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Mutualizm ewaluacji i diagnozy edukacyjnej

Wstep

Cho¢ wspolczesnie w literaturze poswigconej zagadnieniom edukacji proble-
matyka ewaluacji i diagnozy podejmowana jest szczegélnie czesto, to na ogot
obie te metody badawcze s dos¢ powszechnie ze sobg mylone. Przyktadem po-
twierdzajacym te tez¢ s3 wyniki badan przeprowadzonych przez Darig¢ Sikorska
i przedstawione na XVII Konferencji Diagnostyki Edukacyjnej w Krakowie
w 2011 roku. Wskazaty one, iz nauczyciele uznaja, ze maja dobra znajomos¢ zato-
zen ewaluacji (75,8% ogdtu badanych), a jednoczesnie stwierdzaja, iz ,ewaluacja
to inaczej diagnoza” Odpowiedzi takiej udzielito 65% badanych nauczycieli'.

Pomimo tego, ze diagnoza, wraz z nastaniem epoki ,egzamindw zewnetrz-
nych” w o$wiacie, stala si¢ powszechnym badaniem dydaktycznym, a z kolei
ewaluacja pojawila si¢ jako element obowigzkowy wspdlczesnej rzeczywisto-
$ci szkolnej za sprawg rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia
7 pazdziernika 2009 r. o nadzorze pedagogicznym, to do dnia dzisiejszego obie
metody nie zawsze s3 poprawnie rozumiane i rozrézniane. Taki stan moze
prowadzi¢, i czesto tak juz sie dzieje, do braku wykorzystania w pelny i wla-
$ciwy sposdb waloréw zaréwno ewaluacji, jak i diagnozy edukacyjnej, ktérych
mozliwosci i funkcje nie powinny by¢ redukowane przez fakt ich blednego
i nieadekwatnego interpretowania.

Istota problemu tkwi nie tylko w nietrafnym i niepelnym rozumieniu ewalu-
acji i diagnozy edukacyjnej na plaszczyznie teoretycznej, ale w skutkach, jakie
owe niedoszacowanie pociaga za sobg na poziom praktyczny. Splycanie wta-
$ciwej percepcji obu metod ogranicza sposobnos¢ ich pelnego wykorzystania,
jak rowniez przeszkadza w dostrzezeniu mozliwosci i sposobéw wzajemnego
wspierania, uzupelniania i korzysci. W szerokim spektrum uzywanych wspot-
cze$nie w edukacji metod badawczych, wrecz nierozsagdne wydaje si¢ stosowanie
ich niezaleznie od siebie, nie wykorzystujac ich wzajemnego zwielokrotnionego
potencjatu, w szczegolnosci na lokalnym poziomie funkcjonowania instytucji
edukacyjnych. Obowigzujaca w kazdej placéwce, na podstawie wspomnianego
rozporzadzenia o nadzorze pedagogicznym, ,ewaluacja wewnetrzna” ma szanse
pelnego wykorzystania rozwojowych waloréw ewaluacji, a diagnoza edukacyjna
moze obja¢ swym zakresem obszary, ktdre faktycznie wymagaja wewnetrznej,
poglebionej analizy. Ponadto w takiej mikroskali zwigksza sie szansa, ale i mozli-
wos¢ zaprojektowania tych badan w taki sposob, zeby z jednej strony wzajemnie
sie uzupelnialy, a z drugiej strony wykorzystywaly swoje zasoby?.

' D. Sikorska, Stosowanie ewaluacji w praktyce pedagogicznej na przyktadzie nauczycieli szkot podstawo-

wych i gimnazjow z powiatu chojnickiego [w:] Ewaluacja w edukacji: koncepcje, metody, perspektywy,
B. Niemierko, M.K. Szmigiel (red.), Wyd. gRUPA TOMAMI, Krakéw 2011, s. 168-174.

> Ch. Polllitt, Performance Information for Democracy. The Missing Link? [w:] Evaluation, nr 2006/12, s. 38-55.
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Ewaluacja a diagnoza edukacyjna

Stosowane obecnie powszechnie w jezyku edukacyjnym terminy diagnoza
i ewaluacja, podobnie jak akredytacja i monitoring spowodowaly réwnie po-
wszechne ich wymieszanie. We wspdlczesnych realiach szkolnych diagnoza
zostaje sprowadzona do poziomu oceny stanu wiedzy i etykietowania zacho-
wan, a rozumienie ewaluacji sprowadzono do zbieranie informacji w celu oce-
ny konkretnego dzialania.

Cho¢ ewaluacja i diagnoza moga, a nawet powinny w procesach badania,
analizowania i rozpoznawania wartosci edukacyjnych wzajemnie korzystac ze
swoich zasobdw, to nalezy pamigtaé, ze s3 to dwie rézne metody badawcze,
nie tylko na poziomie metodologicznym, ale réwniez zakresowym, planistycz-
nym, decyzyjnym oraz w zakresie wykorzystania ich wynikéw.

