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Atrofia nieformalnej diagnostyki edukacyjnej we wczesnej edukacji.
Miedzy biernoscia i przemocg poznawcza w epoce ekspertow'

Summary

Atrophy of informal educational diagnostics in early education.
Between passivity and cognitive violence in the epoch of experts

In the paper I present results of studies recognising the place of informal educational diagnostics
in early school education. I have subjected to analysis observations of lessons placed in 85 student
portfolios, treating them as data found. For the coding and categorisation of data I have used the
theory of technologically-oriented educational diagnostics. The results obtained revealed spheres
of substantial desistance in informal teacher diagnosing, which creates conditions favouring occur-
rence of symbolic violence against pupils. The decline of teachers’ diagnostic abilities, as the source
of this situation, I associate with the meaning which is commonly assigned to educational (curricu-
lar) packages offered by publishing houses, the quality of which has not been confirmed empirically
in the process of trial implementations or standardisation, and which, despite that, are regarded as
products of experts.
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Diagnozowanie edukacyjne traktowane jak czynno$¢ nauczyciela wpisana w planowa-
nie dydaktyczne odgrywa znaczaca role w procesie ksztalcenia szkolnego. W kwestii
tej zgodne sg zaro6wno paradygmaty konstruktywistyczne, jak i obiektywistyczne (zob.
Klus-Stanska 2018), cho¢ kazdy z nich inaczej rozumie cele ksztalcenia i jego kontekst,
odmiennie odczytuje i wykorzystuje aktualne uwarunkowania uczenia si¢ czy wreszcie
roézne sensy nadaje ocenianiu.

Aktualno$¢ tego zagadnienia zdajg si¢ potwierdza¢ nowe standardy ksztalcenia nauczy-
cieli przedszkola i edukacji wezesnoszkolnej (Rozporzadzenie... 2019, Zat. 2). Diagnosty-
ka edukacyjna pojawia si¢ w nich jako odrgbny przedmiot, za§ analiza przypisanych mu

I W artykule nawigzuje do tez przedstawionych w wystapieniu na XXV Konferencji Diagnostyki Eduka-
cyjnej (Szyling 2019).
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efektow ksztalcenia pozwala wnioskowaé, ze jest on podporzadkowany logice funkcjo-
nalistycznego ujmowania diagnozy i oceniania, zblizonej do koncepcji, ktora na gruncie
polskim sformutowal Bolestaw Niemierko (2009). Z drugiej strony trudno doszukaé si¢
pojecia diagnozowania edukacyjnego wérdd szczegdtowych efektow ksztatcenia dla przed-
miotéw metodycznych (z wyjatkiem metodyk edukacji muzycznej, plastycznej i fizycznej).
Mozna zasadnie przypuszczaé, ze kategorie t¢ zastagpiono w dokumencie pojeciem ,,rozpo-
znanie” i w tym sensie powigzano ze spersonalizowanymi programami, ktdre genetycznie
sa osadzone w zalozeniach dydaktyki humanistycznej (zob. Klus-Stanska 2018: 121-122).
Nic jednak w standardach nie dowodzi, Ze rozumienie owego spersonalizowania wykracza
poza paradygmat normatywno-instrukcyjny.

Pozwala to przewidywaé, ze ksztatcenie przysztych nauczycieli bedzie siggac raczej
do normatywnych korzeni diagnostyki i zewnetrznych uregulowan tego obszaru (Nie-
mierko 2009: 34-36), niz otworzy si¢ na bliskie podejsciom konstruktywistycznym dia-
gnozowanie strefy najblizszego rozwoju (np. Filipiak 2012) czy wiedzy osobistej ucznia
(np. Klus-Stanska 2000; Kot 2015). Z tego powodu warto w okresie wdrazania omawia-
nego dokumentu rozpozna¢ szkolne status quo, czyli ustali¢ realne, a nie postulatywne
miejsce diagnostyki edukacyjnej w praktyce edukacji weczesnoszkolnej. Naswietli to oko-
liczno$ci nabywania alfabetyzacji pedagogicznej przez adeptow zawodu odbywajacych
praktyki w szkole (por. Czerepaniak-Walczak 2012; Szyling 2014; Niemierko 2018), ale
przede wszystkim umozliwi zidentyfikowanie charakteru diagnostycznego wymia-
ru procesu ksztalcenia i ocenienie roli, jaka odgrywa on w socjalizacji poznawczej
uczniéw wczesnej edukacji (zob. Meczkowska-Christiansen 2015).

Przestanki teoretyczne

Przedmiotem badan w niniejszej pracy jest nieformalne nauczycielskie diagnozowanie.
Jego wiasciwos$ci scharakteryzuj¢ za technologicznie zorientowang koncepcja Niemierki
(2009), poniewaz mozna dostrzec jej zbieznos¢ ze standardami ksztalcenia nauczycieli
oraz trwatymi aspektami polskiej polityki oswiatowej dotyczacej oceniania, egzaminowa-
nia i ewaluacji (zob. Niemierko 2014; Groenwald 2019).

