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The paper argues for a wider presence of evaluation in the training of future teachers. The
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teaching. The milestones are presented, along with Donna Merten’s division of evaluation theory
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Wstep

Ewaluacja edukacyjna w Polsce jest dyscypling stosunkowo mtoda, ale z pew-
noscig nie nowa (Korporowicz, 2011; Mizerek, 2016; Niemierko, 2019). Po okresie
do 1993 r., nazywanym przez Henryka Mizerka ,erg milczenia” (Mizerek, 2017,
s. 51-52), nastapit stopniowy rozwdj, zwiazany z jednej strony z dziatalnoscia aka-
demikoéw i akademiczek zajmujacych sie ta tematyka, z drugiej — systemowymi re-
formami, wprowadzajacymi ewaluacje do prawa o$wiatowego i praktyki szkolne;j.
Pozostaje otwarte pytanie o integracje tych procesoéw. Jak zauwaza Justyna Nowot-
niak, ewaluacja jako praktyka wydaje sie nadal odseparowana od ewaluacji jako
dyscypliny naukowej (Nowotniak, 2019, s. 17). Znajduje to wyraz w stabej obecnosci
ewaluacji w programach ksztatcenia przysztych nauczycieli, ktérzy uzupetniajg wie-
dze w ramach studiéw podyplomowych lub komercyjnych szkolen (Jaskuta, 2018,
s. 77-78). Jakkolwiek uczelnie odegraty znaczaca role we wprowadzaniu ewalu-
acji do polskiej edukagji (Sury, 2020, s. 44), nie znajduje to odbicia w specjalizacji
jednostek organizacyjnych ani programach studiéw pedagogicznych (Sury, 2020,
s. 50). W niniejszym tekscie zamierzam uzasadni¢ potrzebe wiekszego nacisku na
rozw6j kompetencji ewaluacyjnych wsrod studentow i studentek kierunkéw na-
uczycielskich oraz pedagogicznych. Argumentacje opieram na dwoch podstawach:
(1) teoretycznej dojrzatosci ewaluacji jako dystynktywnej transdyscypliny, wyma-
gajacej wyodrebnionych kursow oraz (2) dowodach na korzystny wptyw na jakos¢
nauczania. W ostatniej czesci artykulu proponuje koncentracje na autoewaluacji
jako rozwigzaniu najbardziej adekwatnym do potrzeb nauczycieli i nauczycielek.

Transdyscyplina na progu heterogenicznosci

W pierwszej czesSci tekstu dokonam przegladu historii ewaluacji i jej rozdzie-
lania sie na poszczegolne nurty. Bez krytycznej refleksji nad rozwojem w dlugiej
perspektywie czasowej i zalezno$ciami miedzy poszczegélnymi nurtami trud-
no wyobrazic¢ sobie Swiadome stosowanie ewaluacji w praktyce nauczycielskiej.
Jednoczesnie bogactwo dorobku teoretykdéw i teoretyczek stanowi argument za
wyodrebnieniem ewaluacji jako osobnego przedmiotu nauczania. Wreszcie histo-
ria ewaluacji pokazuje przejscie od bardzo ,technicznego” pomiaru efektéw do
urefleksyjnienia roli ewaluatora i us§wiadomienia odpowiedzialnos$ci za upodmio-
towienie interesariuszy.

Cho¢ dziatan o charakterze protoewaluacyjnym mozna szukaé¢ w wielu kultu-
rach i okresach historycznych, poczatki wspoiczesnej ewaluacji zwykto sie lokowaé
w koncowce XVIII w., wraz z wprowadzeniem przez Williama Farisha iloSciowych
ocen prac ucznioéw. Jak zauwaza Lance Hogan, pozwolito to na odejscie od oce-
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niania retorycznego stylu wypowiedzi i dato poczatek psychometrii (Hogan, 2007,
s. 4). W kolejnych latach w r6znych krajach rozwijano systemy oceniania, traktowa-
ne nie tylko jako miara jakoS$ci pracy uczniéw, ale i nauczycieli. Niemniej kolejnym
krokiem milowym byly prowadzone niemal réwno sto lat po reformie Farisha bada-
nia Josepha Rice (Rice, 1897; Guba, Lincoln, 1989, s. 23). Rice byt zainteresowany
efektywnym wykorzystaniem czasu w szkole. Prowadzone od 1887 r. badania nad
nauczaniem gramatyki na imponujacej probie 38 tysiecy ucznidéw z réznych czesci
Stanéw Zjednoczonych sg uznawane za pierwsza ewaluacje programu ksztalce-
nia (Guba, Lincoln, 1989, s. 23; Hogan, 2007, s. 4). Rice zaktadal, ze lepsza jako$¢
procesu uczenia sie moze pozwoli¢ na poszerzenie podstawy programowej poza
podstawowe (basic) przedmioty. Kluczem do zmiany miata by¢ praca nad kompe-
tencjami nauczycieli (Rice, 1897, s. 419).

