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ABSTRACT

General legal position of an individual in terms of education is shaped by the
norms of constitutional weight. Among them a special place is taken up by
the principle of equal access to education, which is one of the guarantees of
the right to education. In the author’s opinion, the above mentioned principle
has a close relation to educational diagnostics, especially its normalized
part, which is didactic measurement. Therefore, an extralegal element,
which is the measurement (of its quality), has a significant influence on the
legal position of an individual and determines the possibility to use one of
the most fundamental rights. From the pedagogical perspective, the author
proposes taking into account the legal environment in which educational
diagnostics functions, and which — although roughly — he presents in the
article, whereas from the legal perspective he points out to the necessity of
taking into account the educational diagnostics’ conditioning in the evalu-
ation process of implementing equal access to education.
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O podstawowych zwigzkach prawa i diagnostyki edukacyjnej

Teoria diagnostyki edukacyjnej stanowi w ostatnich latach coraz czestszy
przedmiot zainteresowania przedstawicieli nauk pedagogicznych. Badania na-
ukowe w tym obszarze sa prowadzone zaréwno w sposob indywidualny, jak
i instytucjonalny. Jako przyktad wystarczy przywola¢ dziatalno$¢ Instytutu Badan
Edukacyjnych, Polskiego Towarzystwa Diagnostyki Edukacyjnej czy tez, przewi-
dziany w art. 9a ust. 2 pkt 8 ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty
(Dz. U. nr 95, poz. 425 z p6zn. zm.), obowiazek inicjowania i organizowania
badan i analiz w zakresie egzaminowania przez Centralng Komisje Edukacyjna.
Polska literatura w tym obszarze nie jest juz zatem tak uboga, jak byto to jeszcze
na poczatku lat 90., gdy diagnostyka edukacyjna pozostawata we wstepnej fazie
rozwoju (Niemierko, 1994, s. 25), co jednak nie zmienia faktu, ze dyscyplina ta
nadal jest uznawana za mtoda (Niemierko, 2009, s. 28). O stopniowym wzroscie
jej znaczenia $wiadczy takze fakt, Ze zagadnieniom z zakresu diagnostyki eduka-
cyjnej poSwieca sie poszczeg6lne numery czasopism naukowych z zakresu nauk
pedagogicznych (zob. np. Kwartalnik Pedagogiczny, 4, 2015).

Na standardy diagnostyki edukacyjnej warto patrze¢ szerzej, niz czyniono to
w ostatnich dekadach. Istotne wydaje sie spojrzenie na diagnostyke przez pryzmat
innych dyscyplin nauki, w tym nauk prawnych, starajac sie niejako uchwyci¢
istote diagnostyki jako pewnego (specyficznego, jesli patrze¢ z perspektywy
prawa) kompleksu dziatan organéw panstwa wobec jednostki i wkomponowa¢
ja w obowigzujace ramy (uwarunkowania) prawne i zasady prawa. Takie spoj-
rzenie nie bylo do tej pory obecne w polskiej literaturze naukowej — zaré6wno
z zakresu nauk pedagogicznych, jak i z zakresu nauk prawnych. W badaniach
nad diagnostyka edukacyjnag, jak zreszta w przypadku wielu innych obszaréw
nauki, dominuje podejscie monodyscyplinarne. Podobnie w literaturze prawniczej
dotyczacej prawa oswiatowego i prawa szkolnictwa wyzszego dominuje klasyczne
podejscie dogmatyczne, ktorego efektem jest tradycyjna analiza norm prawnych
iich stosowania w praktyce w ujeciu ustrojowym, materialnym oraz procesowym.
Istotny jest ponadto fakt, ze edukacyjna dziatalno$¢ wtadz publicznych nie pozo-
staje gtownym przedmiotem zainteresowania przedstawicieli nauk prawnych, takze
tych, ktoérzy zajmuja sie prawem publicznym. W tej bowiem dziedzinie zdarza
sie, ze mamy do czynienia z zagadnieniami w og6le nieopisanymi, a ponadto
nieobecnymi w orzecznictwie sgdowym, co na gruncie nauk prawnych jest sytuacjq
stosunkowo rzadka. Problem ten koresponduje w pewnym zakresie z innym. Jest
nim niedobor prawnikéw specjalizujgcych sie w prawie oSwiatowym, ktory swe
negatywne skutki przynosi zarowno na etapie stanowienia prawa — co przektada
sie na sygnalizowana wielokrotnie wyjatkowo niska jakos¢ oraz skrajnie duza
niestabilno$¢ przepiséw z tej dziedziny prawa (Kurzyna-Chmiel, 2012) — jak
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i stosowania prawa. Trudno zatem oczekiwac¢ badan interdyscyplinarnych tam,
gdzie istnieje niedostatek badan monodyscyplinarnych, ktéry dodatkowo przynosi
negatywne skutki takze w praktyce stanowienia i stosowania prawa.

W tych uwarunkowaniach naukowych jako punkt wyjscia dla rozwazan beda-
cych przedmiotem niniejszego artykutu trzeba przyja¢ prawny charakter edukacji
jako zorganizowanej, cigglej dziatalnosci organéw wiadzy publicznej skierowanej
do jednostek. Jak stwierdza sie w literaturze, edukacja jest cze$cig administracji,
podobnie jak prawo o$wiatowe jest czeScia prawa administracyjnego. OSwiatg
nazywa sie zespo6t podmiotdw, instytucji, zadan oraz regut stuzacych wykonywaniu
funkcji panstwa, polegajacej na udostepnieniu narzedzi prawnych, ekonomicznych
i spotecznych, niezbednych do uzyskania i przekazania wiedzy objetej systemem
edukacji na okreslonych szczeblach. Z kolei wewnetrzne powigzania jednostek
w ramach o$wiaty tworza zwarty i jednolity system. W sktad tego systemu w aspek-
cie podmiotowym wchodzg jednostki organizacyjne ogélne i wyspecjalizowane,
za pomoca ktorych wykonywane sa zadania z zakresu edukacji. Oswiate w takim
ujeciu charakteryzuja m.in.: hierarchiczne podporzadkowanie poszczeg6lnych
podmiotéw w ramach systemu, wzajemne zalezno$ci, mozliwo$¢ wydawania
aktéw prawnych wiazacych poszczegdlne ogniwa systemu, wydawanie polecen
shuzbowych oraz przekazywanie zadan (Wozniak, 2013).