Rozrézniajac nauczycielskie diagnozy nieformalne i diagnostyke unormowang, Nie-
mierko (2009: 30-31) zwraca uwage na rézny stopien pewnosci danych, jakie mozna za
ich pomoca uzyska¢, ale nie wiaze tej ich cechy z ich bezposrednig przydatnoscia dla
procesu ksztatcenia. Twierdzi, ze diagnozie unormowanej swoista przewage zapewnia
obicktywizacja, mozliwa do osiagnigcia dzigki zastosowaniu standaryzowanych narzg-
dzi szerokiego uzytku, zaawansowanych psychometrycznie i teoretycznie. W tym ujeciu
do profesjonalnych dziatan diagnosty, bedacego rodzajem eksperta zewnetrznego wobec
szkoty, nalezy przygotowanie nie tylko rzetelnych, ale i trafnych narzedzi. Oznacza to
w uproszczeniu konieczno$¢ teoretycznego zakotwiczenia badanego konstruktu, empi-
ryczne ustalenie zakresu jego uzytecznosci, a takze przewidywanie potencjalnych spo-
tecznych konsekwencji jego zastosowania (Messick 1989: 20-21; Niemierko 2014: 21).
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Tak szerokie rozumienie trafno$ci diagnozy unormowanej moze w pewnym zakresie chro-
ni¢ diagnoste przed staniem si¢ ,,najemnym ekspertem”, przemawiajacym w interesie za-
trudniajacych go osrodkow wiladzy (zob. Konarzewski 2000: 95).

Zaden profesjonalizm nie zagwarantuje jednak osiagniecia ,,catkowitej pewnosci dia-
gnozy”, cho¢ korzystanie z wynikow badan zewnetrznych i gotowych narzedzi diagno-
stycznych pozwala nauczycielowi na zmniejszenie zakresu niepewnosci wlasnych dia-
gnoz dotyczacych ,,warunkoéw, przebiegu i wynikow uczenia si¢” (Niemierko 2009: 31).
Niemierko (2009: 32 i nn.) zaklada zatem, ze warunkiem optymalnego wykorzystania
diagnostyki edukacyjnej w praktyce szkolnej jest wspotwystepowanie diagnozy unor-
mowanej i nieformalne;j, ktore Maria Groenwald (2007) nazwata diagnoza z perspektywy,
odpowiednio: dalekiej oraz bliskiej. Pozorna stabos¢ tej drugiej, za jaka czgsto uznaje si¢
jej silne uwiktanie w lokalny i zmienny kontekst edukacyjny, nie tylko znaczaco utatwia
nauczycielom podejmowanie decyzji w sytuacji dysponowania niepetng wiedza, ale tez
wystarcza do planowania oraz modyfikowania krétko- i dlugoterminowych przedsiewzig¢
dydaktycznych. Takim celom stuzy przede wszystkim odmiana nieformalnej diagnostyki
uczenia si¢, nazwana rozwojowa (Niemierko 2009: 33-34). Skupia si¢ ona na poznaw-
czym i emocjonalno-motywacyjnym rozwoju ucznia, monitorowanym przez nauczyciela
w toku uczenia si¢ oraz badanym przez niego na ,,wejsciu” i ,,wyjsciu” systemu lub jego
wyodrebnionych czgéci. Poza jej obszarem znajduje si¢ rozpoznawanie zaburzen uczenia
si¢, nalezace do zadan diagnostyki interwencyjnej (Niemierko 2009: 33-34), ktore w stan-
dardach ksztatcenia nauczycieli przyporzadkowano diagnozie pedagogicznej i zagadnie-
niom specjalnych potrzeb edukacyjnych. O eksperckim charakterze tego rodzaju diagno-
zowania $wiadczy jego powigzanie ze zjawiskiem medykalizacji niepowodzen szkolnych
(zob. Chodyna-Santus 2017), na ktérego problematycznos¢ juz przed laty zwrdcita uwage
nowa socjologia o$§wiaty (Sawisz 1989: 77).

