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BADANIA EWALUACYJNE W EDUKAC]I
JAKO ZRODLO WIEDZY PEDAGOGICZNE]

Streszczenie: W debatach podejmowanych w obszarze pedagogiki ogélnej istotne miejsce
zajmuja kwestie metodologiczne, zwigzane z poszukiwaniem nowych mozliwosci wy-
twarzania wiedzy pedagogicznej. Wynika to z kilku przestanek. Przede wszystkim jest
to odpowiedzig na zmiany zachodzace w szeroko rozumianej edukacji i stawianych na
nowo pytan o uzyteczno$¢ wiedzy pedagogicznej. Stanowi tez istotny fragment budowa-
nia tozsamosci dyscypliny, wpisujacy si¢ w dynamiczny proces jej wewnetrznych zmian
i rozwoju. Pojawiaja si¢ nowe pytania w obszarze konceptualizacji przedmiotu badan,
zarysowywane s3 rowniez nowe sposoby formulowania probleméw badawczych, a to
wymaga nowych rozwigzan metodologicznych. Prezentowane opracowanie pomyslane
zostalo jako glos w dyskusji nad usytuowaniem badan okreslanych jako praktyczne/
stosowane w odniesieniu do pojawiajacych sie potrzeb praktyki i teorii pedagogiczne;.
Szczegdlng uwage zwrdcono na badania ewaluacyjne w edukacji, ktére zdaniem autorki
generuja wiele mozliwosci rozpoznawania wazkich kwestii pedagogicznych.

Stowa kluczowe: badania stosowane, ewaluacja w edukacji, pedagogika ogoélna, metodo-
logia nauk pedagogicznych.

Wprowadzenie

Przyjmujac za punkt wyjscia okreslenie, Ze ,,pedagogika ogdlna nie tylko opisuje
praktyke edukacji, ale stanowi forme naukowej autorefleksji samej pedagogiki”
(Rubacha 2003, s. 22), wyraznie wpisujemy w obszar dociekan tej subdyscypliny
obok szeroko zakrojonych analiz teoretycznych takze kwestie metodologiczne,
szczegolnie istotne dla budowania jej statusu naukowego. Jak podkresla Stanistaw
Palka, refleksja nad metodologig badan w pedagogice powinna by¢ procesem
cigglym. Teza ta zostala poparta szeregiem argumentéw, rozpoczynajac od ogol-
nych kwestii rozwoju nauk pedagogicznych i zmian w zakresie ich uprawiania,
ale takze zmian w samej dziedzinie poznania pedagogicznego, czyli szeroko
rozumianej edukacji, poprzez ewoluujace podejscia do kwestii uzytecznosci
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pedagogiki, jej praktycznego charakteru i spotecznej istotnosci, az po zmiany
zachodzace w spotecznosci badaczy, otwierajacych sie na poszukiwanie nowych
sposobow uprawiania nauki w rzadko wykorzystywanych dotychczas przestrze-
niach (Palka 2010). W tym kontekscie rozwazania obejmujgce metodologie badan
podejmowanych nie tylko nad edukacja, ale przede wszystkim w edukaciji i dla
edukacji (Czerepaniak-Walczak 1997) staja si¢ potrzebna, jesli nie wrecz niezbedna
czescig dyskursow wspolczesnej pedagogiki. Interesujacy trop w tym obszarze
poddaje Teresa Hejnicka-Bezwinska, odnoszac si¢ do zmian w pojmowaniu pra-
xis 1 wynikajacych z tego konsekwencji teoretyczno-metodologicznych. Zdaniem
autorki, ,,zmiany w konceptualizacji przedmiotu badan pedagogicznych tworza
nowe ramy i dostarczajg nowych inspiracji dla probleméw badawczych mozli-
wych do sformulowania, a te z kolei wyznaczaja poszukiwania, wybory i decyzje
metodologiczne” (Hejnicka-Bezwinska 2017, s. 95), ktérym warto przygladac sie
z réznych perspektyw.

Prezentowane opracowanie pomyslane zostato jako glos w dyskusji nad usytuo-
waniem badan okreslanych jako praktyczne/stosowane w odniesieniu do pojawiaja-
cych sie potrzeb praktyki i teorii pedagogicznej. Wpisuje sie zatem w podejmowang
na forum pedagogiki ogdlnej dyskusje o zwigzkach teorii z praktyka, wynikajacych
z praktycznego charakteru pedagogiki jako nauki. Szczegdlng uwage zwrdcono na
badania ewaluacyjne w edukacji, ktére zdaniem autorki generuja wiele mozliwosci
rozpoznawania wazkich kwestii pedagogicznych.

