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EWALUACJA PEDAGOGUM:NIEZBIDNA i NIEMOZLIWA
Tekst ten w swym zamierzeniu ma bye przyezynkiem do opisu sytu-

acji ewaluaeji pedagogieznej w naszym kraju. Wydaje si?, ze charaktery-
zuje jq zaiysowana w tytule sprzeeznose: ewaluaeja jest zjawiskiem, ktore-
go znaezenie w obeenym czasie wzrasta, z drugiej strony nic nie wskazuje
na to, aby znajdowaia ona sprzyjajqcy klimat i szanse rozwoju.

Poj?cie ewaluaeji pedagogieznej nie nalezy do cz?sto uzywanych, na
wst?pie warto zatem poSwiecid par? slow jego znaezeniu.

Krotkie i trafne okreSlenie glosi, iz ewaluaeja pedagogiezna odnosi si?
do procesu oceniania przebiegu procesu nauezania i jego efektow, polega
za£ na systematyeznym zbieraniu informaeji o warunkach i wynikach
dzialan dydaktycznych w celu ich ulepszania lub podj?cia decyzji o ich
prowadzeniu (Niemierko, 1996).W w?zszym rozumieniu mianem tym
oznaeza si? rodzaj badan, zwiqzanych z wprowadzaniem zmian, innowacji
w oswiacie. Sq to badania „...nad wprowadzaniem programu i nad efekta-
mi powodowanymi przez program” Qanowski, 1980, s. 23). Poj?cie pro-
gramu rozumiane jest tu szeroko, odnosi si? do „...zestawow zachowan
ludzi lub instytueji, ktory sugeruje si? (proponuje) dla uzyskania celow
uwazanych przez decydentow w danej dziedzinie za wazne” Qanowski,
1980, s. 23). W takim uj?ciu mieszczq si? wszelkie zmiany w oSwiacie, od
wprowadzenia nowego podr?cznika do reform systemowych.

Elementem wyrozniajqcym ewaluacj? na tie innych badan jest jej
praktyezne nastawienie, scisly zwiqzek z procesem podejmowania decyzji
(niekiedy jest to akcentowane juz na poziomie definieji, np. „...proces zbie-
rania danych i ich interpretaeja w celu podejmowania decyzji” , Komorow-
ska 1996, s. 44). Oprocz praktycznoSci, ewaluacj? wyroznia takze i to, iz
jest konkretna, polityezna, perswazyjna i edukacyjna (Simons, 1997).

KonkretnoSd oznaeza, iz odnosi si? do programow dzialan, majqcych
swe wyrazne usytuowanie w czasie i przestrzeni. Nie jest jej celem docho-
dzenie do uogolnieri czy generalizaeji. Doniosle znaezenie ma takze wy-
razny zwiqzek ewaluaeji z politykq, co uwidaeznia si? na trzech plaszczy-
znach (Simons, 1997):

a) decyzja o podj?ciu badan ewaluacyjnych ma charakter polityezny;
nie jest oboj?tne, kto (jakie partie i grupy spoleczne je) je iniejujq i
co jest jej przedmiotem;

b) sprawozdania i wyniki mogq stac si? (i przewaznie sq) elementem
giy polityeznej, bywajq wykorzystywane w dyskusjach i sporach;

c) wynild badan majq szersze polityezne znaezenie: w sposob bezpo-
Sredni lub posredni dowodzq skutecznoSci dzialan ekipy rzqdzqcej,
zaS fakt ich upowszechniania czyni zeri czynnik ksztaltujqcy po-
stawy i poglqdy polityezne spoleczeristwa.
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Ewaluacja wykracza poza cele poznawcze; sq w niq uwildane wartosci
i oceny, co powocluje, ze za czyms si£ opowiada i do czegos przekonuje.
Aspekt edukacyjny zwiqzany jest z tym, iz sluzy ona rozwojowi ludzi i
instytucji: otrzymujq one informacje o swojej dzialalnosci, ktore wykorzy-
stane bye mogq dla ich udoskonalania.

Ewaluacja w pedagogice pojawia si£ takze w kontekScie oceniania i
wartosciowania (Materska, 1994). Zakresy znaezeniowe tych poj^c sq zbli-
zone. Chod pomi^dzy ocenianiem i wartoSciowaniem czasami stawiany jest
znak rownosci (Lewicki, 1989), za£ wartosciowanie traktowane jest jako
niemal tozsame ewaluaeji (Materska, 1994), to jednak wydaje si£, ze ich
pokrewieristwo nie uprawnia do zamiennego poslugiwania sie nimi.

W przypadku ewaluaeji oraz wartosciowania mamy do czynienia ze
zbieznoSciq celow, jednak rozniq si£ pod paroma wzgl^dami (Materska,
1992):

a) wartosci przypisywane obiektom lub procesom sq wzgl^dne, zalezq
od zmiennej sytuacji oraz ich rodzaju. Np. metody wychowawcze,
efektywne w jednej rodzinie, mogq byd zupelnie nieskuteezne w
innej; clobry program nauezania jakiegoS przedmiotu po paru lub
kilkunastu latach stracid moze wiele na swoich walorach,

b) wartosci brane pod uwag£ w trakeie oceniania majq charakter in-
strumentalny, wchodzq w relacje z innymi wartoSciami, czego kon-
sekwenejq jest zmiennosd ocen tego samego obiektu. Ten sam
program nauezania moze byd oceniany inaezej, gdy punklem od-
niesienia jest jego atrakcyjnoSd dla ueznia; inaezej, gdy pod uwag£brad b^dziemy to, w jakim stopniu odpowiada aktualnemu stanowi
wiedzy, jeszcze inaezej, gdy interesowad nas b^dq mozliwosci jego
realizaeji przez nauczycieli,