Stosunek prawny, jaki powstaje pomiedzy jednostka a organami panstwa w toku
pobierania przez jednostke edukacji, jest wiec stosunkiem administracyjnopraw-
nym. Zadania publiczne w dziedzinie o$wiaty naleza do sfery prawa publicz-
nego i przynaleznej do niej sfery dzialalnosci $wiadczacej, tzn. zapewniajacej
dostarczanie okreslonych ushug o charakterze spotecznym na rzecz zbiorowosci
(Kurzyna-Chmiel, 2013). Innymi stowy powyzsze sfery stanowig administracyjng
dziatalno$¢ panistwa, ktorym to dziataniom jednostka jest — co do zasady — podpo-
rzadkowana. Jednostka, korzystajac z edukacji (lub bedac do tego przymuszona),
zostaje wttoczona w ramy stosunku administracyjnoprawnego, korzysta z praw
i podlega obowiazkom przewidzianym w normach prawa administracyjnego
(a wiec jednej z czesci prawa publicznego), a w pewnym zakresie takze w normach
innych gatezi prawa. Podlega réwniez tzw. wladztwu zakladowemu. Z kolei sposéb
realizacji (konkretyzacji) tych praw i obowiazkéw reguluja przepisy proceduralne.
Publicznoprawny charakter takiego stosunku pomiedzy jednostka a pafistwem nie
jest modyfikowany nawet wtedy, gdy jednostka korzysta ze szkolnictwa niepu-
blicznego, z ta tylko réznica, ze wowczas stosunek administracyjnoprawny istnieje
réwnolegle ze stosunkiem cywilnoprawnym (Pierzchata, 2016).

Obowiazki organow panstwa w sferze edukacji, tak jak w kazdej innej sferze,
w ktérej wladza publiczna wplywa na pozycje prawna jednostki, muszq mieé
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i maja swoje bezposrednie umocowanie prawne. W przypadku wiekszosci panstw
najbardziej donioste zasady dotyczace roli panstwa w edukacji uregulowane
sq w akcie prawnym o najwyzszej mocy — konstytucji. Standardem jest np. re-
gulowanie na poziomie konstytucyjnym prawa do nauki jako jednego z praw
cztowieka czy tez obowiazku nauki i obowiazku szkolnego, co jest zreszta w pelni
uzasadnione, zwazywszy, ze powyzsze obowigzki publicznoprawne niezwykle
gleboko ingeruja w wolnos¢ jednostki. Standard ten wystepuje rowniez w przy-
padku regulacji prawa do nauki w aktach prawa miedzynarodowego (Kierznowski,
2017). Ponadto w konstytucjach wielu panstw formutuje sie tzw. ideaty oswiaty
lub wzorce czlowieka i obywatela, ktérych przekazanie i wpojenie uczniom
powinno by¢ celem szkét (Czarny, 2009).

1. ZASADA ROWNEGO DOSTEPU DO WYKSZTALCENIA JAKO JEDNA
Z GWARANCIJI PRAWA DO NAUKI

W polskiej Konstytucji regulacja sfery edukacji przybiera rozbudowang oraz spe-
cyficzna postac. Sktada sie na nig przewidziane w Konstytucji i przystugujace kaz-
demu prawo do nauki, ktore to prawo jest dodatkowo obudowane innymi normami
w doktrynie prawa konstytucyjnego i administracyjnego, a takze w orzecznictwie
Trybunatu Konstytucyjnego, nazywanymi ,,gwarancjami” tego prawa (Jarosz-Zu-
kowska, Zukowski, 2014). Jest to konstrukcja do$¢ wyjatkowa na tle pozostatych
praw drugiej generacji przewidzianych w polskiej Konstytucji; rzadko stwierdza
sie to wprost, ale jest to sposéb konstrukcji publicznego prawa podmiotowego
charakterystyczny dla konstytucji panstw socjalistycznych (Skotnicki, 1995, s. 139)
i nietypowy, jesli porownac legislacyjng konstrukcje prawa do nauki z pozostatymi
prawami drugiej generacji uregulowanymi w Konstytucji. Z drugiej jednak strony
tak szeroka regulacja konstytucyjna w zakresie oSwiaty sklania ku stwierdzeniu,iez
ustrojodawca przyktadat do tych zagadnien bardzo duza wage. Taki wniosek inter-
pretacyjny wzmacnia ponadto pézniejsze orzecznictwo Trybunatu Konstytucyjnego,
ktéry dostrzegat kapitalne znaczenie prawa do nauki, stwierdzajac m.in., ze: ,,prawo
to musi by¢ postrzegane zar6wno w kategoriach dobra i warto$ci indywidualnej, jak
i waznego, podstawowego dobra spotecznego. Urzeczywistnienie prawa do nauki
jest nie tyle jakims$ szczegélnym przywilejem wspdlczesnego czlowieka, ile stanowi
nieodzowny warunek rozwoju spoteczenstwa i jednoczesnie pelnego uczestnictwa
jednostki w zyciu spotecznym” (wyrok TK z 8 listopada 2000 r., SK 18/99).

W art. 70 ust. 1 zdanie pierwsze Konstytucji RP przewidziano zatem prawo
do nauki w tzw. waskim ujeciu, za$§ w pozostatych przepisach art. 70 — gwarancje
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tego prawa, a wiec normy, ktére z jednej strony maja swoja wtasna unikalna tre$¢
i samodzielnie ksztattuja pozycje prawna jednostki w okre$lonych obszarach, ale
z drugiej strony pelnia tez niejako funkcje stuzebng wzgledem innej normy, jaka
jest prawo do nauki. Do tych gwarancji naleza: obowiazek nauki, obowigzek
szkolny, zasada bezptatnosci nauki w szkotach publicznych (z dopuszczalnymi
wyjatkami w publicznych szkotach wyzszych), wolnos¢ wyboru szkét innych
niz publiczne, prawo zakladania szkot, zasada powszechnego i r6wnego dostepu
do wyksztalcenia oraz autonomia szk6t wyzszych (przy czym uznanie autonomii
szkot wyzszych za ,,gwarancje” konstytucyjnego prawa do nauki jest mocno
dyskusyjne, brak tu bowiem bezposredniego zwiazku z prawem do nauki, ktory
wystepuje w przypadku pozostatych gwarancji, a ktéry w przypadku autonomii
szkot wyzszych jest zwigzkiem jedynie posrednim).