Jak wida¢, w twierdzeniu Michaela Scrivena: ,ewaluacja jest mtoda dyscyplina,
cho¢ jednoczesnie bardzo starg praktyka” (1996, s. 395) nie ma wiele, jesli w ogole,
przesady. Scriven wskazuje, ze rozwoj praktyki ewaluagji nie byt rownomierny z pod-
budowa teoretyczng. W pierwszych dekadach XX w. mialo miejsce upowszechnienie
psychometrycznych technik pomiaru kompetencji uczniéw oraz instytucjonalizacja.
Powotano m. in. znane American Educational Research Association (pierwotnie jako Na-
tional Association of Directors of Educational Research, 1916). Liczba narzedzi psycho-
metrycznych uzywanych jedynie w USA przekroczyta 5000 (Hildreth, 1979 [1933,
1945]). W tym okresie pomiar i ewaluacja byly traktowane synonimicznie, a rozwdj
ewaluagji jako dyscypliny koncentrowat sie na metodologii.

Od wczesnych lat 30. XX w. mozemy moéwic o bardziej intensywnym rozwoju
teorii ewaluacji. Okres ten jest nierozerwalnie zwigzany z postacig Ralpha Tylera.
Hogan (2007, s. 5) nazywa wrecz czas do konca Il wojny §wiatowej ,,epoka Tylera”.
Skad tak mocne twierdzenie? Rozwdj dyscypliny naukowej wyznacza kilka kryte-
riow — okres$lenie specyficznego obszaru, wyksztalcenie pojeciowosci, przyjecie
rozwigzan epistemologicznych i metodologicznych, wreszcie instytucjonalizacja.
Ewaluacja edukacyjna w latach 30. miata wyodrebniony przedmiot, do pewnego
stopnia byta zinstytucjonalizowana. Tyler zapoczatkowal wykorzystywanie kryte-
riow ewaluacyjnych, dajgc tym samym niespotykang perspektywe epistemologiczna,
w dluzszej perspektywie prowadzaca do specyficznych rozwigzan metodologicz-
nych i analitycznych. Jednocze$nie wyksztalcit znaczng liczbe ewaluatoréw (w tym,
na przykitad, szeroko znanego z metody analizy rzetelnosSci Lee Cronbacha), ktorzy
nadawali ksztatt rozwojowi dyscypliny przez kolejne dekady (Madaus, 2004).

Chociaz paradygmatyczne osadzenie Tylera bylo ewidentnie pozytywistyczne,
wychodzito poza typowe dla tego okresu utozsamianie ewaluacji z testami. Nacisk
na ciaglo$¢ procesu ewaluacji, w celu maksymalizacji osiagnie¢ efektéw uczenia
sie przez uczniéw, to zapowiedz podzialu na podejscie sumatywne i formatywne,
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wprowadzone przez Michaela Scrivena dobre 30 lat pézniej. Postulat wtaczenia do
ewaluagji r6znorodnych metod — obserwacji, analizy prac uczniowskich, zastoso-
wania wywiadéw, badan ankietowych i studiéw przypadku, wreszcie wykorzystanie
profesjonalnej wiedzy nauczycieli — musiat poczeka¢ przynajmniej jedno pokolenie
(Madaus, 2004, s. 72-73).

Kolejna istotna cezura miata miejsce w latach 60. XX w. Dochodzi wtedy do
uswiadomienia wartosciowania jako skladowej ewaluacyjnej episteme. ,,Zaréwno
opis, jak i osad [judgment] sa kluczowe — w istocie, sg dwoma podstawowymi dzia-
taniami w ewaluacji” pisze Robert Stake (1967, s. 1). Jest to moment, w ktorym
ujawnia sie dystynktywna cecha ewaluacji jako szerokiej strategii epistemologicz-
nej w nauce: dopuszczenie do wydawania sagdéow wartosciujacych. Wpisuje sie
to zreszta w zachodzace w tym okresie zmiany w naukach spotecznych, wigzace
sie z zakwestionowaniem pozytywistycznego obiektywizmu, szczegdlnie zwrot
lingwistyczny w antropologii kultury i rozwéj paradygmatu fenomenologicznego
w socjologii. Jak zauwaza Michael Scriven, uzywanie sgdéw warto$ciujacych wyma-
ga wprowadzenia standardéw, do ktérych mozna sie odwotywaé w procesie wnio-
skowania (Scriven, 1966). Oznacza to nie tylko odrzucenie dogmatu nauki wolnej
od warto$ciowania — w istocie wiele nauk spotecznych odkrywa w tym okresie
wplyw przedsadéw na proces tworzenia wiedzy — ale tez poddanie ocenie samych
standardow (Guba, Lincoln, 1989, s. 30).