Konkludujac: dla nieformalnej diagnostyki rozwojowej uczenia si¢ kluczowa jest
jej sluzebnos$¢ wobec procesu ksztalcenia i osadzenie w lokalnym kontekscie danej
klasy lub szkotly. Dostarcza ona informacji pozwalajacych nauczycielowi na biezaco od-
czytywaé dziatania uczgcego si¢ oraz stosownie do tego modyfikowac sytuacje dydak-
tyczne, co David Tripp (1996: 52-53) uznal za wazny element diagnostycznego cyklu
nauczania. Gromadzenie danych w takim celu ma charakter nieformalny, ale dopuszcza
tez postugiwanie si¢ narzedziami stworzonymi przez nauczyciela na wlasny uzytek. Klu-
czowa role w nauczycielskim diagnozowaniu przypisuje si¢ jednak swiadomemu obser-
wowaniu przebiegu uczenia si¢ uczniéw, co literatura przedmiotu wigze od lat z kategoria
looking in classroom (np. Good, Lavigne 2018), znaczacg dla kwestii kierowania klasg
szkolng. Co wigcej, specyfike diagnozy nieformalnej biorg pod uwage nawet zwolennicy
pomiaru osiggnie¢ szkolnych, ktérzy proponuja, by nauczyciel w codziennej pracy zre-
zygnowal ze statystycznie rozumianej rzetelnosci sprawdzania na rzecz ,,wystarczalno$ci
informacji”, ktorg otrzymuje od niego konkretny uczen (Brookhart 2003: 8-9).

Nauczycielskie nieformalne rozpoznawanie potrzeb i osiggnig¢ edukacyjnych dotyczy
wszystkich etapow ksztalcenia, jednak we wczesnej edukacji odgrywa szczegdlnie wazng
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role. Jest ona pochodng bardzo duzego zréznicowania umiejetnosci poznawczych, emo-
cjonalnych i spotecznych dzieci zaczynajacych swoja edukacyjng $ciezke, zréznicowania,
ktoérego nie jest w stanie wykaza¢ normalizacyjnie zorientowana i niewolna od uproszczen
diagnoza gotowosci szkolnej (Zytko 2014). Z drugiej strony nawet podejécia przyznajace
kluczowa rol¢ standardom ksztatcenia uznajg, ze nie mozna pomingé owego zréoznicowa-
nia w planowaniu dydaktycznym. Pocigga to bowiem za sobg realne ryzyko, ze efektem
uczenia si¢ nie bedzie rozwdj lub postep, ale zastoj lub regres umiejetnosci uczniow. De-
cyzja, jak t¢ réznorodnos¢ ,,na wejsciu” wykorzystaé w procesie ksztalcenia, ma charakter
paradygmatyczny (Klus-Stanska 2018; Michalak 2019), ale rowniez w znacznej mierze
zalezy od regulacji obowigzujacego prawa oswiatowego, w tym od podstaw programo-
wych (Zytko 2014: 120).

Wisréd badaczy panuje zgodnos¢ co do tego, ze zgromadzone w czasie adaptacji szkol-
nej doswiadczenia dzieci staja si¢ fundamentem nawykow zwigzanych z uczeniem sig,
swoistym wzorcem podejmowania w nastepnych latach mniej lub bardziej samodzielnych
i sensownych dziatan poznawczych. O charakterze tych pierwszych doswiadczen decydu-
ja glownie nauczyciele, ktorzy nie tylko wiedza o szkole wigcej niz ich mali uczniowie,
ale tez niejako w ,,naturalny” sposob dominujg w interakcjach, organizujagc w okreslony
sposob proces ksztatcenia i tym samym uczac dzieci, czym jest uczenie si¢ i jaki jest jego
sens (np. Klus-Stanska 2004; Niemierko 2009: 29-30; Meczkowska-Christiansen 2015;
Michalak 2019).

Zalozenia metodologiczne analiz

Obszar nauczycielskiego nieformalnego diagnozowania w codziennym ksztalceniu wczes-
noszkolnym rekonstruuje na podstawie analizy 85 egzemplarzy portfolio, w ktorych stu-
denci ostatniego semestru pedagogiki wczesnej edukacji Uniwersytetu Gdanskiego w la-
tach 2018 i 2019 prezentowali swoje doswiadczenia z praktyk nauczycielskich. Materiat
ten gromadzili celowo na uzytek przedmiotu analiza do§wiadczen pedagogicznych.

Dane, o ktérych mowa, majg zatem charakter danych zastanych. Mozna je uznac za
dane pierwotne (Angrosino 2010: 100—103), poniewaz zostaly zebrane przez studentow
w celach dydaktycznych jako material wykorzystywany na zajeciach, a takze admini-
stracyjnych jako podstawa zaliczenia obowigzkowego przedmiotu studiow. Jesli jednak
przyjmiemy, ze studenci sg badaczami edukacyjnych realiéw, mamy do czynienia z da-
nymi wtornymi (Angrosino 2010: 100-103). W obu przypadkach metodologia nauk spo-
tecznych uznaje analiz¢ danych zastanych za metod¢ prowadzenia samodzielnych badan.
Mozna si¢ nig postuzy¢ w celu eksplorowania, opisywania i wyjasniania zjawisk spo-
tecznych, a takze do reinterpretacji istniejacych danych i wpisania ich w nowe ramy teo-
retyczne (m.in. Angrosino 2010; Luczewski, Bednarz-Luczewska 2012; Johnston 2014;
Borowska-Beszta, Bartnikowska, Cwirynkato 2017).