Tworzenie wiedzy potrzebnej praktyce

Pedagogika jako nauka teoretyczno-praktyczna nieustannie zmaga sie z rozstrzyga-
niem relacji pomiedzy teorig a praktyka, ktore przybieraja rézne formy w zaleznosci
od zmieniajgcych si¢ warunkéw badawczych i podejs¢ do uprawiania pedagogiki.
Gléwny nurt zmian zwigzany z przechodzeniem od pozytywistycznego do postpo-
zytywistycznego modelu uprawiania nauki (Hejnicka-Bezwinska 2017) uruchomit
dyskursy, ktore wczesniej nie mialy szansy wybrzmie¢ w polskiej pedagogice.
Pojawily si¢ m.in. préby sytuowania praktycznosci pedagogiki w szerszej debacie
na temat etycznosci i zaangazowania edukacyjnej dzialalnosci (por. ,Terazniejszo$¢
- Czlowiek - Edukacja” 2001, numer specjalny), co skutkowalo re-definicjami
praktycznosci dyscypliny, proponowanymi m.in. przez Zbigniewa Kwiecinskiego
(2000), Joanne Rutkowiak (2001) czy Romana Lepperta (2001). Zwrdcono uwage na
potrzebe budowania w pedagogice zaréwno teorii najszerszego zasiegu, o duzym
stopniu ogolnosci, jak tez teorii sredniego i waskiego zasiegu (Rubacha 2008).
Interesujaca dyskusja, ktéra ujawnita wielo§¢ podejs¢ do tworzenia wiedzy peda-
gogicznej, prowadzona byta réwniez na III Seminarium Metodologii Pedagogiki
(por. Piekarskiiin. 2010). Przypomniano o sprze¢zeniu zwrotnym miedzy praktyka
a teorig w badaniach, gdzie impulsem do budowania teorii sg potrzeby praktyki,
ta za$ zwrotnie staje si¢ sprawdzianem dla teorii (Rubacha 2008). Upomniano si¢
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o namysl nad r6znymi perspektywami stosowanymi w badaniach pedagogicznych,
szczegolnie perspektywa interpretatywna w badaniach jako$ciowych, pozwalaja-
cymi na rozpoznawanie innych niz dotad aspektow rzeczywistosci pedagogicznej
(Urbaniak-Zajgc 2008). Pojawily sie tez gtosy nawigzujgce bezposrednio do dewa-
luacji badan empirycznych w pedagogice, szczegdlnie zas tych, ktére podejmuja
zagadnienia praktyczne. Teresa Bauman podkresdlita, ze nalezy zastanowic sig
nad waznoscig badan praktycznych ,,poszukujacych najlepszych rozwigzan i for-
mulujgcych wnioski, ktédre mozna traktowac jako odpowiedzi badz argumenty
na rzecz zastosowania konkretnych metod, ale takze na rzecz budowania wiedzy
pedagogicznej na solidnych podstawach empirycznych” (Bauman 2017, s. 139). Nieco
z boku toczy si¢ rdwniez spor o to, w jaki sposéb okresla¢ badania bezposrednio
nawigzujagce do praktyki edukacyjnej, gdyz kategoria ,badania stosowane” staje
sie wyraznie niewystarczajaca w odniesieniu ewolucji tego rodzaju badan, poste-
pujacych w strone modeli partycypacyjnych.

Wyrazne upominanie si¢ o przyznanie réwnorzednego miejsca wiedzy peda-
gogicznej, poszukiwanej i tworzonej w odniesieniu do konkretnych probleméw
praktycznych, moze przynies¢ jednak réznorakie skutki w zaleznosci od wyjsciowej
koncepcji rozumienia wiedzy, a dokladniej od tego, czy przyjmujemy tradycyjny
podzial na wiedze teoretyczng (episteme) i praktyczna (techne) (za: Mizerek 2010),
czy jako punkt wyjscia potraktujemy Arystotelesowskie rozumienie phronesis
odczytywane w kategoriach rozwaznego wyboru (Arystoteles 1983), czyli zdolnosci
uzywania sagdow w sytuacjach, ktére wymagaja refleksji nad dziataniem. Phronesis
w tym kontekscie odnosi si¢ do jednosci teorii i praktyki. Z wiedzg naukowsa
zazwyczaj utozsamiana jest episterne — uzasadniona, uogélniona, pewna wiedza
o rzeczywistosci. Techne, czyli wiedza praktyczna, ktéra pozwala przede wszyst-
kim na dobdr skutecznych srodkéw realizacji zalozonych celow, jest zdecydowanie
nizej ceniona w $rodowiskach naukowych'. Takie ujecie generuje budowanie hie-
rarchicznych relacji. Gléwnie odnoszg si¢ one do procesu badawczego, w ktérym
nadrzednym i podstawowym elementem staje si¢ teoria, stanowigca podstawe
do wyprowadzania koncepcji i procedur dziatania. Podobne podzialy zaznaczaja
sie tez wyraznie w relacjach miedzy przedstawicielami episteme — naukowcami
i techne — praktykami. Jak zauwaza Mirostawa Nowak-Dziemianowicz, w opa-
rtych na tym ukladzie naukach spolecznych, podporzadkowanych technicznej

