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Summary

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

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

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

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

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

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

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

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

Podejscie dynamiczne

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

2 Z formalnego punktu widzenia ogélne prawa zachowania, rozwoju i uczenia sie sg toz-
same.



12 JANUSZ TREMPAEA

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

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

Putapka 1: Wnioskowanie o dynamicznosci na podstawie
statycznej fotografii

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

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

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

Pojawia sie pytanie: czy wnioskowanie o dynamice zmian jest uprawnione
na podstawie statycznej ,fotografii” zjawiska, gdy dysponujemy ,fotografig” sta-
nu/wiasciwos$ci osoby i jego otoczenia, ale w danym, jednym punkcie czasu ich



14 JANUSZ TREMPALA

pomiaru. Skad bierze sie pewnos¢, ze te stany/wlasciwosci i relacje miedzy nimi
sg state, powtarzalne? Przedstawione tu przyklady pokazuja, ze wnioskowanie
o funkcjonowaniu czy mechanizmach ksztattowania sie cech, zdolnosci czy
umiejetnosci ucznia na podstawie jednokrotnego pomiaru interesujacych nas
zmiennych i statycznych (statystycznych) miedzy nimi korelacji/réznic, nie jest
uprawnione. Mozna powiedzie¢, ze w takich przypadkach mamy do czynienia
z ,nierozwojowymi” lub ,pseudogenetycznymi™ badaniami rozwojowymi, kté6-
rych wyniki moga by¢ obcigzone btedami pomiaru, zwigzanymi z przyjetymi za-
lozeniami teoretycznymi.

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

Putapka 2: Wnioskowanie o dynamicznosci na podstawie
miar Srednich

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

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

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

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

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

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

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

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

® W gruncie rzeczy, btedu tego badacze nie popefnili, ale wskazali na potencjalne zagroze-
nia tego rodzaju wnioskowania statystycznego.



O PULAPKACH POMIARU OSIAGNIEC SZKOLNYCH: ,PRZECIETNY UCZEN" NIE ISTNIEJE 17

Pulapka 3: Wnioskowanie o dynamicznosci skoncentrowane
na srednich miarach zmian wewngtrz-osobniczych w czasie badania

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

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

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

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

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

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

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

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

12
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J N

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

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

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

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

Zamiast zakonczenia

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

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

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

W prezentowanym opracowaniu staratem sie pokazaé, ze standardowe me-
tody pomiaru i analizy statystycznej skoncentrowane na miarach $rednich nie sg
dobrze dopasowane do dynamicznej natury badanych przez nas zjawisk i moga
prowadzi¢ do artefaktéw w ich badaniu. Wydaje sie, ze niedoskonato$¢ tych
metod oraz nasze przyzwyczajenie do skupiania uwagi na miarach $rednich, to
dwa gtéwne powody tego, ze nadal ,biadzimy” w plynnosci, nieogarnionosci
i niepewnosci obserwowanych zdarzen. Na szcze$cie, wzrost zainteresowania
badaczy problemem zmiennosci poszerzyt w naukach o zyciu wiedze o ograni-
czeniach podejscia skoncentrowanego na tendencjach przecietnych, co przynosi
skutek w postaci doskonalenia planéw gromadzenia danych oraz poszukiwania
matematycznych modeli ich analizy, ktére sa coraz lepiej dopasowane do dyna-
micznej natury badanych zjawisk (Trempata, Ciechuch, w przyg.).
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