Zaleznos¢ prawa do nauki w waskim ujeciu i pozostatych przepiséw art. 70
Konstytucji RP dostrzeg} takze Trybunat Konstytucyjny, ktéry orzekl, ze:

wistnieje Scisty, nierozerwalny zwiazek pomiedzy poszczegdlnymi gwaran-
cjami konstytucyjnymi sktadajacymi sie na prawo do nauki. Oznacza to,
ze — zgodnie z postulatami prawidtowej wyktadni, zaktadajacymi sp6jnosc
i niesprzecznos¢ regulacji — nalezy dazy¢ do poszukiwania takiego sensu
postanowien konstytucyjnych wyrazajacych prawo do nauki, ktéry pozwoli
na wzajemne (niesprzeczne) uzgodnienie poszczegdlnych gwarancji usta-
nowionych w art. 70. Je$li wiec istota rozwigzan konstytucyjnych w art. 70
sprowadza sie do najszerszego w sensie podmiotowym zagwarantowania
prawa do nauki — to wszystkie inne postanowienia tego artykutu musza by¢
interpretowane w sposob, ktéry w mozliwie najpelniejszym zakresie urze-
czywistnia¢ bedzie te gwarancje konstytucyjna. Wszystkie dalsze ustepy art.
70 okreslaja w konsekwencji narzedzia zapewniajqce realizacje prawa do
nauki. W tym sensie sa one wtoérne, instrumentalne w stosunku do podsta-
wowej zasady wyrazonej w zdaniu pierwszym ustepu 1 art. 70” (wyrok TK
z 8 listopada 2000 r., SK 18/99).

Kazda z gwarancji prawa do nauki jest niezwykle istotna i rzeczywiscie
sprzyja peinej realizacji prawa do nauki, jednakze z punktu widzenia diagnostyki
edukacyjnej i prawnych skutkéw pomiaru dydaktycznego najwieksze znaczenie
ma tylko jedna z nich — przewidziana w art. 70 ust. 4 Konstytucji RP zasada
réwnego dostepu do wyksztatcenia. Zanim jednak przejde do omawiania relacji,
jakie, w mojej ocenie, wystepuja na tle zasady réwnego dostepu do wyksztatcenia
pomiedzy diagnostyka (w szczegdlnosci pomiarem dydaktycznym) a normami
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prawa, ze wzgledéw operacjonalizacyjnych nieco uwagi wypada poswieci¢ tej
wiasnie konstytucyjnej zasadzie. Warto tez sprobowac ustali¢ jej tre$¢ na tyle, po
pierewsze na ile jest to mozliwe przy obecnym (ubogim) dorobku orzecznictwa
i doktryny prawa oraz, po drugie, na ile (w jak szerokim zakresie) jest to potrzebne,
majac na wzgledzie tematyke niniejszego artykutu.

Najwiecej na temat zasady réwnego dostepu do wyksztatcenia mozemy sie
dowiedzie¢ z orzecznictwa. Co oczywiste, najbardziej znaczacy wplyw orzecz-
nictwa konstytucyjnego na rozumienie zasady réwnosci zaistnial w przypadku
ogolnej zasady réwnosci wobec prawa z art. 32 Konstytucji RP (zob. np. Safjan,
Bosek, 2016). Pewne aspekty ogdlnej zasady réwnosci, o ktérych szerzej za
chwile, mozna zatem przenosi¢ odpowiednio na zasade réwnego dostepu do wy-
ksztatcenia. Natomiast w przypadku zasady réwnego dostepu do wyksztatcenia
orzecznictwo jest juz znacznie ubozsze. Przykladowo Trybunatl Konstytucyjny
w sprawie dotyczacej tzw. ,amnestii maturalnej” stana} na stanowisku, ze: ,,po-
wszechnos¢ ta [o ktorej mowa w art. 70 ust. 4 Konstytucji RP — przyp. £K] nie
moze by¢ odczytywana w ten sposéb, ze kazdy, niezaleznie od umiejetnosci
i posiadanej wiedzy (talentu), ma gwarantowany dostep do kazdego szczebla
wyksztatcenia. Dziatania wyré6wnawcze podejmowane przez wiadze publiczne
powinny dotyczy¢ przede wszystkim nieréwnosci i barier faktycznych, w tym
finansowych, a nie samych wynikéw edukacyjnych, ktére z zalozenia odzwier-
ciedlaja rzeczywisty zasob wiedzy i umiejetnosci danej osoby [...] Chodzi tu
zatem o réwnos$¢ szans, a nie powszechny dostep do efektow wyksztatcenia”
(wyrok TK z 16 stycznia 2007 r., sygn. akt U 5/06). W innym orzeczeniu Try-
bunat Konstytucyjny stwierdzit ponadto, ze: ,,gwarancja réwnego dostepu do
wyksztalcenia wyraza z jednej strony zakaz ustanawiania takich regulacji, ktore
ograniczytyby mozliwos¢ korzystania z tego wyksztalcenia przez okreslone
grupy osob, z drugiej strony obliguje panstwo do usuwania faktycznych barier
i ograniczen w korzystaniu z systemu edukacji publicznej” (postanowienie TK
z 16 lutego 2000 r., sygn. akt TS 97/99).

Z kolei w przypadku dorobku literatury prawniczej w tym zakresie trzeba pod-
kresli¢, ze rowny dostep do wyksztalcenia jest jednym z tych zagadnien z zakresu
prawa oSwiatowego i prawa szkolnictwa wyzszego, ktérego ranga jest odwrotnie
proporcjonalna do stopnia zainteresowania nim przedstawicieli nauki. Olbrzymie
znaczenie tej zasady dla pozycji faktycznej i prawnej ucznia i studenta nie idzie
bowiem w parze z poswiecaniem jej nalezytej uwagi w nauce prawa, badaniu jej
tresci oraz sposobow konkretyzacji w aktach prawnych nizszego rzedu. Poglady
doktryny w tym zakresie, zawarte w publikowanych artykutach i monografiach,
a takze w komentarzach do Konstytucji, sg niezwykle pobiezne i — trzeba to
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powiedzie¢ — niewiele wnoszace. Trudno nie odnie$¢ wrazenia, ze czesto sq takze
wzajemnie sprzeczne. Ich przytaczanie w niniejszym artykule nie przyniostoby
zatem jakiegokolwiek skutku poza takim, ze Czytelnik stalby sie bezposrednim
Swiadkiem ogromnych niedostatkow i probleméw, jakie w tym zakresie istniejaq
W nauce prawa.