c) przypisywanie ocen determinowane jest poprzez system j^zykowy,
ktory okresla kategorie i skale ocen. Dzi^ki temu unika si^ niepre-
cyzyjnoSci i wieloznacznoSci ocen, z drugiej jednak strony narzuca
si$ minimalne i maksymalne poziomy wartosci i mozliwe prze-
ksztalcenia skal. Typowym przykladem takiej sytuacji sq szkolne
skale ocen,

d) odmienne sq zrodla wartosci. Umownie podzielic je mozna na we-
wn^trzne, tj. takie, ktore wyplywajq z indywidualnych emocji i
prefereneji, oraz zewn^trzne, narzucone przez osoby i instytueje, z
ktorymi jeclnostka si£ liezy lub jest od nich w jakis sposob zalezna
(np. finansowo). Ekspert, dokonujqcy ewaluaeji, jest pod tym
wzgl^dem w malo komfortowej sytuacji w porownaniu np. z kry-
tykiem sztuki, poniewaz musi uwzgl^dniac przede wszystkim
wartosci odbiorcy lub decydenta.

Ewaluacja ma rozne odmiany i rodzaje, ktoiych omawianie nie jest w
tym miejscu celowe (np. E. House wymienia ich osiem). Warto tylko za-
znaezyd, ze w ostatnich latach rozwin^ly si$ takie jej formy, jak ewaluacja
dialogowa, wyjasniajqca, demokratyezna, oparta na studiach przypadkow.
Charakteiyzuje je szersze uwzgl^dnienie kontekstu spolecznego, w jakim
odbywa si$ proces ewaluaeji, oraz wykorzystywanie jakoSciowych metod
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zbierania danych (takich jak obserwacja i wywiad). Zmienia si? takze
glowny cel ewaluacji. Staje si? nim „..nie tyle wspomaganie wyboru okre-
slonej opcji decyzyjnej, ile przyczynianie si? do lepszego rozumienia pro-
gramu zmiany spolecznej i pobudzanie publicznej dyskusji w sprawach o
znacznej donioslo^ci publicznej.” (Simons, 1997 s. 37).

0 niemoznosci

Na temat trudnosci i klopotow, zwiqzanych z ewaluacji, pisad mozna
bardzo duzo. Punktow wqtpliwych i obiekcji jest tak wiele, ze trudno je
omowid czy nawet zasygnalizowad. Ponizsze zestawienie dalekie jest od
wyczerpujqcego; zwraca uwag? na podstawowe rodzaje trudnoSci.

Klopoty z ewaluacjq ujqd mozna w trzy grupy, zwiqzane z:
(a) kontekstem spolecznym, (b) metodologiq badan oraz (c) osobami

prowadzqcymi badania, czyli ewaluatoranii.

A.Spoleczny kontekst ewaluacji

1. Upolitycznienie oswiaty. Nasza oSwiata jest terenem walki ide-
ologicznej i przetargow politycznych, co w znacznym stopniu utrudnia
przeprowadzenie rzetelnych badan ewaluacyjnych. Kazde badanie moze
bye potraktowane jako stronnicze, poniewaz prowadzq je osoby repre-
zentujqce innq opcj? ideologicznq i polityeznq, niz nasza, a wi?c dokonujq
oceny zjawisk oswiatowych kierujqc si? kryteriami, u podstaw ktorych
znajdujq si? okreslone warto^ci. Zanegowane bye moze takze dqzenie do
obiektywizmu: z punktu widzenia fundamentalnego straznika wartosci

obiektywizm nie jest wiaiygodny - na to miano zaslugujq tylko opinie tych
osob, ktore podzielajq jego system wartosci.

Jesli ewaluaeja sluzy doraznym celom polityeznym lub ideologicznym
traci swoj sens. Wyniki badan stajq si? narz?dziem wallci, sposobem wy-
wierania wplywu lub nawet obiektem manipulacji. Przestaje byd wazna
ewaluaeja i jej wyniki, lecz to, kto jq przeprowadza i komu ma ona sluzyd.

Trudno, aby ewaluator nie brat pod uwag? politycznych konsekweneji
formulowanych przez siebie sqdow. Im lepsze ma w tym wzgl?dzie roze-
znanie, tym bardziej n?kac go pocznq dylematy i sprzecznosci, np. pomi?-
dzy lojalno^ciq w stosunku do demokratyeznie wybranych wladz a kiy-
tyeznym stosunkiem do jej poezynan.

2. Brak zapotrzebowania na ewaluacj?. Ewaluaeja sluzyd ma
przede wszystkim podejmowaniu decyzji. Je£li decydenci nie sq niq zainte-
resowani, to trudno si? dziwid, ze jej nie ma. Kolejne ekipy ministerialne
staly przed zadaniem reformowania oswiaty, powinny zatem byd zaintere-
sowane stanem oswiaty, jak i ewaluacjq wprowadzanych przez siebie
zmian organizacyjnych lub programowych. W rzeczywisto^ci nic nie wska-
Z)̂ walo (i nadal nie wskazuje) na to, aby byly zainteresowane badaniami
o^wiatowymi w ogolno^ci, ewaluacyjnymi za^ w szczegolnosci. Poniekqd
majq one swojq racj?: dzialacze muszq w miar? szybko podejmowad decy-
zje a nast?pnie ich bronid. Badania ewaluacyjne sq kosztowne i czaso-
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chtonne, a poza tym istnieje lyzyko, ze przyniosq dane podwazajqce slusz-
no6d podj?tych decyzji i wdrozonych programow.

