy
zdolno$ci wytwarzania dywergencyjnego i 4 testy do diagnozy zdolno$ci wytwa-
rzania konwergencyjnego (por. tabela 1 i 2).

Tabela 1. Podtesty formularzy SOI-La wykorzystane w badaniach

WYTWARZANIE KONWERGENCY]JNE

Konwergencyjne wytwarzanie jednostek figuralnych NFU
Konwergencyjne wytwarzanie systeméw symbolicznych NSS
Konwergencyjne wytwarzanie przeksztalcenn symbolicznych NST
Konwergencyjne wytwarzanie implikacji symbolicznych NSI

WYTWARZANIE DYWERGENCYJNE

Dywergencyjne wytwarzanie jednostek figuralnych DFU
Dywergencyjne wytwarzanie jednostek semantycznych DMU
Dywergencyjne wytwarzanie relacji symbolicznych DSR

Zrédto: opracowano na podstawie Meeker 1985.

*W badaniach realizowanych w projekcie MNiSW Nr N 107 037 31/38/75 oceniono
i scharakteryzowano wszystkie operacje wyréznione przez J.P. Guilforda. Dane te zawiera raport
z badan Filipiak 2009. Wyniki zaprezentowane zostaly w artykutach: Filipiak 2012, 2015.
W tym artykule szerzej zostal zaprezentowany watek operacji wytwarzania dywergencyjne-
go i wytwarzania konwergencyjnego ze wzgledu na niepokojaco niskie rezultaty jakie uzyskali
w tych testach uczniowie.
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Tabela 2. Podtesty SOI-La podzielone na kategorie zdolnosci szkolnych

Zdolnosci szkolne Podtest SOI-LA
Zdolnosci czytania — czytanie zaawansowane NST
Zdolnosci arytmetyczne — stosowanie prawidlowosci matematycznych NSS
Osiagniecia matematyczne — umiejetno$¢ logicznego myslenia NSI
Zdolnosci pisania — gotowos$¢ psychoruchowa NFU
Kreatywno$¢ w zakresie figur i przedmiotow DFU
Kreatywnos$¢ w zakresie prawidlowos$ci matematycznych DSR
Kreatywno$¢ w zakresie stow i pojec DMU

Zrédto: opracowano na podstawie Meeker 1985.

Po przeprowadzeniu testéw formularze SOI-LA byly recznie oceniane przez
cztonka zespotu badawczego przeszkolonego i majgcego doswiadczenie badaw-
cze w projektach z wykorzystaniem testéw opartych o teorie Guilforda (Filipiak
2009, 2015).

Osoby badane

Badania przeprowadzono w srodowisku wielkomiejskim (Bydgoszcz). Wyty-
powano szkoty, w ktorych uczniowie osiggali wyniki sSrednie w testach osiagnie¢
szkolnych. W badaniach wzieto udziat 569 uczniéw (323 uczniéw SP i 193 uczniow
gimnazjum). Kryterium doboru oséb do badan stanowity dwie zmienne: wiek/kla-
sa i pte¢ ucznia. Wyodrebniono trzy grupy wiekowe w szkole podstawowe;j:
uczniowie klas III, IV, VI oraz dwie grupy wiekowe uczniéow klas gimnazjalnych
(I'i Iy (por. Filipiak 2009, 2011a, 2015), (tabela 3).

Tabela 3. Liczba badanych uczniéw klas Il i VI szkét podstawowych

Grupa: 0 -M; 1 -K Klasa ‘ Liczba
SZKOtA PODSTAWOWA
00 M 50
11
01 K 48
10 M
\Y%
11 K
20 M 53
VI
21 K 44
Razem szkota podstawowa 162(M) + 161(K) = 323 (SP)
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Grupa: 0 - M; 1 - K Klasa Liczba
GIMNAZJUM
30 M 42
31 ! K 47
40 M 55
11
41 K 49
Razem gimnazjum 97(M) + 96(K) = 193(G)
RAZEM 259 (M) + 257 (K) = 516 (SP+G)

Zrédto: badania wlasne (Filipiak 2009).

Organizacja badania

Badania zdolnos$ci uczenia sie z wykorzystaniem Testow SOl-La przepro-
wadzono zbiorowo — w grupach 20-25 osobowych. Czas wypetniania kazde-
go z podtestéw jest limitowany. Prowadzac badania w grupie dzieci ze szkoty
podstawowej, testy przeprowadzono na czterech spotkaniach 45 minutowych.
Badania realizowane w gimnazjum byly prowadzone w dwéch sesjach 90 minu-
towych.

Wyniki badan

Poziom i wlasciwosci zdolnosci uczenia si¢ w zakresie operacji wytwarzania
konwergencyjnego i dywergencyjnego uczniow szkoly podstawowej
i gimnazjum

Rezultaty (Srednie wyniki) uzyskane przez uczniéw w testach SOI-LA przed-
stawiono w tabeli 4 oraz na wykresach (por. Filipiak 2009, 2015). Na podstawie
tych wynikéw wykreslono dla kazdej grupy profile, odnoszac je do 7 pozioméw
wyr6znionych przez Meeker, Meekera i Roid (1985): ,,uzdolniony”, ,wybitny”,
.pOwWyzZej przecietnej”, ,przecietny”, ,ponizej przecietnej”, ,ograniczajacy”’ oraz
Luposledzajacy”.
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Tabela 4. ZdolnoSci uczenia sie uczniéow szkoly podstawowej i gimnazjum — operacje
wytwarzania konwergencyjnego i wytwarzania dywergencyjnego (wartosSci $rednie

dla grup)
Zdolnosci uczenia sie
Klasa Pte¢ Wytwarzanie konwergencyjne Wytwarzanie dywergencyjne
NFU ‘ NSS ‘ NST ‘ NSI DFU ‘ DMU ‘ DSR
SZKOLA PODSTAWOWA
M 20,3 2,6 66,4 12,0 15,0 26,8 38,3
1! K 27,7 2,7 82,5 13,2 19,3 41,2 433
M 19,1 2,8 72,5 11,5 16,8 36,6 43,7
v K 21,9 2,8 93,4 15,3 19,4 55,9 50,2
M 22,1 3,1 97,1 14,3 17,5 46,3 50,7
v K 239 3,1 108,1 17,7 17,2 59,4 49,1
GIMNAZJUM
M 28,0 5,1 107,3 16,5 14,1 47,4 45,7
l K 30,7 3.3 1123 18,0 14,8 64,6 44,1
M 27,4 53 1153 17,5 17,3 47,1 53,5
! K 28,9 6,2 144,7 19,6 18,8 68,0 60,3

Zrédto: badania wiasne, Filipiak 2009.

Wytwarzanie dywergencyjne

Zdolnosci oceniane przez podtesty wytwarzania dywergencyjnego majq
zwigzek z rozwojem takich umiejetnosci szkolnych, jak: kreatywno$¢ w zakresie
figur i przedmiotow (DFU), kreatywno$¢ w zakresie prawidtowos$ci matematycz-
nych (DSR) oraz kreatywno$¢ w zakresie zdolnosci jezykowych, stéw i pojec
(DMU). W testach wytwarzania dywergencyjnego uczniowie szkoly podstawowe;j
i gimnazjum uzyskali niepokojaco stabe rezultaty. Najnizsze wyniki uzyskali
uczniowie w te$cie DFU (dywergencyjnego wytwarzania jednostek figuralnych).
Test ten badat zdolno$¢ komunikowania sie za pomocg wyobrazen figuralnych,
zdolno$¢ do wykorzystywania dwuznacznych bodzcow w kreatywny sposéb.
Podczas rozwigzywania tego testu uczniowie mogli wykazac sie talentem do
tworzenia komikséw, projektowania, szkicowania. Niestety rezultaty az 8 (z 10)
grup ksztaftuja sie na poziomie okreslonym jako ,ograniczajacy”. Sa to wyniki
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uczniow ze wszystkich wyodrebnionych ze wzgledu na wiek x pte¢ grup szko-
ly podstawowej oraz uczniéw Il klasy gimnazjum. Rezultaty uczniéw | klasy
gimnazjum sklasyfikowano na poziomie ,,upos$ledzajagcym”. Stabe wyniki uzyska-
ne przez ucznibw w tym teScie moga sugerowac brak piynnosci w zakresie
pomystowosci (twérczego wytwarzania). Nieco korzystniejsze sa wyniki badan
uczniow w teScie DMU — dywergencyjnego wytwarzania jednostek semantycz-
nych. Test ten diagnozowal zdolno$¢ kreatywnego pisania i tworzenia orygi-
nalnych poje¢ w ograniczonym czasie. Najlepsze rezultaty — okreslone jako
~powyzej przecietnej” — w tym tescie uzyskaty dziewczynki z klasy Il i IV szko-
ly podstawowej. Uczniowie z klasy Il gimnazjum usytuowali sie na poziomie
sprzecietnym”. Poziom ,ponizej przecietnej”’ charakteryzuje wyniki chlopcow
z klasy Il i IV szkoty podstawowej, dziewczat z klasy VI oraz dziewczat z klasy |
gimnazjum. Najnizej, bo na poziomie ,,ograniczajagcym” sklasyfikowano rezultaty
uzyskane w tym tescie przez chlopcéw z klasy VI szkoly podstawowej, 1 i Il
gimnazjum. W tescie dywergencyjnego wytwarzania jednostek semantycznych
w kazdej grupie wiekowej zdecydowanie lepsze rezultaty uzyskaly dziewczynki
niz chtopcy (por. tabela 4).

Trzeci z testéw (DSR) diagnozowal dywergencyjne wytwarzanie relacji sym-
bolicznych. Test ten mozna okresli¢ inaczej jako kreatywne, symboliczne roz-
wigzywanie probleméw. Do wypetnienia tego testu niezbedna byla znajomos$¢
poje¢ matematycznych przez uczniéw. Dobre rezultaty sklasyfikowane na po-
ziomie ,przecietnym” uzyskaty dzieci z klasy Il i IV szkoly podstawowej. Przy
czym wyniki dziewczat byly znacznie lepsze niz chfopcow. Na tym poziomie
sytuuja sie takze rezultaty uzyskane przez dziewczeta z klasy Ill gimnazjum.
Poziom ,ponizej przecietnej” cechuje rezultaty uczniéow z klasy VI oraz chtop-
cow z klasy Il gimnazjum. Najnizej w te$cie zostaly ocenione zdolno$ci uczniéw
z klasy 1 gimnazjum. Wskazuje to prawdopodobne na ich trudnosci w przy-
swajaniu poje¢ matematycznych, brak odwagi w poszukiwaniu i odkrywaniu na-
stepstw ich zastosowania w ¢wiczeniach.

Wytwarzanie konwergencyjne

Wytwarzanie konwergencyjne jest zdolnoscig do rozwigzywania problemoéw
i trzymania sie zasad w celu wygenerowania informagji z informacji danej, przy
wykorzystaniu z géry okreslonej odpowiedzi. Zdolnosci oceniane przez podtesty
wytwarzania konwergencyjnego majg zwiazek z rozwojem umiejetnosci szkolnych:
umiejetnosci czytania (NST), pisania (NFU), zdolnosci arytmetycznych (NSS, NSI)
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(por. tabela 2). Bardzo dobre sg rezultaty jakie odnotowano w testach zwiaza-
nych z zdolno$ciami arytmetycznymi u dzieci konczacych 1 poziom edukagcji
szkolnej tj. uczniéw klas Il i uczniéow klas IV. Dotyczy to testow NSS oraz
testu NSI. Pierwszy z testow konwergencyjnego wytwarzania systemoéw sym-
bolicznych (NSS) wymaga przy jego wypelnianiu doskonatego opanowania pod-
staw arytmetyki. Diagnozuje zdolno$¢ rozwigzywania ztozonych, niewerbalnych
zadan matematycznych przy jednoczesnym wykorzystaniu zasad matematycz-
nych. W tedcie tym, poziom ,utalentowany” odnosi sie do wynikéw badan zdol-
nosci dzieci z klasy Ill, a poziom ,wybitny” charakteryzuje zdolnosci dzieci
z klasy IV. Na poziomie juz tylko ,przecietnym” sytuuja sie rezultaty uczniéw
z klas VI (i dziewczat z klasy Il gimnazjum). W kolejnych latach edukacji obser-
wujemy dalszy regres. Rezultaty chtopcéw z klas I i Il gimnazjum umiejscowio-
no na poziomie ,ponizej przecietnej” a dziewczat z klasy | — na niekorzystnym
i wymagajacym interwencji poziomie ,ograniczajacym”.

Podobna tendencje mozna zaobserwowac w odniesieniu do testu diagnozu-
jacego zdolno$¢ konwergencyjnego wytwarzania implikacji symbolicznych (NSI).
Jest to test logicznego myslenia i rozumowania. Wymaga zdolnos$ci wyciggania
wnioskow symbolicznych na podstawie danych informacji symbolicznych, ktére
wczesniej nie byly znane osobie. Te zdolnoSci zaleza od opanowania podstawo-
wych zdolno$ci, takich jak: poznawanie, zapamietywanie i ocenianie w wymiarze
symbolicznym i semantycznym. W te$cie tym bardzo dobre rezultaty uzyskali
uczniowie szkoly podstawowej. Sugeruje to dobre fundamenty dla dalszego
ksztalcenia matematycznego oraz mozliwosci rozwijania krytycznego myslenia
w naukach spotecznych. Poziom ,wybitny” (nizej jednak niz w te$cie NSS) uzyskali
uczniowie klas Il szkoly podstawowej i dziewczynki z klasy IV. Dobry, ,powyzej
przecietnej” poziom prezentuja chtopcy z klasy IV i dziewczeta z klasy VI szko-
ly podstawowej. Na poziomie przecietnym okreslono zdolnosci w tym tescie
chtopcéw z klasy VI, dziewczat z klas I i Ill gimnazjum. Niepokojaco niskie
(»,ponizej przecietnej”) okre$lono rezultaty chtopcéow z klas I i 1l gimnazjum.
Uczniowie ci moga mie¢ trudnos$ci w zrozumieniu nowych relacji wprowadza-
nych do systemu.

Test konwergencyjnego wytwarzania jednostek figuralnych (NFU) diagno-
zuje zdolnosci psychoruchowe. Na podstawie jego wynikow mozna stwierdzic,
ze w zasadzie szybko$¢ pisania diagnozowana u uczniéw szkoly podstawowe;j
i gimnazjum odpowiada wymaganiom stawianym przez szkote. Uczniowie sg
gotowi do odtwarzania figur w odpowiednim tempie. Najlepsze rezultaty w tym
teScie uzyskaly dziewczynki z klasy Il szkoty podstawowej (,wybitne”) a naj-
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nizsze naleza do chtopcow z klasy IV (,ponizej przecietnej”). Rezultaty pozosta-
tych uczniow w wiekszosci sytuuja sie na poziomie ,,przecietnym”.

