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Spoleczenistwo sldada sie = dzialajqeyeh ludzi,
zycie zas spoleczne z ich dzialan
H. Blumer (1984)

1. Istotg ewaluacji jest systematyczne zbieranie informacji o warunkach,
przebiegu i wynikach dziatan, jej celem za$ ulepszanie tych dziataf lub podej-
mowanie decyzji o ich wprowadzeniu [Niemierko, 1996]. Takie ogdlne i szero-
kie jej traktowanie sprawia, ze w praktyce spolecznej mozemy ja dostrzec (lub
lokowa¢) wszedzie tam, gdzie mamy do czynienia z potrzeba doskonalenia
otaczajgcej nas rzeczywistosci lub dopiero jej tworzenia. Jedng z dziedzin tej
rzeczywistosci, w ktorej ewaluacja jest gleboko zakorzeniona, jest edukacja.
Owo zakorzenienie wynika z samej istoty tej formy ludzkiej ekspresji, zwigza-
nej przeciez z ksztaltowaniem sig ludzkiego charakteru. Edukacja — jak wiado-
mo — w swoim lacifiskim rdzeniu oznacza wyprowadzanie (educare — wycho-
wywaé, od ex duco — wyprowadzam). Wychowanie jest wiec wyprowadzaniem
rozwijajacej 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 edukacija to nie stan, lecz
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dokonujacy sie proces, ktdry ciggle sie wydarza w swej ciaglosci i zmiennosci;
to ruch, ktérego Zrodlem sg wychowankowie i ich wychowawcy. Owa zmien-
nosc¢ sprawia, ze osoby zaangazowane w proces edukacyjny na biezaco stawiaja
sobie pytania o adekwatnos¢ podejmowanych dziatan do potrzeb i zakladanych
oraz osiaganych efektow socjalizacyjnych. Oczywiscie, zaréwno procesualny
charakter rozwoju czlowieka jak i wieloaspektowa, wielopoziomowa oraz wie-
lozakresowa struktura wychowania powoduje zréznicowanie pol ewaluatyw-
nych. Polaryzowanie przestrzeni ewaluatywnych, tak w ich wymiarze meryto-
rycznym jak metodycznym, moze sig¢ dokonywaé w zaleznoéci od zakladanych
funkcji ewalnacji, identyfikowania jej podmiotu, okreslania rodzaju i zakresu
gromadzonych informacji, precyzowania kryteriéw ocen, wyznaczania standar-
déw oczekiwanych stanéw rzeczy, wyboru metod diagnozowania czy decydo-
wania o sposobach wykorzystania uzyskiwanych wynikéw [Korporowicz,
1997]'. Wszakze, niezaleznie od tego, jaki problem skoncentruje uwage ewalu-
atora oraz jakie mu zostang nadane wymiary co do zakresu i giebi, strukiurali-
zowanie wartosciujacej diagnozy pedagogicznej zawsze bedzie si¢ laczylo,
w sposéb mniej czy bardziej uswiadamiany, z ontologicznymi zatozeniami
o istocie penetrowanej rzeczywistosci. Nie jest bowiem obojgtne dla dziatalno-
§ci pedagogicznej (w jej rozpoznaniu i doskonaleniu), ktére czynniki i jakie
mechanizmy uznamy za strukturotworcze dla niej. To wlasnie przyjmowane
przez praktykéw ,.ideologie wychowania” wyznaczaja definiowane przez nich
cele, tresci 1 metody ksztalcenia i wychowania, a w rezultacie ustalaja 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 sig poglady,
ktore w swojej ontologicznej warstwie traktuja czlowieka jako jednostke twor-
czo przetwarzajacg 1 opanowujgca wewnetrzng i zewnetrzng rzeczywistosc,
podstawa za$ jego zwiazku ze srodowiskiem czynig kontekstualno-interakeyjny
WZzorzec [Hurrelmann, 1994]. Humanistyczny nurt refleksji naukowej, zaciera-
jacy ostros¢ dychotomiczng miedzy tym co indywidualne i tym co spoleczne,