1 Rozdzielno$¢ wiedzy, wynikajaca z przyjecia jako punktu wyjscia episteme i techne, stata sie
wytyczng do wyrdznienia najbardziej rozpowszechnionego w typologiach metodologicznych
podziatu na badania teoretyczne, okreslane takze jako podstawowe (basic research) oraz badania
praktyczne nazywane stosowanymi (applied research) (por. Neuman 2014; Konarzewski 2000,
Rubacha 2012 i in.). W. L. Neuman jako gtéwne obszary réznicowan badan podstawowych
i stosowanych podal sposéb korzystania z ich wynikéw badan oraz gléwna grupe odbiorcéw, do
ktérych trafia zdobyta wiedza. Podkresla jednoczesnie, ze w jego opinii podzial ten nie tworzy
sztywnej siatki rél funkcjonowania badawczego. Uwaza, Ze badacze uprawiajg czesto oba typy
badan lub przechodza od jednego do drugiego na réznych etapach kariery (Neuman 2014).
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i pozytywistycznej wizji rzeczywistosci, prawdziwa natura praxis zostala znie-
ksztalcona, zdominowana przez rozumowanie techniczne i zdegradowana do
technicznej kontroli (2013). Przyjecie phronesis jako wiodacej koncepcji wiedzy
przetamuje problemy tradycyjnego podzialu teorii i praktyki. Wiedza jest bowiem
w tym wypadku budowana poprzez jednos¢ myslenia i dziatania, teoretyzowania
i badania, ze szczegdlnym uwzglednieniem wymiaru etycznego, w tym swiadomo-
$ci konsekwencji podejmowanych dzialan badawczych. Zgodnie z tg ideg w centrum
projektu badawczego, opartego na potrzebie zmiany, wynikajacej z rzeczywistego
funkcjonowania srodowiska/spotecznosci, sytuowani sg ludzie (badacze i praktycy)
traktowani podmiotowo i podejmujacy wspolng aktywnosc.

Zwigkszenie znaczenia badan zogniskowanych wokét praktyki edukacyjnej wy-
maga réwniez zmierzenia si¢ z kilkoma problemami zwigzanymi z trybem realizacji
procedur badawczych czy ogdlnie ujmujac — uprawiania praktyki badawczej, na
co zwraca uwage T. Bauman (2017). Wiodacg kwestig jest tu swiadomos$¢ duzego
zroznicowania wiedzy pedagogicznej i sposobdw jej budowania oraz skutkow, ktore
moga wynikac z tego faktu. Powolujac si¢ na opinie Jacka Piekarskiego, autorka
wskazuje, ze pluralizm metodologiczny zwigzany z tworzeniem wiedzy pedago-
gicznej moze stanowic zaréwno potencjal, jak i stabos¢ dyscypliny. Negatywnych
skutkéw duzego zrdznicowania sposobdw tworzenia wiedzy upatruje si¢ w ten-
dencjach do tolerantyzmu metodologicznego. Tego typu podejscie pozwala na
marginalizacje wymagan metodologicznych, dopuszczanie deficytéw uzasadniania,
ktore manifestujg sie w czestszym wystepowaniu postaw obojetnosci niz kryty-
cyzmu wobec prezentowanych postepowan badawczych. Zarzuty wobec badan
empirycznych zwigzane z niedostatecznym przestrzeganiem podstawowych regut
tworzenia wiedzy?, brakiem dyskusji wokdt przyjmowanych rozwigzan metodolo-
gicznych czy wreszcie quasi-naukowoscia w szczegdlnym stopniu dotycza badan
praktycznych?®, gdzie niejako z nadania podkre$lana jest ,,bylejako$¢” praktyki
badawczej. Bauman podkresla, Ze w procesie tworzenia wiedzy pedagogicznej
o znaczeniu badan nie moze stanowic¢ praktyczny cel, ktéry im przyswieca. ,,Jesli
jednak badania te spelniajg wszelkie wymogi metodologiczne i merytoryczne,
poddawane s3 odpowiednim procedurom sprawdzalnosci ich poprawnosci, moga
stanowi¢ warto$ciowe zrodlo wiedzy pedagogicznej” (Bauman 2017, s. 135). Zatem
dbalos¢ o zachowanie poprawnosci metodologicznej na wszystkich etapach plano-
wania i realizacji projektu badawczego oraz uruchamianie krytycznych dyskusji

2 Wiérod regut pozwalajacych na utrzymanie racjonalnosci tworzenia wiedzy pedagogicznej
J. Piekarski wymienia nastepujace: ciaglosci wiedzy, spojnosci wiedzy (koherencji), kryterium
translacji oraz kryterium uzycia wiedzy (Piekarski 2010).

