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DZIALANIE EDUKACYJNE
PRZEDMIOTEM EWALUACJI PEDAGOGICZNEJ

Spoleczenstwo sklada siq z dzialajqcych ludzi,
zycie zas spoleczne z ich dzialan

H. Blumer (1984)

1. Istot^ ewaluacji jest systemalyczne zbieranie informacji o warunkach,
przebiegu i wynikach dzialan, jej celem zas ulepszanie tych dzialan lub podej-
mowanie decyzji o ich wprowadzeniu [Niemierko, 1996]. Takie ogolne i szero-
kie jej traktowanie sprawia, ze w praktyce spoiecznej mozemy j^ dostrzec (lub
lokowac) wsz?dzie tarn, gdzie mamy do czynienia z potrzebq. doskonalenia
otaczaj^cej nas rzeczywistosci lub dopiero jej tworzenia. Jedn^ z dziedzin tej
rzeczywistosci, w ktorej ewaluacja jest gl?boko zakorzeniona, jest edukacja.
Owo zakorzenienie wynika z samej istoty tej formy ludzkiej ekspresji, zwiqza-
nej przeciez z ksztaltowaniem si? ludzkiego charakteru. Edukacja - jak wiado-
mo- w swoim lacinskim rdzeniu oznacza wyprowadzanie (educare - wycho-
wywac, od ex duco-wyprowadzam). Wychowanie jest wi?c wyprowadzaniem
rozwijaj^cej si? jednostki ze stanu natury do jej kulturalnego stanu czlowie-
czenstwa, czyli od stanu nizszego do stanu wyzszego [Kunowski, 1981]. Do
truizmu pedagogicznego nalezy zatem twierdzenie, ze edukacja to nie stan, lecz
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dokonujqcy si? proces, ktory ciqgle si? wydarza w swej ciqglosci i zmiennosci;
to ruch, ktorego zrodlem s^ wychowankowie i ich wychowawcy. Owa zmien-
nosc sprawia, ze osoby zaangazowane w proces edukacyjny na biezqco stawiaj^
sobie pytania o adekwatnosc podejmowanych dzialan do potrzeb i zaldadanych
oraz osi^ganych efektow socjalizacyjnych. Oczywiscie, zarowno procesualny
charakter rozwoju cztowieka jak i wieloaspektowa, wielopoziomowa oraz wie-
Iozakresowa struktura wychowania powoduje zroznicowanie pol ewaluatyw-
nych. Polaryzowanie przestrzeni ewaluatywnych, tak w ich wymiarze meryto-
rycznym jak metodycznym, moze si? dokonywac w zaleznosci od zakladanych
funkcji ewaluacji, identyfikowania jej podmiotu, okreslania rodzaju i zakresu
gromadzonych informacji, precyzowania kryteriow ocen, wyznaczania standar-
dow oczekiwanych stanow rzeczy, wyboru metod diagnozowania czy decydo-
wania o sposobach wykorzystania uzyskiwanych wynikow [Korporowicz,
1997]1. Wszakze, niezaleznie od tego, jaki problem skoncentruje uwag? ewalu-
atora oraz jaide mu zostanq

, nadane wymiary co do zakresu i gl?bi, strukturali-
zowanie wartosciujqcej diagnozy pedagogicznej zawsze b?dzie si? hjczylo,
w sposob mniej czy bardziej uswiadamiany, z ontologicznymi zaiozeniami
o istocie penetrowanej rzeczywistosci. Nie jest bowiem oboj?tne dla dzialalno-
sci pedagogicznej (w jej rozpoznaniu i doskonaleniu), ktore czynniki i jakie
mechanizmy uznamy za strukturotworcze dla niej. To wlasnie przyjmowane
przez praktykow „ideoIogie wychowania” wyznaczajq. definiowane przez nich
cele, tresci i metody ksztalcenia i wychowania, a w rezultacie ustalaj^ podstawy
wspolczesnej polityki edukacyjnej tak w jej formalnym wymiarze (reformy
edukacyjne) jak i w jej codziennym trwaniu (systemy czy klimaty wychowaw-
cze).