! Dylematy i wyzwania ewaluacji w kontekscie teoretycznym i praktycznym szeroko przed-
stawione zostaly w pracy Ewaluacja w edulacji...
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zaowocowat w pedagogice uznaniem komunikacji spolecznej za podstawowy
nosnik edukacyjnej rzeczywistosci. Interakcja edukacyjna staje sie coraz cze-
Sciej plaszczyzng poszukiwania i postulatem doskonalenia relacji wychowaw-
czych, dialog za$ urasta do niezastapionego modelu ksztattowania stosunkéw
migdzy stronami procesu edukacyjnego [Rutkowiak, 1992]. Ten pozadany mo-
del traktowania wychowawczych stosunkéw domaga sie wszakze, jak sadze,
szczegblowego odstonigeia struktury interakeji. Skoro interakcja w scistym jej
znaczeniu (inter — miedzy, actio — dzialanie) oznacza dzialanie spoleczne za-
chodzace migdzy osobami i grupami oséb, w ktérym sa one dla siebie przed-
miotami dziatania, przeto nalezy zdawaé sobie sprawe z owego zlozonego pro-
cesu, ktdremu przypisuje sig ,,sile socjalizacyjna®. Ow fenomen generujacych
i moderujacych wiasciwosci ludzkiej aktywnosci wyjasnia teoria dzialania
spolecznego’. Cho¢ teoria ta w socjologii humanistycznej jest szeroko rozwija-
na, w pedagogice pozostaje na obrzezach mysli edukacyjnej. Siegnieciu po nig
towarzyszy mi przekonanie, Ze oparcie si¢ na teorii dziatania spolecznego naj-
lepiej moze stuzy¢ ksztaltowaniu optymalnego modelu ewaluacji pedagogicz-
nej, to znaczy takiego, ktory daje mozliwoéé zespalania w jednej diagnozie
procesu badanego zjawiska, jego kontekstowego uwikiania, i etapowych oraz
koricowych efektow.

2. Podstawowe zaloZenie teorii dziatania spolecznego sprowadza sie do
oczywistej zdawaloby sig tezy i potocznego niemal przekonania, ze rozwoj
czlowieka dokonuje si¢ w kontaktach z innymi ludzmi. Tym, co 6w kontakt
pozwala rozpocza¢ i podtrzymag, jest czynnosé [Znaniecki, 1988, s. 821, Istota
czynnosci spolecznej jest to, ze jej przedmiotem sa inne indywidua i grupy
spoleczne, bedace dla autora czynnogci wartoscig spoteczna. Przeto cziowiek
Jako istota $wiadoma i aktywna jest jédnoczeénie podmiotem dziatajacym (tak-

* Pojecie ,,dziatania” tak Jjak kazde pojecie jest uwiklane w rézne konteksty teoretyczne, co
skutkuje akcentowaniem réznych jego cech jako konstytutywnych. Dla jasnosci wigc podaje, ze
w swoich rozwazaniach odwoluje sie¢ do jego modelu interpretatywnego rozwijanego w nurcie
tzw. socjologii humanistycznej [Znaniecki, 1988).