Czwarty z testéw ocenial zdolno$¢ konwergencyjnego wytwarzania prze-
ksztalcefi symbolicznych (NST). Diagnozowat szybkos¢ rozpoznawania stow i po-
zwolit okresli¢ czy uczen nadaza z zadaniami zwigzanymi z czytaniem. W tym
tescie tylko jedna z grup dzieci uczestniczacych w badaniach uzyskata poziom
okres$lony jako ,powyzej przecietnej”. Byly to dziewczynki z klasy Il szkoty pod-
stawowej. Niekorzystne, ponizej przecietnej rezultaty okreslono w odniesieniu
do grupy chtopcow z klasy IV, uczniéw klasy VI, konczacych szkote podstawowa
oraz uczniéw klasy I gimnazjum. Uczniowie ci moga mie¢ trudnosci z dokancza-
niem realizowanych zadan oraz wolne tempo czytania.

Wiek i pte¢ jako czynniki réznicujace zdolnosci uczenia sie uczniow

Réznice indywidualne w zakresie poziomu i wtasciwosci zdolnos$ci uczenia sie
u dzieci sg zwigzane zaréwno z plcig jak i z wiekiem uczniéw (tabela 5).

Tabela 5. Poziom istotnosci statystycznej — klasa, plec¢ i ich interakcja

Efel L
ekt . ambda R Rao df1 df2 Poziom p Interakcja
czynnika | Wilksa
1 0,11 14,32 105,00 | 2630,00 < 0,001 |Istotny wplyw klasy
2 0,69 11,36 21,00 537,00 < 0,001 |Istotny wplyw plci
1x2 0,72 1,75 105,00 | 2630,00 < 0,001 |Istotny wplyw interakgji
klasa x ptec

Zrédto: badania wlasne, Filipiak (2009); Filipiak (2015).

W kazdej grupie wiekowej dziewczynki uzyskiwaly wyzsze rezultaty niz
chtopcy. Rezultaty mtodszych uczniéw (szkota podstawowa) sa korzystniejsze
niz uczniéw starszych (gimnazjum).

Whioski. Rekomendacje dla praktyki edukacyjnej

Badania pokazuja, ze w zakresie wyodrebnionych wséréd operacji wystepu-
jacych w modelu Guilforda zdolnosci wytwarzania dywergencyjnego i konwer-
gencyjnego uczniowie szkoty podstawowej i gimnazjum wykazujg zréznicowany
poziom.
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Zdecydowanie korzystniej prezentujg sie rezultaty uczniéw w zakresie zdol-
nosci wytwarzania konwergencyjnego niz dywergencyjnego. Wskazuje to, ze
uczniowie zaréwno szkoly podstawowej, jak i gimnazjum potrafig sobie radzi¢
w sytuacjach typowych, w ktérych waski jest zakres poszukiwan a liczba po-
prawnych odpowiedzi jest ograniczona. By¢ moze jest to tez konsekwencja
funkcjonowania w szkole, w ktérej uczy sie ,pod testy”. Bardzo dobre rezultaty
dzieci ze szkoly podstawowej, zwlaszcza uczniéw konczacych | etap edukagji
szkolnej w zakresie zdolnosci arytmetycznych, w tescie, w ktérym dzieci wyka-
zaly sie umiejetnos$cia rozwiazywania ztozonych, niewerbalnych zadan matema-
tycznych przy jednoczesnym wykorzystaniu zasad matematycznych mogtyby
napawac¢ optymizmem. Niestety tak dobrze zapowiadajacy sie rozwoj zdolnosci
dzieci konczacych I etap edukacji szkolnej zostaje skutecznie wyhamowywany
w kolejnych latach edukacji (Filipiak 2011a, 2015). Poziom ,utalentowany”
dziewczynek z klasy Ill zostaje zastgpiony poziomem ,ograniczajgcym” dziew-
czat w klasie I gimnazjum w tescie Konwergencyjnego wytwarzanie systemow
symbolicznych. Czy jest to zatem potwierdzenie wielokrotnie powtarzanej tezy
Doroty Klus-Stanskiej (2008) o ,,amputowanych kompetencjach”?

[...] szkota tak rozwija okreslone kompetencje i takie kompetencje rozwija, ze zamiast
wspiera¢ rozw6j umystowy ucznia, zaniedbuje i ogranicza rozwéj kompetencji dla niego istot-
nych (Klus-Stanska 2008: 43).

Najbardziej niepokojace wyniki odnotowano w testach wytwarzania dy-
wergencyjnego. Wylaniajacy sie z nich obraz ucznia szkoty podstawowej i gim-
nazjum wywoluje obawe. Na podstawie analizy wynikéw badan w zakresie
zdolnosci wytwarzania konwergencyjnego i dywergencyjnego mozna wniosko-
wag, ze uczniowie nie sg kreatywni. Najwiecej probleméw maja z kreatywnoscig
w zakresie wytwarzania figuralnego. Dobre zadatki paczkujacych zdolnosci
w tym zakresie (znajdujace sie w strefie najblizszego rozwoju), ujawniane przez
dziewczynki z klas IIl nie zostaly rozwiniete w kolejnych latach edukacji. Moze
to w przysziosci skutkowaé trudnoscig dziatania jednostek w sytuacjach nie-
stereotypowych oraz narastajagcymi trudno$ciami procesu przetwarzania infor-
macji. Badani uczniowie potrafig szybko pisa¢ i przepisywac, ale nie potrafig
mysle¢ twoérczo i problemowo. Maja podstawy — fundament dla rozwijania zdol-
nosci myslenia matematycznego, ale niestety zostaje on zburzony i niewyko-
rzystany dla dalszych dziatan. W kolejnych latach edukacji uczniowie nabywaja
trudnosci w przyswajaniu poje¢ matematycznych, gubig odwage w odkrywaniu
nastepstw, relacji i we wnioskowaniu.
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Trudno jednoznacznie wini¢ szkole za obserwowany regres w zakresie
analizowanych zdolnosci wytwarzania dywergencyjnego i konwergencyjnego.
Nie mozna jednak zaprzeczy¢, ze innowacyjno$ci w dzialaniu i rozwigzywaniu
problemoéw nie sprzyjajg sytuacje edukacyjne w szkole ,pracujacej pod testy”,
ktore nie uwzgledniaja zadan odkrywajacych prawidlowosci matematyczne.
Wspieranie rozwoju myslenia uczniow jest jednak mozliwe dzieki tworzeniu
bazy dla konstruowania symbolicznej wiedzy matematycznej i poprzez rézno-
rodno$¢ oraz bogactwo zadan problemowych. Wymaga jednak zmiany filozofii
edukacyjnej nauczyciela, ktéry organizujgc proces nauczania — uczenia sie zdaje
sobie sprawe, jak wazny jest sam proces konstruowania wiedzy, strategie do-
chodzenia do wyniku/wytworu a nie sam wytwor (Dabrowski 2008; Klus-Stanska;
Kalinowska 2004). Od wielu juz lat propagowane sg programy wychowania
do tworczosci, ktore niestety z trudem przenikaja do codzienno$ci szkolnej.
Myslenie (twércze) moze by¢ przedmiotem nauczania tak samo waznym jak in-
ne przedmioty szkolne® (por. Necka 2002: 202). Przykiadem takiego podejscia
jest Odyseja umystu, lekcje twoérczosci w projekcie Szmidt (i in. 2003) Porzgdek
i przygoda, projekty Wiestawy Limont wykorzystujace zasady synektyki (1994),
Necki (i in. 2005), Géralski (1990) i inni.

Pozostaje pytanie, na ktére nadal musimy poszukiwa¢ odpowiedzi: Jakie
warunki powinniSmy spetni¢, aby stworzy¢ stymulujgca kulture szkolng, ktora
umozliwi jednostkom skuteczne wykorzystanie wlasnego potencjatu i potencja-
tu szeroko rozumianej kultury? Jaka szkota przygotuje do zycia w swiecie przesy-
conym informacjami?
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Summary

THE APPLICATION OF SEM TO ASSESS DIFFERENCES IN THE CONDITIONS OF MATHEMATICS
ACHIEVEMENTS OF POLISH 15-YEAR-OLDS IN PISA 2003 AND 2012

The article compares the learning environments in the years 2003 and 2012 in order to clarify
the reasons for the significant increase in the mathematical skills level of Polish 15-year-olds in
those years as pointed by PISA studies. We studied the effect of school and family factors as
well as students’ non-cognitive achievements on mathematics scores in PISA. In addition, SEM
was used in subgroups in order to check whether the role of investigated factors changed over
time. The research model adopted allowed to explain a large part of variability of students’
mathematical achievements.

Analyses carried out on a sample of 8,966 people revealed significant, positive changes in
the students’ family environment: conditions at home improved and parents’ educational level
increased. The impact of home factor on non-cognitive student achievement intensified. School
principals pointed to the favourable changes in the school environment. In turn, students’
attituds towards school became less optimistic and their sense of belonging weakened. Also
the non-cognitive performance of pupils deteriorated over time.

Key words: achievement in mathematics, motivation, anxiety, self-esteem, the impact of family
and school, structural equation modelling.
red. Paulina Marchlik

' SEM (ang. Structural Equation Modelling) — modelowanie réwnan strukturalnych.
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Diagnoza edukacyjna, rozumiana jako ,rozpoznawanie warunkéw, przebie-
gu i wynikéw uczenia sie”, stanowi niezbedne ogniwo w strukturze intencjonal-
nych dziafan edukacyjnych na rzecz rozwoju dzieci, mtodziezy i os6b dorostych
(Niemierko 2007: 365). Jej wysoka jako$¢ oraz wykorzystanie informacji zwrotnej
w doskonaleniu procesu ksztalcenia jest warunkiem koniecznym skutecznosci
tych dziatan. Diagnoza z bliska prowadzona w praktyce nauczycielskiej byta przez
lata gtéwnym zZrodiem informacji o uczniu (Niemierko 2013; Szyling 2013).
Zachodzace zmiany w systemie edukacji spowodowaly potrzebe wzbogacenia
diagnozy z bliska poprzez diagnoze z daleka. Od 1999 roku w polskich szkotach
zaczeto wprowadzac egzaminy zewnetrzne tworzace w skali kraju wspélny uktad
odniesienia dla uczniéw. Polska uczestniczy tez w miedzynarodowych badaniach
umiejetnosci uczniéw. Naleza do nich badania PIRLS i TIMSS obejmujace ucz-
niow 10-letnich oraz PISA dotyczace miodziezy 15-letniej (Jakubowski 2013;
Cizkowicz 2013a; Cizkowicz 2013b). Te dwie perspektywy diagnozy z bliska i z da-
leka pozostajg wzgledem siebie komplementarne dostarczajgc wzajemnie uzu-
petniajacych sie informacji. Pierwsza z nich przeprowadzana przez nauczyciela
dotyczy dyspozycji ucznia, w ktorych ksztattowaniu nauczyciel uczestniczy; druga
pozwala na ocene efektywnosci ksztalcenia na tle szerszego uklfadu odniesienia.

Badania PISA

Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniéow (PISA Programme
for International Student Assessment), zapoczatkowany przez OECD (Organisation for
Economic Co-operation and Development) w 2000 roku, dotyczy diagnozy kluczo-
wych kompetencji uczniow zblizajacych sie do konca obowiazkowej edukagji.
Badania te majg na celu sprawdzenie stopnia przygotowania miodziezy do zy-
cia poza szkofa (PISA 2012a). W odstepach trzyletnich diagnozowane sg umiejet-
nosci uczniéow w trzech dziedzinach: matematyce, czytaniu i interpretacji oraz
rozumowaniu naukowym. W kazdym badaniu jedna z dziedzin jest dziedzing
wiodgca. Zastosowana metodologia pozwala nie tylko okresla¢ poziom umiejet-
nosci mlodziezy, ale tez §ledzi¢ wystepujace w nim zmiany.

W roku 2012 w badaniach PISA umiejetno$ci matematyczne byly po raz dru-
gi dziedzina wiodaca (poprzednio w 2003 roku). Sredni wynik polskich pietnasto-
latkéw z matematyki (518; SE = 3,40) zapewnit im pierwszg lokate wsréd krajow
UE, na réwni z uczniami Holandii, Estonii i Finlandii (PISA 2012b). Odnoto-
wano to, jako znaczacy sukces, szczegélnie w kontekscie badan z roku 2003,
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w ktérych polscy uczniowie uzyskali z matematyki wynik (490; SE = 2,96) po-
nizej Sredniej w krajach OECD (PISA 2003a). Szczeg6lowe analizy wynikéw przed-
stawione zostaly w Raporcie krajowym (OECD 2012a).

Oprocz diagnozy umiejetnos$ci uczniéw w PISA, przeprowadzane sa badania
kwestionariuszowe dostarczajgce wiedzy na temat szerokiego spektrum zmien-
nych zwiazanych z procesem ksztatcenia i wychowania. Zmienne te dotycza ro-
dziny, szkoty oraz ucznia (Strelau 2000; OECD 2003; OECD 2012b). Zgromadzone
dane empiryczne pozwalajg na poréwnania uwarunkowan procesu ksztalcenia
krajow uczestniczacych w badaniach.

Wyjasnienie podstawowych pojec

W wychowaniu rozumianym, jako $wiadomie organizowanej dziatalnosci
spotecznej majacej na celu wywotanie zamierzonych zmian w osobowos$ci wy-
chowanka w sferze poznawczo-instrumentalnej oraz emocjonalno-motywacyjnej
(Okon 2007), naczelng role odgrywa rodzina i szkofa nalezace do najwazniej-
szych srodowisk wychowawczych (Fleming 2010; Kyunghee 2011).

Rodzina jest naturalnym $rodowiskiem zycia i wychowania miodego poko-
lenia. Ksztaltowanie osobowo$ci, systemu wartosci, postaw spolecznych dzieci
i mlodziezy pozostaje pod wplywem oddziatywan srodowiska rodzinnego. Wy-
chowawcze funkcje rodziny powinny by¢ $cisle zsynchronizowane z dziataniami
szkoly (Izdebska 1993). Znaczenie srodowiska rodzinnego dla osiagnie¢ szkolnych
potwierdzaja liczne badania (Connolly 2006, Gil-Flores i in. 2011). Podkreslany
jest wptyw zasobow rodziny i kapitatu kulturowego na poziom wyksztatcenia
dzieci. Wskazywane sa istotne zwiazki miedzy osiagnieciami dzieci i dochodem
rodziny, statusem zawodowym i poziomem wyksztalcenia rodzicéow (Smith i in.
1997; Shonkoff, Phillips 2000; Bradshaw 2002; Feinstein i in. 2008; Strelitz, Lister
2008). W krajach, w ktorych uczniowie osiagaja wysokie wyniki z matematyki
(Korea, Tajwan, Japonia) czynnik rodziny wykazuje silny zwiazek z tymi osiag-
nieciami (Liu i in. 2006). Natomiast wplyw czynnika dziedziczenia na poziom
wyksztatcenia wskazywany w réznych doniesieniach badawczych waha sie od
18% do 77% (Branigan i in. 2013).