Samo pojecie ewaluacji jest szersze niz diagnozy edukacyjnej i nie wynika to
tylko z nastawienia tej pierwszej na wigksza liczbe zrédet informacji i blizsze
zwigzanie z podejmowaniem réznego rodzaju decyzji.

Wsrod wielosci definicji ewaluacji i toczacych si¢ wokot jej rozumienia po-
lemik, jedno jest niepodwazalne: rdzeniem samego pojecia evaluation jest
kategoria wartosci - value. Zatem ewaluacje nalezy rozumie¢ jako uspolecz-
niony proces zmierzajacy do okreslenia warto$ci danego obiektu lub dziatania
wedtug przyjetych kryteriéw w celu jego udoskonalenia, lepszego rozumienia
i rozwoju. Nie moze by¢ zatem ona mylona z ,,oceng” czy ,,mierzeniem”. Bardzo
wyraznie wida¢, ze istnieje ona w konkretnym kontekscie spotecznym, glebo-
ko wigzac si¢ z kierunkami jego przeksztalcen, a wigc dzialan spolecznych, sta-
nowigc czesto ich bodziec rozwojowy i nie sprowadzajac si¢ jedynie do technik
pomiaru, analizy i oceny badanej rzeczywistosci. Jako systematyczne badanie
warto$ci programow i strategii spolecznych, staje si¢ ona dyskursem, dialogiem
i negocjacjg’. Dzieje si¢ tak juz w momencie rozpoczecia samego procesu ewa-
luacji zapoczatkowanego debata pomiedzy zainteresowanymi stronami w celu
ustalenia jej podstawowych elementéw, jakimi sg nie tylko zasadniczy obiekt,
cele, odbiorcy, ale i kluczowe pytania ewaluacji, kryteria, wskazniki oraz spo-
soby jej wykorzystania. Zatem ewaluacja staje sie refleksyjnym rozpoznaniem,
a nawet wspieraniem wartosci konkretnego dzialania, w wyniku uspotecz-
nionego procesu jako swoistej wartosci dodanej, ktéra stanowi o jej waznych
funkcjach. Bardzo czesto umykaja one z pola widzenia nawet specjalistom zaj-
mujacych si¢ ewaluacja, cho¢ doskonale opisanych w prawie stuletniej historii
badan ewaluacyjnych, a szczegélnie eksponowanych od lat osiemdziesigtych
w tzw. ,ewaluacji czwartej generacji™*.

Jezeli zdefiniujemy ewaluacje za Helen Simons jako ,,zaproszenie do rozwoju™,
to bedzie to jedno z najkrétszych, najtrafniejszych, ale i najglebszych tresciowo
okreslen, pozwalajacych na zrozumienie jej sensu i znaczenia. Pierwsza czg$¢

* L. Korporowicz, Interakcyjna misja ewaluacji [w:] G. Mazurkiewicz (red.), Ewaluacja w nadzorze peda-

gogicznym. Konteksty, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2010, s. 33

4

E. G. Guba, Y. S. Lincoln, Fourth generation evaluation, Sage, London 1989

> H. Simons, Getting to Know School in a Democracy. The Politics and Process of Evaluation, The Falmer
Press, London 1987,
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definicji ,zaproszenie” oznacza dobrowolnos¢, akceptacje, a nawet pewien stan
$wiadomosci, a wigc nie przymus i powinno$¢. Druga czgs¢ ,,rozwoj” oznacza
dynamike, wzmocnienie, interaktywnos¢ i prospektywnosé, co z kolei pociaga
za sobg element uspolecznienia®.

Zaréwno ewaluacje, jak i diagnoze nalezy postrzegac jako proces o charakterze
uspotecznionym i dialogicznym. O ile ewaluacja ma $cisle okreslone elementy
tego procesu:

1. diagnoza, dialog, dyskurs
plan
projekt
generowanie danych
analiza danych
raport
upowszechnienie i wykorzystanie wynikéw ewaluacji
a przestrzeganie ich w podanej kolejnosci swiadczy o wlasciwym jej stosowa-
niu, o tyle diagnoza, cho¢ nie posiada formalnie okreslonych komponentéw
systematyzujacych 6w proces, to stawia pytania porzadkujace jej przebieg typu:
Jaka jest rola planowanej diagnozy?, Kogo ona dotyczy?, Kto przeprowadza
diagnoze?, W jaki sposdb jest ona przeprowadzana? itp. Dyskusja wokét tych
zagadnien, podobnie jak w przypadku ewaluacji, odstania spoteczny wymiar
diagnozy edukacyjnej, stwarza szanse na pobudzenie dyskursu spotecznego
pomiedzy zainteresowanymi stronami.