Ustalenia te pozwalaja na sformutowanie problemu badawczego, wpisujacego si¢
w ramy badan eksploracyjnych (zob. Konarzewski 2000: 12): Jakie miejsce w codziennej
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praktyce dydaktycznej wyznaczaja diagnozowaniu edukacyjnemu nauczyciele wczes-
nej edukacji?

O wybraniu przeze mnie strategii badania danych zastanych zadecydowata §wiado-
mo$¢, ze dysponuje bardzo bogatym materiatem, zgromadzonym przez studentéw $wia-
domie obserwujacych szkolng rzeczywistos$¢ i nie po raz pierwszy postugujacych si¢ takg
metodg badawcza.

Dokumentowane przez studentéw zajecia byty prowadzone w latach 201812019 przez
ponad 85 nauczycieli, najczesciej opiekunow praktyk, uczacych w klasach I-I1I, w szko-
fach zlokalizowanych w miastach, miasteczkach i we wsiach wojewodztwa pomorskie-
go i o$ciennych wojewodztw. Tak zréznicowane, a zarazem spojne czasowo dane trudno
zgromadzi¢ jednemu badaczowi, ktdrego okazjonalna obecnos¢ znacznie bardziej zaburza
codzienne funkcjonowanie nauczyciela i uczniéw niz kilkutygodniowa praktyka peda-
gogiczna studenta. Ponadto szeroki zestaw danych pierwotnych, uzyskanych z matych
celowych prob, pozwala tatwiej zidentyfikowaé typowe sytuacje, zwlaszcza gdy dobor
proby i obserwowanych zdarzen jest oparty na przejrzystych kryteriach (zob. Borowska-
-Beszta i in. 2017: 8). Osiagnigcie tej wlasciwosci ulatwiat z jednej strony program obo-
wigzkowych praktyk pedagogicznych, a z drugiej — wytyczne okreslajace zawartos¢ port-
folio przekazane studentom przed praktykami. Nie bez znaczenia jest tez fakt, ze wicksza
liczebno$¢ proby, z jakiej pozyskuje si¢ dane zastane, moze sprzyja¢ wyzszej trafnosci
wnioskow z analiz (Johnston 2014: 624).

Jednak dane zastane sg obarczone stronniczoscig osob, ktore je gromadzity (Angrosino
2010: 102; Luczewski, Bednarz-L.uczewska 2012: 176—-184; Johnston 2014: 624-625;
Borowska-Beszta i in. 2017: 19-20). W przypadku analizowanych przeze mnie dokumen-
tow za zasadnicze zrodto stronniczo$ci uwazam ich powigzanie z zaliczeniem przedmiotu
studiow, co wprowadza pewna zalezno$¢ mentalng autora pracy od prowadzacego zajgcia.
Moze by¢ ona szczegdlnie widoczna we fragmentach, ktore sa poSwigcone interpreta-
cji zdarzen oraz prezentowaniu wlasnych refleksji lub opinii. Aby ograniczy¢ ten rodzaj
stronniczo$ci, w analizach skupiatam si¢ wylacznie na opisach zdarzen. Usungtam takze
informacje pozwalajace zidentyfikowa¢ autoréw prac i obserwowane osoby. Z kolei pew-
na niekompletnos¢ czy selektywnosé niektorych pisemnych relacji zawartych w portfolio
moze by¢ kompensowana dzigki: a) powtarzaniu si¢ takich samych informacji zgroma-
dzonych przez rdzne osoby w roznych szkotach, a takze b) zaawansowaniu pedagogicz-
nego przygotowania studentow, ktore utatwiato im Swiadome prowadzenie obserwacji
i unikanie kolokwialnego opisu zdarzen.

Analizowane dane byly obszerne, mialy charakter jakosciowy i tylko cze$ciowo doty-
czyly interesujacego mnie przedmiotu badan, dlatego wymagaly dokonania wstgpnej se-
lekcji. Wybratam z nich te sytuacje, w ktorych nauczyciel wykorzystat elementy diagnozy
rozwojowej uczenia si¢ (zob. Niemierko 2009: 32-36) lub zaniechat takich czynnosci, cho¢
bylyby one uzyteczne dydaktycznie w tym sensie, jaki nadaje im dydaktyka technologiczna
(Niemierko 2009: 26-37), zwana tez instrukcyjng (Klus-Stanska 2018: 80-94). Przyje¢tam,
ze interesujg mnie tylko czgsto wystepujace zdarzenia, ktdre nauczyciele traktuja rutynowo,
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przechodzac nad nimi do porzadku dziennego. Wybrane w ten sposob sytuacje sklasyfiko-
watam zgodnie z teoretycznymi kategoriami diagnostyki edukacyjnej (zob. Angrosino 2010:
131-133), wyodrebnionymi przez Niemierke (2009). Ze wzgledu na czas prowadzenia ob-
serwacji (pierwsze 6 tygodni letniego semestru szkolnego) za kluczowe uznatam:

1. ,,Doktadng diagnoz¢ poczatkowego stanu osiggni¢¢ emocjonalno-motywacyjnych

i poznawczych kazdego ucznia” wykorzystywana do projektowania dzialania edu-
kacyjnego stosownego do jej wynikow (Niemierko 2019: 27);

2. biezaca diagnoze nieformalng (Niemierko 2009: 34).