Szkola jest miejscem intensywnych interakcji spotecznych. Stuza one
w znacznej mierze wywolywaniu zamierzonych zmian w uczniu. Podkres$lany jest
wplyw organizacji instytucjonalnej szkoty na osiagniecia uczniéw (Greenwald i in.
1996). Wskazywany jest tez negatywny wplyw wielkosci szkoly na osiagniecia
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matematyczne (Lee i in. 1997). Mniej jednoznaczne wnioski dotycza wielkosci
klasy. Azjatyccy badacze dowodza, ze zmniejszanie wielkosci klasy nie poprawia
jakosci nauczania-uczenia sie (Wang, Lin 2005). Istotna dla realizacji procesu
ksztalcenia jest rowniez atmosfera w klasie i w szkole. Podmiotowej interakgji,
w ktérej kontakty nauczyciel-uczen polegaja na wspotpracy i dialogu, towarzy-
szy wzajemne poszanowanie. Taki model interakcji miedzy nauczycielem i ucz-
niami zazwyczaj przenosi sie na relacje miedzy nauczycielami oraz miedzy
uczniami, a oferta wychowawcza dostosowana do oczekiwan i aspiracji uczniow
pozytywnie oddzialuje na motywacje do uczenia sie (Strelau 2000).

Pozapoznawcze osiggniecia uczniow

W uczeniu sie matematyki powszechnie uznaje sie znaczacy wplyw czynnika
o nazwie lgk matematyczny (Hembree 1990). Badania wskazuja na zwigzek mate-
matycznego leku z obawg o matematyczng porazke (Richardson, Woolfolk 1980)
oraz z unikaniem matematyki i zadan matematycznych (Krinzinger i in. 2009).

Samoocena uzdolnien matematycznych jest mediatorem zwigzku miedzy
lekiem matematycznym a osiggnieciami matematycznymi. Poczucie zagrozenia
okazuje sie nieistotne dla niskich osiagnie¢ szkolnych, jesli uwzglednia sie samo-
ocene wlasnych zdolnosci (Strelau 2000).

Motywacja jest wzglednie stalg tendencja cztowieka do realizowania okres-
lonych celéw, zadan zyciowych i wartosci (Strelau 2000). O motywacji wewnetrz-
nej w uczeniu sie méwimy, jesli czynnosc¢ ta sprawia przyjemnos$¢ i pobudza na
tyle ciekawo$¢ ucznia, ze niepotrzebna jest dodatkowa gratyfikacja, by te czyn-
nos¢ uczen wykonywat (Deci, Ryan 1985). Motywacja zewnetrzna jest dziata-
niem podejmowanym wskutek zewnetrznych wzmocnien. Badania pokazuja, ze
motywacja wewnetrzna pozostaje pod wplywem motywacji zewnetrznej. Zainte-
resowania i twérczos¢ w danej dziedzinie mozna ¢wiczy¢ i wzmacnia¢ nagradza-
niem (Eisenberger, Selbst 1994; Eisenberge, Cameron 1996; Eisenberge i in. 1999).

Celem prezentowanych analiz jest wylonienie, z grupy zmiennych kontrolo-
wanych w PISA, tych zmiennych zwiazanych z rodzina, szkola i uczniem, ktére
w sposob znaczacy wyjasniajg poziom umiejetnosci matematycznych polskich
15-latkéw. Zmienne oraz zalozone relacje miedzy nimi prezentuje model badaw-
czy (ryc. 1). Ponadto analizy majg ujawni¢ istotne zmiany, ktére zaszlty w pozio-
mie tych zmiennych oraz sile zwiazkéw miedzy zmiennymi po dziewieciu latach,
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czyli po czasie kiedy matematyka stata sie ponownie przedmiotem wiodacym
w badaniach PISA.

ZMIENNE SZKOLY
— relacje uczen-
-nauczyciel,

— poczucie
przynaleznosci

do szkoty,

— postawa wobec

sekoly >
ZMIENNE UCZNIA

— motywacja,
— lgk matematyczny, OSIAGNIECIA
— samoocena MATEMATYCZNE

umiejgtnosci

matematycznych

ZMIENNE RODZINY |:‘>

— kapitat kulturowy,

— dobytek,

— domowe zasoby
edukacyjne,

— wyksztalcenie ojca,
— wyksztatcenie matki

Ryc.1. Model badawczy

Metoda

Badani

Analizie poddano dane dotyczace polskich uczniéw uczestniczacych w bada-
niach PISA 2003 i 2012. Zostaly one zaczerpniete z baz danych PISA (OECD 2003;
PISA, 2012b). Préby sa prébami losowymi. Schemat doboru ma charakter dwu-
stopniowego doboru warstwowego (OECD 2012a). W badaniach PISA w 2003 ro-
ku uczestniczyto 4359 polskich 15-latkow, wsréd ktorych byto 50,2% dziewczat.
Zdecydowana wiekszo$¢ z nich (99,3%) z nich uczeszczalo do szkot publicznych.
Badaniami przeprowadzanymi w 2012 roku objeto 4607 os6b, z czego 51,2% sta-
nowily dziewczeta. W poréwnaniu z rokiem 2003 zmniejszy! sie nieco odsetek
uczniow reprezentujacych szkoty publiczne (97%).
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Pomiar

Umiejetnosci matematyczne s zmienng zalezng w prezentowanych analizach.
Jej poziom badany jest za pomoca wystandaryzowanych testow umiejetnosci,
w ktorych wyodrebniono pie¢ wskaznikéw empirycznych dotyczacych réznych
grup umiejetnosci poczawszy od prostych, odtworczych, po myslenie strategicz-
ne oraz rozumowanie i argumentacje (oo Cronbacha = 0,98). W badaniach PISA
poziom umiejetnosci uczniéw wyrazany jest na skali akademickiej (M = 500;
SD = 100).

Dane dotyczace zmiennych objasniajacych zostaly zaczerpniete z badan
kwestionariuszowych ucznia (PISA 2003b; OECD, 2012b). Zmienne te mozna po-
dzieli¢ na czynniki zwigzane ze $rodowiskiem rodzinnym, szkota i uczniem.

Srodowisko rodzinne

Kapitat kulturowy jest zmienna, ktérej wskaznikiem empirycznym jest wiel-
ko$¢ domowego ksiegozbioru. Zmienna ta przyjmuje wartosci od 1 do 6. War-
to$¢ jeden — oznacza ksiegozbior zawierajacy od 0 do 10 ksigzek; warto$¢ dwa
— od 11 do 25 ksigzek. Dla kolejnych warto$ci gorne granice przedzialow sg
odpowiednio do: 100; 200; 500; wiecej niz 500 ksiazek.

Wyksztalcenie rodzicow — na podstawie dokltadniejszych danych dotyczacych
wyksztatcenia rodzice zostali podzieleni na grupe oséb z wyksztalceniem $red-
nim lub nizszym i drugg — z wyksztalceniem wyzszym.

Dobrobyt rodziny w badaniach PISA 2012 obejmuje 22 wskazniki. Jednak ze
wzgledu na faczenie zbioréow uwzgledniono tylko 11 wskaznikéw (np. ,posiada-
nie biurka do nauki”, ,,wtasnego pokoju”, ,komputera”, ,Internetu”, ,,programéw
edukacyjnych” itd.), ktére wystepowaly rowniez w 2003 roku.

Domowe zasoby edukacyjne sa sktadowa dobrobyt rodziny i sa badane za po-
moca podzbioru (7 z 11) wskaznikéw dobrobytu rodziny.

Szkola

Relacje uczen-nauczyciel badane sa skala sktadajaca sie z pieciu pozycji (np.
yuczniowie majg dobre relacje z wiekszoscig nauczycieli”). Uczniowie udzielali
odpowiedzi na czterostopniowej skali od ,catkowicie sie nie zgadzam” do ,,cal-
kowicie sie zgadzam”. Odpowiedzi sa kodowane 1 — 4, przy czym im wyzsza
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wartos¢ tej zmiennej, tym relacje s lepsze. Rzetelno$¢ pomiaru jest zadowala-
jaca (o Cronbacha = 0,79).

Skala Poczucie Przynaleznosci do Szkoty — w roku 2012 zawierata dzie-
wie¢ pozycji. W analizie uwzgledniono sze$¢ pierwszych (np. ,czuje sie obco
w szkole”), ktore wystepowaly réwniez w 2003 roku. Sposéb udzielania od-
powiedzi oraz ich kodowanie sa takie, jak w zmiennej relacje uczen-nauczyciel.
Im wyzsza jest warto$¢ wskaznika, tym poczucie przynaleznosci do szkoly jest
wieksze (o Cronbacha = 0,77).

Postawa wobec szkoly badana jest skala sktadajaca sie z czterech pozycji
(np. ,,szkota to strata czasu”). Sposéb udzielania odpowiedzi oraz ich kodowanie
sq takie, jak w zmiennej relagje uczen-nauczyciel. Im wyzszy wynik, tym gorsza
postawa wobec szkoly (oo Cronbacha = 0,71).

Uczen

W badaniach PISA kontrolowane s3 réwniez pozapoznawcze osiggniecia
uczniow, wsréd ktérych uwzgledniono motywacje do uczenia sie matematyki, lek
matematyczny oraz samoocene zdolnosci matematycznych.

Motywacja do uczenia sie matematyki badana jest oSmiopozycyjna skala. Wy-
stepujg w niej dwie podskale (po cztery pozycje kazda), z ktérych jedna dotyczy
motywacji wewnetrznej (np. ,hie moge doczekaé sie lekcji matematyki”), druga
— motywacji zewnetrznej (np. ,bede uczyt sie wielu rzeczy z matematyki, ktére
pomoga mi dosta¢ prace”). Odpowiedzi udzielano na czterostopniowej skali
szacunkowej. Zakres mozliwych wartosci dla kazdej z podskal miesci sie w prze-
dziale od 4 do 16 punktéw. Zgodno$¢ wewnetrzna jest wysoka: o Cronbacha
= 0,88 dla motywacji wewnetrznej i 0,90 dla motywacji zewnetrzne;j.

Lek matematyczny — wskaznikami empirycznymi leku jest suma punktéw
uzyskanych za pieé, z dziesieciu pozycji dotyczacych uczenia sie matematyki
(np. ,jestem bardzo podenerwowany rozwigzujac problemy matematyczne”).
Odpowiedzi udzielano na czterostopniowej skali szacunkowej, stad wyniki
mogq sie zawiera¢ miedzy 5 a 20. Pomiar leku jest wysoce rzetelny (o Cron-
bacha = 0,87).

Samoocena zdolnosci matematycznych mierzona jest suma punktéw uzyska-
nych w pozostalych pieciu pozycjach (np. ,ucze sie matematyki szybko”). Jej
poziom moze przybiera¢ warto$ci z przedzialu od 5 do 20. Rzetelno$¢ pomiaru
jest wysoka (o Cronbacha = 0,91).
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Procedura

W analizach, oprécz wynikéw uczniéw z matematyki, uwzgledniono te
zmienne kwestionariuszowe, ktoére wystepowaly zar6wno w badaniach w roku
2003, jak i 2012, i te ktére, zgodnie z literatura przedmiotu, powinny by¢ istot-
nymi predyktorami osiggnie¢ matematycznych. Wszystkie dane zaczerpnieto
z baz udostepnianych przez OECD PISA.

Analiza danych

Zgodnie z przyjetym celem badan dane poddano analizie korelacyjnej oraz
zastosowano modelowanie réwnan strukturalnych (SEM). Analize korelacyjna
przeprowadzono w pakiecie SPSS 21.0. Relacje przyczynowo-skutkowe miedzy
zmiennymi objasniajacymi i umiejetno$ciami matematycznymi uczniéw weryfi-
kowano przy uzyciu SEM w pakiecie AMOS 21. SEM umozliwia ocene dopasowa-
nia modelu jednoczesnie do kilku podgrup.

W celu ustalenia czy zwiazki miedzy zmiennymi uwzglednionymi w mode-
lu badawczym ksztattuja sie inaczej w roku 2003 i w 2012 zastosowano mode-
lowanie réwnan strukturalnych. W przeprowadzanych analizach dwie podgrupy,
do ktérych dopasowywano model wyznaczone zostaly przez dane z dwéch kolej-
nych badan PISA, w ktérych matematyka byta dziedzing wiodaca (2003 i 2012).
Zatozono, ze struktura modelu jest taka sama w podgrupach, a réznica dotyczy
jedynie warto$ci wspoiczynnikow $ciezkowych. Przed przystapieniem do oszaco-
wania poprawnosci modelu sprawdzono zafozenia.

Wyniki

Szkola

W danych PISA nie znalazto potwierdzenia uzyskiwanie wyzszych osiagniec¢
z matematyki przez uczniéw uczacych sie w matolicznych klasach. W roku 2012
blisko potowa uczniéw (43%) uczeszczata od klas 21-25 osobowych, w ktoérych
$redni wynik testu z matematyki jest rowny 507 (SE = 3,5). Wyzsze wyniki
osiagneli uczniowie z klas liczniejszych (26-30; M = 529; SE = 5,9 oraz 31-35;
M = 618; SE = 25,6). Dopiero w klasach o liczbie uczniéow wiekszej od 35 daja
sie odnotowac nizsze osiagniecia matematyczne (M = 486; SE = 39). Jednak
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w klasach takich uczy sie zaledwie 0,7% badanych. Na uwage zastuguje duzy btad
standardowy sredniego wyniku z matematyki w klasach o duzej liczbie uczniéw
(powyzej 30 oséb). Swiadczy to o znaczacych réznicach w osiagnieciach z ma-
tematyki uczniow uczeszczajecych do tych klas.

Uczniowie uczestniczacy w badaniach PISA 2003 i 2012 oceniali relacje
taczace ich z nauczycielami w szkole (tab. 1). W opinii uczniéw w 2012 roku
nauczyciele majg lepsze ,relacje z uczniami”, sg bardziej ,.zainteresowani samo-
poczuciem uczniéw” oraz czesciej ,,Swiadcza pomoc potrzebujacym jej osobom”.
Nieco gorzej niz uczniowie w 2003 roku ocenili oni tylko ,sprawiedliwe trakto-
wanie uczniow”.

Tabela 1. Relacje uczen-nauczyciel w ocenie ucznia

Stwierdzenia Rok 2003 (%) | Rok 2012 (%)
1. Dobre relacje uczen-nauczyciel 67,1 74,4
2. Nauczyciele zainteresowani samopoczuciem uczniow 47,7 54,4
3. Nauczyciele stuchajacy co uczen mam do powiedzenia 62,1 62,7
4. Nauczyciele $wiadczacy pomoc potrzebujagcym uczniom 68,0 75,5
5. Nauczyciele traktujgcy sprawiedliwie ucznia 68,9 66,2

Wskaznikami poczucia przynaleznosci do szkoly jest postrzeganie przez uczniow
relacji réwiesniczych oraz ocena wiasnego funkcjonowania w srodowisku réwies-
niczym (tab. 2). Wszelkie zmiany, ktére zaszly w 2012 roku wzgledem 2003
okazujg sie niekorzystne. Wieksza czeS¢ uczniow ,.czuje sie obco i niezrecznie
w szkole”, ma problemy z ,nawigzaniem znajomosci” i ,doswiadcza uczucia
osamotnienia”. Prawie o 8% zmalatla liczba uczniéw przekonanych, ze ,w szkole
sg osobami lubianymi”.