Ostatnio w naukach o cztowieku coraz powszechniejsze stajq. si? pogl^dy,
ktore w swojej ontologicznej warstwie traktujq. czfowieka jako jednostk? twor-
czo przetwarzajqc^ i opanowujqc^ wewn?trzn^ i zewn?trznQ. rzeczywistosc,
podstawy zas jego zwi^zku ze srodowiskiem czyni^ kontekstualno-interakcyjny
wzorzec [Hurrelmann, 1994]. Humanistyczny nurt refleksji naukowej, zaciera-
jjjcy ostrosc dychotomicznq. mi?dzy tym co indywidualne i tym co spoleczne,

1 Dylematy i wyzwania ewaluacji w kontelcscie teoretycznym i praktycznym szeroko przed-
stavvione zostaly w pracy Ewaluacja w edulcacji...
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zaowocowal w pedagogice uznaniem komunikacji spolecznej za podstawowy
nosnik edukacyjnej rzeczywistosci. Interakcja edukacyjna staje si? coraz cz?-
sciej plaszczyzn^ poszukiwania i postulatem doskonalenia relacji wychowaw-
czych, dialog zas urasta do niezast^pionego modelu ksztaltowania stosunkow
mi?dzy stronami procesu edukacyjnego [Rutkowiak, 1992]. Ten poz^dany mo-
del traktowania wychowawczych stosunkow domaga si? wszakze, jak s^dz?,
szczegolowego odsloni?cia struktury interakcji. Skoro interakcja w scislym jej
znaczeniu ( inter - mi?dzy, actio — dzialanie) oznacza dzialanie spoleczne za-
chodzgce mi?dzy osobami i grupami osob, w lctorym sg one dla siebie przed-
miotami dzialania, przeto nalezy zdawac sobie spraw? z owego zlozonego pro-
cesu, ktoremu przypisuje siq „sil? socjalizacyjn^” . Ow fenomen generuj^cych
i moderujqcych wlasciwosci Iudzkiej aktywnosci wyjasnia teorla dzialania
spolecznego'. Choc teoria ta w socjologii humanistycznej jest szeroko rozwija-
na, w pedagogice pozostaje na obrzezach mysli edukacyjnej. Si?gni?ciu po niq.

towarzyszy mi przekonanie, ze oparcie si? na teorii dzialania spolecznego naj-
lepiej moze sluzyc ksztaltowaniu optymalnego modelu ewaluacji pedagogicz-
nej, to znaczy takiego, ktory daje mozliwosc zespalania wjednej diagnozie
procesu badanego zjawiska, jego kontekstowego uwiklania, i etapowych oraz
koncowych efektow.

2. Podstawowe zalozenie teorii dzialania spolecznego sprowadza si? do
oczywistej zdawaloby si? tezy i potocznego niemal przekonania, ze rozwoj
czlowieka dokonuje si? w kontaktach z innymi ludzmi. Tym, co ow kontalct
pozwala rozpocz^c i podtrzymac, jest czynnosc [Znaniecki, 1988, s. 82]3. Istot^czynnosci spolecznej jest to, ze jej przedmiotem s^ inne indywidua i grupy
spoleczne, b?dace dla autora czynnosci wartosci^ spoleczne, Przeto czlowiek
jako istota swiadoma i alctywna jest jednoczesnie podmiotem jdzialajqcym (tak-

“ Poj?cie „dzialania” talc jak kazde poj?cie jest uwildane w r6zne konteksty teoretyczne, coskutkuje alccentowaniem ro£nych jego cech jako konstytutywnych. Dlajasnosci wi?c podaj?, zew swoich rozwazaniach odwoluj? si? do jego modelu interpretatywnego rozwijanego w nurcietzw. socjologii humanistycznej [Znaniecki, 1988].
3 Czynnosc jest zjawiskiem empirycznym w tym sensie, 2e jest doswiadczana poprzez jejwykonanie. Ovvo wykonanie moze miec charakter myslowy (ma wowczas profll przebiegu ideal-nego) b^dz praktyczny (wywoluje wdwczas skutki realne).
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ze w odniesieniu do samego siebie) i przedmiotem dzialan innych. Zwiqzek,
jaki zachodzi pomi?dzy poszczegolnymi czynnosciami a poszczegolnymi war-
tosciami, zawsze ma miejsce w konkretnych uktadach spolecznych, tworz^c
zjawiska spoleczne. Kazdy uklad spoleczny (zwany tez stosunkiem spolecz-
nym) w swej najprostszej postaci wyraza si? kombinacjg. dwu serii dynamicz-
nych czynow spolecznych dwu jednostek lub grup. Oznacza to, ze mamy w nim
do czynienia ze wsp61rz?dnym uprzedmiotowieniem obu czlonkow stosunku
spolecznego, czyli faktycznym wzajemnym oddziatywaniem jednostek lub grup
[Znaniecki, 1988, s. 281]. Wlasnie w naprzemiennym byciu jednostki, z jednej
strony - wartosci^ spoleczny, z drugiej - systemem czynnosci spolecznych,
upatruje si? funkcji regulatywnej, a takze racji bytu zjawisk spolecznych. Cech^.