Charakterystyke tych kategorii uporzadkowatam zgodnie z nasyceniem opiséw obser-
wowanych lekcji danym typem zdarzenia. Prezentacje wynikow potaczytam z przywota-
niem wybranych badan nad analogicznymi zjawiskami, co w przypadku analizy danych
zastanych moze potwierdza¢ wiarygodnos¢ wnioskow (zob. Johnston 2014: 624).

Analiza wynikéw

Na pierwsza z kategorii, czyli diagnoz¢ poczatkowego stanu uczniowskich osiagnie¢,
wykorzystywana do projektowania dziatania edukacyjnego, sktadaja si¢ przede wszyst-
kim nauczycielskie zaniechania. Obserwowani nauczyciele w zdecydowanej wigkszos$ci
(ponad 75%): a) realizuja niemal krok po kroku scenariusze lekcji zawarte w poradnikach
dla nauczycieli i tego samego oczekuja od studentéow odbywajacych praktyke; b) wy-
magaja od ucznidw rozwiazywania wszystkich zadan z podrgcznika i zeszytu ¢wiczen,
co dla czgsci z nich oznacza wykonanie pracy w domu; ¢) pracuja ,,roOwnym frontem”,
sporadycznie dajac dodatkowe zadania tym dzieciom, ktore wyraznie sygnalizuja swoje
znudzenie; d) cze¢sto mowia, ze: gonig program, nadrabiajq zaleglosci, martwig sig o re-
alizacje programu w 100%.

W $wietle przytoczonych przyktadéw mozna stwierdzi¢, ze nauczycielska nieformal-
na diagnoza rozwojowa uczenia si¢ jest na co dzien zastgpowana przez przygotowany
w wydawnictwie drobiazgowy program nauczania oraz powigzane z nim ,,cudze”, czyli
zewngtrzne wobec szkoty, scenariusze lekcji. Sg one oparte na trudnych do zidentyfiko-
wania zatozeniach dydaktycznych, poniewaz ich autorzy nie odwolujg si¢ do przesta-
nek wyptywajacych z teorii ksztalcenia, ale raczej wykorzystuja wiasne do§wiadczenia
i od$wiezaja znane od lat przyklady. Pozorny uniwersalizm proponowanych rozwigzan
sprawia, ze scenariusze te ignoruja indywidualne réznice poznawcze miedzy uczniami
oraz klimat ksztalcenia w danej klasie szkolnej. Nie mozna bowiem z wyprzedzeniem
ustali¢ kazdego z mozliwych kontekstow, w jakim bedzie przebiegaé uczenie si¢ danej
jednostki i okreslonej grupy. Mimo tego — zdawaé by si¢ moglo — oczywistego faktu,
realizacja programu, utozsamianego z jego obudowa metodyczno-poradnikowa, staje si¢
dla nauczycieli warto$cia sama w sobie. Wystgpowanie takich zjawisk na pierwszym eta-
pie ksztalcenia zostalo takze potwierdzone wieloma badaniami i wielostronnie krytycznie
opisane w zorientowanej konstruktywistycznie polskiej literaturze przedmiotu (np. Klus-
-Stanska, Nowicka 2005; Klus-Stanska (red.) 2014).
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Z kolei wsrod zdarzen zaliczonych do kategorii biezacej nieformalnej diagnozy roz-
wojowej (zob. Niemierko 2009: 34) nie tak tatwo dostrzec zaniechania. Najbardziej oczywi-
ste wigze si¢ z czasem, w ktorym nauczyciele mogliby dyskretnie obserwowaé zachowania
ucznidow pracujacych indywidualnie nad rozwigzywaniem zadan (praca w grupach bowiem
wystepuje sporadycznie). Zajmuja si¢ oni wowczas uzupetnianiem dziennika, sprawdza-
niem zadan domowych lub sprawdzianow, a niekiedy tez innymi czynno$ciami, niekoniecz-
nie zwigzanymi z uczeniem si¢ uczniéw. Niemniej wiekszos¢ z nauczycieli na biezaco re-
aguje na zwerbalizowane prosby uczniéw lub rumor sygnalizujacy zaburzenia porzadku.