Nk e

Charakter procesualny diagnozy wskazuje réwniez definicja Profesora
Bolestawa Niemierki, okreslajaca ja jako uscislone rozpoznawanie warunkow,
przebiegu i wynikéw uczenia sig’. Uzyte tu pojecie ,,rozpoznawanie’, wskazuje
na czynno$¢ trwajaca w czasie, nie bedaca jednostkowym aktem, a systema-
tycznym dzialaniem. Owo rozpoznawanie dokonywane jest w celu zdobycia
doktadnych informacji i podjecia odpowiednich dzialan.

Diagnoza, jak i ewaluacja s3 zatem dziataniami celowymi. Brak edukacyjnych
zamierzen wyklucza mozliwos¢ dokonywania jakiejkolwiek edukacyjnej dia-
gnozy, z kolei proces ewaluacji nie rozpocznie si¢ w ogdle, jesli nie zostana
okreslone cele, w jakich bedzie ona przeprowadzana (jest to jeden z wymagal-
nych elementéw procesu ewaluacyjnego). Co prawda w niektérych zakresach
cele obu badan réznig sig, ale wigcej mozna odnalez¢ tu wspolnych dazen,
przynajmniej w ogélnym znaczeniu. Zadaniem diagnostyki edukacyjnej jest
wspomaganie istniejacych form edukacji, w tym gléwnie proceséw uczenia
sie, nie za$ projektowanie odmiennych proceséw®. Dokonywana jest po to,
aby okredli¢, jak ma sie¢ jakas zastana rzeczywisto$¢ do tej, jaka chcialoby sie
wywola¢ przez okreslone dzialania dydaktyczne czy tez wychowawcze. Przy
czym w przypadku diagnozy zorientowanej praktycznie chodzi o rozpoznanie
niezbedne dla projektowanego praktycznego dzialania, zas celem diagnozy zo-
rientowanej teoretycznie jest wyjasnienie, znalezienie odpowiedzi na pytanie,

¢ L. Korporowicz, Interakcyjna misja ewaluacji, op. cit, s. 29-40.

7 B. Niemierko, Diagnostyku edukacyjna. Podrecznik akademicki, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2009, s. 30.

B. Niemierko, Horyzonty diagnostyki edukacyjnej, ,Edukacja’, nr 2006/1, s. 5-25.
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dlaczego zachodzi jakies zjawisko. Najczesciej diagnozie podlegaja kompeten-
cje nauczyciela, osiagniecia dydaktyczno-wychowawcze konkretnego ucznia,
klasy, szkoty czy szkot na poziomie gminy, wojewddztwa czy kraju (diagnoza
etykietujaca). Niestusznie pomija si¢ mozliwosci stosowania diagnozy jako
metody rozumienia zachowan (diagnoza rozumiejaca).

Proces ewaluacyjny, w odréznieniu od diagnozy, ktéra zawsze musi by¢ jego
niezbywalng cz¢scia, wkomponowuje ja w szerszy kontekst i strategie zmian
programowych, instytucjonalnych w ewaluowanej placéwce poprzez uczenie
sie organizacji jako konkretnego podmiotu, jak i pracujacych w niej osob. Cele
stawiane ewaluacji i diagnozie na wielu obszarach moga pokrywac sig, tak jak
w przypadku rozpoznania badanych wartosci, ktére jest elementem obu dzia-
tan czy wspomagania i wyjasniania.

Przeprowadzane badania ewaluacyjne i diagnostyczne moga petni¢ podob-
ne funkcje, do ktérych mozna zaliczy¢ funkcje informacyjna, poznawcza,
wyjasniajaca czy pragmatyczng. W procesie ewaluacyjnym istotnym jego
wyrdznikiem jest stymulowanie interakeji spofecznych. Efektem obu dziatan
jest rowniez zamierzony rozwoj, ktory przejawia sie w poprawie i ulepszeniu
skutecznosci podejmowanych dziatan edukacyjnych. O ile diagnozie mozemy
przypisa¢ funkcje sprawozdawczo-kontrolng, o tyle ewaluacja daleka jest od
elementow nadzoru. Proby utozsamiania ewaluacji z akredytacja, audytem czy
inspekcja, prowadza do pozbawiania jej tozsamosci. Zdecydowanie blizej jej
funkcji rozumiejacej czy animacyjnej. Stad tez gléwnymi cechami ewaluacji
jest uspolecznienie, dialogicznosc i demokratycznos¢, ktora przejawia sie juz
na samym poczatku procesu ewaluacyjnego, gdzie poprzez dialog z zaintere-
sowanymi uczestnikami ewaluacji ustala si¢ w sposob demokratyczny wszyst-
kie zalozenia planowanego badania’. Oczywiscie ewaluacja w edukacji nie jest
pozbawiona wszystkich tych atrybutéw, ktore bezposrednio dotycza diagnozy
edukacyjnej. Do gléwnych nalezy tu:

o trafnos$¢ - diagnoza oddaje te stany rzeczy, ktore sa przedmiotem jej analiz;