charakterystyczn^ zjawisk spolecznych jest wlasnie to, jak podkresla F. Zna-
niecki [1998, s. 278], „ze w doswiadczeniu i dzialaniu istot swiadomych czyn-
nosci spoleczne i wartosci spoleczne s^. nierozerwalnie ze sob^. pol^czone
zwi^zkami dynamicznymi, ze obiektywizujqc czynnosci spoleczne, swiadomosc
konkretnych osobowosci ludzkich, nie tylko iqczy si? logicznie z innymi czyn-
nosciami, ale rowniez pojmuje je jako realnie powiqzane z innymi wartosciami
w systemie przedmiotowym, lecz rowniez jako uwarunkowane w pewien spo-
sob przez czynnosci spoleczne tego samego mieszanego ukladu” . Zrozumienie
mechanizmu zachodzenia i trwania, a takze zmiany okreslonego zjawiska spo-
lecznego wymaga wszakze zajrzenia do jeszcze gl?bszej jego warstwy, kryj^cej
si? pod wspolnym parasolem dzialania pol^czonego. Nalezy mianowicie za-
uwazyc, ze dzialanie pol^czone majqce charakter zwiqzku, cechuje jednoczesnie
rozdzielenie linii dzialan jego uczestnikow. Znaczy to, ze czynnosci podmiotow
odnosz^ si? do wspolnych form dzialania, wynikajqcych z co najmniej dwoch
obowi^zkow w stosunku spolecznym, nie zas do wspolnego czy jednakowego
zachowania. B?dqc przeto osobnymi i roznymi dzialaniami dwojga ludzi, z kto-
rych kazde jest kierowane innym zamiarem, wzajemne czynnosci musz^. bye
obustronnie dostosowywane do linii dzialan partnera [Blumer, 1975, s. 77].
Owo dostosowywanie dokonuje si? w wyniku nieprzerwanych i nieustannych
procesow myslowych, skladaj^cych si? z interpretowania, nadawania znaezen
i definiowania sytuacji [Mead, 1975]. Wyglqda to w ten sposob, ze zachowanie
partnera interakcji zanim stanie si? bodzeem do podj?cia aktywnosci, zostaje
poddane interpretaeji. Interpretowanie cudzego zachowania jest zas nadawa-
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niem jemu i sytuacji, w lctorej ono zachodzi, okreslonego znaczenia. Nadanie
czemus znaczenia polega zas na wydobyciu, wyodr?bnieniu tego czegos z kon-
tekstu. Poniewaz istot? i znaczenie przedmiotu, na ktory jednostka kieruje
swojq.aktywnosc, wydobywa wlasnie ona sama, przeto i w sklad sytuacji wcho-
dz% te cz?sci i aspekty otoczenia, ktore cos znaczq. dla dzialajqcego w okreslo-
nym czasie i miejscu. Sytuacja nie jest zatem odzwierciedleniem warunkow
obiektywnych, leczjest taka, jak j^ definiuj^ jej uczestnicy. To wlasnie zmie-
niaj^ca si? defmicja sytuacji sprawia, ze pewne cechy dziaiania pojawiaj^ si?
lub nie w trakcie jego trwania. Dzialanie jest wi?c polqczone samoistnym pro-
cesera tworczym, w ktorym jej podmioty wytyczajq. drogi swojego post?powa-
nia poprzez uchwycenie, przeksztalcanie i/Iub dostosowywanie wlasnych za-
miarow, pragnien, uczuc, oczekiwan i postaw [Ziolkowski 1981; Krzeminski
1986; Halas 1987].