¥ Czynnosé jest Zjawiskiem empirycznym w tym sehsie, ze jest doswiadczana poprzez jej
wykonanie. Owo wykonanie moze mie¢ charakter myslowy (ma wéwczas profil przebiegu ideal-
nege) badz praktyczny (wywoluje wéwcezas skutki realne).
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ze w odniesieniu do samego siebie) i przedmiotem dziatan innych. Zwigzek,
jaki zachodzi pomiedzy poszczegdlnymi czynnosciami a poszczeg6lnymi war-
todciami, zawsze ma miejsce w konkretnych ukltadach spolecznych, tworzac
zjawiska spoleczne. Kazdy uklad spoleczny (zwany tez stosunkiem spofecz-
nym) w swej najprostszej postaci wyraza si¢ kombinacja dwu serii dynamicz-
nych czynéw spolecznych dwu jednostek lub grup. Oznacza to, ze mamy w nim
do czynienia ze wspélrzednym uprzedmiotowieniem obu czlonkéw stosunku
spotecznego, czyli faktycznym wzajemnym oddzialywaniem jednostek lub grup
[Znaniecki, 1988, s. 281]. Wiasnie w naprzemiennym byciu jednostki, z jednej
strony — wartoscig spoleczng, z drugiej — systemem czynnosci spotecznych,
upatruje sie funkcji regulatywnej, a takze racji bytu zjawisk spolecznych. Cecha
charakterystyczng zjawisk spolecznych jest wiasnie to, jak podkresla F. Zna-
niecki [1998, s. 278], ,,ze w doswiadczeniu i dziataniu istot $wiadomych czyn-
no$ci spoleczne i wartosci spoleczne sa nierozerwalnie ze soba potaczone
zwigzkami dynamicznymi, ze obiektywizujac czynnosci spoleczne, swiadomosé
konkretnych osobowosci ludzkich, nie tylko faczy si¢ logicznie z innymi czyn-
nodciami, ale réwniez pojmuje je jako realnie powiazane z innymi warto$ciami
w systemie przedmiotowym, lecz réwniez jako uwarunkowane w pewien spo-
s6b przez czynnosci spoleczne tego samego mieszanego ukladu”. Zrozumienie
mechanizmu zachodzenia i trwania, a takze zmiany okre§lonego zjawiska spo-
fecznego wymaga wszakze zajrzenia do jeszcze glebszej jego warstwy, kryjacej
sic pod wspdélnym parasolem dziatania polaczonego. Nalezy mianowicie za-
uwazyc¢, ze dzialanie potaczone majace charakter zwiazku, cechuje jednoczesnie
rozdzielenie linii dzialan jego uczestnikéw. Znaczy to, ze czynnosci podmiotdéw
odnosza si¢ do wspélnych form dziatania, wynikajacych z co najmniej dwoch
obowiazkéw w stosunku spotecznym, nie zas do wspélnego czy jednakowego
zachowania. Bedac przeto osobnymi i réznymi dziataniami dwojga ludzi, z kt6-
rych kazde jest kierowane innym zamiarem, wzajemne czynnosci musza byc
obustronnie dostosowywane do linii dziatan partnera [Blumer, 1975, s. 77].
Owo dostosowywanie dokonuje si¢ w wyniku nieprzerwanych i nieustannych
proceséw myslowych, skiadajacych sig z interpretowania, nadawania znaczen
i definiowania sytuacji [Mead, 1975]. Wyglada to w ten sposéb, ze zachowanie
partnera interakeji zanim stanie sig bodZcem do podjgcia aktywnosci, zostaje
poddane interpretacji. Interpretowanie cudzego zachowania jest zas nadawa-
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niem jemu i sytuacji, w ktérej ono zachodzi, okreslonego znaczenia. Nadanie
czemus$ znaczenia polega za$ na wydobyciu, wyodrebnieniu tego czego$ z kon-
tekstu. Poniewaz istote i znaczenie przedmiotu, na ktéry jednostka kieruje
swoja aktywnos¢, wydobywa wlasnie ona sama, przeto i w sklad sytuacji wcho-
dza te czesci i aspekty otoczenia, ktére cos znacza dla dzialajacego w okreslo-
nym czasie i miejscu. Sytuacja nie jest zatem odzwierciedleniem warunkéw
obiektywnych, lecz jest taka, jak ja definiuja jej uczestnicy. To wiasnie zmie-
niajgca sig definicja sytuacji sprawia, ze pewne cechy dziatania pojawiaja sie
lub nie w trakcie jego trwania. Dzialanie jest wigc polaczone samoistnym pro-
cesem tworczym, w ktérym jej podmioty wytyczaja drogi swojego postgpowa-
nia poprzez uchwycenie, przeksztalcanie i/lub dostosowywanie wlasnych za-
miaréw, pragnien, uczué, oczekiwan i postaw [Ziotkowski 1981; Krzemiriski
1986; Hatas 1987]. '
Zarysowany pokrotce interakcyjny model dziatania spolecznego miat nam
uswiadomi¢, ze edukacja jako pewien typ zjawiska spolecznego podlega tym
samym mechanizmom, ktére wytwarzaja ogélna rzeczywistosé spoteczna. Jesli
tak, to wglad w interakcje nauczycielsko-uczniowska (na przykiad, przy zawe-
zeniu edukacji do jej szkolnego charakterun) staje sig¢ najbardziej pozadany
w odkrywaniu realnie zachodzacych proceséw edukacyjnych. Pozwala bowiem
w jednej diagnozie uchwycié¢ przebieg interesujacego nas zjawiska z jego uwa-
runkowaniami i wynikami. Taki za$ model praktyki ewaluatywnej, ktéry ujmuje
te trzy etapy kazdego realizowanego zamierzenia we wzajemnym sprzezeniu,
traktuje si¢ w odnosnych teoretycznych rozwazaniach jako typ najpehiejszy
i wysoce pozadany [Niemierko, 1996]. Jednoczesnie jest on uwazany za naj-
trudniejszy. Trudnos¢ owa jest powodowana tym, ze interakcja edukacyjna jest
W zasadzie zakryta przed zewngtrznym wobec niej okiem obserwatora. Aby
rozpozna¢ tg przestrzef, pelna przeciez znakéw, senséw i znaczen, trzeba party-
cypowa¢ w jej strukturze. Najbardziej kompetentng przeto osoba, mogaca
uchwycié konstytuujaca si¢ rzeczywistodé szkolna w jej niedualistycznym wy-
miarze — jest sam nauczyciel. Jest on tez ta osoba, ktéra bedac bezposrednio
odpowiedzialng za efekty pracy z uczniem, sam jest zainteresowany wprowa-
dzaniem zmian we wlasnej praktyce. Oczywiscie, aby nauczyciel mégt byé sam
dla siebie ewaluatorem, oprécz wiedzy o wychowaniu (w tym o strukturze inte-
rakeji pedagogicznej) potrzebna jest mu krytyczna refleksja nad wiasna, dziatal-
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noscig i tworcze podejscie do zawodu. Jak wiadomo, literatura pedeutologiczna
zwraca uwage na to, iz nauczyciel powinien by¢ takim refleksyjnym praktykiem
taczacym proces poznania z procesem dzialania [Czerepaniak-Walczak, 1997].
Wiazanie diagnozowania (ze $wiadomoscia podstaw wlasngj pracy) z dziatalno-
Scia nastawiong na jej modyfikacje czyni z ewaluacji pedagogicznej jej odmiang
_ 0 charakterze uczestniczacym i ksztaltujacym zarazem, czyli ewaluacje nazy-
wang czasami naturalistyczng [Simons, 1997]. Przydatnosci ewaluacji naturali-
stycznej upatruje si¢ w ,.jej dazeniu do zrozumienia rzeczy w ich naturalnej
postaci, rzeczywistos’.cir"spolecznej i tego, jak widzg ja ludzie, ktdrych percepcji
nie deformuja formalne metody pomiaru lub zawczasu obmyslane pytania;
w usilowaniu mozliwie dokladnego odzwierciedlania ludzkich uczué i ludzkiej
wiedzy, biorac pod uwagg to, jak ludzie Swiat postrzegaja i przezywaja, to, co
o nim mysla, i to, co stanowi przedmiot ich troski” [ibidem, s. 40]. Przyjecie
zalozenia, ze edukacyjny sens ewaluacji polega na zrozumieniu natury obejmo-
wanego nia zjawiska, wigze sig z przekonaniem, iz dzialalno$é modyfikujaca
jest woéwczas skuteczna, gdy zostaje skierowana na strukturotwoércze wlasciwo-
Sci zmienianej rzeczywistosci. One za$, jak probowatam to podkreélaé, kryja sie
w stosunkach spolecznych, ktére wyznaczajg wszelkie procesy wychowawcze
(w szerokim ujmowaniu wychowania).