Tabela 2. Poczucie przynaleznosci do szkoty

Stwierdzenia Rok 2003 (%) | Rok 2012 (%)
1. Czuje sie obco w szkole 8,2 10,1
2. tatwo nawigzuje znajomosci w szkole 88,1 86,8
3. Czuje, ze jestem czescig szkoly 76,7 76,2
4. Czuje sie niezrecznie i czuje, Ze nie pasuje do mojej 9,9 10,8
szkoly
5. Wydaje mi sie, ze inni uczniowie mnie lubig 92,7 84,9
6. Czuje sie w szkole osamotniony 8,4 8,7
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Postawa uczniow wobec szkofy ulegla tez niekorzystnym zmianom (tab. 3).
W 2012 roku prawie podwoil sie odsetek uczniéw, ktérzy w 2003 roku byli
zdania, ze ,szkola to strata czasu”. Wzrosta tez liczba uczniéw uwazajacych, ze
»Szkota nie przygotowuje ich do dorostego zycia”. Zmalato natomiast przekona-
nia, ze w szkole ,uczg sie rzeczy praktycznych i ¢wiczg procesy decyzyjne”.

Tabela 3. Postawa wobec szkoty

Stwierdzenia Rok 2003 (%) | Rok 2012 (%)

1. Szkota nie przygotowuje do dorostego zycia 31,7 38,4

2. Szkota to strata czasu 11,0 21,2

3. Szkotla pomaga zdoby¢ pewnos¢ siebie przy 76,4 70,9
podejmowaniu decyzji

4. Szkota uczy rzeczy przydatnych w pracy zawodowej 80,3 70,7

Srodowisko rodzinne

W roku 2012 zmniejszyt sie odsetek uczniéow zamieszkujacych z obojgiem
rodzicéw (o 6,5%). O 4,1% matek i 6% ojcéw mniej niz w 2003 roku mieszka na
co dzien z dzie¢mi. Dane dotyczace zamieszkiwania rodzicéw z dzie¢mi zawiera
tabela 4.

Tabela 4. Z kim na co dzien mieszkaja badani uczniowie

Rok 2003 ojciec (%) Rok 2012 ojciec (%)

(N = 4377) ) ogél | (N = 4545) ) 0g6l

matka (%) nie tak matka (%) nie tak
nie 1,1 1,4 2,5 nie 4,6 2,0 6,6
tak 11,8 85,8 97,5 tak 14,1 79,3 93,4
ogot 12,8 87,2 100,0 ogot 18,8 81,2 100,0

Odsetek rodzicow posiadajacych wyksztatcenie wyzsze (co najmniej licen-
cjackie) zestawiono w tabeli 5. W roku 2012 odsetek rodzicow legitymujacych
sie wyzszym wyksztalceniem wzrést w poréwnaniu z 2003 rokiem, przy czym
wsrod matek o 6,8%, a wsrod ojcow o 2,6%.
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Tabela 5. Rodzice z wyksztatceniem wyzszym

Wyksztalcenie wyzsze
Rok badania
matka (%) ojciec (%)
2003 (N = 4383) 16,5 14,4
2012 (N = 4607) 23,3 17,0

Znacznej poprawie ulegla sytuacja zawodowa rodzicéw (tab. 6). Zaréwno
wsérod matek, jak i wéréd ojcdw zwiekszyta sie o ok. 13% liczba oséb zatrudnio-
nych na petnym etacie. W obu grupach zmalata tez liczba bezrobotnych poszu-
kujacych pracy (o ponad 8%).

Tabela 6. Sytuacja zawodowa rodzicéw

Rodzice Rok badania Pelny etat Czesc etatu | Bezrobotna/ly Inne
2003 (N = 4329) 50,5 7,8 16,2 25,5
Matka (%)
2012 (N = 4497) 63,1 7,5 7,8 21,6
2003 (N = 4179) 65,1 7.4 12,5 15,1
Ojciec (%)
2012 (N = 4300) 78,9 8,7 4,4 8,0

Kapitat kulturowy mierzony liczba ksiagzek w domowej bibliotece zmalat nie-
znacznie. W domach dominowaly biblioteki zawierajace od 26 do 100 ksigzek
i wystepowaly one ze zblizong czestos$cia (0,34; 0,33). W roku 2003 $rednia licz-
ba ksigzek to 167, a w 2012 — 156. Zmiany te moga mie¢ zwigzek ze znacznym
upowszechnianiem sie i-bookow.

Warunki domowe uczniéw ulegly poprawie. Wzrosta liczba uczniéw posia-
dajacych wlasny pokdj (74%; 83%) i biurko do nauki (91%; 98%). Zwiekszy! sie
ich dostep do stownikéw i ksigzek pomocnych w nauce (92%; 96%). Najwieksze
zmiany ujawnily sie w dostepie do komputera (60%; 97%), Internetu (34%; 95%)
i oprogramowania edukacyjnego (47%; 71%). Nieznacznie zmalata liczba oséb po-
siadajacych literature klasyczna (82%; 79%) i poezje (52%; 49%).

W tabeli 7 zamieszczono statystyki opisowe dla zmiennych iloSciowych
uwzglednionych w analizach. Ponadto dokonano poréwnania wartosci tych
zmiennych w roku 2003 i 2012.

Warto$ci wspotczynnikéw asymetrii [-0,99 : 0,42] i kurtozy [-0,68 : 1,24]
oraz liczebnos$ci prob uzasadniaja zastosowanie testoéw parametrycznych dla
wszystkich zmiennych oprécz domowych zasobow edukacyjnych (As = -2,5; K = 9,3
w 2012).
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Tabela 7. Statystyki opisowe zmiennych, test istotnosci r6znic $rednich i wielko$¢ efektu

. Rok
Zmienne badan N M S Ag K p d Cohena
umiejetnosci 2003 | 4383 | 4890 | 864 0,02 | -0,17 | 0,001 0,36
matematyczne | 2012 | 4607 | 5205 | 884 0,12 | -0,37
motywacja 2003 | 4294 93 | 28 0,14 | —0,17 | 0,001 0,25
wewnetrzna 2012 | 3035 8,6 2,9 0,25 | —0,37
motywacja 2003 | 4315 11,7 23 | -0,66 1,07 | 0,001 0,19
zewnetrzna 2012 | 4049 11,2 29 | 0,51 0,19
" 2003 | 4299 11,9 3,1 ~0,09 0,09 | 0,347 0,03
Q(

2012 | 3000 11,8 3,6 0,13 | -0,33

2003 | 4279 12,1 3,4 0,24 | -0,29 | 0,04 0,03
samoocena

2012 | 2987 120 | 39 0,22 0,68
domowe zasoby | 2003 | 4380 5,1 16 | -051 | —0,49 | 0,001*
edukacyjne 2012 | 4525 6,5 0,8 -2,50 9,34

2003 | 4380 7,6 24 | -0,51 | -0,28 | 0,001 0,74
dobytek

2012 | 4571 9,1 16 | -0,99 1,24
relacje 2003 | 4365 133 2,8 0,24 1,23 | 0,001 0,14
uczen-naucyciel | 2012 | 3036 137 | 29 022 | 059
przynaleznosé 2003 | 4201 18,9 2,7 | -0,53 1,04 | 0,113 0,06
do szkoly 2012 | 2991 18,8 3,0 -0,60 1,10
postawa wobec | 2003 | 4205 80 | 22 0,41 0,32 | 0,001 0,40
szkoly 2012 | 3013 8,9 2,3 0,42 0,41

d Cohena — wielkos$¢ efektu, * — test U Manna-Whitneya

Z analizy wynika, ze znacznemu wzrostowi osiagnie¢ matematycznych nie
towarzyszg pozytywne zmiany ani w uczniu, ani w jego obrazie szkoly. W ro-
ku 2012 obnizyla sie istotnie motywacja uczniow. Samoocena umiejetnosci mate-
matycznych oraz poziom leku matematycznego (d Cohena = 0,03) pozostajg na
niezmienionym poziomie. Nie zmienito sie tez poczucie przynaleznosci do szkoty.
Ulegla pogorszeniu postawa uczniow wobec szkoty (im wyzsza $rednia tym gorszy
obraz). Poprawily sie jedynie relacje uczniow z nauczycielami. Najwieksze, korzyst-
ne zmiany zaszly w domowych zasobach edukacyjnych oraz w dobytku domowym
(tab. 7 d Cohena).
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W celu weryfikacji przyjetego modelu badawczego (ryc. 1) zastosowano mo-
delowanie rownan strukturalnych (SEM). Dopasowanie modelu do danych PISA
2003 i 2012 szacowano stosujac statystyke y*, RMSEA oraz indeksy dopasowa-
nia CFI, IFI, TLI, NFI. Do estymacji parametréw modeli zastosowano metode naj-
wiekszej wiarygodnosci (ML maximum likelihood).

Testowaniu poddano trzy modele. W kazdym z nich zmiennymi egzogenicz-
nymi byly zmienne rodziny i szkoly, a zmiennymi endogenicznymi — osiggniecia
pozapoznawcze i umiejetnosci matematyczne ucznia. Testy dopasowania dla przy-
jetego modelu (por. ryc. 1) daly nastepujace wartoéci: x> = 12664 df = 616
p < 0,001; CFl = 0,88; IFI = 0,88; NFI = 0,91; TLI = 0,86; RMSEA = 0,047
(90% Cl: 0,046, 0,047). Pierwszy krok doprowadzit do usuniecia z modelu zmien-
nej domowe zasoby edukacyjne, ktéra jest cze$cia skladowa dobytku. W efekcie
uzyskano nastepujace wartosci wskaznikow dopasowania: 3> = 8620,6 df = 520
p < 0,001; CFlI = 0,91; IFI = 0,91; NFI = 0,91; TLI = 0,89; RMSEA = 0,042
(90% CI: 0,041, 0,042). W drugim kroku wyeliminowana zostata zmienna relacje
uczen-nauczyciel. W efekcie zmienna dom posiada cztery wskazniki (kapitat kul-
turowy, dobytek, wyksztalcenie ojca i wyksztafcenie matki), a szkofa — dwa (postrzega-
nie szkoty i postawa wobec szkoly). Testy dopasowania dla przyjetego modelu daty
nastepujgce wartosci: y*> = 8632 df = 566 p < 0,001; CFI = 0,92; IFI = 0,92;
NFI = 0,91; TLI = 0,90; RMSEA = 0,040 (90% Cl: 0,039, 0,041). Statystyka 7>
jest istotna statystycznie. Uwzgledniajac jednak duze liczebnosci poréwnywanych
grup (N, = 4383; i N, = 4607) nie jest to dostatecznym powodem odrzucenia
modelu. Wartosci pozostalych indekséw dopasowania pozwalajg uzna¢ model
za dobrze dopasowany do danych (Kline 2011).

W tabeli 8 przedstawiono wspétczynniki $ciezkowe testowanego modelu
uzyskane odpowiednio dla danych w badaniach PISA w 2003 oraz w 2012 roku.
Zastosowanie modelowania strukturalnego w podgrupach pozwala oceni¢ r6zni-
ce w zaleznos$ciach miedzy zmiennymi zawartymi w modelu. Dlatego tez oprocz
wspotczynnikéw Sciezkowych wyznaczono wartosci testu istotnosci réznic mie-
dzy wspotczynnikami Sciezkowymi w latach 2003 i 2012 (CR Critical ratios for
differences). Istotno$¢ statystyki CR oznacza, ze wspétczynnik $ciezkowy w latach
2003 i 2012 ulegt znaczacym zmianom.

Szkota w znaczacym stopniu wplywa na lek matematyczny, motywacje ze-
wnetrzng i wewnetrzng (por. tabela 8), przy czym im wieksze poczucie przy-
naleznos$ci do szkoly i lepsza postawa wobec szkoly tym nizszy lek i wyzsza
motywacja zewnetrzna. Jednak bezposredni wptyw szkoly na osiggniecia ma-
tematyczne uczniéw jest nieistotny. Dotyczy to wspétczynnikow Sciezkowych
wyznaczonych zaré6wno w badaniach w 2003, jak i w 2012 roku. Badania
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Tabela 8. Wspétczynniki Sciezkowe testowanego modelu oraz CR dla r6znic miedzy 2003

i 2012 rokiem
Rok badan 2003 Rok badan 2012
Sciezka estymowane estymowane CF d?a P fjlfi
wspolczynniki SE wspotczynniki SE roznic roznic
Sciezek Sciezek
lek¢—szk -1,53™ 0,29 -0,82™" 0,11 2,310 *
mot_z<dom 0,03" 0,02 0,23™ 0,04 4,532 ok
lek¢—dom 0,16™ 0,02 -0,32" 0,03| -4,363 ok
mot_z<«szk 1,52 0,31 1,157 0,16 | -1,072 ni.
mot_w<«—mot_z 0,07" 0,11 0,29" 0,35 | -0,982 ni.
smooc«—dom -0,01" 0,01 0,06™ 0,02 3,949 ook
samooc<«lek -0,82"" 0,02 -0,80™" 0,02 0,836 ni.
mot_w<—szk 2,33 0,54 1,677 0,52| -0,869 ni.
mot_w<—dom 0,06" 0,02 0,28 0,10| 2,181 *
szk<>dom -0,07" 0,03 -0,04 0,02 0,661 ni.
mat<«lek -77,75™ 9,22 -56,76"" 5,92 1,915 ni.
mat«—mot_z 41,66™ 16,26 146,70" 179,20 0,584 ni.
mat<—mot_w 138,34" 136,61 200,81™ 288,41 0,195 ni.
mat<«—szk -551,74" 408,73 —491,55" 617,46 0,081 ni.
mat<—samooc 37,66 4,38 38,06 3,66 0,071 ni.
mat<—dom 2,40" -1,53™ —41,76" 104,80 | -0,419 ni.

gdzie: ni — nie istotne; * — p < 0,05; ** — p < 0,01; *** — p < 0,001; CR — Critical Ratios

w 2003 roku ujawnity znaczacy wplyw domu tylko na poziom leku matema-
tycznego. W roku 2012 dom wywieral ponadto istotny wplyw na motywacje ze-
wnetrzng i wewnetrzng oraz samoocene umiejetnosci matematycznych. Im lepiej
wyksztatceni rodzice, wiekszy kapital kulturowy i dostatek, tym wyzszy poziom
motywacji, samooceny i nizszy poziom leku maja ich dzieci. Podobnie, jak
w przypadku szkoly, bez wzgledu na rok prowadzenia badan, nie potwierdzit
sie bezposredni wptyw domu na osiggniecia matematyczne uczniow. Bezposredni
wplyw na osiggniecia matematyczne ma lek matematyczny i samoocena umiejetnosci
matematycznych, a w badaniach w 2003 roku dodatkowo motywacja zewnetrzna.
Poréwnanie wspotczynnikow Sciezkowych modelu w 2003 i 2012 roku
wskazuje na istotne zmiany w mocy predykcyjnej domu (tab. 8). Znaczaco wzrést
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jego wplyw na motywacje zewnetrzng i wewnetrzng, lek matematyczny oraz samo-
ocene umiejetnosci matematycznych. Zmniejszyt sie tez wptyw szkoly na lek mate-
matyczny uczniéw. Pozostate zwigzki miedzy zmiennymi nie rézniq sie istotnie.
W tabeli 9 zestawiono wartos$ci efektéw catkowitych (bezposrednich i po-
srednich) dla wszystkich zmiennych endogenicznych uwzglednionych w modelu.