o dokladnos¢, ktora wiaze si¢ z metodologia badan, w tym jakos$cia narze-
dzia badawczego i sposobem kategoryzacji materialu badawczego;

o rzetelnos¢ - jest jednym z podstawowych kryteriow badania naukowego:
mozna mowic o rzetelnoéci doboru proby, analizy danych, wynikéw ba-
dania czy wrecz badania naukowego jako calosci;

o obiektywizm - wnioski plynace z diagnozy sa niezalezne od postaw czy
oczekiwan osob, ktore dokonuja diagnozy i co si¢ z tymi elementami wigze

o bezstronnos¢ sytuacji diagnostycznej, ktora polega na generowaniu jed-
nakowych warunkéw wskazywania okreslonych wlasciwosci wszystkim
obiektom poddanym badaniu'.

Proces ewaluacji rozpoczyna si¢ od elementéw diagnozy, debaty i dialogu
w konkretnym $rodowisku, stad tez projektowanie ewaluacji jest osadzone
w realiach badanego otoczenia, najczesciej z jego bezposrednim udzialem.

°  P. Dahler-Larsen, Organizing Knowledge. Evidence and the Construction of Evaluative Information

Systems [w:] From studies to streams, red. R.C. Rist, N. Stame, Transaction Publishers, New Brunswick,
2004, s. 65-80.

10

B. Niemierko, Diagnostyka edukacyjna, op. cit., s. 130-131.
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Bardzo rzadko mozliwe jest przeniesienie ustalonych kryteriéw w inne realia,
na inne programy czy instytucje. Planowanie diagnozy edukacyjnej najczesciej
odbywa sie¢ poza srodowiskiem, w ktéorym dokonywane jest badanie, cze-
sto jest tez tak, ze powielana ona jest w wielu instytucjach w skali kraju, jak
i miedzynarodowe;.

W przypadku ewaluacji czesto brak mozliwosci dokonywania poréwnan
wynikéw badania ze wzgledu na jej zindywidualizowany charakter, uwzgled-
niajacy czynniki zewnetrzne i wewnetrzne badanego programu lub instytucji.
Sam proces z zalozenia nie aspiruje do poréwnywalnosci wynikéw w przeci-
wienstwie do diagnoz edukacyjnych (np. egzaminéw zewnetrznych). Istnieja
jednak sytuacje, w ktorych oczekuje si¢ od badan ewaluacyjnych dokonywania
zestawien danych w pewnych mozliwych do okreslenia zakresach.

Efekty koncowe obu badan w zasadzie pokrywaja sie. Zaréwno w przypadku
ewaluacji, jak i diagnozy edukacyjnej sa nimi informacje przedstawiane w celu
podjecia decyzji stuzacych kontynuacji, poprawie czy zainicjowaniu konkret-
nych dzialan i programow. Obie te metody badawcze oceniajg, szacuja, okreslaja
wartosci programow i dziatan, bedac jednoczesnie systematycznym badaniem
zalet lub wad jakiego$ programu lub dzialania. Ewaluacja oprécz tych formal-
nych efektow dodatkowo ukierunkowana jest na doswiadczenie i pozyskanie
kompetencji powstalych w wyniku interaktywnego procesu uczenia si¢ oraz
okreslenie wartosci ewaluowanego dzialania. Wspomniane efekty konicowe za-
warte s3 w raportach, ktore s3 elementami zaréwno akredytacji, jak i ewaluacji,
z tym, ze w pierwszym przypadku mamy do czynienia ze $cisle okreslong struk-
turg i procedura opracowywania dokumentu, za$§ w drugim raport dopasowany
jest do potrzeb odbiorcy, zgodnie z charakterem i modelem badania''.

Tabela 1. Diagnoza edukacyjna i ewaluacja - wspolne i rozdzielne obszary

DIAGNOZA EDUKACYJNA ‘ EWALUACJA W EDUKAC]I
ETYMOLOGIA OKRESLEN
gr. S1yvoo100 - rozpoznanie ‘ ang. valuation - warto$ciowanie
ISTOTA

uspoleczniony proces zmierzajacy do okreslenia wartoéci
danego obiektu lub dziatania wedtug przyjetych kryteriow
w celu jego udoskonalenia, lepszego rozumienia i rozwoju

uscislone rozpoznawanie warunkow,
przebiegu i wynikéw uczenia si¢’