- 3. Proponowane ujecie ewaluacji pedagogicznej w kontekscie zalozen
teorii dzialania spolecznego to jedynie ogélne ramy, gotowe do wypeknienia
konkretna trescia odnoszong do konkretnych probleméw zwiazanych z réZznymi
aspektami socjalizacji. Czy i w jakim zakresie podejmowane sa w praktyce
edukacyjnej dzialania ewaluacyjne oparte na powyzszej teorii — to pytanie, na
-ktore jest trudno odpowiedzie¢. Nauczyciele praktycy nie werbalizujg zazwy-
czaj na pi$mie do$wiadczen z doskonalenia wlasnej pracy, badania empiryczne
za$, na ogot, nie odzwierciedlaja refleksji nad codziennoscia edukacyijna, tak jak
ona si¢ toczy z dnia na dzien, godzina po godzinie, minuta po minucie. Ekspe-
rymenty pedagogiczne zas, podejmowane w ramach badan naukowych, maja
charakter incydentalny wobec nieustannie trwajacego procesu edukacyjnego
i takze nie sa w stanie uchwyci¢ wszystkich zmiennych, jakie biorg udziat
w tym ztozonym procederze. Ponadto, w badaniach eksploracyjnych nad prak-
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tyka szkolna obserwuje si¢ oddzielne zazwyczaj traktowanie nauczyciela
i ucznia jako przedmiotéw poznania naukowego. Wydaje mi si¢ uzasadnione
podzielenie si¢ w tym miejscu kilkoma uwagami odno$nie do ewaluatywnosci
procesu ksztalcenia twoérczego w szkole wyzszej*. Zadanie to, jak sadze, jest
o tyle sensowne, ze ten pozadany, z punktu widzenia teleologii wychowania
model ksztalcenia, szeroko opisywany i uzasadniany w teoretycznych rozwaza-
niach, nie znajduje, jak dotad, swojej empirycznej egzemplifikacji. Przede
wszystkim nie znamy odpowiedzi na pytanie, jak wyglada praktyka zycia
szkolnego w sytuacji, gdy nauczyciel optuje za tym kreatywnym wzorcem edu-
kacji i organizuje proces ksztalcenia wedlug zasad lezacych u jego podstaw.
Czy jego kompetencje sg wystarczajacym czynnikiem do tego, by realizowaé
formute prospektywnego i innowacyjnego uczenia sie, tak by shuizylo ono
ksztattowaniu samodzielnego myélehia, swobodnemu, acz odpowiedzialnemu
podejmowaniu decyzji, otwartemu wyrazeniu wlasnych mysli i uczué, nabywa-
niu umiejetnosci samoksztalceniowych pozwalajacych na eksploracje, prze-
ksztalcanie i wartosciowanie naplywajacych w trakcie ksztalcenia informacji
itd. Jaki zas jest faktyczny udzial studenta w tym kreatywnym wzorcu edukacji,
w ktérym przypisuje mu si¢ autorstwo we wlasnym rozwoju, w tworzeniu
swojej tozsamosci w jednosci i integralnosci intelektualnej, emocjonalnej i wo-
licjonalnej.