3 Rozumianych za S. Palkg jako badania nieosadzone w teorii i stanowigce rodzaj raportow
pozwalajacych rozwigzywac biezace problemy o zasiggu lokalnym (Palka 2006). T. Bauman
okresla je jako badania realizowane w obszarze praktyki edukacyjnej, w ktorej prowadzone sg
zaréwno badania naukowe, jak i quasi-naukowe (Bauman 2017).
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w obszarze uzasadniania podejmowanych wyboréw i dokonanej interpretacji
wynikéw wydaje si¢ jednym z kluczowych elementéw w procesie rehabilitacji
badan praktycznych i opartej na nich wiedzy pedagogicznej. Pamigtajac o tym, ze
wiedza praktyczna odnoszgca si¢ do konkretnych warunkoéw i okolicznosci (biezaca
ilokalna) nie posiada znamion wiedzy uogoélniajacej wszelkie podobne przypadki,
warto docenic jej warto$¢ nie tylko w obszarze know how, lecz takze pojawiajacych
sie uzasadnien i mechanizméw dziatania wytanianych w odniesieniu do badanych
proceséw. Zachecajaca do podejmowania badan w obszarze pedagogicznej praktyki
moze by¢ takze opinia Wolfganga Brezinki, ktory uznat, ze tak sytuowana praca
naukowa jest wazna i trudna. Wymaga bowiem szerokich horyzontéw myslowych
(teoretycznych), rozlegtej wiedzy metodologicznej oraz szczegdlnych umiejetnosci
pozwalajacych na docieranie do sedna probleméw oraz formutowanie odwaznych
wnioskow z badan (Brezinka 2005). Przedstawione rozwazania, ktére zarysowuja
jedynie wybrane kierunki wspdtczesnych debat nad miejscem badan praktycz-
nych/stosowanych w pedagogice, stanowig punkt wyjscia do préby umieszczenia
ewaluacji edukacyjnej w tej zlozonej przestrzeni badawczej oraz poszukiwania
odpowiedzi na pytanie o warto$¢ wiedzy uzyskiwanej w wyniku prowadzenia
badan ewaluacyjnych.

Jak wiedza pedagogiczna moze wylaniac si¢ z ewaluacji...?

Przytoczone kontrowersje dotyczace tworzenia wiedzy pedagogicznej nawiazujacej
bezposrednio do praktyki znajduja swoje odbicie w badaniach ewaluacyjnych. Cho¢
ewaluacja jako oddzielna dyscyplina studiéw i badan zaczeta rozwijac sie dopiero
w latach s50. i 60. ubieglego wieku (Hogan 2009), to kilka dekad intensywnych
praktyk ewaluacyjnych doprowadzito do powstania wielorakiego zbioru definicji,
interpretacji, typologii i praktycznych odniesien, prezentujacych czasami skrajnie
odmienne podejscia badawcze. Podjeto szereg prob uporzadkowania rozrastajacej
sie literatury przedmiotu, ktére daly interesujace efekty, ulatwiajac badaczom
sprawniejsze poruszanie si¢ w obszarze ewaluacji oraz odszukiwanie uprawomoc-
nien wybranych przez siebie podejs¢. Do wspomnianej literatury nalezg m.in.:
opracowanie Egona Guby i Yvonny S. Lincoln, prezentujace kolejne generacje
ewaluacji (1989); propozycja Donny Mertens, pokazujaca, w jaki sposdb uprawianie
tego rodzaju badan stosowanych moze by¢ osadzone w obszarze paradygmatow
nauk spofecznych (2010); préba zarysowania gléwnych drog rozwojowych ewalu-
acji charakteryzujacych sie dominacjg réznych funkgji, jakie ma ona realizowaé
w odniesieniu do rzeczywistosci spolecznej, w ktdrej jest osadzona, podjeta przez
Marvina C. Alkina i Christine A. Christi (2004), czy wyrdznienie czterech ,,fal
ewaluacji” dokonane przez Everta Vedunga (2010)*. Dodatkowym elementem