Oznacza to, ze nauczyciele nie doceniaja diagnostycznego znaczenia takiej obserwacji
zachowania ucznia i klasy, ktora stuzy poznawaniu dzieci oraz ich strategii uczenia si¢
i komunikowania w sytuacjach pozostawiajacych uczacym si¢ pewng swobodg. Wnio-
sek ten potwierdzaja inne zdarzenia zaliczone do biezacej diagnozy nieformalnej, czg-
sto wystepujace w studenckich opisach zaje¢ edukacyjnych. Pozwalajg one dostrzec, ze
ten obszar nauczycielskiego diagnozowania jest w praktyce edukacji wczesnoszkolnej
sprowadzony do biezacego wystawiania stopni (pluséw, minuséw, oceniajacych znakow
graficznych) oraz ciaglego nagradzania lub upominania, zdecydowanie naduzywanego
i najczescie] zastepujacego inne mozliwosci motywowania dzieci do uczenia sig (por. Da-
browski 2009: 125-176).

Wirdd ilustrujacych to sytuacji na plan pierwszy wysuwaja sie:

a) ogromna liczba i rozdrobnienie otrzymywanych codziennie przez uczniéw stopni
(lub innych uporzadkowanych na skali symboli, ktore w przekonaniu nauczycieli
stopniami nie s3);

b) regularne, cho¢ czasami powierzchowne ocenianie przez nauczycieli kart pracy
i zadan wykonywanych przez dzieci w zeszytach ¢wiczen, stanowiacych spojna
cato$¢ z podrecznikami.

Kluczowe dla tego obszaru postugiwanie si¢ kryteriami oceny przybiera dwie zasadni-

cze formy, z ktorych pierwsza wystgpuje zdecydowanie czgécie;j:

a) uczniom nie zostaja podane inne kryteria oceny niz ,,poprawne”, ,,tadne” lub ,,bez-
btedne” wykonanie zadania, czasem sprz¢zone z szybkim tempem pracy;

b) nauczyciel podaje uczniom kryteria oceny, zwlaszcza gdy brat udziat w kursie oce-
niania ksztaltujacego, ale traktuje je jak zewnetrzne regulatory sterujace dziala-
niem osoby uczacej si¢.

Pomigdzy wskazanymi punktami brzegowymi rozcigga si¢ obszar manipulowania
przez nauczyciela wymaganiami, silnie uzalezniony od aktualnego kontekstu. Oznacza to
mig¢dzy innymi, ze nauczyciel przy ocenianiu tej samej umiejetnosci (np. glosnego czy-
tania) bierze pod uwage na przyklad: u jednego dziecka — dostrzegany postep, u drugie-
go — ,,wktad pracy”, u kolejnego — wykonie zadania lepsze lub gorsze niz u innego ucznia.
Proporcjonalnie najrzadziej odwotuje si¢ do nielicznych i jasnych dla dziecka kryteriow
(zob. Szyling 2015).

Symptomatyczny dla tego obszaru diagnozowania edukacyjnego jest rowniez fakt, ze
do sprawdzania umiej¢tnosci poznawczych ucznia nauczyciele powszechnie stosujg goto-
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we okresowe sprawdziany dolgczane przez wydawnictwa do pakietu programowego. Ich
przydatnosci diagnostycznej nie sposéb w tym miejscu oszacowacé, ale tatwo sproblema-
tyzowac ich rzetelno$¢, czyli zasadniczy walor testow zewngtrznych, zapewniany dzigki
standaryzacji, ktorej sprawdziany te nie sg poddawane (zob. Niemierko 2002: 155). Po-
nadto testy zbudowane na zasadzie tresciowej i formalnej bliskosci z zawartoScig okres-
lonego podrecznika i zeszytu ¢wiczen majg zaburzong trafno$¢ programowa (Niemierko
2002: 175, 223), poniewaz sprawdzaja nie tyle okreslone w podstawie programowej umie-
jetnosci ucznia, ile to, w jakim stopniu zna on podrecznik i na ile skutecznie odtwarza
wielokrotnie wykonywane ¢wiczenia.

Za przejaw kolejnego zaniechania w obszarze nieformalnej diagnozy rozwojowe;j
mozna uzna¢ niestosowanie przez nauczycieli wczesnej edukacji wlasnych narzedzi
sprawdzania umiej¢tnosci poznawczych uczniéw. Tylko nieliczni okazjonalnie mody-
fikuja ,,zewnetrzne” materialy opracowane przez wydawnictwa, si¢gajac do — rowniez
,zewnetrznych” — wzoréw dostgpnych w Internecie, co ma pozytywny wydzwiek, jesli
wynika z potrzeby dostosowania narzgdzia do kontekstu edukacyjnego danej klasy. Wa-
lorem nauczycielskich narzedzi sprawdzania moze bowiem by¢ nie ich rzetelnosc, lecz
trafno$¢, rozumiana jako powigzanie z kontekstem uczenia si¢ ucznia (Niemierko 2002:
175-178; Brookhart 2003: 8-9).