Wobec braku jednoznacznego stanowiska doktryny prawa w tym zakresie,
trzeba omawiang zasade rozpatrywac niejako przez pryzmat ogélnej zasady
réwnosci wobec prawa (por. Kurzyna-Chmiel, 2013, s. 53—57). W tym zakresie
dorobek doktryny prawa jest znaczny. Istotq zasady réwnosci — w jej najbar-
dziej ogdlnym ujeciu — jest analogiczne traktowanie jednostek w analogicznych
stanach faktycznych. Sprzeczne zatem — co do zasady — z zasada réwnosci jest
identyczne traktowanie jednostek znajdujgcych sie w réznych okolicznosciach
faktycznych oraz odmienne traktowanie jednostek w takich samych okoliczno-
Sciach faktycznych. Ewentualne réznicowanie sytuacji prawnej jednostki moze
nastepowac wytacznie w oparciu o kryterium cechy relewantnej (Garlicki, 2016).
To ona stanowi glowny punkt ciezkosci zasady rownosci. Z cala mocg nalezy
zatem podkresli¢, ze rownosc¢ nie oznacza formuly ,,kazdemu to samo”; jest ona
nie do spetnienia w systemach prawnych, a realizacja tak rozumianej rownosci
prowadzitaby do niesprawiedliwosci i nieuwzgledniania cech réznicujacych ludzi
(Kurzyna-Chmiel, 2013, s. 53).

W zwigzku z tym w sferze edukacji kryterium réznicowania sytuacji prawnej
jednostek, w tym r6znicowania dostepu do kolejnych etapéw edukacyjnych, beda
przede wszystkim indywidualne talenty i zdolnosci intelektualne lub dotychczaso-
we osiggniecia edukacyjne, a czasami inne czynniki, jak np. niepelnosprawnosc.
Pomiar tych talentéw i zdolnosci (jako$¢, doktadnos¢ tego pomiaru) wplywa zatem
bezposrednio na pozycje prawna jednostki, w tym mozliwo$¢ realizacji przez nig
swych konstytucyjnych praw.

Zasada réwnego dostepu do wyksztalcenia z jednej strony stanowi wiec pewne
uzupelnienie ogdlnej zasady rownosci wobec prawa, o ktérej stanowi art. 32
Konstytucji, ale z drugiej strony zostata uznana przez ustrojodawce za tak istot-
na, ze warta wyodrebnienia w oddzielnym przepisie. W przypadku omawianej
zasady mamy jednak do czynienia z norma, ktéra jest pochodng ogélnej zasady
réwnosci wobec prawa, ale niesie takze swa wlasna tres¢. Z wyodrebnienia zasady
rownego dostepu do wyksztatcenia wynika bowiem okoliczno$¢, przywolywana
juz w cytowanym wyzej orzecznictwie TK, Ze powszechno$¢ i rowno$¢ dostepu
do wyksztatcenia (a doktadniej — réwnosc¢ szans w zakresie takiego dostepu) ma
by¢ zapewniona nie tylko w sferze prawnej (gdyz to w tej sferze sa nawigzywane
i rozwigzywane stosunki pomiedzy jednostkami a administracyjnymi zaktadami
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edukacyjnymi, jak szkoty i szkoty wyzsze), ale takze przez usuwanie , faktycz-
nych” barier.

2. ZASADA ROWNEGO DOSTEPU DO WYKSZTALCENIA A POMIAR
DYDAKTYCZNY

Cytowany wyzej poglad Trybunalu Konstytucyjnego oznacza zatem, ze kazda
procedure rekrutacyjna, kwalifikacyjng czy egzaminacyjng dotyczaca edukacji
jednostki, a zwlaszcza toku pokonywania poszczegdlnych etapéw edukacyjnych
i ubiegania sie o dopuszczenie do kolejnych, nalezy rozpatrywac przez pryzmat
zasady réwnego dostepu do wyksztatcenia, i to nie tylko w jej prawnym wymiarze.
Owe ,,faktyczne” bariery, o ktérych mowa wyzej, moga bowiem mie¢ swe zroédto
takze w uwarunkowaniach pozaprawnych, w tym z zakresu pomiaru dydaktycz-
nego. Co oczywiste, w $wietle pogladéw TK, procedury te nie majg dawac kazdej
jednostce efektu w postaci jednakowej pozycji edukacyjnej, ale majq jej zapewniac¢
réwne szanse na kazdym etapie edukacyjnym i, co najwazniejsze z punktu widzenia
niniejszego artykutu, w dostepie do kazdego kolejnego etapu edukacyjnego. Mowa
wszak o powszechnym i réwnym dostepie do wyksztalcenia, a nie powszechnym
i rbwnym wyksztalceniu.

W tym miejscu omawiana wyzej konstytucyjna zasada pokrywa sie z zagad-
nieniami z zakresu diagnostyki edukacyjnej. Powigzania tego nie dostrzegano
do tej pory w literaturze — tak pedagogicznej, jak i prawniczej. Rozwazania
naukowe dotyczace diagnostyki edukacyjnej postrzega sie przede wszystkim
z punktu widzenia nauk pedagogicznych. W diagnostyce upatruje sie funkcji
edukacyjnych, wychowawczych, ewaluacyjnych. O jej problemach réwniez dys-
kutuje sie zazwyczaj z punktu widzenia nauk pedagogicznych, a méwiac jeszcze
prosciej — o diagnostyce edukacyjnej jako pewnej specyficznej czesci pedagogiki
dyskutuje sie w ramach edukacji i na rzecz edukacji, niekiedy taczac te dyscypline
z innymi, jak np. wyodrebnianie diagnozy unormowanej, ktérej podstawg jest
psychometria, a pochodng psychometrii — pomiar dydaktyczny (Niemierko, 2009),
badanie proceséw egzaminacyjnych z punktu widzenia etyki (zob. np. Biuletyn
Badawczy Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, 6, 7, 2006) czy tez rozpatrywanie
edukacyjnych zmian i ich implementacji w kontekscie ogromnej ztoZonosci socjo-
logicznej tego procesu (Szaleniec, 2001). Zupelnie incydentalnie taczono pomiar
dydaktyczny z naukami prawnymi, nie formutujac jednak w tym zakresie zadnych
konkretnych wnioskéw badawczych, a postulujac np. kodyfikacje postepowania
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uczestnikdw zewnetrznych egzaminéw, przede wszystkim dla zabezpieczenia ich
prawidtowego przebiegu (Groenwald, 2006).

W doktrynie prawa o$wiatowego i prawa szkolnictwa wyzszego wystepuje
podobny, sygnalizowany juz wcze$niej problem. W rozwazaniach naukowych
przewaza dogmatyczna analiza ustroju o$wiaty i szkolnictwa wyzszego (ktory
zawsze jest okreslany normami prawa), wzajemnych praw i obowiazkoéw, jakie
wystepuja pomiedzy jednostka a wtadzg publicznag w stosunkach ze sfery edukacji
oraz norm o charakterze proceduralnym, ktoérych celem jest urzeczywistnienie
norm materialnoprawnych. W naukach prawnych nie dostrzega sie szerszych
zwigzkdéw tych norm z zagadnieniami nielezacymi bezposrednio w sferze prawa.