Zarysowany pokrotce interakcyjny model dziaiania spolecznego mial nam
uswiadomic, ze edukacja jako pewien typ zjawiska spolecznego podlega tym
samym mechanizmom, ktore wytwarzaj^ ogoln^. rzeczywistosc spoleczn .̂ Jesli
tak, to wgl^d w interakcj? nauczycielsko-uczniowsk^ (na przyklad, przy zaw?-
zeniu edukacji do jej szkolnego charakteru) staje si? najbardziej poz^dany
w odkrywaniu realnie zachodzqcych procesow edukacyjnych. Pozwala bowiem
w jednej diagnozie uchwycic przebieg interesuj^cego nas zjawiska z jego uwa-
runkowaniami i wynikami. Taki zas model praktyki ewaluatywnej, ktory ujmuje
te trzy etapy kazdego realizowanego zamierzenia we wzajemnym sprz?zeniu,
traktuje si? w odnosnych teoretycznych rozwazaniach jako typ najpelniejszy
i wysoce poz^dany [Niemierko, 1996]. Jednoczesnie jest on uwazany za naj-
trudniejszy. Trudnosc owa jest powodowana tym, ze interakcja edukacyjna jest
w zasadzie zakryta przed zewn?trznym wobec niej okiem obserwatora. Aby
rozpoznac t? przestrzen, peln^ przeciez znakow, sensow i znaczen, trzeba party-
cypowac w jej strukturze. Najbardziej kompetentn^ przeto osobq, mog^c^uchwycic konstytuuj^cq. si? rzeczywistosc szkoln^ w jej niedualistycznym wy-
miarze - jest sam nauczyciel. Jest on tez t^ osob^, ktora b?d^c bezposrednio
odpowiedzialn^ za efekty pracy z uczniem, sam jest zainteresowany wprowa-
dzaniem zmian we wlasnej praktyce. Oczywiscie, aby nauczyciel mogl bye sam
dla siebie ewaluatorem, oprocz wiedzy o wychowaniu (w tym o strukturze inte-
rakcji pedagogicznej) potrzebna jest mu krytyezna refleksja nad wlasn^ dzialal-
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nosciy i tworcze podejscie do zawodu. Jak wiadomo, literatura pedeutologiczna
zwraca uwag? na to, iz nauczyciel powinien bye takim refleksyjnym pralctykiem
lyczycym proces poznania z procesem dzialania [Czerepaniak-Walczak, 1997].
Wiyzanie diagnozowania (ze swiadomosciy podstaw wlasnej pracy) z dzialalno-
sciy nastawiony na jej modyfikacj? czyni z ewaluaeji pedagogieznej jej odmian?
o charakterze uezestniezyeym i ksztaltujycym zarazem, czyli ewaluaeji nazy-
wany czasami naturalistyczny [Simons, 1997]. Przydatnosci ewaluaeji naturali-
styeznej upatruje si? w ,jej dyzeniu do zrozumienia rzeezy w ich naturalnej
postaci, rzeczywistosci spolecznej i tego, jak widzyjy ludzie, ktorych percepcji
nie deformujy formalne metody pomiaru lub zawczasu obmyslane pytania;
w usilowaniu mozliwie dokladnego odzwierciedlania ludzkich uczuc i Iudzkiej
wiedzy, bioryc pod uwag? to, jak ludzie swiat postrzegajy i przezywajy, to, co
o nim mysly, i to, co stanowi przedmiot ich troski” [ibidem, s. 40]. Przyj?cie
zalozenia, ze edukacyjny sens ewaluaeji polega na zrozumieniu natury obejmo-
wanego niy zjawiska, wiyze si? z przekonaniem, iz dzialalnosc modyfikujyca
jest wowczas skuteezna, gdy zostaje skierowana na strukturotworeze wlasciwo-
sci zmienianej rzeczywistosci. One zas, jak probowalam to podkreslac, lcryjy si?
w stosunkach spolecznych, lctore wyznaczajy wszelkie procesy wychowawcze
(w szerokim ujmowaniu wychowania).