3. Brak zainteresowania ewaluacjq wsrod pedagogow. Ewaluacja
nie budzi takze specjalnych emocji wsrod pedagogow, na co sldada si?przypuszczalnie wiele powodow, a wSrod nich nast?pujqce:

a) popularnosd nurtow humanistycznych w pedagogice, akcentujq-
cych kwestie rozwoju osobowosci, co powoduje spadek zaintere-
sowania przebiegiem i efektami procesu nauczania,

b) na tym tie zaznacza si? fascynacja jakosciowymi metodami badan,
wywodzqcymi si? z fenomenologii, zas metody ilosciowe stajq si?malo popularne,

c) problemy „tozsamoSciowe” polskiej pedagogiki, ktora probuje
okreSlad swoj przedmiot i spolecznq rol?: w obliczu tych podsta-wowych problemow kwestie efektywnos'ci dzialari edukacyjnychschodzq na plan dalszy,

d) male zainteresowanie problematykq metodologicznq wsrod peda-gogow .
4 . Brak osrodkow i osob kompetentnych w zakresie ewaluacji.Jest to poniekqd konsekwencja pow^szych zjawisk: skoro na ewaluacji

nie zalezy ani decydentom (wladzom o^wiatow^mi), ani pedagogom , to nicdziwnego, ze nie ma takze ludzi i osrodkow wyspecjalizowanych w pro-wadzeniu takich badan. Gdyby zatem nagle znalazlo si? zapotrzebowanie ipieniqdze, sytuacja najprawdopoclobniej nie zmienilaby si?.

B. ProBiiBemu metodologiczne

1 . Ewaluacja bywa nietrafna. Zjawisko to wyst?puje, gdy cele decy-denta i ewaluatora nie pokrywajq si?, wskutek czego kontrolowane sq innewskazniki i formulowane wnioski odmienne od tych, jakie mialy byeprzedmiotem ewaluacji. Przypadek taki zdarza si? np. gdy cele ewaluacjisq slabo okreSlone przez decydenta, zas ewaluator nie wczuje si? w jegointeneje i kieruje si? wlasnym mniemaniem.
2. Niewlasciwy dobor wskaznikow. Ewaluacja moze si? nie udac,gdy wskazniki ocenianych procesow buclzq wqtpliwosci. Jesli dokonuje si?oceny wprowadzania nowego programu nauczania i jako kryterium jegoefektywnosci bierze si? pod uwag? oceny uzyskiwane przez uezniow, totaka wqtpliwosc wydaje si? zasadna.
3. Dobor procedury el«perymentalnej. W badaniach ewaluacyj-nych cz?sto wykorzystuje si? procedury eksperymentalne: aby oszacowacefekty jaldchs zmian, trzeba zbadac atiybuty grupy przed ich wprowadze-niem i po. Prostota tego rozumowania jest zawodna: dobre badanie ekspe-lymentalne zdarza si? rzadko. Sldada si? na to par? przyezyn:
a) dwukrotne badanie tej samej populacji (bez grupy kontrolnej), choccz?sto stosowane, ma liezne wady (ni.in. wiadomo, ze kazda

zmiana podnosi efektywno^d nauczania, niezaleznie od jej walo-row). Zastosowanie grupy kontrolnej nie zmniejsza klopotow, lecz
je zwi?ksza: jezeli nie podlegala ona zadnym oddzialywaniom, re-
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zultat jest latwy do przewidzenia niezaleznie od walorow innowa-
cji, wprowadzanych w grupie eksperymentalnej. Jesli zaS realizo-
wala inny program, powstaje pytanie, na ktore bardzo trudno od-
powiedzied: jaka powinna byd jego relacja w stosunku do progra-
mu innowacyjnego (eksperymentalnego)? Trudno porownywac
programy bardzo si? rozniqce; dyskusyjne jest takze porownywanie
programow bardzo do siebie zblizonych,

b) powodzenie wszelkich zmian i innowacji w oswiacie w silnym
stopniu zalezy od osob, ktore je prowadzq i w nich uczestniczq.
Poniewaz zwylde realizujq je entuzjasci, ktorzy dobierajq sobie na-
uczycieli i uczniow lepszych od przeci?tnych (zwlaszcza o wiek-
szej motywacji do uczenia si? i pozytywnej postawie do zmian),
badania wykazujq spektakularne efekty, ktore nie potwierdzajq si?
w przeci?tnych szkoiach,

c) oswiata jest typowq instytucjq „dlugiego trwania ” , o skutecznosci
nauczania czy wychowania mowic mozna dopiero po latach. Ba-
dania eksperymentalne trwajq znacznie krocej, powstaje zatem
wqtpliwo£d, czy uzyskane w nich wyniki sq z tego punktu widze-
nia wiarygodne.

4. Innego typu problemy powstajq, gcly ewaluacja dokonywana jest
w tzw. modelu naturalistycznym, ktoiy, jak wspomniano, preferuje takie
techniki zbierania informacji, jak obserwacje i wywiady. Wymagajq one
starannego przygotowania oraz przeszkolenia osob je stosujqcych, jednak
nawet spetnienie tych kryteriow nie eliminuje problemow z rzetelnos'ciq i
trafnoSciq, ktora b)wa trudna do oszacowania. Kolejny problem powstaje
w fazie integracji informacji: odmiennosd skal pomiaru, kategorii opisu
zjawisk utrudnia porcjwnywanie informacji i przeksztalcanie ich w sqd
oceniajacy.

5. Z reguly zaden program nie jest realizowany zgodnie z zalo-
zeniami, co wi?cej, w trakcie wdrazania ulega modyfikacjom w zaleznosci
od miejsca, osob, warunkow organizacyjnych i finansowych. W miar?
uplywu czasu zmiany te sq coraz wi?ksze. Przed ewaluatorami staje pro-
blem: co wlaSciwie oceniajq i jak si? majq wyniki badan do zalozonych
efektow programu?