W obu powyzszych sferach widoczne jest zatem ,,zamkniecie” sie w omawia-
nym w niniejszym artykule obszarze na zagadnieniach wiasciwych danej dziedzi-
nie. Tymczasem w mojej ocenie rzeczywista rowno$¢ w dostepie do wyksztatcenia
(a wlasnie taka — rzeczywista — ma ona by¢ w Swietle polskiej Konstytucji) nie daje
sie kompleksowo analizowac bez jednoczesnego zestawienia zagadnien zwigza-
nych z pomiarem dydaktycznym (mowa jest przeciez o wyksztalceniu jako takim
i o pokonywaniu kolejnych etapéw edukacyjnych) oraz zagadniefi prawnych (tu
z kolei mowa przede wszystkim o bezwzglednie wigzgcej normie prawnej i to
normie rangi konstytucyjnej, jaka jest rowny dostep do wyksztalcenia).

W Swietle omdwionych wyzej konsekwencji, jakie konstytucyjna zasada
réwnego dostepu do wyksztalcenia przynosi ksztatceniu wyzszemu, szczegdlny
nacisk dalszych rozwazan warto polozy¢ na ksztalcenie wyzsze. O ile powszechne
(i zwykle obowigzkowe) ksztalcenie do poziomu Sredniego staje sie cywilizacyj-
nym standardem i prawnym obowigzkiem panstw, o tyle w przypadku wyksztat-
cenia wyzszego powszechnie przyjmuje sie, Ze na panstwie nie cigzy obowiazek
zapewnienia go kazdej jednostce, ktéra bedzie tego pozada¢ (co podkreslono
takze w przytaczanym wyzej orzecznictwie TK). Limitowanie dostepnosci edu-
kacji w oparciu o stosowng ceche relewantng jest zreszta akceptowane rowniez
w orzecznictwie miedzynarodowym, gdzie uzaleznienie wstepu na studia od
warunkoéw intelektualnych kandydata uznaje sie za zgodne z treSciq prawa do
nauki (Jakubowski, 2014). Postepowania rekrutacyjne w szkotach wyzszych,
a zwlaszcza na oblegane kierunki w najlepszych szkotach wyzszych, maja wiec
charakter konkurencyjny.

Istotg takich postepowan, ich najwazniejszym elementem, jest selekcja
kandydatow w warunkach popytu przewyzszajacego podaz, a finalnie — wiad-
cze rozstrzygniecie, po przeprowadzeniu postepowania okreslonego prawem,
o przyjeciu lub odmowie przyjecia na studia poszczegélnych kandydatow. Jezeli
zatem w tym zakresie szeroko rozumiane panstwo Swiadczy ustugi edukacyjne na



O podstawowych zwigzkach prawa i diagnostyki edukacyjnej

poziomie wyzszym na rzecz jednostek, a wiec wykonuje w tym zakresie pewna
publicznoprawna dziatalno$¢ administracyjng, a ponadto w istote Swiadczenia tych
ustug wpisane jest dopuszczenie do nich tylko wybranych jednostek, to wszystkie
jednostki musza dysponowac réwnoscia szans w zakresie dostepu do tych ustug
i réwno$¢ ta, jak juz byto to wspominane, ma mie¢ charakter materialny, faktyczny.

Instytucjq prawna, a zarazem edukacyjna, ktéra w Swietle powyzszych zagad-
nien wysuwa sie na pierwszy plan, jest egzamin maturalny. W polskim systemie
edukacji pelni on bardzo specyficzna role — tak z punktu edukacyjnego (diagno-
stycznego), jak i prawnego. Bedac standaryzowanym egzaminem zewnetrznym,
przeprowadzanym w oparciu o osiggniecia nauki w sferze diagnostyki edukacyjne;
i przy pomocy wyspecjalizowanych narzedzi pomiarowych, z jednej (edukacyj-
nej) strony jest sprawdzeniem wiedzy i umiejetnosci nabytych przez jednostke
w toku ksztalcenia, za$ z drugiej (prawnej) strony jest ustawowym wymogiem
podjecia studiéw, a ponadto w zdecydowanej wiekszosci przypadkéw jego wyniki
sq jedynym prawnym kryterium selekcji kandydatow na studia I stopnia oraz
jednolite studia magisterskie?. Egzamin maturalny z prawnego punktu widzenia ma
zatem znaczenie kolosalne — w wiekszosci przypadkdw jest jedynym w polskim
porzadku prawnym narzedziem, za pomoca ktérego jednostka moze realizowac
przystugujace jej prawo do nauki na poziomie wyzszym. Jest to swoisty pomost
pomiedzy systemem o$wiaty i systemem szkolnictwa wyzszego. Wyniki egzaminu
maturalnego kandydatow na studia sklasyfikowane na jednej liscie rekrutacyjnej
stanowia wiec w istocie przesadzajacy element materialu dowodowego w poste-
powaniu administracyjnym w przedmiocie przyjecia kandydata na studia. Skoro
zatem dostep do studiow wyzszych w wiekszos$ci przypadkéw zostat uzalezniony
wylacznie od jednego kryterium, tj. wyniku egzaminu maturalnego, a wobec tego
wynik ten jest narzedziem realizacji konstytucyjnego prawa do nauki na poziomie
wyzszym, to porownywalnos¢ wynikéw matur (w tym w skali wieloletniej), bedaca
pochodng zastosowanego pomiaru dydaktycznego, staje sie warunkiem zaistnienia
réwnego dostepu do wyksztalcenia.

Proba szerokiego opisania, jakie problemy sg zwiazane z poréwnywalnoscia
wynikéw polskiego egzaminu maturalnego, stanowitaby chyba faux pas. Problemy
te sg bowiem doskonale znane, a ponadto istnieje w tym zakresie do$¢ pokazna
literatura. Bogate wnioski mozna takze wyprowadzi¢ z corocznych sprawozdan
z egzaminu maturalnego publikowanych przez Centralng Komisje Egzaminacyjna.