3. Proponowane uj?cie ewaluaeji pedagogieznej w kontekscie zalozen
teorii dzialania spolecznego to jedynie ogolne ramy, gotowe do wypelnienia
konkretny tresciy odnoszony do konkretnych problemow zwiyzanych z roznymi
aspektami soejalizaeji. Czy i w jakim zakresie podejmowane sy w praktyce
edukacyjnej dzialania ewaluacyjne oparte na powyzszej teorii - to pytanie, na
lctore jest trudno odpowiedziec. Nauczyciele pralctycy nie werbalizujy zazwy-
czaj na pismie doswiadezen z doskonalenia wlasnej pracy, badania empiryezne
zas, na ogol, nie odzwierciedlajy refleksji nad codziennosciy edulcacyjny, tak jak
ona si? toezy z dnia na dzien, godzina po godzinie, minuta po minucie. Elcspe-
rymenty pedagogiezne zas, podejmowane w ramach badan naukowych, majy
charalcter incydentalny wobec nieustannie trwajycego procesu edulcacyjnego
i takze nie sy w stanie uchwycic wszystkich zmiennych, jalcie biory udzial
w tym zlozonym procederze. Ponadto, w badaniach eksploracyjnych nad prak-
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tyk^ szkolnq. obserwuje si? oddzielne zazwyczaj traktowanie nauczyciela
i ucznia jako przedmiotow poznania naukowego. Wydaje mi si? uzasadnione
podzielenie si? w tym miejscu kilkoma uwagami odnosnie do ewaluatywnosci
procesu ksztalcenia tworczego w szkole wyzszej4. Zadanie to, jak s^dz?, jest
o tyle sensowne, ze ten pozqdany, z punktu widzenia teleologii wychowania
model ksztalcenia, szeroko opisywany i uzasadniany w teoretycznych rozwaza-
niach, nie znajduje, jak dot^d, swojej empirycznej egzemplifikacji. Przede
wszystkim nie znamy odpowiedzi na pytanie, jak wygl^da praktyka zycia
szkolnego w sytuacji, gdy nauczyciel optuje za tym kreatywnym wzorcem edu-
kacji i organizuje proces ksztalcenia wedlug zasad lezqcych u jego podstaw.
Czy jego kompetencje wystarczajqcym czynnikiem do tego, by realizowac
formul? prospektywnego i innowacyjnego uczenia si?, tak by sluzylo ono
ksztaltowaniu samodzielnego myslenia, swobodnemu, acz odpowiedzialnemu
podejmowaniu decyzji, otwartemu wyrazeniu wlasnych mysli i uczuc, nabywa-
niu umiej?tnosci samoksztalceniowych pozwalajqcych na eksploracj?, prze-
ksztalcanie i wartosciowanie naplywaj^cych w trakcie ksztalcenia informacji
itd. Jaki zas jest faktyczny udzial studenta w tym Icreatywnym wzorcu edukacji,
w ktorym przypisuje mu si? autorstwo we wlasnym rozwoju, w tworzeniu
swojej tozsamosci w jednosci i integralnosci intelektualnej, emocjonalnej i wo-
licjonalnej.

Z moich doswiadczen nauczyciela akademickiego wynika, ze oparcie pro-
cesu ksztalcenia na jego tworczym modelu nie jest ani proste, ani latwe, ani
(czasami) przyjemne, a w niektorych przypadkach nawet mozliwe5. Ci^gle zma-
ganie si? z oporem „materii” , utrudniajqcym ten poz^dany z punktu widzenia
celow wychowania model ksztalcenia, sprawilo, ze razem ze studentami zacz?-
lismy identyfikowac trudnosci, ktore stawaly na drodze do tworczego studio-
wania. Owe trudnosci i perypetie z ich pokonywaniem towarzyszyly nam przez
caly cykl ksztalcenia programowego. Przy tym, w miar? uplywu czasu, nasilaly
si? one lub malaly, a takze przeksztalcaly lub powstawaly nowe. Pewnych