Tabela 9. Standaryzowane efekty catkowite

Zmienne Rok Zmienne objasniajace
endogeniczne badan dom szkota lek samooc | mot_z | mot w
2003 -0,42 -0,62 - - - -
lek
2012 -0,34 -0,59 - - - -
2003 0,33 0,52 -0,84 - - -
$amooc
2012 0,33 0,47 -0,80 - - -
2003 0,08 0,68 - - - -
mot_z
2012 0,25 0,87 - - - -
2003 0,16 0,96 - - 0,06 -
mot_w
2012 0,22 0,94 - - 0,27 -
2003 0,52 0,04 -0,74 0,25 0,31 0,96
matematyka
2012 0,55 0,10 -0,69 0,30 0,67 1,64

gdzie ,—" oznacza nie wystepowanie Sciezki w modelu

W przyjetym modelu najwazniejszymi predyktorami osiggnie¢ matematycz-
nych uczniéw, bez wzgledu na rok prowadzenia badan, jest motywacja wewnetrz-
na i lek matematyczny (tab. 9). Wyzszy poziom motywacji wewnetrznej wplywa
na wyzsze osiggniecia matematyczne. W przypadku leku sytuacja jest odwrotna.
Wyzszemu poziomowi leku towarzysza nizsze osiggniecia matematyczne. W ro-
ku 2012 wzrést catkowity wplyw motywacji zewnetrznej na osiagniecia matema-
tyczne. Poréwnanie oddzialywan domu i szkoly na wyniki testu z matematyki
wskazuje na wyraznie wyzszy wplyw domu. Nalezy jednak podkresli¢, ze wptyw
domu i szkoly obejmuje ograniczong grupe zmiennych kontrolowanych.

Na uwage zastuguje tez wptyw szkoly na pozapoznawcze osiagniecia uczniéw
(tab. 9). W kazdym przypadku jest on wyraznie wyzszy niz wplyw $rodowiska
rodzinnego uczniéw.

Wyznaczone wartos$ci R* pokazuja, ze przyjety model wyjasnia 72% wariancji
osiggnie¢ matematycznych uczniow w roku 2003 i 95% wariancji w roku 2012.
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Podsumowanie

Badania PISA diagnozuja osiagniecia uczniow 15-letnich oraz liczne zmien-
ne zwiazane z procesem ksztatcenia. W latach 2003 i 2012 wsréd polskich 15-lat-
kéw odnotowano wyrazng poprawe wynikéw uzyskanych w testach umiejetnosci
matematycznych. W zwigzku z tym podjeto probe ustalenia, czy zmianom tym
towarzysza zmiany w kontrolowanych w PISA uwarunkowaniach procesu ksztal-
cenia i w jakim kierunku one zachodza.

W opinii uczniéw w srodowisku szkolnym zaszly niekorzystne zmiany. Po-
prawily sie nieznacznie relacje uczniow z nauczycielami, ale pogorszyta postawa
uczniow wobec szkoty. Zmalato tez, cho¢ w niewielkim stopniu, ich poczucie przy-
naleznosci do szkoty. W badaniach w 2003 i 2012 roku lek matematyczny i samooce-
na umiejetnosci matematycznych pozostaja na niezmienionym poziomie. Obnizyfa
sie motywacja zewnetrzna i wewnetrzna uczniow, ale zmiany te sa male (tab. 7).
Najwieksze, korzystne zmiany zaszly w domach rodzinnych uczestnikéw badan.
Wzrést odsetek rodzicdw posiadajacych wyzsze wyksztalcenie, a zmalato bezro-
bocie. Poprawit sie dobytek rodzin. Uczniowie maja duzo lepszy dostep do kom-
puteréw, Internetu oraz programéw edukacyjnych.

Przeprowadzone analizy pokazujg, ze na umiejetnos$ci osiagniecia matema-
tyczne uczniow najwiekszy wpltyw maja niezmiennie ich wewnetrzna motywacja do
uczenia sie matematyki, a nastepnie poziom leku matematycznego oraz samoocena
umiejetnosci matematycznych. Kazda z tych zmiennych pozostaje pod wiekszym
wplywem szkoty niz srodowiska rodzinnego (tab. 9).

Nalezy jednak wyraznie podkresli¢, ze zwiazki przyczynowo-skutkowe zo-
staly przyjete na podstawie przestanek teoretycznych, a zastosowanie SEM po-
zwala jedynie stwierdzi¢, ze nie pozostajg one w sprzecznosci z analizowanymi
danymi, co nie jest rownowazne potwierdzeniu tych zwiazkow.

Diagnozy z bliska i diagnozy z daleka pozwalaja spojrze¢ na osiagniecia ucz-
niéw z roéznych perspektyw: klasy, szkoty, regionow, Polski czy usytuowania na
tle innych krajoéw. Przydatnos$¢ obu perspektyw w znacznej mierze zalezy od ce-
lu, do realizacji ktorego siega sie po dostarczane przez nie informacje. Sq one
zrodtem komplementarnej wiedzy na temat efektow procesu ksztalcenia i obie
sq niezbedne.



188 BARBARA CIZKOWICZ

Bibliografia

Bradshaw J. 2002. Child poverty and child outcomes, ,,Children & Society”, 16, s. 131-140.

Branigan A.R., McCallum KJ., Freese J. 2013. Variation in the heritability of educational attain-
ment: An international meta-analysis, Northwestern University Institute for Policy Research,
Evanston.

Cizkowicz B. 2013a. Wybrane uwarunkowania osiggniec polskich i firiskich 15-latkow w badaniach
PISA 2009, [w:] Polska edukacja w swietle diagnoz prowadzonych z roznych perspektyw ba-
dawczych, red. B. Niemierko, M.K. Szmigel, Grupa Tomami, Krakéw, s. 73-83.

Cizkowicz B. 2013b. Obraz polskiej szkofy w badaniach 15-latkow. ,Terazniejszo$¢ — Czlowiek
— Edukacja”, nr 4, s. 117-130.

Cizkowicz B. 2014. O potrzebie ewaluacji efektow ksztafcenia w szkotach wyzszych: stan, problemy,
perspektywy, ,Ruch Pedagogiczny”, nr 2, s. 123-134.

Connolly P. 2006. The effects of social class and ethnicity on gender differences in GCSE attainment:
A secondary analysis of the Youth Cohort Study of England and Wales 1997-2001, ,British
Educational Research Journal”, 32(1), s. 3-21.

Deci E., Ryan R. 1985. Intrinsic motivation and self-determination in human behavior, Plenum Press,
New York.

Eisenberger R., Selbst M. 1994. Dose reward increase or decrease creativity?, ,Journal of Personality
& Social Psychology”, nr 6, s. 1116-1127.

Eisenberger R., Cameron J. 1996. Detrimental effects of reward, ,American Psychologist”, nr 11,
s. 1153-1166.

Eisenberger R., Rhoades L., Cameron J. 1999. Does Pay for Performance Increase or Decrease
Perceived Self-Determination and Intrinsic Motivation?, ,Journal of Personality & Social
Psychology”, nr 5, s. 1026—1040.

Feinstein L., Duckworth K., Sabates R. 2008, Education and the family: Passing success across
the generations, Routledge, London.

Fleming Ch., Catalano R., Haggerty K. 2010. Relationships between level and change in family,
school, and peer factors during two periods of adolescence and problem behavior at age 19,
,Jurnal of Youth and Adolescence”, nr 39, s. 670-682.

Gil-Flores ., Padilla-Carmona M., Suarez-Ortega M. 2011. Influence of gender, educational attain-
ment and family environment on the educational aspirations of secondary school students,
»Educational Review”, 63, 3, s. 345-363.

Greenwald R., Hedges L., Laine R. 1996. The effect of school resources on achievement, ,Review
of Educational Research”, nr 66 (3), s. 361-396.

Hembree R. 1990. The nature, effects, and relief of mathematics anxiety, ,Journal for Research in
Mathematics Education”, 21, s. 33—-46.

Izdebska H. 1993. Rodzina i jej funkcja wychowawcza, |w:] Encyklopedia Pedagogiki, red. W. Pomy-

kato, Fundacja Innowacja, Warszawa.



ZASTOSOWANIE SEM DO OCENY ROZNIC W UWARUNKOWANIACH OSIAGNIEC... 189

Jakubowski M. 2013. Polska w swietle miedzynarodowych badan umiejetnosci uczniow, [w:] Polska
edukacja w swietle diagnoz prowadzonych z roznych perspektyw badawczych, red. B. Nie-
mierko, M.K. Szmigel, Grupa Tomami, Krakéw, s. 99-100.

Kline R. 2011. Principles and practice of structural equation modeling, The Guilford Press, New York.

Krinzinger H., Kaufmann L., Willmes K. 2009. Math anxiety and math ability in early primary school
years, ,Journal of Psychoeducational Assessment”, nr 27, s. 206-225.

Kyunghee L. 2011. Impacts of the duration of head start enrollment on children’s academic out-
comes: Moderation effects of family risk factors and earlier outcomes, ,Journal of Community
Psychology”, nr 39, s. 698-716.

Lee V., Simith J., Croninger R. 1997. How high school organization influences the equitable distri-
bution of learning in mathematics and science, ,Sociology of Education”, nr 70, s. 128-150.

Liu Y, Wu A., Zumbo B. 2006. The relation between outside of school factors and mathematics
achievement: A cross-country study among the U.S. and five top-performing asian countries,
,Journal of Educational Research & Policy Studies”, nr 6, s. 1-35.

MEN 2012. Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow OECD PISA. Wyniki badania
2012 w Polsce, dostepny na: http:/www.ibe.edu.pl/images/prasa/PISA-2012-raport_krajowy.
pdf (otwarty 10 stycznia 2015).

Niemierko B. 2007. Ksztafcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki, Wydawnictwo Akade-
mickie i Profesjonalne, Warszawa.

Niemierko B. 2013. Diagnoza edukacyjna duza i mafa, [w:| Polska edukacja w swietle diagnoz
prowadzonych z roznych perspektyw badawczych, red. B. Niemierko, M.K. Szmigel, Grupa
Tomami, Krakéw, s. 23-39.

Niemierko B. 2014. Dwie dekady dojrzewania diagnostyki edukacyjnej w Polsce, ,Ruch Pedagogicz-
ny”, nr 2, s. 5-26.

OECD 2003. Dostepny na: http:/pisa2003.acer.edu.au/downloads.php (otwarty 10 stycznia
2015).

OECD 2012a. Raport krajowy. Wyniki badania PISA 2012 w Polsce, dostepny na: http:/www.
ibe.edu.pl/images/prasa/PISA-2012-raport_krajowy.pdf (otwarty 10 stycznia 2015).

OECD 2012b. Dostepny na: http:/pisa2012.acer.edu.au/downloads.php (otwarty 10 stycznia
2015).

Okon W. 2007. Nowy sfownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa.

PISA 2003a. Dostepny na: http:/pisa2003.acer.edu.au/interactive.php (otwarty 10 stycznia
2015).

PISA 2003b. Dostepny na: http:/pisa2003.acer.edu.au/downloads/StQ_Questionnaire2003.pdf
(otwarty 5 lutego 2015).

PISA 2012a. Dostepny na: http:/pisa2012.acer.edu.au/ (otwarty 10 stycznia 2015).

PISA 2012b. Dostepny na: http:/pisa2012.acer.edu.auv/interactive_results.php (otwarty 10 stycz-
nia 2015).

Richardson F.C., Woolfolk R.L. 1980. Mathematics anxiety, [w:] Test anxiety: Theory, research and
application, red. 1.G. Sarason, Erlbaum, Hillsdale, NJ, s. 271-288.



190 BARBARA CIZKOWICZ

Shonkoff J., Phillips D. 2000. Family resources, [w:] From neurons to neighborhoods, red. ]. Shonkoff,
D. Phillips, National Academy Press, Washington.

Smith J.R., Brooks-Gunn J., Klebanov P.K. 1997. Consequences of living in poverty for young children’s
cognitive and verbal ability and early school achievement, [w:] Consequences of growing up poor,
red. GJ. Duncan, . Brooks-Gunn, Russell Sage Foundation, New York.

Strelau J. 2000. Psychologia. Podrecznik akademicki, t. 3, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Sopot.

Strelitz ]., Lister R. 2008. Why money matters: family income, poverty and children’s live, Save the
Children, London.

Szyling G. 2013. Zmiana skali oceniania jako element zmiany myslenia o jakosci osiggniec uczniow,
[w:] Polska edukacja w swietle diagnoz prowadzonych z roznych perspektyw badawczych, red.
B. Niemierko, M.K. Szmigel, Grupa Tomami, Krakéw, s. 237-238.

Wang J., Lin E. 2005. Comparative studies on USA and Chinese mathematics learning and the
implications for standards-based mathematics teaching reform, ,Educational Researcher”,
nr 34 (5), s. 3-13.

Zrédto: Eurostat, UOE (otwarty 10 stycznia 2015).



KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2015 NUMER 4(238)

Zofia Lisiecka
Centralna Komisja Egzaminacyjna w Warszawie

Model eksternistyczny jako przyklad uczenia sie
przez cale zycie

Summary
EXTRAMURAL GENERAL EDUCATION EXAMS AS AN EXAMPLE OF LIFELONG LEARNING

For many years the national extramural exams were placed on the margins of the Polish edu-
cational system. In 2007 the Central Examination Board was entrust with the assessment of skills
of adult applicants who wanted to have their comprehensive knowledge officially confirmed on
the primary, lower secondary or upper secondary school level. Since 2012 the applicants have
also been able to take the extramural exams in general and practical knowledge on the level of
a basic vocational school. This resolution is consistent with the guidelines of the European
Parliament from the year 2008 about European Qualification Framework for Lifelong Learning
and, accepted in 2012, the OECD strategy: Better Skills, Better Jobs, Better Lives.

In the Polish educational system, the applicants for extramural exams are adults who do not
attend any school but learn by themselves and decide individually when they are ready to take
the exams. Every year a few thousand of mostly young people make this decision and sit the
exams, most often on the upper secondary school level.