Z moich doswiadczefi nauczyciela akademickiego wynika, ze oparcie pro-
cesu ksztalcenia na jego twérczym modelu nie jest ani proste, ani latwe, ani
(czasami) przyjemne, a w niektérych przypadkach nawet mozliwe’, Ciagle zma-
ganie si¢ z oporem ,materii”, utrudniajacym ten pozadany z punktu widzenia
celéw wychowania model ksztatcenia, sprawito, ze razem ze studentami Zacze-
lismy identyfikowaé trudnosci, ktére stawaly na drodze do tworczego studio-
wania. Owe trudnodci i perypetie z ich pokonywaniem towarzyszyly nam przez
caly cykl ksztalcenia programowego. Przy tym, w miare uplywu czasu, nasilaty
si¢ one lub malaly, a takze przeksztalcaly lub powstawaly nowe. Pewnych

* W zaleznosci od akcentowanych funkeji edukacji okresla sig ja réznym mianem. Méwi sig,
na przykiad, o edukacji autokreacyjnej, aksjologicznej, transformatywnej, otwartej, dialogowej.

® Siggam do doswiadczen, jakie towarzyszyly mnie i studentom II roku kierunkéw pedago-
gicznych (pedagogika rewalidacyjna, wezesnoszkolna i opiekuficza) uczestmiczacych w jednose-
mestralnym kursie socjologii edukacji w trybie ksztalcenia uniwersyteckiego,
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czynnikéw, ktére nie sprzyjaly poznawczej otwartosci, nie udalo si¢ pozbyc
w ogole. Pamigtajac o tym, ze zréznicowanie w doswiadczaniu roli studenta
dokonywalo si¢ w bezustannej wymianie informacji (patrz: struktura dziatania
polaczonego) migdzy mna jako nauczycielem ukierunkowujacym proces ksztal-
cenia (takze modyfiknjacym swoja role zawodowa) a studentem organizujacym
wlasng prace, warto wskazaé na czynnik, ktéry Znaczaco owg interakcje wyzna-
czal i regulowal. Tym czynnikiem, wystepujacym w biografii wigkszosci stu-
dentow, byt brak doswiadczenia pozwalajacego na bezkolizyjne kontynuowanie
aktywnosci intelektualnej, ktéra rozwijalaby na przyklad takie jej cechy, jak
dociekliwosé poznawcza, krytycyzm, racjonalno$é w mysleniu, innowacyjnosé,
otwartos¢ czy uczciwo$é poznawcza. Nie wyniesionemu z nizszych szczebli
edukacji (szkota podstawowa i érednia) tworczemu nastawieniu do zdobywanej
wiedzy nie sprzyjala ponadto ani formalnoorganizacyjna strona studiéw, ani tez
przezycia zwigzane tak ze wstgpnymi semestrami nauki jak i z réwnolegle do-
swiadczanym ksztalceniem w ramach innych przedmiotéw. Trzeba wszak pod-
kreslié, ze brak umiejgtnosci studiowania wedlug koncepcji ksztalcenia kre-
atywnego ani nie jest stala cecha dzialania, ani tez nie determinuje go
w prosty sposéb. Bierze natomiast udzial za posrednictwem proceséw interpre-
tacyjnych w ksztattowaniu zamiaru dzialania, czyli wyobrazenia koncowego
jego efektu i drég don prowadzacych. Moze przeto zaréwno przyczyniaé sie do
poznawczego usztywnienia jak i wiazaé si¢ z dazeniem jednostki do przeobra-
zen w systemie dotychczasowej aktywnosci intelektualnej. W zaleznosci od
przebiegu indywidualnie zarysowujacych si¢ proceséw interpretacyjnych, two-
rzacych tak zwany stlownik motywéw (bedacy impulsem do dziatania), ksztat-
towaty si¢ oddzielne, osobiste linie studiowania z odmiennym odczuwaniem
korzysci wyptywajacych ze wspdlnie ustanowionych regut ksztalcenia. Prakty-
ka dostarczyla nam przykladow zaréwno odnosnie do pozytywnej motywacji
w zakresie stawiania sobie zadan ksztalceniowych (i rozwojowych) utrzymuja-
cej si¢ od poczatku do konca kursu, na powstawanie sprzyjajacego badz anar-
chistycznego nastawienia do poznawczej otwartosci dopiero w trakcie kursu lub
w koncowej jego fazie, jak réwniez na uporczywe trwanie przy nawykach
ksztatceniowych, polegajacych na bezrefleksyjnym gromadzeniu wiedzy (mimo
doswiadczania w interakcji z tego powodu dyskomfortu psychicznego), oraz na
pozostawianie zdarzen wlasnemu biegowi na zasadzie, ze jako$ to bedzie.
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Limitowane ramy artykulu nie pozwalajg na przyblizenie interesujacych
przypadkéw ilustrujacych zmieniajace sig¢ nastawienia wobec intelektualnego
przezycia, jakie daje poszukiwanie, odkrywanie i odczytywanie wiedzy oraz
zwiazane z tym wybory strategii studiowania i dostrzegania skutkéw owych
strategii. Ograniczymy sig przeto tylko do fragmentéw wypowiedzi studentéw,
traktujac je jedynie jako obrazki odpowiadajace réznym aspektom i etapom
procesu ksztalcenia zmierzajacego w kierunku jego twodrczego modelu. Oto
one:

» Kurs socjologii edukacji byl w moim doswiadczeniu studentki czyms no-
wym i odmiennym. Najbardziej cenitam sobie wolnosé studiowania — myszko-
wanie w wielosci lektur w poszukiwaniu interesujacych tresci i informacji. Ta
wolnosé jednakze powodowala, ze moja aktywnosé zamiast wzrasiaé, malala,
Przekonalam sie, ze musze mieé nad sobq kontrolera. Nie wykorzystatam wiec
w petni czasu, jaki miatam do dyspozycyi”.

«Byly to dla mnie zajecia inne niz pozostale — zmuszaly do krytycznego mysle-
nia. Sqdze, ze gdyby tak bylo od poczatku studiow, teraz byloby mi fatwiej "

»Dziekuje za to «inne» studiowanie. Pozwolila mi Pani odczué, ze szkolta wyz-
sza jest nie tylko innq nazwq szkoly Sredniej”.

»Myslalam, ze na I roku studiéw zostalismy rzuceni na «glebokq wode». Glebo-
ka to ona sig dopiero okazala u Pani. Studiowanie przedmiotu pod Pani kierun-
kiem przynioslo mi duzo nowych doswiadczer, a przede wszystkim uczylo stu-
diowania. Bylo to fascynujqce, choc wymagalo duzo pracy. Jednak efekty tej
pracy dawaly mi zadowolenie i ogromnq satysfakcje. Poza wyrabianiem pew-
nych nowych nawykow uczenia sie najcenniejsza dia mnie byta ciggla konfron-
tacja z czyms$ nowym, co wymagalo ode mmnie tworczej postawy i otwartosci
w podchodzeniu do réznych probleméw. Zaczefam powoli konfrontowaé zdoby-
wanq wiedzg z wiedzq z innych pokrewnych przedmiotéw i z 1, ktorq juz posia-
dalam. Szkoda, ze dyskusja na éwiczeniach rozwijala sie z tak duzymi opora-

mi’”,
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. Pani propozycja innego studiowania byla na poczqtku dosé frapujgca. Od
razu poczulam sig studentkq, a nie uczennicq. Niebawem jednak okazalo sie, ze
tak skrzetnie robione notatki z przeczytanych lektur, ktore dawaly mi poczucie
bezpieczeristwa na innych zajeciach, u Pani okazywaly si¢ malo przydaine. Nie
bylo bowiem odczytywania streszczanych tekstow, lecz dyskusja wokot proble-
mu na ich bazie. To mnie zniechecalo, bo ciqgle nie umialam sie w te dyskusje

wilqczyé”.