4 W zaleznosci od akcentowanych funkcji edukacji okresla si? jq. roznym mianem. Mowi si?,na przyklad, o edukacji autokreacyjnej, aksjologicznej, transformatyvvnej, otwartej, dialogowej.
5 Si?gam do doswiadczen, jakie towarzyszyly mnie i studentom II roku kierunkow pedago-gicznych (pedagogika rewalidacyjna, wczesnoszkolna i opiekuncza) uczestniczqcych w jednose-mestralnym kursie socjologii edukacji w trybie ksztalcenia uniwersyteckiego.
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czynnikow, ktore nie sprzyjaly poznawczej otwartosci, nie udaio si? pozbyc
w ogole. Pami?taj%c o tym, ze zroznicowanie w doswiadczaniu roli studenta
dokonywalo si? w bezustannej wymianie informacji (patrz: struktura dzialania
pol^czonego) mi?dzy mn^Jako nauczycielem ukierunlcowuj^cym proces ksztai-
cenia (takze modyfikuj^cym swojq. rol? zawodow^) a studentem organizuj^cym
wlasn^ prac?, warto wskazac na czynnik, ktory znacz^co ow% interakcj? wyzna-
czai i regulowal. Tym czynnikiem, wyst?pujqcym w biografn wi?kszosci stu-
dentow, byl brak doswiadczenia pozwalaj^cego na bezkolizyjne kontynuowanie
aktywnosci intelektualnej, ktora rozwijalaby na przyklad takie jej cechy, jak
dociekliwosc poznawcz^, krytycyzm, racjonalnosc w mysleniu, innowacyjnosc,
otwartosc czy uczciwosc poznawcz^. Nie wyniesionemu z nizszych szczebli
edukacji (szkofa podstawowa i srednia) tworczemu nastawieniu do zdobywanej
wiedzy nie sprzyjaia ponadto ani formalnoorganizacyjna strona studiow, ani tez
przezycia zwi^zane talc ze wst?pnymi semestrami nauki jak i z rownolegle do-
swiadczanym ksztalceniem w ramach innych przedmiotow. Trzeba wszak pod-
kreslic, ze brak umiej?tnosci studiowania wedtug koncepcji ksztalcenia kre-
atywnego ani nie jest stal^_ cechq. dzialania, ani tez nie determinuje go
w prosty sposob. Bierze natomiast udziat za posrednictwem procesow interpre-
tacyjnych w ksztaltowaniu zamiaru dziaiania, czyli wyobrazenia koncowego
jego efelctu i drog don prowadz^cych. Moze przeto zarowno przyczyniac si? do
poznawczego usztywnienia jak i wiqzac si? z d^zeniem jednostki do przeobra-
zen w systemie dotychczasowej aktywnosci intelelctualnej. W zaleznosci od
przebiegu indywidualnie zarysowuj^cych si? procesow interpretacyjnych, two-
rzqcych talc zwany slownik motywow (b?dqcy impulsem do dzialania), lcsztai-
towaly si? oddzielne, osobiste linie studiowania z odmiennym odczuwaniem
korzysci wypiywajqcych ze wspolnie ustanowionych regui ksztatcenia. Prakty-
lca dostarczyla nam przykiadow zarowno odnosnie do pozytywnej motywacji
w zalcresie stawiania sobie zadan lcsztalceniowych (i rozwojowych) utrzymujq-
cej si? od pocz^tku do konca kursu, na powstawanie sprzyjaj^cego b^dz anar-
chistycznego nastawienia do poznawczej otwartosci dopiero w trakcie kursu lub
w lconcowej jego fazie, jak rowniez na uporczywe trwanie przy nawykach
Icsztaiceniowych, polegajqcych na bezrefleksyjnym gromadzeniu wiedzy (mimo
doswiadczania w interakcji z tego powodu dyskomfortu psychicznego), oraz na
pozostawianie zdarzen wlasnemu biegowi na zasadzie, ze jakos to b?dzie.
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Limitowane ramy artykulu nie pozwalajq. na przyblizenie interesuj^cych
przypadkow ilustruj^cych zmieniajqce si? nastawienia wobec intelektualnego
przezycia, jakie daje poszukiwanie, odkrywanie i odczytywanie wiedzy oraz
zwi^zane z tym wybory strategii studiowania i dostrzegania skutkow owych
strategii. Ograniczymy si? przeto tylko do fragmentow wypowiedzi studentow,
traktuj^c je jedynie jako obrazki 0dp0wiadaj3.ce roznym aspektom i etapom
procesu ksztafcenia zmierzaj^cego w kierunku jego tworczego modelu. Oto
one:

„Kurs socjologii edukacji byt w moim doswiadczeniu studentki czyms no-
wym i odmiennym. Najbardziej cenitam sobie wolnosc studiowania - myszlco-
wanie w wielosci lektur w poszukiwaniu interesujqcych ti'esci i informacji. Ta
wolnosc jednakze powodowala, ze moja aktywnosc zamiast wzrastac, malala.
Przekonalam siq, ze muszq miec nad sobq kontrolera. Nie wykorzystalam wiqc
w pelni czasu, jaki mialam do dyspozycji ”