6. Wyniki badan ewaluacyjnych generalizowane, pi*zy czym
zakres uogolnieri b)wa zbyt duzy. Glowne zastrzezenie dotyczy tego, w
jakim stopniu efekty uzyskiwane dzi?ki specjalnym zabiegom (szkolenie
nauczycieli, dobor Idas, przygotowanie nauczycieli i uczniow, itp.) mogq
wystqpicf w przeci?tnych szkoiach, gdzie nie b?clzie si? stosowac tego ro-
dzaju zabiegow? Problem nadmiernej generalizacji wyst?puje takze, gdy
program na doscf wqski zakres, sugeruje si? zas jego znacznie szersze za-
stosowania.

7. W badaniach ewaluacyjnych probuje si? dowodzic zaleznosci
przyczynowo-skutkowych pomi?dzy realizowanym programein a
rzeczywistymi efektami. Efekty mogq byd jednak spowodowane innynii
zjawiskami niz oddzialywanie programu. Wzrost kompetencji uczniow w
jakiej£ dziedzinie spowodowany bye moze np. ich zwi?kszonq motywacjq
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do uczenia si? a nie nowymi metodami nauczania. Przed tego typu bl?da-
mi ustrzec moze staranne przygotowanie teoretyczne badan, na co nie
zawsze ldadzie si? odpowiedni nacisk. Pozqdana jest takze uwazna kon-
trola zmiennych kontekstowych, ktore mogq mied wplyw na ostateczne
wyniki badan. Obj?cie kontrolq wszystkich istotnych zmiennych znacznie
poszerza program badawczy, a wi?c nie bywa mile widziane (zwlaszcza
przez decydentow i sponsorow badan).

C.Ewaluator

Ewaluacj? utrudniajq takze zjawiska zwiqzane z tzw. czynnikiem ludz-
kim, czyli ograniczenia i deformacje, ktorych zrodlem jest ludzka psychika.
Psycholodzy, zwlaszcza ci, ktorzy zajmujq si? procesami przetwarzania
informacji oraz podejmowania decyzji, tropiq je ze szczegolnym upodoba-
niem.

1. Tendencyjnosc w ocenianiu. Jednym z podstawowych wymogow
ewaluacji jest obiektywizm Iub bezstronnosd osob oceniajqcych przebieg i
efekty tego, co si? dzieje w oswiacie. Gdy mamy do czynienia z tzw.
ewaluacji wewn?trznq, dokonywanq przez osoby w mniejszym lub wi?k-
szym stopniu zaangazowane w program, jego spelnienie jest trudne z po-
wodow oczywistych. Okazuje si? jednak, ze z podobnq sytuacjq nalezy si?
liczyd, gdy program oceniajq osoby z zewnqtrz, tzw. niezalezni ewaluato-
rzy.

Gdy ocena dotyczy wi?cej niz jednej alternatywy, obiektywny ewalu-
ator powinien dokonywad niezaleznych oszacowari kazdej z nich ze
wzgl?du na okreSlone kryteria czy atrybuty. W rzeczywistosci jest jednak
zupelnie inaczej, co podwaza racjonalny model post?powania w trakcie
ewaluacji. Badania potwierdzajq. opini? H. Montgomerego (cyt. za: Tyszka,
1990) , iz „..proces ewaluacji jest wyraznie ukierunkowany i zmierza do
uzyskania struktuiy dominujqcej, tj. takiego zestawu ocen, ze jedna z alter-
natyw wyboru jawi si? jako definitywnie lepsza od pozostalych, dominuje
nad wszystkimi pozostalymi.” (s. 195-196).

Przejawy tego zjawiska widoczne sq chociazby w praktyce szkolnej,
gdy nauczyciel przed ocenq wypracowari pod kqtem ich stylistyki, kompo-
zycji czy rozwini?cia tematu, ma juz swojq faworyzowanq prac? i do niej
dopasowuje oceny pozostalych.

2. Konflikty wartosci. Zdajqc sobie spraw? ze zjawiska tendencyjno-
3ci ewaluator moze starad si? jej pi*zeciwdzialad poprzez u^wiadamianie
sobie wlasnej hierarchii wartoSci oraz preferencji. Stawia si? wowczas w
sytuacji konfliktowej: to, co ceni on sobie osobi£cie, zazwyczaj nie pokry-
wa si? z tymi wartoSciami i kiyteriami, jakie zawarte sq w programie i/lub
okre^la decydent. Starajqc si? dobrze wypelnid swq rol? ewaluator powi-
nien „zawiesid” osobiste przekonania, zdystansowad si? w stosunku do
wlasnych wartosci. Na czas badan przyjqd powinien perspektyw? ewalu-
acyjnq decydenta. Perspektywa ewaluacyjna oznacza relacj? pomi?dzy
osobq, dokonujqcq ewaluacji, a ocenianym faktem lub zdarzeniem. Jest
okredlana przez konselcwencje ocenianego faktu lub zdarzenia dla ocenia-
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jqcego. (Skarzyriska, 1992). Narzucenie sobie obcej perspektywy moze byd
ldopotliwe i prowadzic do wewn?trznych konfliktow.

Oprocz wewn?trznych pojawiac si? takze mogq konflikty pomi?dzy
wartosciami otwarcie uznawanymi, „wpisanymi” w program. I tak np. mo-
gq wystqpic sprzecznosci pomi?dzy takimi wartosciami, jak sprawiedliwe
traktowanie dzieci i stymulowanie ich indywidualnego rozwoju, lub:
koszty innowacji a mozliwoSci ich upowszechnienia.