4 W polskiej literaturze przedmiotu kwestie te prezentowane byly m.in. w opracowaniach
H. Mizerka (2016), ]. Nowotniak (2017), M. Maciejewskiej (2014).
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problematyzujgcym transparentne podej$cie metodologiczne w badaniach ewa-
luacyjnych jest sama ich specyfika, ktora przejawia si¢ w fakcie, ze ,,kazda rzeczy-
wista ewaluacja jest jednak wypadkowa réznych okolicznosci; w konsekwencji,
poszczegdlne ewaluacje moga przybiera¢ odmienne ksztalty, nawet jezeli punktem
wyjscia jest ten sam partykularny typ” (za: Korporowicz 1997, s. 95). Nie oznacza to,
ze za kazdym razem ewaluacje trzeba wymysla¢ na nowo. Znamienne jest jednak
to, ze wielu wybitnych teoretykdéw ewaluacji nie identyfikuje sie wylacznie z jed-
nym, partykularnym podejs$ciem, stosujac w praktyce wiele wariantow ewaluacji
(House 1997). Badania ewaluacyjne zdecydowanie bardziej niz inne rodzaje badan
sg otwarte na proby faczenia réznych podejs¢ i sposoby zbierania danych. Wynika
to z dominujacej w ich zakresie funkcji uzytecznosci, na rzecz ktorej, w uzasad-
nionych przypadkach, wymogi procedur metodologicznych moga by¢ znacznie
ograniczane. Zalozenia te wyraznie réznicujg praktyke ewaluacji, w ramach ktérej
Justyna Nowotniak (2017) wyrdznia badania ewaluacyjne (evaluation research,
research utilization, applied research), gteboko osadzone w teorii i metodologii
oraz ewaluacje (evaluation utilization, evaluation use), jako praktyke uprawiang
poza teorig (Mizerek 2011), przyjmujacg czesto postac ,ankietowania” powielanego
bez wyraznego zamystu metodologicznego. W przekonaniu autorki tylko badania
ewaluacyjne moga by¢ podstawg do tworzenia ogdlnego zasobu wiedzy w danej
dziedzinie. Nie mozna poming¢ w tym miejscu réwniez specyficznego kontekstu
zwigzanego z uprawianiem ewaluacji edukacyjnej w polskich warunkach. Ewaluacja
w Polsce pojawila sie¢ w ostatniej dekadzie XX wieku, oferujac znaczny dorobek
teoretycznych studiow i praktycznych podejs¢. Pierwszym polem polskich do-
$wiadczen ewaluacyjnych stal sie obszar edukacji. Niestety na skutek zetknigcia
z silnym nurtem myslenia pozytywistycznego w polskiej szkole i o polskiej szkole
zacierala si¢ konstruktywistyczna tozsamos¢ tych badan, zmierzajac w strone oceny
i kontroli, a nie poszukiwania wiedzy o procesach edukacyjnych i budowania wokat
nich dyskusji (Korporowicz 2011). Tendencje te zostaly dodatkowo wzmocnione
wprowadzeniem ewaluacji do struktury nadzoru pedagogicznego w roku 2009°.
Przedstawione uwarunkowania wywotaly sklonnos¢ do traktowania jej w uprosz-
czony sposob, a takze lekcewazenia znaczenia oraz rangi badan ewaluacyjnych
w edukacji zardwno przez nauczycieli, jak i badaczy (Mizerek 2017).

Co zatem moze przemawiac za wlgczeniem ewaluacji i jej wynikow w procesy
tworzenia wiedzy pedagogicznej? Najwigkszg moc sprawczg mogg mie¢ w tym wy-
padku fakty, czyli wyniki badan ewaluacyjnych wnoszace interesujace poznawczo
elementy do wiedzy o funkcjonowaniu szkoty. Chce w tym miejscu przytoczyc¢
dwa przyklady takich badan: dotyczace codziennosci szkolnej, oparte na ewaluacji
dokumentarnej, przeprowadzone przez Beat¢ Zamorska i Stawomira Krzychate,

5 Kwestie te przedstawitam szerzej w opracowaniu pt. Ewaluacja w polskich szkotach - od przymusu
do dialogu (2018).
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oraz ewaluacje fotograficzne z wykorzystaniem modelu etnografii wizualnej, przed-
stawiane przez Justyne Nowotniak.