Nie dysponuje danymi, by kusi¢ si¢ o wskazanie wprost przyczyn przedstawionej
sytuacji. Pewne $wiatlo rzucajg na nig te dziatania nauczycieli, ktore maja na celu ,,za-
pewnienie” osiagnigcia przez wszystkich uczniow jak najwyzszego wyniku sprawdzia-
nu. Tu najbardziej znanym i najcze¢sciej obserwowanym przez studentéw przyktadem jest
ocenianie umiejetnosci czytania na podstawie ,tadnego czytania” okreslonego tekstu,
,,nauczonego” uprzednio w domu. Bardzo popularne sa tez: uczenie si¢ podanej przez
nauczyciela listy ,,wyrazéw na dyktando” lub wielokrotne rozwigzywanie konkretnego
typu zadan, ktore ,,b¢da na sprawdzianie”. Wytwarzane w ten sposob uczniowskie stra-
tegie uczenia si¢ znane sg jako przydatne do osiagania celow popisowych (Brophy 2002:
40) 1 wiagzane z nastawieniem na mechaniczne odtwarzanie i matrycowa trwato$¢, a nie
rozwoj (Dweck 2013: 11-69).

Ku konkluzjom i interpretacjom

Zdecydowana wiekszo$¢ wynikoéw uzyskanych z analizy studenckich obserwacji potwier-
dza to, co literatura poswigcona wczesnej edukacji od lat uznaje za niepokojace i wymaga-
jace zmiany. Jednak spojrzenie na te trwate w gruncie rzeczy realia szkolne z perspektywy
diagnostyki edukacyjnej pozwala na ujawnienie dysfunkcyjnosci (a w konsekwencji —
szkodliwosci) dominujacych praktyk ksztatcenia wezesnoszkolnego. Jest ona mozliwa do
dostrzezenia nie tylko z perspektywy krytyki podejmowanej na gruncie paradygmatow
konstruktywistycznych, ale tez przez pryzmat zatozen obiektywistycznych, czyli tych,
ktére budowaly metodyke oparta na kierowniczej roli nauczyciela, akceptujaca istotna
role podrgcznika i niepodwazalno$¢ wymagan programowych.
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Odwolujac si¢ do zatozen tego drugiego z podejsé, stwierdzam, ze biezace nauczyciel-
skie diagnozowanie na etapie wczesnej edukacji znajduje si¢ w stanie atrofii, a jedyng
jego wyrozniajaca wlasciwoscig jest nastawienie na dorazne motywowanie zewnetrzne
lub dyscyplinowanie uczniéw, co ma niewiele wspolnego z ,.,elastycznym kierowaniem”
praca dziecka na lekcji (por. Galloway 1998: 75-79; Niemierko 2009: 27). Podporzad-
kowana tak ograniczonym zadaniom biezaca diagnoza poznawcza ani nie spetnia wymo-
gow oceniania analitycznego (Niemierko 2002: 143—145), ani nie jest zrédlem rzetelnych
i trafnych danych do zbudowania holistycznego obrazu osiagni¢¢ ucznia (Niemierko 2002:
140-143), cho¢ tego oczekuje si¢ od klasyfikacyjnej oceny opisowej (zob. Szyling 2009).

Ponadto codzienne sprawdzanie nawet najdrobniejszych dziatan dziecka, czgsto do-
minujgce w pracy na lekcji, ma niewiele wspolnego z technologicznie rozumiang infor-
macyjna funkcjg oceny, dosy¢ powszechnie wigzang z poznawczym wymiarem procesow
uczenia si¢ (Hattie, Timperley 2007; Szyling 2011: 40—61). Wytwarza ono u uczniow
stabilny obraz tego, na czym polega uczenie si¢. Jego trwalym rysem jest nastawienie
na udzielanie odpowiedzi oczekiwanych przez nauczyciela (lub autora podrecznika),
otrzymywanie dobrych stopni i realizowanie cudzych celow, cho¢ obecnie nie budzi
watpliwosci, ze skutki takiego uczenia si¢ sg nickorzystne dla samooceny jednostki, jej sa-
modzielno$ci poznawczej i spolecznego funkcjonowania (np. Dweck 2013: 11-76; Klus-
-Stanska 2004; Meczkowska-Christansen 2015; Michalak 2019).