»Mimo iz Pani tego nie kontrolowala, zaczqfem wreszcie czytac teksty orygi-
nalne. Stalo sie tak dlatego, ze kartki kolezanek (talkze tych ze starszych roczni-
kéw), ktore byly dotychczas podstawq moich studiow, sprawialy, iz coraz bar-
dziej pozostawalem na aucie — tzn. gubilem problematyke ™.

»Podziwiam Pani updr we wprowadzaniu niestandardowego sposobu docho-
dzenia do wiedzy. A nam to tylko komplikuje normalne uczenie sie: temat —
ksiqzka — strona — streszczenie — odtworzenie. Po co Pani sobie i nam tak

utrudnia zycie? .

»Najbardziej mnie irytowalo to, ze musialem zagladaé do kilku pozycji jedno-
czesnie. A ja tymczasem mialem kopot ze zrozumieniem nawet pojedynczego
tekstu. To literatura dla naukowcéw, a nie studentow. Nie mam pojecia, jak
sobie z tym poradze .

» Mysle, ze kurs socjologii edukacji mozna nazwac sprawdzianem nas samych,
naszej odpowiedzialnosci, wytrwalosci, a takze autentyczno$ci w dqzeniu do
wiedzy. Przyznam, Ze nie raz pojawiala sie¢ pokusa, by odpuscié sobie bycie na
zajeciach, skoro Pani nie sprawdza obecnosci”.

,» Kurs juz sie koviczy, a ja dopiero teraz tak naprawde wiem, na czym studiowa-
nie polega. Moze to doSwiadczenie przyda mi si¢ w dalszych latach — jesli
oczywiscie zdam”.

»Chwala Pani za to, ze nie przymuszala nas Pani sprawdzaniem obecnosci do
bycia na zajeciach. Moglem przynajmniej w tym czasie zarabiac pieniqdze”.
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»Moja praca z tym przedmiotem byla trudna, nie z':krywarn. Trudnosci ze zro-
zumieniem tekstow, zbyt duza ilosé literatury, brak odpowiednich (tych najnow-
szych) pozycji w bibliotece, nattok wiadomosci i pewien chaos w ich tresciach —
fo bariery niemalze nie do pokonania. Mysle, ze wynikaly one z wczesnigjszej
nauki (liceum ogdlnoksztalcqce), w kiorej nie wdrazano nas do samodzielnosci.
Gdyby nie Pani wyrozumialo$é i cierpliwo$é, pewnie bym sobie z tym wszystkim
nie poradzila”, '

»Nigdy wezesniej nie spotkalam sie z tak nietypowq formaq dochodzenia do wie-
dzy — z lakim sposobem prowadzenia wykladéw i éwiczen. Z reguly to nauczy-
ciel stawial pytania, a student odpowiadal. Totez nigdy sig nie zastanawialam
nad tym, co mnie intryguje w czytanych tekstach, albo jakie problemy niosq
tresci w nich zawarte, albo jaki jest moj poglad na poglady autora itd. A Ja nie
po to studiyje, zeby mie¢ wlasne zdanie, tylko po 1o, zeby poznaé zdanie innych.
Chyba w ksiqzkach naukowych piszq prawde. Jesli tak, to wystarczy jq poznaé
i przyswoié. Po co to Pani widzimisie™,

»Studiowanie w takiej formie wymaga duzo czasu, duzo czytania (ze zrozumie-
niem), a przede wszystlim, zastanawiania sie no i dyskutowania. A ja na 1o
wszystko nie mam (wiasnie) czasu, a czesto i ochoty. Totez na zajeciach sie-
dzialam czesto zestresowana tym, ze zostang wyrwana do odpowiedzi (nie wiem,
dlaczego ich nie opuszczalam). Natomiast zwalniatam sie z wykladow, bo i tak
nie potrafilam na nich za wiele zanotowaé. Opinia Pani, ze wyklady nie sq do
przekazywania wiedzy, mnie nie przekonuje”.