Proponowana przez B. Zamorska i S. Krzychale (2008) ewaluacja dokumentarna
ma charakter badania rekonstrukcyjnego, skupionego nie na poszukiwaniu wiedzy
»0 dzialaniu, ale na wiedzy pragmatycznej, aktywowanej i uzywanej ,w” dziata-
niu, a jej przedmiotem sg interaktywne, zespotowe i Srodowiskowe powigzania,
tworzone w ramach badanej organizacji. Podkreslany jest takze jej konwersacyjny
i dialogiczny charakter, dzigki ktéremu moze posredniczy¢ w probach ,«zrozu-
mienia» spolecznego doswiadczenia, w ktére jest sie samemu zaangazowanym,
oraz [...] «<wyjasniania» (interpretacji) dos§wiadczenia innych stron” (Krzychata,
Zamorska 2008, s. 38). Autorzy podkreslajg takze, ze podjecie projektu ewaluacji
w tym schemacie wymaga kazdorazowo zrekonstruowania wzoru opisu oraz zro-
zumienia kluczowych probleméw i zwyczajéw danej szkoty/organizacji, innymi
stowy - poznania jej niepowtarzalnej kultury organizacyjnej. Nie majg tu zasto-
sowania uniwersalne pomysly czy zewnetrzne rozwigzania dedykowane kazdej
placéwce. W tym wypadku dobra praktyke ewaluacyjna cechuje rzetelno$¢ badaw-
cza, opierajgca si¢ m.in. na zbieraniu i analizie materialu empirycznego zgodnie
z przyjeta metoda, odniesieniu do rzeczywistych problemoéw szkoly i naturalnym
wpisywaniu si¢ badania w zwykla prace szkoty, dbalosci o jasno$¢ i zrozumienie
procesu badawczego przez wszystkich uczestnikéw projektu przy jednoczesnym
pozostawieniu marginesu swobody, pozwalajacego na kreatywne i indywidualne
podejscie do tematu. Potencjal takich badan wynika zaréwno z réznorodnych
mozliwosci zapisu wielozrédlowego materialu badawczego w postaci dokumentéw
codziennosci, jak i proponowanego sposobu jego analizy. Dokumenty codzien-
nosci, ktore s3 wytworami uzewnetrznionymi, obiektywnymi, a zarazem rela-
cyjnymi i symbolicznymi (Krzychata, Zamorska 2008, s. 67), moga przyjmowac
roézng forme m.in. ze wzgledu na sposéb ich utrwalania. Mozemy zatem zbierac
dane w postaci dokumentoéw: tekstowych (np. regulaminy, dzienniki, publika-
cje ksigzkowe, transkrypcje rozmoéw), graficznych (np. zdjecia, plany, schematy),
tekstowo-graficznych (np. graffiti, plakaty), akustycznych (np. zarejestrowane
wywiady, dyskusje), audiowizualnych (np. filmy przygotowane przez uczniow,
nagrania). Dokumenty moga réznic sie tez sposobem ,,zakotwiczenia” w spotecznej
rzeczywisto$ci. Pozyskuje sie dokumenty zebrane, ktére stanowia cz¢$¢ normalnej
praktyki spotecznej oraz dokumenty tworzone przy okazji rutynowego dziatania,
albo dokumenty rejestrujace — tworzone w ramach rejestrowania prowadzonych
obserwacji za pomocg adekwatnych technik, a takze dokumenty moderowane -
oparte na zapisie aranzowanych przez badacza sytuacji (np. dyskusji grupowych czy
reportazy zdjeciowych) oraz dokumenty osobiste — zebrane np. w postaci portfolio
(Krzychata, Zamorska 2008, s. 70-75). Tak szeroko rozumiany materiat empiryczny
poddawany jest interpretacji dokumentarnej, na ktérg sklada sie analiza formu-
tujaca (opisowa) pokazujgca tresci wypowiedzi i analiza refleksywna (formalna)
skupiajaca si¢ na formie wypowiedzi, ktdra nadaje jej znaczenie niezalezne od tresci,
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a czasami wprost odwraca to znaczenie (Krzychala, Zamorska 2008, s. 118-119).
Prowadzac projekty w ramach ewaluacji dokumentarnej, mozna obserwowac m.in.
procesy spofeczno-kulturowego zycia szkoly, ktoére odstaniajg nowe, interesujace
obszary badawcze. Autorzy pokazali, ze praca projektowa moze stanowic ,,lustro”
nauczycielskiego stylu pracy. W opracowaniu przygotowanym w oparciu o jedng
z przeprowadzonych w szkole ewaluacji pokazywane sa mechanizmy odkrywa-
nia zasad wspolpracy nauczycieli. Dwie nieformalne grupy pedagogéw, ktdre na
co dzien funkcjonowaly w szkole, wyraznie ujawnily sie tez w ramach zespotu
ewaluacyjnego, pokazujac dominacj¢ jednej z nich. Dominacja ta i zwigzane z nig
rozbieznosci zdan nie ujawnialy si¢ w dyskusjach na forum. Osoby ze ,stabszej”
grupy rozmawialy z badaczami indywidualnie po zakonczeniu spotkan. Co wiecej,
przygotowane przez uczniow tej szkoty reportaze zdjeciowe pokazaly, ze ,,uczniowie
juz znacznie wczesniej nie tylko spostrzegli koniunktywne zasady zhierarchizo-
wania relacji w zespole nauczycieli, ale przyjeli podobny klucz do regulowania
relacji migdzy uczniami. W szkole funkcjonowala réwniez dominujaca grupa
uczennic” (Krzychala, Zamorska 2008, s. 113). Pojawia si¢ tu rzadko podejmowany
w badaniach pedagogicznych moment ujawnienia wzajemnych powigzan pomie-
dzy strukturami spotecznymi tworzonymi przez dwie najwazniejsze spotecznosci
szkoty: nauczycieli i uczniéw. W innym przykladzie analiza reportazy zdjeciowych
przygotowanych przez uczniéw pozwala zobaczy¢, jak sytuuja sie oni w przestrzeni
szkoly. Dokonywana odr¢bnie interpretacja pojedynczych zdjec i calej reportazo-
wej ,opowiesci” pokazuje znaczenia nadawane przez ucznidow relacjom szkolnym.
Dziewczeta ujawniajg w nim swoje dopasowanie do kontekstu szkoly, bez roszczen
do zajecia uprzywilejowanej pozycji, podkreslajac jednoczesnie wage wzajemnej
bliskosci. Natomiast chlopcy pokazani sg jako aktywni i spontaniczni. Nie s3
konformistycznie ,wcisnieci” w przestrzen szkoly, jest ona ttem lub potencjalna
sceng ich dzialania. Znaczacym elementem ich aktywnosci jest zaangazowanie
w zwrdcenie na siebie uwagi. Kompozycja calego plakatu/reportazu ujawnia na-
tomiast watki krytyki i dystansowania sie wzgledem szkoly, ograniczane jednak
przez tendencje do konformistycznego dostosowania sie do jej wymogdw. W roli
tytulu wystepuje jeden z podstawowych celéw instytucji oswiatowych: szkota uczy
i wychowuje, zapisany z btedami ortograficznymi (,,Szkota 6czy i fyhoféie. ..”). Swiat
szkoly uzupelniony jest takze o relacje z ulubionymi nauczycielami. Zatrzymana
w opowiesci szkolna codziennos$¢ uczniéw ujawnia jej rzeczywiste wymiary.