Whiosek ten mozna poglebié, biorac pod uwagge, ze technologia ksztatcenia za waru-
nek efektywnego nauczania uznaje m.in. dostosowanie dziatan edukacyjnych do wyni-
kow nauczycielskiej nieformalnej diagnozy rozwojowej (Niemierko 2009; zob. Brookhart
2003). W tym $wietle wyraznie wida¢ szkodliwy charakter ujawnionych w badaniach
i wzajemnie wzmacniajacych si¢ zaniechan diagnostycznych nauczycieli, takich jak:
1) pomijanie diagnozy uczniowskich potrzeb i zainteresowan; 2) zrezygnowanie z diagno-
stycznego charakteru dyskretnej obserwacji zachowan uczacych si¢ dzieci; 3) lekcewaze-
nie realiow ksztatcenia w imig realizowania tresci i rozwigzan programowych, ktore nigdy
nie przeszly fazy wdrozenia; 4) rezygnacja ze stosowania wlasnych form sprawdzania
umiejetnosci ucznidw, mogacych dostarcza¢ danych bardziej przydatnych dydaktycznie,
ale takze odmiennych niz te uzyskane z zewnetrznych sprawdzianow (testow), zwlaszcza
takich, ktore nie zostaty poddane standaryzacji.

Takie realia poznawczej socjalizacji ucznidéw wczesnej edukacji mozna nazwac ,,za-
mykaniem okna na $wiat” (Klus-Stanska 2004: 15) lub ,,(de)fektem ksztatcenia szkolne-
g0” (Mgczkowska-Christansen 2015: 21), ale mozna je tez okres§li¢ mianem przemocy
poznawczej, ktorg tu rozumiem dostownie — jako lekcewazenie lub zaniedbanie potrzeb
poznawczych dziecka oraz narzucenie mu myslenia o uczeniu si¢ jako postusznym re-
alizowaniu cudzych pomystow, nieprzystajacych do jego aktualnej sytuacji edukacyjne;j.

Nie mam podstaw, by zrodta tej przemocy lokowaé wylacznie po stronie nauczycieli
lub obcigza¢ nimi ksztatcgce ich instytucje. Znaczna cz¢$¢ problemow tkwi w zaburzeniu
relacji migdzy zepchnigta w szkole na wstydliwy margines nauczycielska diagnozg niefor-
malng (jako nieprofesjonalng) i stwarzajacymi wrazenie omnipotencji pakietami podrecz-
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nikow, poradnikow, pomocy dydaktycznych i narzgdzi sprawdzania, jakimi wydawnictwa
obudowuja swoje programy nauczania.

To z kolei kieruje uwagg ku roli, jaka w wyznaczeniu takiego, a nie innego ksztal-
tu diagnostyki edukacyjnej w edukacji poczatkowej odgrywaja eksperci, tworcy wspo-
mnianych pakietow. Mam tu na mysli osoby, ktérych pozycja wynika nickoniecznie ze
szczegblnych kompetencji merytorycznych, ale z faktu zatrudnienia w instytucji identy-
fikowanej z autorytetem w pewnej dziedzinie (Reeves, Naas 2000: 262), a na takie po-
strzeganie wydawnictw edukacyjnych pozwala polityka oswiatowa w Polsce. Zwigzane
z tym zjawiskiem zaufanie do systemow eksperckich opartych na procedurach i waskie;j
wiedzy specjalistycznej wytwarza poczucie wzglgdnego bezpieczenstwa w okre§lonym
obszarze codziennego dziatania jednostki (Giddens 2001: 184, 317), a takim jest codzien-
nos$¢ ksztatcenia. To poczucie pewnosci, ze podejmowane na lekcji dzialania sg sensowne,
poniewaz realizuja je na co dzien dziesiatki 0s6b uczacych we wezesnej edukacji oraz po-
twierdza je autorytet zatwierdzonego przez Ministerstwo Edukacji Narodowej programu
1 podregcznika, sprawia, ze nauczyciele nie dostrzegaja miatkosci rozwigzan proponowa-
nych im w scenariuszach i poradnikach.

Systemy eksperckie jednak — jak twierdzi Beata Przyborowska (2010: 32) — moga
powodowaé dewaluacje umiejetnosci zawodowych nauczycieli, sprzyjac¢ ich biernosci
oraz przerzucaniu na zewnetrznych ekspertéw ciezaru odpowiedzialno$ci za ksztatt prak-
tyki edukacyjnej. Sa to kwestie na razie stabo rozpoznane badawczo, ale trafno$¢ moich
spostrzezen potwierdzaja losy oceny opisowej, ktorej forma i tre$¢ zostalty w petni uzalez-
nione od oferowanych na rynku programéw komputerowych.

Sytuacja taka stawia nowe problemy zaréwno przed diagnostyka edukacyjna, jak
i ksztalceniem nauczycieli. Dotycza one tylez mozliwos$ci osiagniecia zaktadanego przez
Bolestawa Niemierke ,,przedzialu optymalizacji” diagnozy edukacyjnej (Niemierko 2009:
31), co podjecia namystu nad szansami na diagnostyczng alfabetyzacje funkcjonalng kan-
dydatow na nauczycieli (Niemierko 2018: 43—44) i samych nauczycieli — jak sadzg — takze.
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