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Summary
SURPLUS AS A PROBLEM OF EDUCATIONAL DIAGNOSTICS

The article presents an analysis of the phenomenon of surplus in educational diagnostics and
strategies of coping with it adopted by diagnosticians (and teachers). An application of analysis
of interpretative practice allowed for a characterisation of surplus on several strata in terms
of its: location, possession, type of understanding and valid prescriptivism. The analysis led to
the recognition of strategies employed by diagnosticians with a view to combatting it, not
perceiving it, using it as a new area of diagnostic search carried out within the educational
reality.
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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
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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¢,



NADMIAR JAKO PROBLEM DIAGNOSTYKI EDUKACYJNE] 35

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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