The aim of this article is an attempt to create a collective portrait of all these people who
left the regular school system, for different reasons, and try to obtain their education.

Since 2008 the author of the article has been doing extensive research on this population,
not only concentrating on the statistics index but also carrying out a detailed qualitative study.

Key words: national extramural exams, lifelong learning, validation of non-formal and informal
learning, self-directed learning.
red. Paulina Marchlik



192 ZOFIA LISIECKA

Egzaminy eksternistyczne — wymuszona transformacja

Egzaminy eksternistyczne sg ostatnim elementem, ktory w roku 2007 do-
petnit budowany w Polsce od 1999 roku zewnetrzny system egzaminacyjny.
Katalizatorem dla nieplanowanego' wcze$niej poszerzenia obszaru objetego egza-
minami zewnetrznymi stat sie raport Najwyzszej Izby Kontroli (Informacja o wy-
nikach kontroli... 2006) o przeprowadzaniu w szkotach oraz centrach ksztatcenia
ustawicznego organizowanych przez kuratoria o$wiaty egzaminow eksternistycz-
nych. Z uwagi na liczbe os6b pragnacych zdoby¢ kwalifikacje zawodowe badz
uzupeini¢ wyksztalcenie ogélne, ujawnione w nim nieprawidtowosci, niektore
o charakterze korupcyjnym, a nawet przestepczym, stanowily woéwczas problem
o duzym znaczeniu spotecznym i gospodarczym. W analizowanym przez NIK
okresie (lata 2002-2004) do egzaminow eksternistycznych przystapito bowiem
tacznie ponad 300 tys. os6b. W tym samym czasie powszechna stala sie opinia,
iz zdanie egzaminu w trybie eksternistycznym w wiekszym stopniu zalezy od
przychylnosci szkolnej komisji niz od umiejetnosci zdajacego. Moze o tym
$wiadczy¢ zaréwno odsetek osob, ktore na egzaminach uzyskiwaty oceny pozy-
tywne (najwyzszy wskaznik procentowy, tj. 98,1% odnotowano w szkofach poli-
cealnych, najnizszy w szkotach podstawowych — 75%%), jak i nagminna praktyka
organizowania w placéwkach, ktore egzaminy przeprowadzaly, kurséw przygo-
towujacych do tych egzaminbéw, z zajeciami realizowanymi przez pézniejszych
egzaminatorow. Tym samym eksternistyczny sposéb zdawania egzaminow
w owym czasie z jednej strony stal sie praktyka masowa, bo fatwo dostepna,
z drugiej za$ deprecjonowat osiagniete przez zdajacych rezultaty, w opinii spo-
tecznej skazone nagannymi, a nawet nielegalnymi praktykami egzaminatoréw
i egzaminowanych, takimi jak kupowanie przychylnosci komisji, ujawnianie pytan
egzaminacyjnych, stwarzanie pozorowanej sytuacji egzaminacyjnej, $ciaganie, itp.

Wprowadzone w 2007 roku unormowania prawne nakazaly badanie osiagniec¢
0s0b pragnacych potwierdzi¢ wyksztatcenie ogélne w zakresie szkoly podstawo-
wej, gimnazjum oraz liceum ogolnoksztalcacego dla dorostych przez system
egzaminowania zewnetrznego (Dz.U. nr 179, poz. 1273). Od roku 2012 eksterni
mogq takze przystepowac do identycznych w calym kraju egzaminéw z zakresu
ksztatcenia og6lnego na poziomie zasadniczej szkoly zawodowej, a takze potwier-

! Por. dokumenty programowe zwigzane z reformg edukacji w 1999 roku. Brak w nich jakich-
kolwiek wzmianek o zewnetrznych egzaminach eksternistycznych.

2 Dane MEN dotyczace lat szkolnych 2002/2003 i 2003/2004. Cyt. za: Informacja o wynikach
kontroli... 2006: 11.
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dza¢ kwalifikacje zawodowe, zdobyte nie tylko w wyniku ksztalcenia szkolnego
czy ustawicznego, ale tez nieformalnie (Dz.U. 2012 poz. 188). Rozwigzanie to
jest zgodne ze strategicznymi celami Unii Europejskiej, wyznaczanymi przez jej
najwazniejsze instytucje — Parlament Europejski, Rade Unii Europejskiej i Ko-
misje Europejska, bedace w ciggu ostatniej dekady inicjatorami opracowania
licznych strategii rozwoju spotecznego, w tym edukagji, takich jak m.in. proces
bolonski, proces kopenhaski, strategia lizbonska czy Europa 2020.

Strategia uczenia sie przez cale Zycie w praktyce

Szerokie podejscie do edukacji, ktore obok edukacji formalnej uwzglednia
réwniez inne formy edukacji i uczenia sie, spotykane w rozwoju cztowieka od
najwczesniejszych lat do po6znej staro$ci, promuje przyjety przez polski rzad
w 2013 roku strategiczny dokument Perspektywa uczenia sie przez cafe zycie.
Dokument ten wytycza kierunki dziatania na rzecz: 1) uczenia sie w réznych
kontekstach — formalnym, pozaformalnym i nieformalnym, w réznych formach
i miejscach (ang. Lifewide learning), przy réwnym traktowaniu wszystkich form
uczenia sie, 2) uczenia sie na wszystkich etapach zycia, poczawszy od najmiod-
szych lat do po6znej starosci (ang. Lifelong learning, LLL), przedkiadajac ,ucze-
nie sie” nad ,nauczanie”, 3) identyfikacji, oceny i potwierdzania efektéw uczenia
sie niezaleznie od tego, gdzie, jak i kiedy ono zachodzito — w odniesieniu
do europejskich oraz krajowych ram kwalifikacji (Perspektywa... 2013: 3). Za cel
wszystkich tych dziatan mozna by przyjac strategie przy$wiecajaca Organizacji
Wspolpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD): Better Skills, Better Jobs, Better Lives
(,wyzsze umiejetnosci, lepsza praca, lepsze zycie”).

Koncepcja obecnego systemu egzaminéw eksternistycznych pozwala na pet-
na realizacje powyzszych strategii Unii Europejskiej i rzadu polskiego. Eksterni
bowiem to osoby doroste (powyzej 18. roku zycia), ktoére postawily na samo-
dzielno$¢ w wyborze drogi do celu, jakim jest poddanie wiasnych umiejetnosci
procesowi walidacji, polegajacemu na rozpoznawaniu, ocenianiu, okreslaniu
warto$ci i uznawaniu efektéw uczenia sie (Narwojsz i in. 2008: 8-9). W mysl
rozporzadzenia MEN z 2012 r. kwestig wolnego wyboru eksternéw jest sposob
przygotowywania sie do egzaminéw. Drogami, ktére obieraja, sa: a) uczenie sie
formalne, czyli udzial w procesie ksztalcenia lub szkolenia, ktéry prowadzi do
uzyskania kwalifikacji ujetych w krajowym systemie kwalifikacji (w przypadku
eksterna ten sposéb uczenia sie jest jego doswiadczeniem minionym), b) uczenie
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sie pozaformalne, ktére moze prowadzi¢ do uzyskania kwalifikacji istniejacych
poza krajowym systemem kwalifikacji, uznawanych dobrowolnie, badz c) uczenie
sie nieformalne, postrzegane jako proces niesformalizowany, zachodzacy przez
cate zycie, albo jako proces zamierzony (planowane, samodzielne uczenie sie)
i niezamierzony (uczenie sie mimowolne) (Narwojsz i in. 2008: 6).

Samoksztalcenie sposobem wyjscia z grupy wykluczonych

Mimo ze ekstern to z natury kto$ lokujacy sie poza gtéwnym nurtem edu-
kacyjnym (fac. externus — ,pozostajacy na zewnatrz”), kazda z os6b przystepu-
jacych do egzaminéw eksternistycznych ma za soba okres szkolny. Dlaczego
wiec przerwali nauke w szkole? Dlaczego, méwigc o tej grupie, czesto uzywa
sie okre$lenia wykluczeni? Czy to stygmatyzujace nacechowanie w ich przy-
padku okazuje sie trafne? Problematyka wykluczania edukacyjnego jest czesto
uwzgledniana w analizach przyczyn wykluczania spotecznego, na co wskazuja
prace takich autoréw, jak: Zbigniew Kwiecinski, Maria Jarosz czy Ireneusz Bia-
tecki (zob.: Kwiecinski 2002; Jarosz 2008; Biatecki 2010). Ten ostatni w rapor-
cie Wykluczenie edukacyjne wymienia giéwne problemy, ktére przyczyniajg sie do
powstawania lub pogtebiania sie nieréwnosci w dostepie do ksztalcenia, utoz-
samiane przez niego z nieréwnos$ciami szans zyciowych, mogacymi skutkowac
wykluczeniem spotecznym. Zdaniem badacza nalezg do nich m.in.: nieréwna
dostepnos¢ do szkot srednich, a nastepnie ksztatcenia i doksztatcania dorostych,
selekcja szkolna, czy tez porzucanie nauki przed zakonczeniem obowiazkowego
ksztatcenia. Tym samym nieréwnosci edukacyjne odnosza sie do dwoéch obsza-
réw: nieréwnosci warunkéw (réznice w sytuacji os6b np. pochodzacych z miast
i ze wsi; r6znice zwigzane ze $rodowiskiem rodzinnym, wyksztalceniem rodzi-
cow, systemem wartosci, sytuacja zyciowa) oraz nieréwnosci wynikow/rezulta-
tow (réznice w wynikach nauki, na poziomie testow kompetencji, w proporcjach
0sob studiujacych, najczesciej w odniesieniu do pochodzenia z miasta/ze wsi
oraz z rodzin zamoznych/ubogich).

Rezultaty powyzszych analiz potwierdzajg przeprowadzone w 2008 roku
przez Wydziat Badan i Ewaluacji Centralnej Komisji Egzaminacyjnej badania petnej
populagcji eksternéw przystepujacych w nowym wéwczas trybie do zewnetrznych
egzaminéw z zakresu liceum ogolnoksztatcacego dla dorostych (Lisiecka 2008).
Mialy one na celu nakre$lenie zbiorowego portretu eksterna, w tym pokazanie
gtownych przyczyn wykluczenia (sie) tych os6b z systemu edukacji formalnej.
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Jak podali sami zainteresowani, ich decyzje o przerwaniu nauki w szkole spowo-
dowane byly badz niepowodzeniami wynikajacymi z doswiadczen szkolnych,
w tym przede wszystkim niezadowalajagcymi efektami ksztalcenia, skutkujacy-
mi ktopotami wychowawczymi, absencja, powtarzaniem kolejnych klas, bezrad-
noscig intelektualng (zob.: Cizkowicz 2007, 2009), itp. a w efekcie finalnym
skresleniem z listy uczniéw lub porzuceniem szkoly, badz z miodziencza kon-
testacjg szkolnej rzeczywistosci i niezgoda na uczestniczenie w tym aspekcie
zycia spotecznego, badz tez z ré6znorodnymi zdarzeniami zwigzanymi z zyciem
osobistym respondentéw (np. konieczno$¢ podjecia pracy zarobkowej, zato-
zenie rodziny, opieka nad dzieckiem lub innym krewnym, wyjazd za granice,
w tym jako osoba matoletnia, z powodu emigracji zarobkowej rodzicéow, diugo-
trwafa choroba, poglebiajacy sie nal6g, niedostosowanie spoteczne, odbywanie
kary wiezienia, sytuacja materialna, w tym brak $rodkéw na dalsze ksztatce-
nie, itp.), badz tez wreszcie ze Swiadomie obierang droga pozwalajaca danej
osobie godzi¢ uczenie sie z pracg zarobkowg (Lisiecka 2008: 13).

Eksterni to jednak specyficzna grupa wykluczonych. Nie wykazujg bowiem
postaw przypisywanych tej grupie spofecznej przez badaczy — czesto destruk-
cyjnych, skutkujacych poczuciem niemoznosci, apatii, zwatpienia, powodujacych
ucieczke przegranych: w zachowania aspoteczne badz niezgodne z prawem, nato-
gi, depresje, z targnieciem sie na zycie wlacznie (zob. Jarosz 2004). To ludzie,
ktorzy przechodzac przez etap wykluczenia (sie), w nastepstwie swych decyzji
przezwyciezajg trudnosci, ,wychodza z cienia”, odnajdujag motywacje do dziata-
nia. Wyniki wzmiankowanych wtasnych badan wskazaly na réznorodno$¢ mo-
tywagji respondentéw do podjecia trudu uczenia sie na nowo (Lisiecka 2008:
16-18)°. Wiekszos¢ z nich (62%) zadeklarowala, iz kierowali sie motywacja we-
wnetrzng, wynikajaca z potrzeby doskonalenia sie, ,stawania sie madrzejszym”
lub nawet ,lepszym”, poznawania nowych rzeczy oraz z checi sprawdzenia sie
.CZy jeszcze potrafie, czy podotam, czy jestem co$ wart...”. Mniejszy odsetek
badanych (27%) wskazywat na przewage bodzcow zewnetrznych, postrzeganych
zarbwno w kategorii nagrody, jak i kary. W tym przypadku wazniejsze od
wlasnego samodoskonalenia sg oczekiwania na benefitia lub poczucie realnego
zagrozenia statusu jednostki*. Najcze$ciej badani wskazywali przykiady zwigzane

* Whnioski te potwierdzaja takze nieopublikowane wyniki badan jako$ciowych (wywiadéw),
prowadzonych przez autorke w latach 2009-2015.

* Jak podaje W. Szewczuk (1985), motywacja zewnetrzna, jako tendencja do podejmowania
i kontynuowania dzialan ze wzgledu na pewne konsekwencje, do ktérych one prowadza
(uzyskanie nagrody lub innej uchwytnej korzysci), jest zwiazana z poczuciem, ze przyczyna
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z mozliwos$cig uzyskania pracy czy tez obietnice lepszej pracy vs. zagrozenie
utratg pracy; uzyskanie wsparcia socjalnego od rodziny lub instytucji vs. pozo-
stawienie samemu sobie; uzyskanie przywileju uczenia sie w wiezieniu vs. brak
przywilejow, itp. Pozostali respondenci (11%) wykazywali, iz na podejmowanie
decyzji o uczeniu sie w celu potwierdzenia kwalifikacji w trybie eksternistycz-
nym miata wpltyw zaréwno motywacja wewnetrzna, jak i zewnetrzna.