3. Niestabilnosc wartosci i preferencji. Rzetelna ewaluacja zaldada,
ze osoby jej dokonujace stosujq t? samq hierarchy wartosci, w zwiqzku z
czym ich preferencje sq slabilne. To fundamentalne zalozenie juz doscf
dawno zostalo podwazone. Ludzkie preferencje nie spelniajq kiyterium
nieprzechodnioSci, tj. z tego, ze ktos przedldada A nad B a B nad C wcale
nie wynika, ze woli A od C: czasami bywa calkiem odwrotnie. Zauwazono
takze (por. Tyszka, 1990) zjawisko odwracania preferencji w zaleznosci od
sytuacji oceniania, np. od tego, czy nast?pstwo formulowane jest w j?zyku
zyskow czy strat. Oznacza to np. ze ocena wprowadzania zmian organiza-
cyjnych w szkole moze si? zasadniczo roznid w zaleznoSci od tego, czy
ewaluatorowi zadamy pytanie o to, co szkola moze na nich zyskac, od-
mienna zaS, gdy pytanie dotyczyd b?dzie ewentualnych strat.

4. Zroznicowanie standardow ewaluacyjnych. W uj?ciu psycholo-
gicznyni ewaluacja polega na przypisywaniu pozytywnosci lub negatyw-
nosci przedniiotom, sytuacjom, czynnosciom (Reykowski, 1990). Ludzie
maja sklonnosd do porzqdkowania rzeczy i zjawisk pod tym kqtem, czyli z
punktu widzenia ich walencji. Proces ewaluacyjny wyst?puje w dwu for-
mach: reakcji afektywnej (emocjonalnej) oraz sqdu ewaluacyjnego. Ponie-
waz w trakcie profesjonalnego oceniania ludzie nie kierujq si? raczej emo-
cjami, znacznie wi?ksze znaczenie majq sqdy ewalucyjne. Pojawiajq si?
one, gdy jednostka dysponuje tzw. standardami ewaluatywnymi, czyli
schematanii poznawczynii, „nasyconymi” walencjq. Zrodla standardow sq
zroznicowane; ich geneza wiazad si? moze z wrodzonej wrazliwoSci na
bodzce i pieiwotnych reakcji afektywnych (tzw. standardy hedonistyczne),
oddzialywari spolecznych na jednostk? (standardy normatywne) oraz po-
znawczych reprezentacji rzeczywistoSci (standardy poznawcze). Te ostatnie
majq jeszcze par? odmian. Nie chodzi tu jednak o ich prezentacje, lecz
zwrocenie uwagi na znaczne zroznicowanie standardow i ich zlozonq ge-
nez?. W sytuacji oceniania aktywizowane sq rozne standardy; ta sania oso-
ba, w zaleznosci od sytuacji, poslugiwad si? moze odmiennymi standarda-
mi. Roznice indywidualne polegajq na cz?stoSci wykorzystywania okreSlo-
nych rodzajow standardow .

W trakcie ewaluacji mamy do czynienia z ocenanii, u podstaw ktorych
znajdujq si? standardy o zroznicowanej genezie, co rzutowac moze na
przebieg oceniania i jego rezultaty. Tyniczasem sarni ewaluatorzy, jak row-
niez decydenci, nie zawsze sq Swiadomi, jakimi standardami si? kierujq, co
prowadzic moze do nieporozumieh.

4. Ograniczenia w przetwarzaniu informacji. Przywolane wyzej
zjawiska: zroznicowanie standardow oraz zmiennosc preferencji ze wzgl?-
du na obiekt i sytuacj? powodujq, ze uswiadamianie sobie wlasnych stan-
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dardow i robienie porzqdku we wlasnych preferencjach jest czynnoSciq
zlozonq i trudnq. Poniewaz ludzie przewaznie dzialajq zgodnie z zasadq
oszcz?dzania wysilku poznawczego, ewaluatorzy nie dokonujq tego ro-
dzaju zabiegow. Brak takiego wysilku prowadzid moze do uproszczeri i
niekonsekwencji w formulowaniu sqdow ewaluacyjnych.

5. Iluzje walentne. Tym wdzi?cznym terminem J. Kozielecki (1987)

okreSla zludzenia, jakie wyst?pujq w procesie warto^ciowania antycypo-
wanych wynikow dzialari. Dwa z nich pojawiac si? mogq w procesie
ewaluacji.

Pierwsze zludzenie glosi, ze to, co jest mozliwe, jest warto^ciowe i
godne realizacji. Zdaniem autora, jest ono typowym przejawem my£lenia
technokratycznego, gdzie szanse realizacji jakiegoS programu rzutujq na
jego ocen?. Ze zludzeniem tym stykamy si? cz?sto w dyskusjach oSwiato-
wych: kaze ono wysoko oceniad te innowacje i programy, ktore sq mozli-
we do wykonania, pomimo iz poza tym niczym szczegolnym si? nie wy-
rozniajq. Stanowisko takie traktowane bywa jako przejaw realizmu i po-
czucia odpowiedzialnoSci, w praktyce jednak obraca si? we wlasne prze-
ciwienstwo.

Zludzenie drugie sldania ewaluatora do wyzszego oceniania pomy-
slow i idei wlasnych, pi*zedkladania ich nad analogiczne osiqgni?cia cudze.

Iluzja ta powodowad moze, ze ewaluator moze mied ldopoty z akceptacja
odmiennych od wlasnych kryteriow ocen, co kloci si? z jego uslugowq
rolq. Wzmacnia ona takze wspomnianq wyzej tendencyjnosd.