GLOWNE CELE
pomiar : . g . . . .
edukacyjny rozpoznanie, wspomaganie, wyjasnianie | uczenie si¢, zmiana, interakcja spoleczna
GLOWNE FUNKCJE
sprawozdawczo- | formatywna, informacyjna, poznawcza, rozumieiaca. animacyina
kontrolna wyjasniajaca, pragmatyczna, rozwojowa jaca, Y)
ZAKRES

warunki L . e celowe dziatania i realizowanie przez nie

o przebieg i wyniki uczenia si¢ -
uczenia si¢ wartosci

"' R.E. Stake, Standards- based and responsive evaluation, Thousand Oaks, Sage 2004.
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DIAGNOZA EDUKACYJNA ‘ EWALUACJA W EDUKAC]I
GLOWNE CECHY
rzetelno$¢, trafnoéé, obiektywizm, dokladnos¢, uspolecznienie, dialogicznos¢,
komplementarnos¢, bezstronnoéé demokratycznoéé
CHARAKTER

utylitarny, ktéry ma przede wszystkim

wspomaga¢ konkretnych odbior-

cow w konkretnej sytuacji, a takze

wywolywac pozytywne zmiany

i poprawiac jako$¢ zaréwno biezacej, jak

i przyszlych, analogicznych dzialan
PODEJSCIE DO PROCESU BADANIA

interaktywnos¢ i negocjacyjne podejscie

do procesu badania (wzajemne

oddziatywanie badacza i badanego),

klasyfikacyjny elastyczny, kontekstualny

dyscyplinowanie | okre$lona procedura diagnostyczna

i kontrola i badawcza b ; g .
edacego jednoczesnie szeroko rozumi-
anym procesem uczenia sie
PLANOWANIE
poza
$rodowiskiem uspolecznione posrednio w $rodowisku ewaluowanej instytucji
instytucji

POROWNYWALNOSC WYNIKOW

czesto brak mozliwosci dokonywania
poréwnan, ze wzgledu na indywidualny
charakter ewaluacji, uwzgledniajacy czyn-
niki zewnetrzne i wewnetrzne badanego
programu lub instytucji

RAPORT KONCOWY

poréwnywalno$¢ w wybranych

pozadana zakresach

$cisle okreslona
struktura dopasowanie do potrzeb odbiorcy mozliwos¢ interaktywnej korekty raportu
i procedura

EFEKT KONCOWY

okreslenie warto$ci badanego dzialania,
przedstawienie informacji, oszacowanie wynikoéw badanego | do$wiadczenie i kompetencje powstate
procesu w wyniku interaktywnego procesu
uczenia sie

* B. Niemierko, Diagnostyka edukacyjna, op. cit., s. 30.

Wykorzystanie diagnozy edukacyjnej w ewaluacji rozwojowe;j'

Wspolczesny system edukacji, odpowiadajac na coraz szybsze tempo prze-
mian rzeczywistosci, staje si¢ coraz bardziej dynamiczny. Poszukiwanie nowa-
torskich metod i rozwiazan w o$wiacie XXI wieku wymaga réwnie dynamicz-
nych narzedzi wspomagajacych jej rozwdj. Jednym z instrumentéw wsparcia
transformacji, unowoczesniania i doskonalenia si¢ dzisiejszej szkoly jest wy-
korzystywana coraz szerzej i efektywniej ewaluacja, ktéra to rdwniez zmienia
swoje funkcje, dostosowujac sie do wyzwan wspolczesnego $wiata i powiela-
jac w warunkach polskich dzieje czterech jej generacji (generacje ewaluacji).
Wspolczesna ewaluacja musi uwzglednia¢ dynamike ewaluowanych instytucji,

2 Opracowanie na podstawie: S. Jaskula, Ewaluacja rozwojowa jako wyzwanie wspétczesnego systemu

edukacji, Uniwersytet Jagiellonski, Krakéw 2011 [artykut w druku].
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zachowac elastycznos¢, podejmujac dzialania na rzecz interakcyjnego postrze-
gania zaleznosci skutkowo-przyczynowych w procesie ewaluacyjnym. Takie
rozumienie uwzglednia model ewaluacji rozwojowej, podejmowany w nie-
ktérych obszarach systemu o$wiaty, marginalizowany przez biurokratyczne
wymogi sprawozdawczosci europejskiej.

Sam termin ewaluacja rozwojowa zostal wprowadzony przez Michaela Q. Pattona
w ksigzce zatytulowanej Utilization - Focused Evaluation, gdzie w ostatniej czwar-
tej edycji ukazal si¢ rozdzial ,,Develomental evaluation”. Nowy rodzaj ewaluacji
zaproponowany przez Pattona nie jest jeszcze w Polsce popularny, cho¢ zastuguje
na upowszechnienie, miedzy innymi ze wzgledu na fakt, ze eksponuje on jedna
z najistotniejsza w istocie funkeji ewaluacji - nastawienie na rozwdj.