„Byty to dla mnie zajqcia inne niz pozostale - zmnszafy do bytycznego mysle-
nia. Sqdzq, ze gdyby tak bylo odpoczqtkn stndiow, teraz byloby mi latwnej ”

„Dziqknjq za to «inne» studiowanie. Pozwolila mi Pani odczuc, ze szkola wyz-
sza jest nie tylko innq nazwq szkoly sredniej"

„Myslalam, ze na I roku stndiow zostalismy rzuceni na «glqbokq wodq». Gtqbo-
ka to ona siq dopiero okazala u Pani. Studiowanie przedmiotu pod Pani kierun-
kiem przynioslo mi duzo nowych doswiadczen, a przede wszystkim uczylo stu-
diowania. Bylo to fascynujqce, choc wymagalo duzo pracy. Jednak efekty tej
pracy dawaly mi zadowolenie i ogromnq satysfakcjq. Poza wyrabianiem pew-
nych nowych nawykow uczenia siq najcenniejsza dla mnie byla ciqgla konji'on-
tacja z czyms nowym, co Mymagalo ode mnie tworczej postawy i otwartosci
w podchodzeniu do roznych problemow. Zaczqlam powoli konfrontowac zdoby-
wanq wiedzq z wiedzq z innych pokrewnych przedmiotow i z tq ktorqjuz posia-
dalam. Szkoda, ze dyskusja na cwiczeniach rozwijala siq z tak duzymi opora-
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„Pani propozycja innego studiowania byta na poczqtku dose jrapujqca. Od
razu poczulam siq studentkq a nie uczennicq. Niebawem jednak okazato siq, ze
tak skrzqtnie robione notatki z przeczytanych lektur, ktore dawafy mi poczucie
bezpieczenstwa na innych zajqciach, u Pani okazywafy siq malo przydatne. Nie
bylo bowiem odezytywania streszczanych tekstow, lecz dyskusja wokol proble-
mu na ich bazie. To mnie zniechqcato, bo ciqgle nie umialam siq w tq dyskusjq
wtqczyc ”

„Mimo iz Pani tego nie kontrolowata; zaczqlem wreszeie czytac teksty orygi-
nalne. Stalo siq tak dlatego, ze kartki kolezanek (talcze tych ze starszyeh roezni-
kow), Ictore byly dotychczas podstawq moich studiow, sprawialy, iz coraz bar-
dziej pozostawalem na ancie-tzn. gubilem problematykq ”

JfPodziwiam Pani upor we wprowadzaniu niestandardowego sposobn docho-
dzenia do wiedzy. A nam to tylko komplikuje normalne nezenie siq: temat -
ksiqzka - strona - streszczenie - odtworzenie. Po co Pani sobie i nam tak
utrudnia zycie? ”

„Najbardziej mnie irytowalo to, ze mnsialem zaglqdac do kilkupozycji jedno-
czesnie. A ja tymezasem mialem klopot ze zrozumieniem nawet pojedynezego
tekstu. To literatura dla naukowcow, a nie studentow, Nie mam pojqcia, jak
sobie z tym poradzq ”

„Mysiq, ze kurs socjologii edukaeji mozna nazwac sprawdzianem nas samych,
naszej odpowiedzialnosci, wytrwalosci, a takze autentycznosci w dqzeniu do
wiedzy. Przyznam, ze nie raz pojawiala siq pokusa, by odpuscic sobie bycie na
zajqciach, skoro Pani nie sprawdza obecnoscV\

„Kurs juz siq konezy, a ja dopiero teraz tak naprawdq wiem, na czym studiowa-
nie polega. Moze to doswiadezenie przyda mi siq w dalszych latach - jesli
oczywiscie zdam

„Chwala Pani za to, ze nie przymuszala nas Pani sprawdzaniem obecnosci do
bycia na zajqciach Moglem przynajmniej w tym czasie zarabiac pieniqdze ”
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„Moja praca z tym przedmiotem byla trudna, nie ukrywam. Trudnosci ze zro-
zumieniem tekstow, zbyt duza ilosc literatnry, brak odpowiednich (tych najnow-
szych) pozycji w bibliotece, natlok wiadomosci i pewien chaos w ich tresciach-
to bariery niemalze nie do pokonania. Myslq, ze wynikaty one z wczesniejszej
nauki (liceum ogolnoksztalcqce), w ktorej nie wdrazano nas do samodzielnosci.
Gdyby nie Pani wyrozumialosc i cierpliwosc, pewnie bym sobie z tym wszystkim
nie poradzila” .