Egzamin eksternistyczny jako spos6b walidacji rezultatow
uczenia sie pozaszkolnego

Jakie mozliwos$ci potwierdzenia rezultatéw nieformalnego lub pozaformal-
nego uczenia sie przez cale Zycie stwarza obecnie polski system edukacji? Zewnetrz-
ne egzaminy eksternistyczne organizowane sg dwa razy do roku — w przypadku
przedmiotow ogdélnoksztalcacych, oraz ustawicznie — w przypadku nowych egza-
minéw potwierdzajacych kwalifikacje w zawodzie. Populacja zdajacych nie jest
tak liczna, jak w czasie, gdy egzaminy organizowaly kuratoria (przypomnijmy
— wg wskazan NIK byto to ok. 300 tys. oséb rocznie). Dotychczas nie przekro-
czyta ona 10 tys. zdajacych egzaminy z przedmiotéw ogolnoksztatcacych z za-
kresu szkoly podstawowej, gimnazjum, liceum ogélnoksztatcacego, zasadniczej
szkoly zawodowej dla dorostych oraz potwierdzajgce kwalifikacje zawodowe
w jednym roku.

Na uzyskanie swiadectwa ukonczenia szkoly (np. liceum ogolnoksztatcace-
go) zdajacy majg trzy lata (sze$¢ sesji egzaminacyjnych; w sytuacjach indywi-
dualnych czas ten moze zosta¢ wydtuzony o kolejne dwie sesje). W przypadku
potwierdzenia kwalifikacji w zakresie LO konieczne jest zdanie egzaminéw
z 11 przedmiotow, dla ktérych wymagania sg zbiezne z obowigzujgcymi pod-
stawami programowymi i standardami wymagan egzaminacyjnych®. Zdajacy in-
dywidualnie budujg Sciezke egzaminacyjna, decydujac, ktére przedmioty zdaja
w danej sesji. Najczesciej wybieraja oni od 1 do 5 przedmiotéw; $rednio tylko

i kontrola dzialania ma charakter zewnetrzny i nie jest zalezna od jednostki. Polega ona na
wzbudzeniu potrzeb przez stosowanie kar i nagrod, informowaniu o mozliwo$ciach zawartych
w réznego rodzaju sytuacjach i manipulowaniu tymi mozliwosciami.

> 0d roku 2016 zadania egzaminacyjne z zakresu LO beda odnosi¢ sie do nowej podstawy
programowej — zob. Informator o egzaminie eksternistycznym przeprowadzanym od sesji jesiennej 2016
z zakresu liceum ogolnoksztatcgcego Centralnej Komisji Egzaminacyjnej.
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10% zdajacych w latach 2010-2015 decydowato sie na zdawanie wszystkich egza-
minéw w jednej ses;ji®.

Odsetek zdanych egzaminéw ogétem oscyluje w przedziale od maks. 100%
do min. 51%’. Zdawalno$¢ poszczeg6lnych przedmiotéw oraz pozytywny wynik
potwierdzenia r6znych kwalifikacji w zawodzie sg w kolejnych sesjach bardzo
zroznicowane. Na przykiad, usredniony wskaznik zdawalno$ci egzaminéw eks-
ternistycznych w latach 2010-2015 dla najwiekszej populacji zdajacych egza-
miny w zakresie liceum ogélnoksztatcacego dla dorostych waha sie od 97% zda-
nych egzaminéw z podstaw przedsiebiorczosci oraz wiedzy o spoteczenstwie
do 38% z matematyki i 46% z fizyki®. Egzamin z przedmiotéw ogolnoksztatcacych
uwaza sie za zdany w przypadku, gdy zdajacy otrzyma minimum 30% punktéw
mozliwych do uzyskania w tescie egzaminacyjnym. Aby zda¢ egzamin potwier-
dzajacy kwalifikacje w danym zawodzie, nalezy uzyska¢ co najmniej 50% punk-
tow mozliwych do uzyskania z czesci pisemnej i co najmniej 75% punktéw z czesci
praktycznej.

Egzamin potwierdzajacy kwalifikacje w zawodzie oceniany jest w punktach.
Oceniajgc egzaminy eksternistyczne z przedmiotéw ogolnoksztalcacych, stosuje
sie skale szkolng — od oceny niedostatecznej po celujacg. Analiza danych Cent-
ralnej Komisji Egzaminacyjnej dowodzi, iz srednia uzyskiwanych ocen nie jest
najwyzsza — dla sesji egzaminacyjnych w latach 2010-2015 wynosi ona 2,48°,
przy czym z przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych, takich jak matematy-
ka, fizyka z astronomia i chemia, spada ponizej oceny dopuszczajacej. Z kolei
wspoliczynnik zdawalnos$ci oraz srednia ocen swiadczg o tym, iz eksterni niezle
orientujg sie w podstawach przedsiebiorczosci oraz wiedzy o spoleczenstwie
)'°. Zdarzaja sie indywidualne przypadki
i ocen celujacych, i bardzo wysokich wynikéw eksterna ze wszystkich zdawa-

(Srednia odpowiednio: 3,4 oraz 3,18

nych przedmiotow.

Eksterni to osoby od 18. do ponad 60. roku zycia. Wéréd zdajacych egza-
miny z przedmiotéw ogoélnoksztalcacych dominujg jednakze ludzie miodzi, od
18 do 35 lat, stanowigc $rednio 78% populacji''. Zdajacy majg wiec zazwyczaj
niewielka przerwe w edukacji. Odnotowano jednakze przypadki, gdy pauza

® Na podstawie danych Centralnej Komisji Egzaminacyjnej za lata 2010-2015.

" Dotyczy egzaminéw z zakresu gimnazjum dla dorostych przeprowadzanych w sesji zimowej
2008 roku.

8 Na podstawie danych Centralnej Komisji Egzaminacyjnej za lata 2010-2015.

° Tamze.

' Tamze.

"' Na podstawie danych Centralnej Komisji Egzaminacyjnej za lata 2007-2015.
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w uczeniu sie wynosita kilkadziesiat lat (np. zdajacy egzaminy 65-latek ukonczyt
o$mioklasowa szkote podstawowa 50 lat wczesniej).

Od samouczenia si¢ do samorealizacji

Egzamin eksternistyczny to w polskim systemie o$wiaty jedyny sposéb wa-
lidacji i potwierdzenia kwalifikacji nabytych w drodze nieformalnej Iub poza-
formalnej edukacji z zakresu ksztatcenia ogélnego na poziomie II, Il i IV etapu
edukacyjnego (od szkoty podstawowej po liceum ogélnoksztatcace). W przypad-
ku kwalifikacji zawodowych, mozna je potwierdzi¢ albo przystepujac do egzami-
néw zewnetrznych, albo zdajgc egzamin czeladniczy lub mistrzowski w cechu
rzemieslniczym. Zdajacy chetnie podkreslaja, iz decyzja o powrocie na Sciezke
edukacyjna, cho¢ czesto trudna w realizacji, data im poczucie satysfakcji i umoc-
nifa w przekonaniu, ze warto sie trudzi¢. Jak twierdzg sami zainteresowani,
sjak kto$ chce sie uczy¢ (...), egzaminy eksternistyczne to chyba najlepsza forma
z mozliwych. (...) Osoby, ktére przez nie przebrna, moga by¢ naprawde z siebie
dumne. To ciezka praca nad soba, ktora poteguje poczucie odniesionego suk-
cesu”", Czterdzie$ci dwa procent badanych zdajacych egzaminy eksternistyczne
z zakresu LO zadeklarowato, iz zdobycie wyksztatcenia $redniego to jedynie dro-
ga do celu, gdyz 82% z nich chce zdawac¢ mature, a 76% — studiowac (Lisiecka
2008: 27). Tym samym mozna z przekonaniem stwierdzié, iz polski model ucze-
nia sie pozaformalnego badz nieformalnego, a przede wszystkim samouczenia sie
(self-directed learning)", ktorego rezultaty potwierdza sie poprzez przystapienie do
egzaminéw eksternistycznych, jest nie tylko drozny, ale tez staje sie wartos$cia
samg w sobie.
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American Educational Research Association, American
Psychological Association, National Council on Measurement
in Education, Standards for educational and psychological
testing, American Educational Research Association,
Washington 2014, 240 s.

W drugiej potowie ubiegtego roku Amerykanskie Towarzystwo Badan Eduka-
cyjnych (American Educational Research Association — AERA) opublikowalo kolejna
edycje Standardow edukacyjnego i psychologicznego testowania (AERA i in. 2014).
Wersje te przygotowal Wspélny Komitet ds. Standardéw Pomiaru Edukacyjnego
i Psychologicznego (Joint Committee on the Standards for Educational and Psycho-
logical Testing) trzech towarzystw naukowych: Amerykanskiego Towarzystwa Psy-
chologicznego (American Psychological Association — APA), Narodowej Rady do spraw
Pomiaréw Edukacyjnych (National Council on Measurement in Education — NCME)
oraz AERA. W skiadzie Komitetu, powofanego w 2008 roku, znalezli sie: Barbara
S. Plake (jako wspétprzewodniczaca), Lauress L. Wise (wspoiprzewodniczacy),
Linda L. Cook, Fritz Drasgow, Brian T. Gong, Laura S. Hamilton, Jo-lda Hansen,
Joan L. Herman, Michael T. Kane, Michael ]. Kolen, Antonio E. Puente, Paul
R. Sackett, Nancy T. Tippins, Walter D. Way oraz Frank C. Worrell.

Nowa edycja Standardow zawiera 249 standardéw profesjonalizmu w za-
kresie pomiaru edukacyjnego i psychologicznego, uporzadkowanych w trzech
cze$ciach. Cze$§¢ pierwsza — Podstawy — obejmuje 68 standardéw zwiazanych
z problematyka trafnosci (1), rzetelno$ci (2) oraz stronniczosci (3) testow.
W czesci Operacje zamieszczono 119 standardéow dotyczacych projektowania
i konstrukgji testu (4), wynikéw, skal i norm (5), przeprowadzania testu, punkto-
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wania zadan, raportéw i interpretacji (6), dokumentacji testu (7), a takze praw
i obowiazkéw jego uzytkownikéw (8-9). W Zastosowaniach testow znalazly sie
standardy rekomendowane w dziedzinach testéw psychologicznych (10), zawo-
dowych (11), edukacyjnych (12) oraz ewaluacji (13). W kazdym rozdziale dwoch
pierwszych czesci wskazano rekomendacje nadrzedng, rozwinietag w standar-
dach jej podporzadkowanych, z ktorych kazdy opatrzono wielozdaniowym ko-
mentarzem, i poprzedzong kilkustronicowym wprowadzeniem teoretycznym.
W czesci trzeciej zastosowano ten sam schemat kompozycyjny — z wyjatkiem
nadrzednych standardéw, ktorych nie wyodrebniono. Teoretyczny wymiar Stan-
dardow dopetniono obszernym stownikiem oraz indeksem zastosowanych termi-
néw pomiarowych, ulokowanymi w koncowych partiach publikacji.

Wsréd wspomnianych dziewieciu rekomendacji nadrzednych znalazly sie mie-
dzy innymi standardy formutowania kazdej zamierzonej interpretacji wynikéw
testu, przedstawiania — w odniesieniu do proponowanego zastosowania testu
— odpowiednich dowodoéw jego trafnosci, rzetelno$ci, bezstronnosci (fairness),
minimalizowania — w trakcie procesu konstruowania i uzytkowania testu — wa-
riangji irrelewantnej wzgledem konstruktu, udostepniania dokumentacji powstatej
podczas prac konstruktorskich, precyzyjnego okreslania procedur administrowa-
nia testu, punktowania zadan, tworzenia raportéw i interpretowania wynikéw,
poszanowania okre$lonych praw przystepujacych do testu oraz przejmowania
odpowiedzialno$ci za wiasciwe uzytkowanie testu przez jego uzytkownikéw.
Tradycyjnie rekomendacjom powyzszym, podobnie jak towarzyszacym im stan-
dardom, nadano forme zdan powinno$ciowych, na przykiad nadrzedna formuta
podrozdziatu Standardy rzetelnosci/precyzji otrzymata postaé: ,,Odpowiednie do-
wody rzetelnoS$ci/precyzji powinny by¢ udostepnione na potrzeby interpretacji
zwigzanej z kazdym zamierzonym uzyciem wyniku” (standard 2.0), za$ jeden
z 20 uszczego6tawiajacych ja standardéw: ,Standardowy biad pomiaru |...] powi-
nien by¢ podany w jednostkach kazdego komunikowanego wyniku” (2.13).

Zasygnalizowana powyzej priorytetyzacja standardéow oraz inwersja kom-
pozycyjna, polegajagca miedzy innymi na umiejscowieniu w Podstawach standar-
doéw powiazanych z problematyka bezstronnosci testu, w poprzedniej — réwniez
strukturalnie tréjdzielnej — edycji zamieszczonych w jej czterorozdzialowej cze-
$ci drugiej, zatytutowanej: Bezstronnosc testowania, stanowia dwie z trzech istot-
nych modyfikacji wprowadzonych w pigtym juz wydaniu Standardow. Trzecig
wspottworza substancjalne oraz stylistyczne zmiany w tekscie przejetym z edycji
wczesniejszej. Te pierwsze dotyczg przede wszystkim wspomnianej juz kwestii
bezstronnos$ci praktyk pomiarowych. Obejmuja takze problemy zwigzane z roz-
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wojem technologii informacyjnej oraz zlozonos$ci towarzyszace uzytkowaniu
testow i ich wynikéw przez podmioty zainteresowane zewnetrzng ewaluacjg
edukacji. Do ujednolicenia terminologii oraz stylu prowadzg pozostale zmiany
w tekscie Standardow.