Meritum nowej koncepcji myslenia o ewaluacji wykracza poza konwencjonalne
jej komponenty i koncentruje si¢ na stymulowaniu proceséw rozwojowych ta-
kich jak wspieranie, stymulowanie, uspotecznianie, podnoszenie swiadomosci.
Dodatkowo pojawia si¢ tutaj element pracy systemu ewaluacyjnego, ktory jest
elastyczny, podatny na zmiany, dostosowujacy si¢ do dynamiki przeksztatcen
programu. Ewaluacja rozwojowa ma charakter wigcej niz tylko formatywny
(w klasycznym ujeciu stowa ,,formatywnos¢”, a wiec jako formowanie, sygna-
lizacja bledow czy korekta programu). O ile ewaluacja formatywna (formative
evaluation) towarzyszy realizacji danego dzialania, wspierajac, korygujac i for-
mulujac jego przebieg, ewaluacja rozwojowa rezerwuje sobie prawo ,,poprawie-
nia” przyjetego wczesniej projektu, dokonujac istotnej i statej jego korekty.

Klasyczna koncepcja ewaluacji formatywnej (ukierunkowujacej, towarzysza-
cej, rownoleglej) uwzglednia zmiany wynikajace zaréwno z faktu wprowadza-
nia innowagji, jak i z tytulu niezaleznych czynnikéw (okolicznosci) wystepu-
jacych podczas dziatan. Ten rodzaj ewaluacji cechuje ukierunkowanie uwagi
na doswiadczenia, oczekiwania, mozliwosci, problemy oséb bedacych uczest-
nikami programu, na tym, co stoi na przeszkodzie we wdrazaniu przyjetych
rozwigzan, jakie s3 najlepsze sposoby usunigcia przeszkod, w jakim stopniu
badane dzialanie winno by¢ zmodyfikowane, jakich dziedzin powinna doty-
czy¢ modyfikacja oraz w jakim okresie i w jaki sposéb moze by¢ wdrazana.
Ewaluacja formatywna stanowi podstawe myslenia o ewaluacji rozwojowe;j.
Ta druga konsumuje wszystko, co nalezy do zadan ewaluacji formatywne;j.
Zasadnicza rdéznica polega na tym, ze w developmental evaluation projekt
ewaluacji nie jest nigdy niezmiennym schematem dzialania i ulega tez korekcie
w czasie dziatania procesu ewaluacyjnego. Tradycyjna ewaluacja nie dopusz-
czata modyfikacji samego projektu ewaluacyjnego, zas w ewaluacji rozwojowej
mozliwa jest zmiana pytan badawczych, kryteriow, wskaznikéw czy metod ba-
dawczych. Zaréwno proces, jak i caly projekt ewaluacji rozwojowej, reagujac
dynamicznie na potrzeby dzialania ewaluacyjnego, poddawane sa korekcie.

Interaktywnos$¢ pomiedzy samym dzialaniem a projektem ewaluacji ozna-
cza zdolno$¢ do wzajemnego oddzialywania na siebie przez wzajemna ada-
ptacje i uwzglednienie faktycznosci ewaluacji. Ewaluatorzy reaguja elastycznie
na potrzeby zmieniajacego si¢ dzialania, ktore ewaluujg, a ewaluacja rozwija
sie tak samo, jak rozwija si¢ samo dzialanie, dajac sobie prawo zmiany.
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Ewaluacja rozwojowa jest tak zaprojektowana, by mozna ja bylo wykorzy-
stywad, a jednoczes$nie stymulowa¢ rozwojowe, nowatorskie, innowacyjne
i transformatywne procesy’, jakie zachodza w interakcji pomiedzy fazami
procesu ewaluacji. Moze by¢ ona pomocna w ksztaltowaniu nowego myslenia
o wartosciach i faktycznej roli ewaluacji, wérdd ktdrych cenniejsze moga by¢
wywolane trwale rezultat i zmiany niz samo wykorzystanie okreslonych wnio-
skéw. W zmiennej rzeczywistosci do§wiadczenia powstajace w wyniku ewalu-
acji rozwojowej generuja otwarto$¢ na rzeczywisto$¢ i zaangazowanie w inno-
wacyjne procesy. Nie wszystkie rodzaje ewaluacji s3 w tym zakresie uzyteczne.
Wiele modeli ewaluacyjnych wykazuje pod tym wzgledem daleko idaca sche-
matyczno$¢ i petryfikacje projektu oraz realizowanych procedur badawczych,
wykazujac niezdolnos¢ do reagowania na zmienno$¢ ewaluowanych dziafan,
ich ewolucje i powazne czesto transformacje. Ewaluacja rozwojowa skiero-
wana jest na dtugoterminowe, dialogiczne zwiazki pomiedzy ewaluowanymi
dziataniami. Ten rodzaj ewaluacji obejmuje procesy, w ramach ktdrych zbie-
rane informacje stuzg poparciu innowacyjnych decyzji zmieniajacych dziata-
nie w trakcie jego badania. Podstawowg funkcja ewaluatora jest wyjasnianie
potrzeb zmian projektu ewaluacyjnego, w tym pytan kluczowych, sposobéw
generowania danych i logiki badania, tak by ulatwito ono podjecie niestandar-
dowych decyzji stuzacych modyfikacjom o charakterze rozwojowym.