2 Aczkolwiek rzetelno$¢ naukowa kaze podkredli¢, ze w tym zakresie planuje sie zmiany
w postaci przywrdcenia mozliwosci przeprowadzania egzaminéw wstepnych na studia, ktérych wynik
miatby stanowi¢ nie wiecej niz 50% punktéw mozliwych do uzyskania w procedurze rekrutacyjnej
(zob. art. 70 ust. 4 projektu ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce, 22 stycznia 2018 r.).
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Do tego dorobku nauk pedagogicznych wypada jednak doda¢ kilka spostrzezen
prawnych. Ot6z zrodta — czasem znacznego — zachwiania poréwnywalnosci
wynikéw egzaminéw nalezy upatrywac nie tylko w niedoskonatosci narzedzi
pomiarowych, ale takze w czynnikach ze sfery prawa. Wystarczy tu wymienic¢
m.in. skrajng niestabilnos¢ przepisow regulujacych procedury przeprowadzania
egzamindw zewnetrznych, na co zresztg zwrocit uwage rowniez Rzecznik Praw
Obywatelskich, odmienne stosowanie tych samych przepiséw przez rozne organy
osSwiatowe czy tez takie uksztaltowanie przepisow prawa materialnego i pro-
cesowego, ktére wprawdzie zapewnia pozorng rownos¢, ale w rzeczywistosci
wprost wyklucza pewne grupy jednostek z dostepu do wyksztatcenia wyzszego
bez ich winy i ze wzgledu na kryterium prawnie irrelewantne (Kierznowski, 2016).
Réznego rodzaju niedoskonatosci regulacji prawnej z tego obszaru nie sq zresztg
problemem wylacznie polskim (Camara, 1997).

Z punktu widzenia nauk pedagogicznych nalezy zatem mie¢ Swiadomos¢, ze
poréwnywalno$¢ wynikow egzaminéw zewnetrznych, na czele z egzaminem ma-
turalnym (ze wzgledu na jego funkcje), nie stanowi dobra o charakterze wytacznie
edukacyjnym, wychowawczym, diagnostycznym czy ewaluacyjnym, jak to sie
najczesciej postrzega. Porownywalno$¢ wynikow egzamindw jest rowniez dobrem
o charakterze prawnym (dobrem chronionym prawem) i to, po pierwsze, dobrem
rangi niezwykle wysokiej, bo wywodzonym z przepisu zawartego w akcie praw-
nym o najwyzszej mocy obowigzujacej oraz dotyczacym realizacji przez jednostke
jednego z jej fundamentalnych praw, zas po drugie — nie dobrem abstrakcyjnym, ale
namacalnym w takim sensie, ze pozwalajacym sie zidentyfikowac jako rozbieznos¢
sfery bytu i sfery powinnosci, stanu istniejacego i postulowanego oraz — co za tym
idzie — naruszenie normy konstytucyjnej w dajacym sie zidentyfikowac¢ zakresie.
Potencjalne zachwiania porownywalno$ci wynikéw pomiaru dydaktycznego,
a nawet szerzej — potencjalnie niska, nieadekwatna do aktualnego stanu wiedzy
naukowej jakos$¢ diagnostyki edukacyjnej w panstwie przynosi zatem powazne
reperkusje w sferze prawnej jednostki, m.in. w mozliwosci i zakresie korzystania
przez te jednostke ze swych fundamentalnych praw, w tym przypadku z prawa
do nauki oraz jednej z jego gwarancji, jaka jest zasada powszechnego i rGwnego
dostepu do wyksztalcenia. W sytuacji typowej zasada ta (wraz z prawem do na-
uki) zostaje zwyczajnie naruszona, za$ w sytuacji skrajnej, tzn. takiej, w ktorej
niedoskonatos$¢ (nietrafno$¢) unormowanej diagnostyki edukacyjnej wptywa na
kolejnos$¢, ptynnosé lub w ogole dopuszczalno$¢ podejmowania kolejnych etapow
edukacyjnych, zasada ta (oraz prawo do nauki) doznaje nie tyle naruszenia, co
zniweczenia. Prawny wymiar pomiaru dydaktycznego podkresla sie przeciez —
cho¢ zdaje sie, ze tylko posrednio — takze w literaturze pedagogicznej. Stwierdza
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sie m.in., Ze bledy w konstrukcji tzw. egzaminéw wysokiej stawki (high-stakes
test), ktére obnizajq trafnos¢ wynikéw tych egzaminéw oraz maja psychome-
tryczne konsekwencje dla ich analizy, prowadza do nieadekwatnosci wnioskow
wyciaganych na podstawie tych wynikdw. Tym samym wyniki takie nie powinny
by¢ podstawa podejmowania decyzji, w szczeg6lnosci dotyczacych przechodzenia
przez zdajacych do kolejnych etapéw edukacyjnych (Skérska, Swist, Szaleniec,
2014).

Z perspektywy prawnej natomiast trzeba mie¢ na uwadze, ze skoro konsty-
tucyjna zasada powszechnego i réwnego dostepu do wyksztatlcenia ma mie¢
charakter materialny, faktyczny, to owa réwnosc¢ i powszechno$¢ w dostepie do
wyksztalcenia, a raczej jej realne zaistnienie, nierzadko bedzie wykraczac¢ dalece
poza zagadnienia prawne. W takim przypadku ograniczanie sie jedynie do dogma-
tycznych rozwazan oscylujacych wokot tresci prawa materialnego i procesowego
dotyczace dostepu do kolejnych etapéw edukacyjnych jest pozbawione pewnej
esencji — tego, co w rzeczywistosci, w realnym stanie stosunkéw spotecznych
opartych na normach prawnych, decyduje o skutecznosci tychze norm. Przykladem
takiego zagadnienia, ktére w szalenie istotny sposdb wplywa na realne zaistnienie
tej zasady, jest wtasnie jakos$¢ (oraz — z perspektywy innych zasad konstytucyjnych,
przede wszystkim art. 2 Konstytucji — przewidywalnos¢, nieretroaktywnosg, itd.)
diagnostyki edukacyjnej w skali kraju. Czytelnik by¢ moze dostrzeze, jak tatwo
wymienione wyzej zasady wywodzone z art. 2 Konstytucji RP i odnoszone do
prawa (przede wszystkim do jego stanowienia) daja sie wprost stosowac¢ do stan-
dardow pomiaru dydaktycznego. Nie da sie w tym obszarze sprawnie poruszac
w oderwaniu od nauk pedagogicznych.