Z kolei Justyna Nowotniak (2012) przedstawia mozliwosci wykorzystywania
etnografii wizualnej jako metody prowadzenia badan pedagogicznych, w tym
réwniez edukacyjnej ewaluacji. Etnografia wizualna opiera si¢ na krytycznym
rozumieniu kultury wizualnej, ktdra ma charakter interakcyjny i wigze si¢ z wartos-
ciowaniem. Pokazanie réznych praktyk widzenia $cisle zwigzanych z okreslonym
kontekstem moze prowadzi¢ do odwzorowania wielostronnych relacji, jakie staja
sie udzialem cztonkdw danej spotecznosci w trakcie wytwarzania wizualnych ar-
tefaktéw, manipulowania nimiiich interpretowania. Kultura wizualna jest zatem
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konstrukcjg spofeczng, a jej odkrywanie za pomocg obrazu pozwala na wyjscie
poza schematy i daje szanse dotarcia do wiedzy ukrytej. Jak podkresla autorka,
»Kultura wizualna szkoly nie jest wystarczajaco eksplorowana badawczo w naszym
kraju. [...] Nagminnym grzechem popelnianym przez wielu badaczy jest prak-
tyka opisywania $wiata szkoly «zza biurka», na podstawie badan sondazowych.
Prowadzi to do petryfikacji utrwalonego obrazu rzeczywistosci. Obrazu, ktory
jest jedynie platonskim cieniem zdarzen realnie wystepujacych za szkolng bramg”
(Nowotniak 2012, s. 63). Propozycja zastosowania w edukacji tzw. fotoewaluacji,
opartej na schemacie badawczym etnografii wizualnej, pozwala przede wszyst-
kim na uwzglednianie uczniowskiej perspektywy w badaniach szkoty. To ucz-
niowie s3 bowiem bezposrednio angazowani w tworzenie fotograficznych relacji
o szkole i zache¢cani do prowadzenia dyskusji wokoé! istotnych dla nich kwestii.
Fotografowanie staje si¢ w tym wypadku podstawa do nawigzania relacji badacza
z uczniami jako czlonkami swoistej kultury szkolnej i glebszego zajrzenia w jej
wnetrze. Interpretacja uzyskanego materialu empirycznego moze przebiega¢ na
réznych poziomach: w wymiarze estetycznym, historycznym, interpersonalnym
czy kulturowym. Jednym z obszaréw eksplorowanych w fotoewaluacjach jest
badanie szkolnej przestrzeni i jej zagospodarowania. Pozwala ona na okreslenie
obecnosci, czgstotliwosci czy proporcji usytuowanych w niej obiektéw, a takze na
ich uporzadkowanie zgodnie z nadawang im przez ucznidéw hierarchig wazno-
$ci i warto$ciowaniem. Na osadzenie zebranych informacji w kontekscie catosci
przekazu pozwala wymiar relacji, odpowiadajacy na pytanie: co jest z czym i jak
powiazane (w oparciu o zasady analizy przekazéw masowych G. Gerbnera). Wsrod
wynikéw badan zaprezentowanych przez J. Nowotniak w przytaczanym opraco-
waniu warto zwroci¢ uwage na jeden z dominujgcych motywow przejawiajacych
sie w wypowiedziach uczniéw, jakim jest wladza sprawowana przez nauczycieli
nad przestrzenig. Motyw ten pojawia si¢ m.in. na fotografiach przedstawiajacych
kraty i okna. Roztaczajace si¢ za nimi widoki symbolizuja zdaniem miodych ludzi
~uwolnienie”, ,wydostanie sie spod nadzoru”. Jednak dla wigkszosci uczniow szkota
stanowi zamknietg i wyizolowang przestrzen, wydzielong ze §wiata zewnetrznego
i podzielong na terytoria, ktérych granice sg jasno ustalone. Mlodziez dzieli te
przestrzen w rézny sposob. Wyrdzniaja np. terytoria ,,swoje”, ,obce” i ,neutralne”
lub strefy ,,publiczng”, ,prywatng” i ,zdegradowana” (Nowotniak 2012, s. 120).
Te i inne dane uzyskane w ramach przedstawianych badan pozwolity na ujawnie-
nie funkcjonujacych w szkole ukrytych programoéw wynikajacych z okreslonego
wykorzystania rozwigzan architektonicznych i organizacji przestrzeni. Pokazaty
jednoczesnie brak dbalosci o rozpoznanie potrzeb przestrzennych dzieci i mto-
dziezy oraz strategie, jakie przyjmujg uczniowie, aby odnajdywa¢ swoje miejsce
w szkole. ,,Zdjecia dodaly wiele waznych informacji na temat korzystania z prze-
strzeni szkoly (swoistej topografii szkolnej przestrzeni) [...] odstonily ,,miejsca
pobytu uczniéw” poza terenem szkoty [...] dzieki fotografiom powstata mapa miejsc
odwiedzanych przez uczniéw i probleméw z tym zwigzanych” (Nowotniak 2012,
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s. 225). Fotografowanie zastosowane jako technika pracy odstania tez potencjat
refleksyjnosci uczniow, ktdry czesto zaskakuje nauczycieli. Konfrontuje tez doro-
stych z uwiklaniem wynikajacym z braku otwartosci na punkt widzenia innych
uczestnikow zycia szkolnego czy grami wynikajacymi ze specyficznych stosunkow
wladzy. Zatrzymany na fotografii obraz szkolnej rzeczywisto$ci pozwala na dostrze-
zenie faktodw i procesow, ktore wymykaja sie narracjom. Czesto jest to zaskakujace
zardwno dla praktykow, jak i badaczy.