Wzbogacenie badan ewaluacyjnych o wymienione wyzej walory ewaluacji
rozwojowej pomaga odejs$¢ od rygorystycznych kanonow projektu i procedu-
ry ewaluacyjnej w kierunku dialogu i uspotecznionego, a zarazem elastyczne-
go procesu wspoétdziatania z osrodkiem kierowania ewaluowanym dziataniem.
Taka perspektywa spoleczna, charakteryzujaca si¢ mozliwosciami szybkiego
dostosowywania si¢ do zmian, zobowiazuje do praktycznego odnoszenia si¢ do
rzeczywisto$ci. Ewaluacja rozwojowa jest wlasnie skierowana na zastosowanie,
na co pozwala jej status modelu dynamicznego, w ktérym mozliwa jest zmiana
nie tylko dzialania, ale i samego projektu ewaluacji w trakcie jego realizacji,
przy zachowaniu stosownych regul, wzajemnym uzgodnieniu niezbednych
zmian i koniecznej czgsto korekcie tak obiektu, jak i strategii ewaluacji.

Tabela 2. Poréwnanie ewaluacji tradycyjnej i rozwojowej

EWALUACJA TRADYCYJNA EWALUACJA ROZWOJOWA
Przedstawia rozstrzygajace opinie Dostarcza informacje zwrotne, generuje uczenie sie, wspiera
o sukcesie badZ niepowodzeniu przyjety kierunek dziatan lub zapewnia jego zmiany
Jako cel przyjmuje dynamiczng interakcje z podmiotami pro-
Zmierza do celu w oparciu cesu ewaluacyjnego poprzez rozw6j nowych strategii badawc-
o okreslone z gory zatozenia zych, wskaznikéw i mechanizméw monitorowania wrazliwych

na zmiany w obiekcie ewaluacji

Uwrazliwia ewaluatora na mozliwo$¢ zmian w procedurach,
przypisujac mu funkcje zintegrowang z dzialaniem i dynamika
procesu badawczego

Obliguje ewaluatora do przestrzegania
niezmiennych procedur badawczych

Projekt ewaluacji bazuje na liniowej | Projekt ewaluacji uwzglednia dynamike systemu,
logice modelu przyczyna - rezultat wspoélzaleznodci oraz powstajace korelacje

3 Procesy transformatywne - procesy pozwalajace osiagnac zaplanowane cele w atmosferze dialogu i wza-

jemnego zrozumienia.
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EWALUACJA TRADYCYJNA EWALUACJA ROZWOJOWA
Odpowiedzialnos¢ ewaluatorow Odpowiedzialnos¢ ewaluatoréw koncentruje si¢ na
skupia i kieruje do zewnetrznych uwzglednieniu najistotniejszych warto$ci wszystkich pod-
organéw wladzy i grantodawcow miotéw ewaluacji

Odpowiedzialno$¢ ewaluatorow
skupia sie na kontroli i wskazaniu
winnych za niepowodzenia

Uczy si¢ funkcjonowac przy braku kontroli i animowac¢ podej-
mowanie strategicznych decyzji

Zrédlo: opracowanie na podstawie tekstu: M. Q. Patton, Utilization-Focused Evaluation,
Developmental Evaluation, (4th edition), Sage, 2006.

Sensem ewaluacji rozwojowej nie s3 poszczegolne narzedzia czy metody, ale
to, jak sa one stosowane. Przy czym nie chodzi tu o przeciwstawianie sobie
jakosci i ilosci, procesu i wynikéw czy odpowiedzialnosci i uczenia sig, ale
o podejmowanie badan na rzecz rozwoju. Jej gtéwna wartos¢ mozna odnalez¢
w elastycznosci w stosunku do wspdtczesnych transformacji wielu ewaluowa-
nych dziatan, szczegdlnie tych zaprojektowanych na dlugi czas jej trwania.
Owe dlugie procesy i ciagi zdarzen wymagaja zmiany modelu ewaluacyjnego.
Poniewaz projekt ewaluacji jest zaplanowany dlugoterminowo, zastosowanie
w tych realiach ewaluacji rozwojowej wydaje sie by¢ szczegdlnie istotne, ze
wzgledu na jej role wspoluczestnicza, uczacg i dostosowujaca sie. O ile w przy-
padku krétkich projektéw, zmiana w samej ewaluacji moze wywota¢ chaos,
o tyle w przypadkach, gdzie mamy do czynienia z przysztoscig dlugotrwala,
a nawet kilkuletnia, wskazane jest stale doskonalenie i ewoluowanie projektu
ewaluacyjnego. Dlugi czas sprzyja gromadzeniu doswiadczen i na ich podsta-
wie zmieniania samej ewaluacji oraz generowanych w jej ramach pytan ba-
dawczych, kryteriow, sposobdw zbierania danych i ich analizy. Podejmowane
w ten sposdb dzialania winny zmierza¢ do ewaluacji ewaluacji, czyli do meta-
ewaluacji (autoewaluacji), ktéra moze oznacza¢ oceng ewaluacji osadzajac jej
jako$¢ i rezultaty, ale moze roéwniez skupiac si¢ na kontekstach samej ewaluacji,
ktdra jest w trakcie trwania i wcigz jest podatna na innowacje. Metaewaluacja
stuzylaby interaktywnosci i elastycznosci reakcji na to, co si¢ dzieje w pro-
gramie i umozliwialaby dopasowywanie si¢ do zmian wywotanych dynamika
czynnikéw wewnetrznych, jak i zewnetrznych.