6. Konflikty etyczne. Ewaluator nie jest osobq podejmujqcq decyzje,
jednak jego sqdy wptywad mogq (niekiedy w znacznym stopniu) na to, co
zrobiq decydenci. Musi on zatem brad pod uwag? konsekwencje swych
sqdow i czud si? za nie odpowiedzialnym. Odpowiedzialno^d wiqzad si?
moze z trzema instancjami: wlasnym sumieniem, decydentem (osobq lub
instytucjq zamawiajqcq ewaluacj?) i tymi, ktorych ocena dotyczy (szerzej
lub w?ziej rozumianq spolecznosd). Latwo zauwazyd, ze o dylematy tu
nietrudno. Ocena eksperymentalnego programu nauczania podkreslad
moze jego wplyw na wzrost sprawnoSci umyslowej uczniow, na czym
zalezy szkole. Zarazem powodowad moze niekorzystne zmiany we wza-
jemnych relacjach uczniow, co stwarza lyzyko zaburzen rozwoju spoiecz-
nego i emocjonalnego. W talciej sytuacji ewaluator powinien si? zastano-
wid, jakie konsekwencje mogq mied jego sqdy dla bezpo£redniego odbior-
cy, jak i dla dzieci, rodzicow, a takze spoleczeristwa (zaburzenia w zacho-
waniu rzutowad mogq na wzrost przest?pczo£ci, koszty dzialari resocjaliza-
cyjnych, itp.).

0 niezMnosci
Pomimo tylu trudnofci i klopotow, ktore utrudniajq czy wr?cz unie-

mozliwiajq przeprowadzenie dobrej ewaluacji, istnieje pilna potrzeba czy
nawet koniecznoid upowszechniania ewaluacji pedagogicznej w naszym
kraju. Zaryzykowad nawet mozna tez?, ze znaczenie ewaluacji b?dzie
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wzrastad, na co bynajmniej nie wskazuje bardzo mizerny jej stan aktualny.
Na rzecz tej opinii przemawiajq nast?pujqce argumenty:

1. Przemiany oswiaty. Powofywanie si? na reform? oswiaty sprawiac
moze wrazenie iatwego koniukturalizmu, chodzi jednak o spraw? znacznie
szerszq niz losy konkretnego przedsi?wzi?cia, ktore aktualnie budzi tak
duze kontrowersje. Jezeli oSwiata ma byd sprawnym i tworczym elemen-
tem zycia spolecznego, innowacyjnoSd powinna byd w niq wpisana na
stale i pojawiad si? we wszystkich istotnych aspektach. To za£ pociqga za
sobq koniecznoSc analizowania efektow zmian roznego rodzaju: progra-
mowych, podr?cznikowych lub zwiqzanych z ocenianiem osiqgni?d
uczniow. Bez porzqdnej ewaluacji b?dziemy zdani na dowolnoSd w lan-
sowaniu innowacji i marnowaniu srodkow, ktorych na oSwiat? zbyt duzo
nie ma i pr?dko nie b?dzie.

2. Zmiany w finansowaniu oswiaty. Procesy decentralizacji i delego-
wania uprawnien nie omin?ly, jak wiadomo, oswiaty. Szkolami zarzqdzajq
gminy lub, w przypadku szkol niepublicznych, instytucje i organizacje
spoleczne. Przej?ly takze na siebie ci?zar finansowania placowek oSwia-
towych. Samorzqdy pieni?dzy majq za malo, aby zaspokoid potrzeby
wszystkich potrzebujqcych, za£ oSwiata rzadko bywa przez nie traktowana
jako problem priorytetowy.

Zmiana sytuacji finansowania oswiaty sldania do wzrostu zaintereso-
wania ewaluacja Dbajqc o wlasne interesy, samorzqdy powinny wiedzied,
jakie sq efekty finansowanych przez siebie dzialan, a zatem domagad si?
ewaluacji. Na razie zjawisk takich si? nie obserwuje, nalezy jednak ocze-
kiwad pojawienia si? ich w niezbyt odleglej przyszlo^ci.

3. Kontakty mi?dzynarodowe. Nasza oSwiata w coraz wi?kszym stop-
niu otwiera si? na Swiat i kontakty z innymi krajami. Przemawiajq za tym
korzy£ci, wynikajqce z dost?pu do opracowanych za granicq programow
dzialan i metod nauczania. Zyskujemy takze mozliwo^d uzyskania pieni?-
dzy na innowacje oraz badania. Ku mi?dzynarodowej wspolpracy sldaniajq
nie tylko te oczywiste argumenty, lecz takze koniecznosd, wynikajqca ze
zblizania si? naszego kraju do parlstw, skupionych wokol Wspolnego Ryn-
ku. Jeili dqzenia te b?dq kontynuowane, kraj nasz b?dzie coraz bardziej
integrowal si? z nimi takze na plaszczyznie oSwiatowej. Oznacza to ko-
niecznoSd podporzqdkowania si? obowiqzujqcym standardom, wSrod kto-
rych znajduje si? takze wymog dotyczqcy ewaluacji. Dzielqc si? swymi
doSwiadczeniami i wspomagajqc finansowo przedsi?wzi?cia w naszej
oSwiacie, zagraniczne organizacje chcq wiedzied, jakie efekty one przyno-
szq. Oczekujq zatem ocen i rzetelnie przeprowadzonych badafi ewaluacyj-
nych.