»Jest Pani dziwnym nauczycielem. Przed innymi trzeba whkrywaé swojq niewie-
dzg (punkty karne) a u Pani nalezy jq wiasnie ujawniaé. Nie jestem Pewna, czy
wyszloby mi to na dobre ™,

, 8 Przytaczane wypowiedzi studentéw sg anonimowe, stad zapewne ich szczeroéé. Poruszane
w-hich sprawy byly mi wszak znane z bezposrednich z nimi rozméw (i obserwacii), chociaz
opinic nie byly w nich tak radykalizowane. W cytatach pominglam te fragmenty wypowiedzi,
ktore dotyczyly merytorycznych korzysci wynoszonych (badz nie) ze studiowania socjologii
edukacji.
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Owa odmienno$é i zmiennoé¢ w postrzeganiu i doswiadczaniu roli stu-
denta (i nauczyciela), dokonujaca sie w ciaglej interakcji edukacyjnej, jest, jak
widag¢, zaréwno jej rezultatem jak i podstawa do dalszego jej ksztaltowania sig.
Bez wgladu w nia sa male szanse na odkrycie zmagan, jakie towarzysza pracy
dydaktycznej w procesie przechodzenia od studiowania odtworczego do jego
t\;fc')rczej wersji; przede wszystkim zas nie ma podstaw do podejmowania dzia-
tan wzmacniajacych (badz pobudzajacych) studentéw do pracy nad przeorien-
towarniem strategii studiowania i zwigzang z tym praca nad soba.

Jak widzimy, skierowanie uwagi na polaczone dzialanie nauczyciela
i ucznia wiaze ewaluacje z niedualng aktywnos$cia obu czlonkow interakcji.
Oznacza to, ze ewaluacja staje si¢ integralnym elementem proceséw edukacyj-
¢ nych skierowanych na rozwdj jednostki, za ktdrej posrednictwem dochodzi do
zmian struktur spolecznych zaréwno matych jak i duzych grup spolecznych.
Ustanawiajac przeto dzialanie edukacyjne przedmiotem ewaluacji pedagogicz-
nej, wskazujemy na mozliwosé biezgcego i trafnego identyfikowania problemu
socjalizacyjnego oraz perspektywe ciaglego i odpowiedniego ulepszania pracy
wychowawczej na miar¢ mozliwosci i warunkdw, jakimi dysponujg obie strony
interakcji. Parafrazujac stowa motta zapoczatkowujacego artykul, mozna by
powiedzie¢ tak: ,,Szkola (wyzsza) sklada sig z dzialajacych ludzi, edukacje za$
z ich dziatan”. Rozpozna¢ edukacje przeto to tyle, co rozpoznaé dziatania (pola-
czone) ludzi ja tworzacych.

LITERATURA

Blumer H.: Implikacje socjologiczne mysli George'a Herberta Meada. W: Elementy
teorii sogjologicznych. Wyb. W. Derczynski, A, Jasinska-Kania, J. Szacki. War-
szawa 1975.

Blumer H.: Symboliczna interakcja. W: Kryzys i schizma. Antyscjentystyczne tendencje
w socjolagii wspélczesnej. Wyb. E. Mokrzycki. Warszawa 1934.

Czerepaniak-Walczak M.: Aspekty i Zrodia profesjonalnej refleksji nauczyciela. Torun
1087.

Ewaluacja w edulacji. Red. L. Korporowicz. Warszawa 1997.



ziatanie edukacyjne przedmiotem ewaluacji pedagogicznej 111

Halas E.: Spofeczny kontekst znaczeni w teoru symbolzc znego interakcjonizimu. Lublin
1987.

Hurrelmann K.: Struktura spoleczna a rozwdj osobowosci, Warszawa 1994,

Kunowski 8.: Podstawy wspélczesnej pedagogiki, Warszawa 1993.

Krzeminski L: Symboliczny interakcjonizm i socjologia. Warszawa 1986.

Mead G.H.: Umyst osobowosé, spoleczenstwo. Warszawa 1975.

Niemierko B.: Drogi i bezdroza ewaluacji. ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 1996, nr 3—4.

Rutkowiak J.: O dialogu edukacyjrym. Rusztowanie kategorialne. W: Pytanie, dialog,
wychowanie. Red. . Rutkowiak. Warszawa 1992. -

Simons H.: Specyfika i rozwdj studiéw ewaluacyjnych. W: Ewaluacja w edukac_';z Red.
L. Korporowicz. Warszawa 1997.

Tillman K.J.: Teorie socjalizacji. Spolecznosé — instytucja — zwodmmtow:eme Warsza-
wa 1996.

Ziotkowski M.: Znaczenie, interakcja, rozumienie. Studium z symbolicz znego interakcjo-
nizmu i sogjologii fenomenologicznej jako wersji sogjologii humanistycznej. War-
szawa 1981.

Znaniecki F.: Wstep do socjologii. Warszawa 1988.