Na marginesie nalezy oczywisScie zaznaczy¢, ze wystepuje tu naturalna trudno$¢
w okresleniu granicy naruszenia omawianej normy konstytucyjnej. Narzedzia
pomiaru dydaktycznego z pewnoscia nigdy nie bedq doskonate — wszak nawet w li-
teraturze podkresla sie, ze przed przystapieniem do nauki diagnostyki edukacyjnej
i proby uchwycenia jej ducha trzeba mie¢ Swiadomos¢ ograniczen wszelkich metod
diagnostycznych (Niemierko, 2009). Trudno jest zatem jednoznacznie ustalié,
jak wysoce niedoskonate majq one by¢, aby uzna¢, ze juz doszto do naruszenia
konstytucyjnej zasady réwnego dostepu do wyksztalcenia, a jak mate moga by¢
niedoskonatosci, aby w oparciu o inne zasady konstytucyjne, jak np. zasada pro-
porcjonalnosci czy tez ochrona praw nabytych i maksymalnie uksztaltowanych
ekspektatyw, uzna¢, ze do naruszenia art. 70 ust. 4 Konstytucji RP nie doszlo.
Jednak to, co mozna w tym obszarze zrobi¢, to poréwnanie stosowanych w prak-
tyce narzedzi pomiaru dydaktycznego oraz uwarunkowan okotopomiarowych
z rzeczywistym stanem wiedzy naukowej w tym obszarze, tzn. z wypracowanymi
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w nauce — z zatozenia coraz bardziej doskonatymi, skoro nauka ma prowadzi¢ do
postepu — narzedziami pomiaru i warunkami jego przeprowadzania.

Gdy zatem wystepuje tutaj rozbieznos¢, tzn. organy wtadzy publicznej w sfe-
rze edukacji popehiaja zaniechania w zakresie maksymalizacji jakoSci pomiaru
dydaktycznego, tolerujq istnienie efektu egzaminatora w egzaminach doniostych
(wysokiej stawki) i nie przeciwdzialaja mu mimo istnienia takich mozliwosci
uwiarygodnionych naukowo, nie ewaluuja systemu pomiaru dydaktycznego w celu
identyfikacji zaburzen jego trafnosci i wyeliminowania ich w kolejnych latach
itd. — wowczas nalezy stwierdzi¢, ze panstwo jako catos¢ uchybia swym obowiaz-
kom z art. 70 ust. 4 Konstytucji RP. Panstwo nie ,,zapewnia” bowiem réwnego
dostepu do wyksztalcenia, skoro istnieja sposoby pozwalajace na minimalizacje
negatywnych zjawisk w obszarze pomiaru dydaktycznego (a ,,zmierzone” wiedza
i umiejetnosci sq — przypomnijmy — kryteriami prawnie relewantnymi w zakresie
dostepu jednostek do edukacji), lecz panstwo z nich nie korzysta, zadowalajac sie
jedynie rownoscia formalna. Analiza dorobku nauki w tej dziedzinie prowadzi do
niepokojacych — z perspektywy polskiej — wnioskdw, np. w kwestii wypracowywa-
nia mechanizméw zrownywania wynikéw z roznych sesji egzaminacyjnych w celu
kontrolowania réznic w poziomie trudnosci roznych wersji testu. W poréwnaniu do
pionierskich w zakresie nowoczesnych technik testowania Stanéw Zjednoczonych,
Polska wydaje sie mie¢ co najmniej kilkudziesiecioletnie zaniedbania (Pokropek,
Kondratek, 2012).

Przykladowo, w odwotaniu do wczesniejszego przyktadu szkolnictwa wyz-
szego, jezeli nie istnieje nie tyle doskonala, co raczej mozliwie zmaksymalizo-
wana — w kontekscie aktualnych osiagnie¢ nauki w tej sferze — poréwnywalnos¢
wynikow egzaminu maturalnego, w tym w skali wieloletniej, to nie moze by¢
mowy o rownym dostepie do wyksztalcenia wyzszego w ujeciu materialnym,
a co najwyzej — i to watpliwie — w ujeciu formalnym. Wynika z tego rowniez, ze
naruszenia doznaje samo prawo do nauki. Z tych wzgledéw diagnostyka eduka-
cyjna, tak jak kazda dzialalno$¢ panstwa i jego organdw, ktora skierowana jest
do jednostki i determinuje, cho¢by posrednio, jej pozycje prawna i faktyczna, nie
moze nie uwzgledniac szerszego, w tym konstytucyjnego, ,,otoczenia prawnego”,
w ktorym jest osadzona.

Opisane w niniejszym artykule zagadnienia to w istocie wierzchotek gory
lodowej, jaka sa relacje zachodzace pomiedzy prawem a elementami nauk pe-
dagogicznych. Myli sie ten, kto twierdzi, ze wystepuja one gldwnie na gruncie
klasycznie pojmowanego prawa o$wiatowego i prawa szkolnictwa wyzszego.
W mojej ocenie istnieje potrzeba szerszych badan w tym zakresie, a nade wszystko
jest to dowod na to, co w dyskursie naukowym podkresla sie w ostatnim czasie
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tak czesto i tak stanowczo — ze sztywny podzial na dyscypliny naukowe jest
dysfunkcjonalny z punktu widzenia wyzwan, z jakimi mierza sie wspotczesne
panstwa i spoteczenstwa. Jezeli zatem Rzeczpospolita, stosownie do przepiséw
konstytucyjnych, chce zagwarantowa¢ swoim obywatelom rzeczywiscie row-
ny dostep do wyksztalcenia, to zagadnieniom sygnalizowanym w niniejszym
artykule z pewnoscig nalezy poswieci¢ wiecej naukowej, interdyscyplinarnej
uwagi, a wypracowane wnioski implementowac w praktyce. Wszystko to zyskuje
réwniez na znaczeniu w aktualnych uwarunkowaniach, tzn. w obliczu ograniczania
masowosci ksztatcenia na wiekszosci kierunkow studiow. Zwiekszona konkuren-
cyjnos¢ w dostepie do bezplatnego szkolnictwa wyzszego w znacznie wiekszym
niz dotychczas stopniu uzaleznia sytuacje prawna jednostki od jakos$ci pomiaru,
ktéry zostat zastosowany wobec niej oraz jej konkurentéw. Trafnos$¢ zyskuje wiec
na (prawnym) znaczeniu, z czego mozna tez wyprowadzi¢ twierdzenie, Ze pomiar
dydaktyczny daje sie bada¢ pod katem legalno$ci (na poziomie konstytucyjnym).
Czy zatem postugiwanie sie narzedziami pomiaru dydaktycznego w Swietle zasady
réwnego dostepu do wyksztatcenia, zwlaszcza wyzszego, to jeszcze rozpoznawanie
wynikéw uczenia sie, czy juz stosowanie norm prawnych, a moze jedno i drugie?