„Nigdy wczesniej nie spotkalam siq z tak nietypowqformq dochodzenia do wie-
dzy - z takim sposobem prowadzenia wykiadow i cwiczen,. Z reguty to nauczy-
del stawial pytania, a student odpowiadal Totez nigdy siq nie zastanawialam
nad tym, co mnie intryguje w czytanych tekstacK albo jakie problemy niosq
tresci w nich zawarte, albo jaki jest moj poglqd na poglqdy autora itd. A ja nie
po to studiujq, zeby miec wlasne zdanie, tylko po to, zeby poznac zdanie innych.
Chyba w ksiqzkach naakowych piszq prawdq. Jesli tak, to wystarczy jq poznac
i przyswoic. Po co to Pani widzimisiq

„Studiowanie w takiej formie wymaga duzo czasu, duzo czytania (ze zroznmie-
niem), aprzede wszystkim, zastanawiania siq no i dyskatowania. A ja na to
wszystko nie mam (wlasnie) czasu, a czqsto i ochoty. Totez na zajqciach sie-
dzialam czqsto zestresowana tym, ze zostanq wyrwana do odpowiedzi (nie wiem,
dlaczego ich nie opuszczalam). Natomiast zwalnialam siq z wykiadow, bo i tak
nie potrafilam na nich za wiele zanotowac. Opinia Pani, ze wyklady nie sq do
przekazywania wiedzy, mnie nie przekonuje ”

„Jest Pani dziwnym nauczycielem. Przed innymi trzeba ukrywac swojq niewie-
dzq (punkty karne) a u Pani nalezy jq wlasnie ujawniac. Nie jestem pewna, czy
wyszloby mi to na dobre ”6.

6 Przytaczane wypowiedzi studentow anonimowe, stqd zapewne ich szczerosc. Poruszane
w nich sprawy byly mi wszak znane z bezposrednich z nimi rozmow (i obserwacji), chocia2
opinie nie byly w nich tak radykalizowane. W cytatach pomin^lam te fragmenty wypowiedzi,
ktore dotyczyly merytorycznych korzySci wynoszonych (b^dz nie) ze studiowania socjologii
edukacji.
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Owa odmiennosc i zmiennosc w postrzeganiu i doswiadczaniu roli stu-
denta (i nauczyciela), dokonujqca si? w ci^glej interakcji edukacyjnej, jest, jak
widac, zarowno jej rezultatem jak i podstaw^ do dalszego jej ksztaitowania si?.
Bez wglqdu w niq, s^. male szanse na odkrycie zmagari, jalcie towarzysz^ pracy
dydaktycznej w procesie przechodzenia od studiowania odtworczego do jego
tworczej wersji; przede wszystkim zas nie ma podstaw do podejmowania dzia-
lan wzmacniaj^cych (bqdz pobudzaj^cych) studentow do pracy nad przeorien-
towariiem strategii studiowania i zwi^zan^ ztym pracq. nad sobq..

Jalc widzimy, skierowanie uwagi na pol^czone dzialanie nauczyciela
i ucznia wiqze ewaluacj? z niedualnq. aktywnosci^ obu czlonkow interakcji.
Oznacza to, ze ewaluacja staje si? integralnym elementem procesow edukacyj-
nych skierowanych na rozwoj jednostki, za ktorej posrednictwem dochodzi do
zmian struktur spolecznych zarowno malych jak i duzych grup spolecznych.
Ustanawiaj^c przeto dzialanie edukacyjne przedmiotem ewaluacji pedagogicz-
nej, wskazujemy na niozliwosc biezqcego i trafnego identyfikowania problemu
socjalizacyjnego oraz perspektyw? ci^glego i odpowiedniego ulepszania pracy
wychowawczej na miar? mozliwosci i warunkow, jakimi dysponuj^ obie strony
interakcji. Parafrazujgc slowa motta zapocz^tkowuj^cego artykul, mozna by
powiedziec tak: „Szkola (wyzsza) sklada si? z dzialaj^cych ludzi, edukacje zas
z ich dzialan” . Rozpoznac edukacj? przeto to tyle, co rozpoznac dzialania (pobf
czone) ludzi jq. tworz^cych.
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