4. Podstawa rozstrzygania sporow i kontrowersji. O^wiata byla, jest i
b?dzie tematem „gorqcym” , wzbudzajqcymi liczne spory i emocje. Na zro-
zumialq trosk? o mlode pokolenie i przyszlo£d kraju naklada si? mniej lub
bardziej ukryta walka o ideologiczny ksztalt szkoly, stwarzajqc okazj? do
lansowania poglqdow odznaczajqcych si? duzq roznorodno&riq i barwno-
6ciq.
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Klopot pojawia si?, gdy trzeba podjqd waznq decyzj?, ustalid opini? w
jakiej£ sprawie, rozstrzygnqd spor. Trzeba wowczas oddzielad ziarno od
plew: ustalac ktore poglqdy sq trafniejsze, kto ma racj? w sporze. Jest to
zadanie bardzo trudne ze wzgl?du na cz?sty brak w miar? obiektywnego
punktu odniesienia w postaci faktow i danych. Wydaje si?, ze takq rol? w
pewnym stopniu pelnid by mogly wyniki badan ewaluacyjnych. Odwola-
nie si? do wiaiygodnych ocen procesow dydaktycznych i zmian w oswia-
cie mogloby przenieSd spory na bardziej konkretnq plaszczyzn?.

5. Ocena pracy szkol. Rozwarstwianie si? poziomow szkol staje si? u
nas coraz wyrazniejsze i zaznacza si? na wszystkich szczeblach edukacji:
mamy juz „lepsze” szkoly wyzsze i ponadpodstawowe, niebawem podob-
nie zroznicujq si? przedszkola i zlobki. Mnozq si? rankingi i klasyfikacje,
oparte na niekiedy mocno dyskusyjnych kryteriach ocen (w przypadku
szkol ponadpodstawowych takim wqtpliwym kiyterium jako^ci jest pro-
porcja maturzystow, dostajqcych si? na studia). Spoleczne znaczenie tych
rankingow jest duze, poniewaz wywierajq wplyw na zasadzie samospel-
niajqcych si? przepowiedni: opinia o szkole przyciqga lepiej uczqcq si?
mlodziez (lub stwarza wi?ksze mozliwosd wyboru ze wzgl?du na duzy
naplyw kandydatow), co rzutuje na poziom nauczania i potwierdza opini?.

W tym przypadku takze narzuca si? przypuszczenie, ze prowadzone
w miar? systematycznie badania ewaluacyjne moglyby przyniesd dane,
pozwalajqce porownywad prac? szkol i efekty nauczania, a takze ograni-
czad spoleczne oddzialywanie sondazy i opinii, opartych na nieprzekony-
wujqcych zasadach.

6. Ewaluacja jako element badan oSwiatowych. Ostatni argument na
rzecz rozwoju ewaluacji ma charakter metodologiczny i zwiqzany jest ze
stanem badan oswiatowych w ogolnosci. Ewaluacja ma swojq specyfik? -
koncentruje si? glownie na treSciach nauczania i efektach dzialan dydak-
tycznych - jednak granice pomi?dzy poszczegolnymi rodzajami badan nie
sq ostre. Z ewaluacjq mamy zatem do czynienia takze i wtedy, gdy reali-
zowane sq inne badania, np. diagnostyczne. Formulujqc diagnoz? wyraza-
my ocen? jakiegos stanu rzeczy. Wynika stqd do£d banalny wniosek, ze
dzialania na rzecz ewaluacji przyczyniajq si? do rozwoju innych rodzajow
badan, zaniedbania zas nie sq li tylko piywatnq sprawq osob, ktorym z
jakichS powodow na ewaluacji zalezy.

Postulaty

Zgodnie ze znanq prawidlowoSciq, iz znacznie latwiej kiytykowac i
szukad dziur w calym niz chwalid i znajdowad zalety, w powyzszym prze-
glqdzie przewazaly zarzuty i zastrzezenia. Przewazajq liczbowo, lecz nie
merytorycznie: wydaje si?, ze racje spoleczne przemawiajq jednak za tym,
aby ewaluacj? rozwijad i upowszechniad.

Zaiysowana sytuacja sprawiad moze wrazenie, iz stoimy wobec dyle-
matu: lepsza zla ewaluacja czy zadna? Opowiedzenie si? za ewaluacjq nie
musi oznaczad wyboru tak ponurej alternatywy. Trudno o dobrq ewalu-
acj?, moze byd ona jednak niezta ...
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Akceptujqc te minimalistyczne postulaty trzeba wyraznie podkreSlid,
ze sq one punktem wyjscia do podejmowania prob rozwiqzania nader
trudnego zadania, jakim jest stworzenie spolecznego klimatu sprzyjajqcego
ewaluacji pedagogicznej oraz przezwyci?zanie licznych trudnoSci, jakie si?
z niq wiqzq. Ponizszych par? uwag zmierza w tym wlasnie kierunku.

1. Promocja ewaluacji pedagogicznej. Ewaluacja nie b?dzie si? rozwi-
jala i upowszechniala , jesli nie b?dzie grup nacisku, swoistych „lobby” ,
wymuszajqcych na systemie oswiaty jej istnienie. Presji takiej nie stworzy
srodowisko akaclemickie: glos naukowcow jest u nas slabo slyszalny i ma
niewielka moc sprawczq. Poza tym, tylko cz?sc srodowiska pedagogiczne-
go sprawq t? uznaje za istotnq.

Liczyd mozna natomiast na wladze samorzqdowe i osrodki lokalne,
wspierajqce o£wiat? na clanym terenie. Zalezec im powinno, aby ich wysi-
lek - koncepcyjny i organizacyjny - oraz Srodki finansowe, przynosily
efekty w postaci coraz lepiej wyksztalconej i przygotowanej do zycia w
tejze spolecznoSci mlodziezy. Wspierac zatem powinny innowacje peda-
gogiczne na wlasnym terenie, z drugiej jednak strony sledzic pilnie bezpo-
Srednie i odlegle w czasie efekty pracy szkol i skutki wdrazania nowych
programow.