6%

Toczone na polu pedagogiki ogélnej i metodologii badan dyskusje dotyczace two-
rzenia wiedzy pedagogicznej opartej na badaniach empirycznych, a szczegélnie
badaniach praktycznych/stosowanych nie nalezg obecnie do rzadkosci. Wydaje si¢
to szczegdlnie istotne w sytuacji, kiedy kazda szkota jako instytucja i organizacja
moze zy¢ wlasnym zyciem. Dawne przyzwyczajenia zwigzane z obrazem trady-
cyjnej edukacji sktaniajacej do budowania na podstawie badan normatywnych
przestanek pokazujacych, ,jak powinno by¢” w kazdej placéwce danego typu,
ustepujg miejsca poszukiwaniom tego, ,jak moze by¢” w szkole, ktéra ma wlasng
»dusze” (Tuohy 2002). Badania stosowane w rozumieniu applied research (Neuman
2014), realizujgce praktyczne cele i skierowane w pierwszym rzedzie do praktykow,
moga zaréwno wspiera¢ zmiany konkretnej instytucji, jak tez poprzez bezposredni
wglad w dziejace si¢ w niej procesy pokazywac rzeczywiste mechanizmy jej funk-
cjonowania. Przygladajac si¢ mozliwos$ciom, jakie tworzy badanie ewaluacyjne
prowadzone w szkotach przez praktykéw bezposrednio zaangazowanych w Zycie
swoich placéwek, trudno oprzec sie wrazeniu, ze nie korzystajac z takich badan,
wiele tracimy. Oczywiscie, korzystanie z wynikéw ewaluacji wymaga ostroznosci
i postulowanej przez metodologéw dbatosci o zachowanie wszelkich standardow
badawczych. Praktyki ewaluacyjne podsuwajg ciekawe rozwigzanie tych kwestii,
proponujac prowadzenie badan w zespotach zlozonych z praktykéw i badaczy.
Badacz wystepujacy w takim wypadku w roli ,,krytycznego przyjaciela” wspomaga
nauczycieli i uczniow w procesie konstruowania i realizowania projektu badaw-
czego oraz proponuje metody analizy uzyskanych danych. Szczegdlnie interesujacy
wydaje si¢ nurt ewaluacji mieszczacy sie w czwartej generacji ewaluacji — ewa-
luacji dialogicznej i partycypacyjnej. Jakosciowe podejscia badawcze pozwalajg
w tym wypadku na zainicjowanie potrzebnego w szkotach dialogu, dotyczacego
ich codziennego funkcjonowania oraz ujawnienie istotnych proceséw spolecznych
i edukacyjnych, ktére stanowig wazny element wiedzy pedagogiczne;.
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EVALUATION STUDIES IN EDUCATION
AS A SOURCE OF PEDAGOGICAL KNOWLEDGE

Abstract: In debates undertaken in the general pedagogy area, a significant place is oc-
cupied by methodological issues related to searching for new possibilities of generating
pedagogical knowledge. It is a result of various conditions. Most of all, it is a response
to changes that take place in widely defined education and newly posed questions about
the usefulness of pedagogical knowledge. It is also an important fragment of creating the
discipline’s identity, entering into the dynamic process of its internal changes and deve-
lopment. There are new questions related to the subject’s conceptualisation, new ways of
formulating research problems, which requires new methodological solutions. The study
presented is meant to be a voice in the debate over situating research defined as applied/
practical regarding the needs of pedagogical practice as well as pedagogical theory. Special
emphasis was laid on evaluation research in education, which in the author’s opinion
generates many possibilities of identifying consequential pedagogical issues.

Keywords: applied research, evaluation in education, general pedagogy, methodology of
educational science.
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sie problematykg szkolnictwa wyzszego, w tym ksztalcenia i doskonalenia zawodowego
nauczycieli. Zainteresowania badawcze koncentruje wokdt ewaluacji edukacyjnej oraz
pedagogiki szkoty wyzszej. Adres do korespondencji: Katedra Pedagogiki Ogolnej UWM,
ul. Zotnierska 14, 10-561 Olsztyn. Adres e-mailowy: monika.maciejewska@uwm.edu.pl.