Adresatami w ten sposéb zaktualizowanego kodeksu profesjonalizmu w dzie-
dzinie pomiaru edukacyjnego i psychologicznego pozostajg nie tylko tworcy, lecz
takze uzytkownicy testow. Standardy stanowig bowiem zbidor kryteribw oceny
wartos$ci testu, przydatny podczas refleksji i dyskusji nad stanem praktyki po-
miarowej. W zamysle petni¢ mogg réwniez funkcje dydaktyczna, nie wytacznie
w amerykanskim kregu kulturowym. O roli, jaka rzeczywiscie odgrywaja, wspo-
minajg miedzy innymi Plake i Wise (2015), podkreslajac, iz jak dotad Standar-
dom nie nadano mocy prawnej, i wskazujac potencjalne naduzycia zwiazane
z ich uzytkowaniem, na przykiad przedktadanie litery Standardow nad sad oparty
na wiedzy.
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prac z dziedziny socjologii kultury, studiéw miedzykulturowych, w tym: komunikacji miedzykul-
turowej, spotecznych i metodologicznych podstaw badan ewaluacyjnych, szczegélnie ewaluagji
rozwojowej oraz edukacyjnych i badawczych projektéw animujgcych humanistyczny kierunek
analiz kultury wspolczesnej, jak Jagiellonskie Studia Kulturowe. Autor takich prac, jak: Socjologia
kulturowa (2011), Osobowosc i komunikacja w spofeczenistwie transformacji (1997), Ewaluacja w edu-
kacji (red. 1996). E-mail: leszek.korporowicz@poczta.onet.pl

Lisiecka Zofia — ekspert ds. egzaminéw humanistycznych w Zespole Egzaminéw Eksternistycz-
nych Centralnej Komisji Egzaminacyjnej w Warszawie. Polonistka, ukonczyla takze studia po-
dyplomowe z zarzadzania, ewaluacji dydaktycznej oraz ewaluacji projektéw unijnych. Wczesniej
nauczycielka w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum ogolnoksztatcacym, nauczyciel aka-
demicki. Doswiadczony trener-szkoleniowiec, recenzent i ewaluator projektéw edukacyjnych.
Autorka lub wspoétautorka kilkudziesieciu publikacji, m.in.: O potrzebie badar nad efektem zwrot-
nym egzaminu maturalnego z jezyka polskiego, (wspétaut.), ,Ruch Pedagogiczny” 2014, 2, s. 83-92,
W drodze do sukcesu — wspdlnie i odrebnie. Teoretyczny model wspierania uczniow w Szkole Startu do
Kariery, (wspétaut.), ,Meritum” 2013, 9, Badania panelowe w szkotach podstawowych i gimnazjach
a rozwadj wskaznika EWD. Doniesienie badawcze, |w:] TeraZniejszosc i przysztosc oceniania szkolnego,
red. B. Niemierko, M.K. Szmigiel, XVI Krakowa Konferencja Diagnostyki Edukacyjnej, PTDE,
Torun 2010, s. 425-437. E-mail: zlisiecka@gmail.com

Niemierko Bolestaw — profesor zwyczajny, obecnie pracuje na Uniwersytecie Humanistyczno-
spotecznym SWPS, w Zakladzie Wspomagania Rozwoju w Sopocie. Zainteresowania badawcze:
dydaktyka, pomiar dydaktyczny, diagnostyka edukacyjna. Najwazniejsze publikacje: Testy osigg-
niec¢ szkolnych. Podstawowe pojecia i techniki obliczeniowe (1975), Pomiar sprawdzajqcy w dydakty-
ce. Teoria i zastosowania (1990), Pomiar wynikow ksztalcenia (1999), Ocenianie szkolne bez tajemnic
(2002), Ksztafcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki (2007), Diagnostyka edukacyjna. Pod-
recznik akademicki (2009). Adres do korespondencji: Uniwersytet SWPS, Wydzial Zamiejscowy
w Sopocie, Zakltad Wspomagania Rozwoju, 81-745 Sopot, ul. Polna 16-20.

E-mail: pedbn@ug.edu.pl

Skorupinski Piotr Maciej — doktor, nauczyciel Il Liceum Ogoélnoksztalcacego im. gen. J. So-
winskiego w Warszawie. Zainteresowania naukowe: teoria i praktyka pomiaru edukacyjnego
i psychologicznego. Autor artykutéw poswieconych trafno$ci pomiaru, m.in.: Geneza pojecia
trafnosci teoretycznej (2003), Walidacja konstruktu (2005), Modele trafnosci pomiaru (2013), Traf-
nos¢ uzytkowania wynikow egzaminu (2013) i Recepcja koncepcji trafinosci w diagnostyce edukacyjnej
(2014). E-mail: kadmeita@wp.pl

Skorska Paulina — pracuje jako statystyk w Zespole Analiz Osiggnie¢ Uczniéow w Instytucie Ba-
dan Edukacyjnych w Warszawie. Absolwentka socjologii i psychologii Uniwersytetu Jagiellon-
skiego. Wspétpracuje od kilku lat z Centrum Ewaluacji i Analiz Polityk Publicznych Uniwersytetu
Jagiellonskiego, jako koordynator i ekspert w projektach z obszaru polityk publicznych ukie-
runkowanych na rozwdj regionalny, planowanie strategiczne oraz rozwdj systemu oswiaty.
Wspolipracowata z Ministerstwem Edukacji Narodowej oraz Osrodkiem Rozwoju Edukacji jako
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ekspert do spraw metodologii badan spotecznych i statystycznej analizy danych. Zaintereso-
wania naukowe skupiajg sie na metodologii badawczej nauk spotecznych, technikach staty-
stycznej analizy danych oraz zagadnieniach socjologii edukacji. Adres do korespondengji: IBE,
ul. Goérczewska 8, 01-180 Warszawa. E-mail: p.skorska@ibe.edu.pl

Szyling Grazyna — doktor nauk humanistycznych w dziedzinie pedagogiki, adiunkt w Zaktadzie
Badan nad Dziecinstwem i Szkotg Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego. Zaintereso-
wania badawcze: diagnostyka edukacyjna i ewaluacja oSwiatowa, a zwlaszcza ocenianie szkolne,
wpisane w konteksty dydaktyczne, ideologiczne i spoteczne. Wybrane publikacje: Nauczycielskie
praktyki oceniania poza standardami (2011). Adres do korespondengji: Instytut Pedagogiki Wy-
dziatu Nauk Spotecznych Uniwersytetu Gdanskiego, ul. Bazynskiego 4, 80-952 Gdansk. E-mail:
pedgs@univ.gda.pl

Trempala Janusz — profesor zwyczajny, pracuje w Instytucie Psychologii Uniwersytetu Kazi-
mierza Wielkiego w Bydgoszczy. Jego zainteresowania badawcze koncentrujg sie na psychologii
rozwoju czlowieka. Wybrane publikacje: Psychologia rozwoju czfowieka (red. 2011). Adres do ko-
respondencgji: Instytut Psychologii UKW, 85-867 Bydgoszcz, ul. Staffa 1.

E-mail: tremjan@ukw.edu.pl



Informacja o czasopismie

»Kwartalnik Pedagogiczny” to ogdlnopolskie czasopismo naukowe ukazujace sie od 1956
roku, publikujgce artykuly teoretyczne i badawcze z zakresu szeroko pojetej pedagogiki i jej
subdyscyplin oraz innych nauk spofecznych.

,Kwartalnik Pedagogiczny” jest czasopismem punktowanym, umieszczonym w bazie ERIH
(European Reference Index for the Humanities), C.E.E.O.L. (Central and Eastern European Online
Library) oraz CEJSH (The Central European Journal of Social Sciences and Humanities). Zgodnie
z ostatnim wykazem czasopism naukowych MNiSW za publikacje w KP przystuguje Autorowi
10 punktéw.

Rzetelnos$¢ naukowa

Redakcja doktada wszelkich staran, aby eliminowac wszelkie przejawy nierzetelnos$ci nauko-
wej w procesie publikacyjnym, takie jak ghostwriting oraz guest autorship.

Z ghostwriting mamy do czynienia woéwczas, gdy kto$ wniost istotny wkiad w powstanie
publikagcji, bez ujawnienia swojego udziatu jako jeden z autoréw lub bez wymieniania jego roli
w podziekowaniach zamieszczonych w publikacji. Redakcja prosi wiec o podawanie informacji
na temat Wspétautoréw badan, ktérych wyniki referowane sa w artykule, jak réwniez okre$lenie
wlasnego wkiadu w uzyskane rezultaty badawcze.

Z guest authorship mamy do czynienia wowczas, gdy udzial Autora jest znikomy lub w ogéle
nie mial miejsca, a mimo to jest on podany jako Autor badz Wspoétautor publikacji.

W zwigzku z tym Redakcja wdrozyta procedury zapobiegajace przypadkom nierzetelnosci
naukowej i wymaga od Autoréw: ujawnienia wkladu poszczeg6lnych autoréw w powstanie
publikacji oraz podawania zZrédet finansowania publikagcji, a takze informacji o wkiadzie insty-
tucji naukowo-bawawczych, stowarzyszen i innych podmiotow. Wszelkie przejawy nierzetel-
nosci naukowej bedg dokumentowane i ujawniane.

Procedura recenzyjna

Procedura recenzyjna ,,Kwartalnika Pedagogicznego” jest zgodna z wytycznymi Ministerstwa
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Redakcja nadaje nadestanej pracy numer, identyfikujacy ja podczas
calego procesu recenzyjnego, i dokonuje wstepnej oceny nadestanych materiatéow pod katem
zgodnosci z profilem naukowym pisma, wymogoéw formalnych oraz poziomu merytorycznego.
Teksty wstepnie zakwalifikowane do druku przekazywane sg dwoém recenzentom zewnetrznym
do szczego6lowej recenzji zgodnie z procedura double-blind reviews (podwdjna $lepa recenzja), co
oznacza, ze zarowno Autor, jak i Recenzent pozostajg dla siebie anonimowi. W przypadku tekstow
powstalych w jezyku obcym co najmniej jeden z recenzentéw jest afiliowany w instytucji
zagranicznej innej niz narodowos$¢ Autora pracy. Recenzenci sa samodzielnymi pracownikami
naukowymi i nie sg cztonkami Redakgji ani Rady Naukowej pisma, nie sg zatrudnieni w jednostce
naukowej, z ktérej pochodzi Autor, ani w jednostce wydajacej czasopismo. Recenzja ma forme
pisemng i jest udostepniana Autorowi. Recenzent moze: odrzuci¢ tekst, zakwalifikowa¢ bez
zastrzezen, zakwalifikowa¢ warunkowo (co wigze sie z dokonaniem przez Autora poprawek
zasugerowanych w recenzji). Lista Recenzentéw publikowana jest raz do roku. Ostateczng
kwalifikacje do druku podejmuje redaktor naczelny.



Informacje dla Autoréw

Prosimy Autoréw, zamierzajacych opublikowaé swoj tekst w ,Kwartalniku Pedagogicznym”,
o przestrzeganie nastepujacych zasad przy przygotowaniu maszynopisu:

Maksymalna objetos¢ calego tekstu (z bibliografia i streszczeniem) powinna wynosic¢
1 arkusz wydawniczy, to jest 40 000 znakéw typograficznych (ze spacjami) lub ok. 22 strony
znormalizowane (30 wierszy na strone, okofo 60 miejsc znakowych w wierszu).

Prosimy nie zamieszczac w tekscie kolorowych diagramoéw, wykresow i ilustracji. Akceptu-
jemy tylko tabele.

Teksty nalezy wystac poczta elektroniczng jako zatgcznik na adres:

kwartalnik.pedagogiczny@uw.edu.pl

W tekscie nalezy poda¢ petne imiona os6b wymienionych po raz pierwszy.

Tabele i ilustracje, ponumerowane i opatrzone informacja, do ktérego miejsca w tekscie sie
odnosza, powinny by¢ dotaczone na koncu maszynopisu, na oddzielnych stronach.

Diagramy, wykresy i ilustracje muszg by¢ dodatkowo zapisane jako oddzielne pliki z roz-
szerzeniem tiff lub jpeg.
Obowiazuje nastepujacy standard przypisow:

Przypisy bibliograficzne umieszczone sa bezposrednio w tek$cie i zawierajg tylko

nazwisko autora, rok wydania dzieta i numer strony, np.: (Jaeger 2000: 5).

Gdy przytaczamy dwie ksigzki tego samego autora wydane w tym samym roku, sto-
sujemy zapis: (Kozakiewicz 2001a; Kozakiewicz 2001b).

Jesli cytujemy kilku autoréw, przyjmujemy porzadek chronologiczny, a nie alfabetyczny:
(Kwasnica 2001: 5; Cannatella 2006: 78).

Jesli przytaczana praca ma dwdéch autoréw, umieszczamy oba nazwiska; w przypadku
wiekszej liczby autoréw, podajemy pierwsze nazwisko i ,,i in.”, np.: (Dehnel i in. 2001).

Jesli cytujemy dokumenty, podajemy poczatek zapisu bibliograficznego, np.: (Dz.U.
2006, nr 97, poz. 674), (Ankieta socjologiczna...).

Taka forma przypiséw wymaga odpowiedniego zacytowania w bibliografii, zamieszczonej po
teks$cie artykutu, np.:

Jaeger W. 2000. Paideia. Formowanie czfowieka greckiego, ttum. M. Plezia, H. Bednarek,
Fundacja Aletheia, Warszawa.

Reut M. 2005. Narragja, tozsamosc, etycznosc, [w:] Filozofia a pedagogika. Studia i szkice,
red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wydawnictwo Naukowe Dolno$laskiej Szkoty Wyzszej
Edukacji TWP we Wroctawiu, Wroctaw, s. 66-79.

Kozakiewicz M. 1993. Wychowanie do demokracji w okresie wielkiej zmiany w Polsce,
»Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2, s. 21-28.

Ustawa z 26.01.1982, Karta Nauczyciela; tekst ujednolicony: ,Dziennik Ustaw” 2006
nr 97, poz. 674 z poprawkami.

Ankieta socjologiczna na temat $wiadomosci historycznej miodziezy, przeprowadzo-
na na zlecenie OBOP w latach 1991-92, 827 ankiet, BUW Rps nr akces. 3174.



Opis bibliograficzny strony WWW musi zawiera¢ nazwisko autora i tytut pracy, tryb dostepu,
protokot dostepu (miejsce, Sciezka, nazwa), a takze date dostepu, np.:

Teresa Hejnicka-Bezwinska, TeraZniejszos¢ w dialogu z edukacyjng przeszioscig (po roku 1989),
dostepny na: http:/www.pedagog.uw.edu.pl/THE/Hejnicka.pdf (otwarty 25 stycznia 2007).

e W bibliografii nalezy poda¢ nazwiska ttumaczy cytowanych prac obcojezycznych.
e Numerowane i umieszczone na dole strony sg tylko przypisy odautorskie.

e Do tekstu nalezy dotaczy¢ krotkie streszczenie w jezyku polskim i angielskim (20 wierszy
lacznie z tytulem artykutu) oraz sfowa klucze w jezyku angielskim, a takze na osobnej
stronie krotkg note o autorze. Jesli wystepuje wiecej niz jeden autor tekstu, nalezy nadestac
noty biograficzne wszystkich autoréw oraz pelny adres korespondencyjny i adres poczty
elektronicznej autora, ktéry bedzie prowadzit korespondencje dotyczaca publikacji.

e Nadesfane teksty zgodne z wymaganiami redakcyjnymi sg opiniowane anonimowo (bez
identyfikacji autora tekstu) przez trzech recenzentéw.

Przed nadestaniem tekstu do publikacji prosimy o wypelnienie METRYCZKI, ktéra znajduje si¢
na stronie http://www.kp.edu.pl/ --> Dla Autoréw, i zalaczenie jej jako odrebnego pliku.

Maszynopis przystany do Redakgcji jest traktowany przez Redakcje i Wydawce jako utwor
oryginalny, do ktorego Autor dysponuje pelnig praw. Jesli Autor utworu publikowat go przed
nadestaniem do ,Kwartalnika Pedagogicznego”, musi opatrzy¢ utwoér (swoj tekst) stosownym
przypisem, zawierajagcym informacje o miejscu i czasie publikagji.

Maszynopis przystanego do Redakgji ttumaczenia jest traktowany przez Redakcje i Wydawce
jako tlumaczenie (utwoér), do dokonania ktérego Autor dysponowat pefnia praw.

Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzenia poprawek i skrotow. Redakcja nie zwraca
tekstow nadestanych, ktore nie ukazaly sie w ,,Kwartalniku Pedagogicznym”.
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