Przyktad praktyki zanurzonej w ewaluacje dtugodystansowa, dlugoterminowa
(constants evaluacion), powinien uwzglednia¢ mozliwos¢ kontekstualnosci
ocen w zaleznosci od etapu prowadzonych dzialan. W programach nastawio-
nych na dlugi okres trwania nalezy nastawic si¢ na modernizacje i transforma-
¢je, za ktora moze nadaza¢ wlasnie ewaluacja rozwojowa, dzialajaca w zbiorach
nieokreslonych, rozproszonych, trudno identyfikowalnych, gtéwnie w spote-
czenstwie wiedzy, w zbiorach z ogromnymi bazami danych, wymagajacych
selekcji, hierarchizacji, wyboru i wysokiej kultury informacyjne;j.

Potrzeba rozwijania w polskiej rzeczywistosci ewaluacyjnej - ewaluacji rozwo-
jowej, spowodowana jest koniecznoscig nie tylko nastawiania si¢ na korekte
samego programu dziatalnosci, ale réwniez na korekte samej zaprojektowanej
juz ewaluacji. Ewaluacja ta ma by¢ skierowana na praktyczno$¢ zastosowania jej
wynikow, co wydaje si¢ by¢ wspolczesnie elementem kluczowym, bowiem wy-
mog rozwojowy plynie z praktyki, a nie z teorii. Koncepcja Pattona ewaluacji
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rozwojowej opiera si¢ wlasnie na potrzebach praktycznych, a nie spekulacjach
teoretycznych. Praktyczno$¢ ewaluacji diugich programéw wiaze sie z ewolu-
owaniem, dopasowywaniem si¢, poddawaniem siebie korekcie. Odejscie od dy-
namicznoéci proceséw w kierunku modelu statycznego grozi wyalienowaniem
ewaluacji, postrzeganiem jej w kategoriach skostnialej struktury, ktéra juz nie jest
w stanie zmienic sie. Jej petryfikacja spowoduje, ze zatraci ona swoj sens i stanie
sie bezuzyteczna, bezrefleksyjnie realizujac to, co zostalo zaplanowane we wstep-
nym etapie jej projektowania, niezaleznie od tego, czy jest taka potrzeba, czy nie.

Kategoria rozwoju wystepuje rowniez w diagnostyce edukacyjnej, gdzie dia-
gnoza rozwoju tworzy jej oddzielny paradygmat. Przez diagnoze rozwoju
osiggnie¢ rozumiane jest ,,systematyczne rejestrowanie postepu emocjonalno-
-motywacyjnego i poznawczego ucznia’'*. Jako jej przedmiot przyjmuje si¢
edukacyjng warto$¢ dodang (EWD), a wiec przyrost osiagnie¢ ucznia w okre-
slonym zakresie programowym i wyznaczonym czasie.

Nalezy zwrdci¢ uwage, iz rozwoj w ewaluacji i diagnozie dotyczy dwdch od-
miennych aspektow i odnosi si¢ do zupelnie réznych kategorii. O ile istota
diagnozy rozwoju jest pomiar osiggnie¢ ucznia, ktoére uzyskuje on przede
wszystkim wlasnym wysitkiem, a wyniki diagnozy pelniag w tym wypadku
funkcje informacyjng i wspomagajaca, o tyle ewaluacja rozwojowa nastawiona
jest posrednio na ulepszanie swego projektu, ale po to, by mdc efektywniej
wspomoc badane dziatanie w trakcie jego trwania.

W przeprowadzaniu ewaluacji rozwojowej w edukacji i szybkich korekt jej
projektu moze by¢ pomocna wlasnie diagnoza edukacyjna dokonywana
w toku dzialania edukacyjnego jako czynno$¢ pomocnicza, uboczna w stosun-
ku do ksztalcenia, ale systematyczna. Moze ona prawie na biezaco dostarcza¢
informacji o warunkach, przebiegu i wynikach uczenia sie, co z kolei moze by¢
pomocne w dokonywaniu szybkich zmian, ale popartych analizami, w zapla-
nowanej, a nawet realizowanej ewaluacji.

14

B. Niemierko, Diagnostyka edukacyjna... op. cit., s. 33.
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