Wyniki sondazy i badan ewaluacyjnych powinny byd podstawq oceny
pracy szkol i podejmowania decyzji, np. o wielkofci przyznawanych dota-
cji, wspieraniu konkretnych placowek i ich programow dzialania.

2. Ksztalcenie ewaluatorow edukacyjnych. Zaldadajqc, ze b?dzie po-
pyt na ewalucj? pedagogicznq, warto zatroszczyd si? o to, aby byly do-
st?pne osoby w niej kompetentne. Otwiera si? tu szeroki problem ksztal-
cenia studentow pedagogiki w zakresie metodologii w ogolno^ci, ewalu-
acji za£ w szczegolno^ci. Przygotowanie dobrych ewaluatorow nie spro-
wadza si? do nabywania umiej?tno£ci planowania i realizacji badan na-
ukowych. Ewaluator znad powinien ogolne zasady metodologii oraz tech-
niki badawcze. Jego kompetencje powinny byd jednak znacznie szersze i
dotyczyd m.in. nast?pujqcych kwestii:

a) umiej?tno£c rozpoznawania i dostrzegania praktycznych proble-
mow oswiaty,

b ) sprawno^c w analizowaniu programow dzialari pedagogicznych,
glownie pod kqtem celow, wartosci i oczekiwari autorow, realiza-
torow i odbiorcow,

c) umiej?tnosci w zakresie porozumiewania si?, negocjacji oraz pre-
zentowania wynikow badan w j?zyku przyst?pnym dla szerokiego
grona odbiorcow,

d) umiej?tnosd zbierania informacji roznego rodzaju (w tym sqdow
potocznych, opinii, ocen) i ich integracji.

Jak si? wydaje, zdecydowana wi?kszo£c programow nauczania na
wyzszych studiach pedagogicznych umiej?tno£ci te pomija, podobnie jak i
specyfik? badan ewaluacyjnych.

3. Kontrakt ewaluatywny. Jak sugeruje dokonany wyzej przeglqd,
wiele klopotow i trudnoSci, zwiqzanych z ewaluacjq pojawia si? na styku:
ewaluator - klient. Jednq z propozycji lagodzqcych te trudno^ci jest tzw.
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kontrakt ewaluatywny. Ma on postad umowy pomi^dzy dwiema stronami,
np. nauczycielem a szkolq, wladzami samorzqdowymi a szkolami, itp. Mo-
ze on mied charakter dorazny, obowiqzujqcy tylko pewien czas (np. na
czas konkursu na podr^cznik lub program godzin wychowawczych w
szkole) lub majqcy postad umowy stalej pomi^dzy stronami lub stanowia-
cej trwaly element funkcjonowania danej instytucji. Kontrakt taki okre£lad
powinien (Materska, 1992):

a) zbior nadrz^dnych, ogolnych wartoSci, waznych dla obu stron
(eksperta i klienta). Stanowid powinny wspolnq plaszczyzn^ odnie-
sienia, ulatwiajqcq porozumiewanie si£ i rozstrzyganie sporow.
WartoSci te nie mogq ulegad zmianom pod wplywem sytuacji lub
rezultatow oceniania. Mogq nimi byd np. rozwoj umyslowy dzieci,
estetyka otoczenia, bezpieczeristwo, zdrowie fizyczne i psychiczne
dzieci,

b) kryteria oceny, pozwalajqce okre^lid, czy dany obiekt, zjawisko lub
osoba, podlega ocenia i w jakim stopniu jest cenny (wartoSciowy),

c) zwiqzki pomi^dzy kryteriami, czyli ustalenia, pozwalajqce okreslid
podrz^dnoSd lub nadrz^dnoSc kryteriow, zakresy ich wykluczania
lub wspolzaleznoSci,

d) reguly wykazywania (dowodzenia) trafno£ci ocen przez osob$ do-
konujqcq ewaluacji (eksperta).

Poniewaz ewaluacja dokonywana jest najcz^sciej w zwiqzku z podej-
mowaniem decyzji, zaleca si£ takze uwzgl^dnienie w kontrakcie innych
punktow:

e) ustalenie, w jakim stopniu klient (odbiorca) wplywa na przebieg
oceniania, czy np. chce mied wplyw na kiyteria oceny, czy pragnie
manipulowad danymi (informacjami), czy ma jakieS preference co
do formy, w jakiej ma byd prezentowany raport z ewentualnych
badari, itp.,

f) okre^lenie, kto podejmuje decyzje, np. dyrektor szkoly, jej Rada, czy
tez wladze samorzqdowe,

g) ustalenie, w jakim stopniu ocena wplywa na decyzje; glownie cho-
dzi o to, czy jest warunkiem koniecznym i wystarczajqcym, czy tez
jednym z czynnikow, ktoiy moze - chod nie musi - wplywad na
koncowe decyzje. W przypadku decyzji o^wiatowych oceny, do-
konywane przez niezaleznych ekspertow (badania, ekspertyzy lub
opinie) nie wplywajq na nie w sposob znaczqcy, w najlepszym
przypadku sq uwzgl^dniane jako jeden z wyznacznikow decyzji,
cz^sto sq pomijanie lub bagatelizowane.

Jak z tego zestawienia wynika, sporzqdzenie takiego kontraktu oraz
jego przestrzeganie jest sprawq trudnq i klopotliwq, totez nic dziwnego, ze
pojawia nader rzadko. Wydaje sie jednak, ze tego rodzaju umowy uspraw-
niad mogq przebieg ewaluacji i podnosid jej spoleczne znaczenie.
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