Bibliografia

AERA, APA, NCME (2007). Standards for Educational and Psychological Testing. Gdansk:
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Babiuch, H. (2008). Konstytucyjny charakter i zakres ochrony prawa dziecka do nauki.
Zeszyty Naukowe Panstwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej im. Witelona w Legnicy,
4,s.3-19.

Camara, W.J. (1997). Use and consequences of assessments in the USA: Professional,
educational and legal issues. European Journal of Psychological Assessment, 13(2),
s. 140-152.

Czarny, P. (2009). Aksjologia systemu o$wiaty jako przedmiot regulacji konstytucyjnej (na
przykiadzie wybranych konstytucji europejskich). W: J. Wawrzyniak, M. Laskowska
(red.), Instytucje prawa konstytucyjnego w dobie integracji europejskiej. Ksiega jubi-
leuszowa dedykowana prof. Marii Kruk-Jarosz (s. 29-41). Warszawa: Wydawnictwo
Sejmowe.

Garlicki, L. (2016). Polskie prawo konstytucyjne. Zarys wyktadu. Warszawa: Wydawnic-
two Wolters Kluwer.

Groenwald, M. (2006). Czy postepowanie uczestnikow zewnetrznych egzaminéw powinno
podlegac¢ kodyfikacji? Egzamin. Biuletyn Badawczy, 7, s. 23-27.

Jakubowski, A. (2014). Prawo do nauki (art. 2 Protokotu nr 1 do Konwencji) a numerus
clausus w szkolnictwie wyzszym — uwagi na tle wyroku Europejskiego Trybunatu
Praw Czlowieka z 2 kwietnia 2013 r. w sprawie Tarantino i inni przeciwko Wtochom.
Studia Prawa Publicznego, 1(5), s. 107—-124.

67



68 | tukasz Kierznowski

Jarosz-Zukowska, S., Zukowski, L. (2014). Prawo do nauki i jego gwarancje. W: M. Jablon-
ski (red.), Realizacja i ochrona konstytucyjnych wolnosci i praw jednostki w polskim
porzadku prawnym (s. 631-658). Wroctaw: E-Wydawnictwo. Prawnicza i Ekono-
miczna Biblioteka Cyfrowa. Wydziat Prawa, Administracji i Ekonomii Uniwersytetu
Wroctawskiego.

Kierznowski, £. (2016). Egzamin maturalny w Polsce. Analiza prawna. Bialystok: Wy-
dawnictwo Prawo i Partnerstwo.

Kierznowski, .. (2017), Prawo do nauki w aktach prawa miedzynarodowego W: M. Per-
kowski, W. Zon (red.), Umiedzynarodowienie krajowego obrotu prawnego. Tom
I (s. 61-76). Bialystok: Wydawnictwo Prawo i Partnerstwo.

Kolen, M.J., Brennar, R.L. (2014). Test equating, scaling and linking. Methods and prac-
tices. New York: Springer-Verlag.

Kozak, M. (2013). Prawo dziecka do edukacji. Zatozenia pedagogiczno-prawne i bariery
realizacyjne, Warszawa: Biuro Rzecznika Praw Dziecka.

Kurzyna-Chmiel, D. (2012). Z rozwazan nad jakoscia w o$wiacie. W: D.R. Kijowski,
A. Mirug, A. Sulawko-Karetko (red.), Jako$¢ prawa administracyjnego (s. 471—-491).
Warszawa: Wydawnictwo Wolters Kluwer.

Kurzyna-Chmiel, D. (2013). O$wiata jako zadanie publiczne. Warszawa: Wydawnictwo
Wolters Kluwer.

Niemierko, B. (red.) (1994). Diagnostyka edukacyjna. Materiaty z konferencji naukowej,
ktéra odbyta sie w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego oraz w Centrum
Edukacji Nauczycieli w Gdansku 25 i 26 czerwca 1993 roku. Gdansk: Wydawnictwo
Uniwersytetu Gdanskiego.

Niemierko, B. (2009). Diagnostyka edukacyjna. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Niemierko, B. (2003). Jaki pomiar dydaktyczny jest nam potrzebny? W: B. Niemierko
(red.), Trafno$¢ pomiaru jako podstawa obiektywizacji egzamindéw szkolnych. £.6dz:
Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Humanistyczno-Ekonomicznej w £.odzi.

Niemierko, B., Szmigel, M.K. (2009). Badania miedzynarodowe i wzory zagraniczne
w diagnostyce edukacyjnej. Krakéw: Grupa Tomami.

Phillips, S.E., Camara, W.J. (2006). Legal and ethical issues. W: R. Brennar (red.), Edu-
cational Measurement (4" ed.), (s. 734—-755). Westport: ACE/Praeger Series on Higher
Education.

Pierzchata, J. (2016). Prawo o$wiaty prywatnej. Warszawa: Wydawnictwo Wolters Kluwer.

Pokropek, A., Kondratek, B. (2012). Zréwnywanie wynikéw testowania. Definicje i przy-
ktady zastosowania. Edukacja, 4(120), s. 52—71.

Safjan, M., Bosek, L. (red.) (2016). Konstytucja RP. Komentarz, tom I, Warszawa: Wy-
dawnictwo C.H. Beck.

Skotnicki, K. (1995). Gwarancje prawa do nauki w projektach konstytucji. ,,Ruch Praw-
niczy, Ekonomiczny i Socjologiczny”, 2, s. 139-146.

Skérska, P., Swist, K., Szaleniec, H. (2014). Konsekwencje blednego okreslenia rodzaju
zadania testowego. Edukacja, 2(127), s. 67—84.

Szaleniec, H., Kondratek, B., Kulon, F., Pokropek, A., Skérska, P., Swist, K., Wolodzko,
T., Zéktak, M. (2015). Poréwnywalne wyniki egzaminacyjne. Warszawa: Instytut
Badan Edukacyjnych.



O podstawowych zwigzkach prawa i diagnostyki edukacyjnej | 69

Szaleniec, H. (2001). Probny egzamin zewnetrznego systemu oceniania. W: B. Niemierko,
W. Matecki (red.), Dawne i nowe formy egzaminowania. Wroctaw: Wydawnictwo
Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji.

Wozniak, M. (red.) (2013). Administracja débr i ustug publicznych. Warszawa: Wydaw-
nictwo Difin.

Zokak, M. (2015). Poréwnywalne wyniki egzaminacyjne. Warszawa: Instytut Badan
Edukacyjnych.