Od tego momentu trudno jest méwic o liniowym rozwoju ewaluacji. Rozwoj
nauk spotecznych i edukacyjnych, a zwtaszcza upowszechnienie konstruktywizmu
oraz podejs¢ krytycznych i emancypacyjnych przektadaja sie na znaczace zrézni-
cowanie nurtéow w ewaluacji. W metodologii badan ewaluacyjnych nabierajg zna-
czenia strategie jakoSciowe, umozliwiajace upodmiotowienie interesariuszy. Stan,
w ktérym obecnie znajduje sie teoria ewaluacji mozna za Henrykiem Mizerkiem
okresli¢ jako heterodoksja na progu heterogenicznosci. ,Zadna z koncepgji, szkét,
zadne z podej$¢ w ewaluacji nie ma monopolu na prawde. Rosnie przekonanie, ze
nie istnieje taka teoria, ktéra moze zapetnic intelektualnie wszelkie potencjalne
obszary zainteresowan ewaluacji” (Mizerek, 2017, s. 40).

Liniowe wizje ewaluacji (Guba, Lincoln, 1989; Hogan, 2007) zdajg sie pasowac
raczej do opisu rozwoju dyscypliny w aspekcie chronologicznym. Przyjrzyjmy sie
nieliniowym prébom klasyfikacji teorii ewaluacyjnych. Pewng préoba kompromisu
jest ,drzewo teorii ewaluacji”, przedstawione przez Marvina Alkina i Christine
Christie (2004). Proponujg oni spojrzenie na rozwdj ewaluacji w podziale na trzy
osie, odzwierciedlajace trzy priorytety rozwojowe: zastosowanie, metody i war-
toSciowanie. Miejsce poszczego6lnych modeli teoretycznych na osiach (gateziach
drzewa) zalezy od roli w rozwoju danego nurtu i momentu historycznego, w kt6-
rym zostaly wprowadzone.
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Na obecny stan teorii ewaluacji mozna wreszcie patrze¢ z nieliniowej perspek-
tywy paradygmatycznej, nawet jesli trudno zgodzic¢ sie, ze poszczegolne nurty wy-
czerpujg cechy paradygmatow w klasycznym, Kuhnowskim rozumieniu. Ostatecz-
nie mozemy obserwowac koegzystencje réznych nurtéow, a nie ich zastepowanie
w porzadku czasowym (Kuhn, 2001). Klasyfikacje na duze grupy teorii proponuje
Donna Mertens (2015). Podzielifa ona teorie ewaluacji na cztery grupy: postpozyty-
wistyczne, konstruktywistyczne, pragmatyczne i transformatywne.

Nurt postpozytywistyczny to historycznie pierwsza szkofa, zapoczatkowana
przez opisywanego powyzej Ralpha Tylera i jego uczniow, w szczegdlnosci Lee
Cronbacha. Na poziomie epistemologicznym przedstawiciele tego nurtu zaktadaja
mozliwo$¢ obiektywnego poznania z wykorzystaniem (choc¢ nie zawsze) narzedzi
z warsztatu badaczy iloSciowych. Wspolczesne modele teoretyczne to przede
wszystkim konstrukt zaproponowany przez Daniela Stufflebeama, wyprowadzony
z pojecC: context, input, process i product, a opisywany akronimem CIPP (Stufflebeam,
Coryn, 2014; Stufflebeam, 2000, s. 279; Stufflebeam, Shinkfield, 1984). Stufflebeam
chciat wyj$¢ poza mierzenie efektu, wilaczajac w stworzony przez siebie model
czynniki kontekstowe, wplywajace na potrzeby i mozliwosci oraz sposéb okresla-
nia celéw; wkfad w momencie podejmowania interwencji i wreszcie sam przebieg
procesu. Ewaluacje prowadzone w nurcie postpozytywistycznym charakteryzujg
sie silnym osadzeniem teoretycznym (theory-driven evaluation). W praktyce oznacza
to pogltebiong wiedze na temat probleméw, ktére ma rozwigzac¢ dana interwen-
cja, jej zalozen i struktury, kontekstu spotecznego oraz kulturowego, w jakim jest
wdrazana (Donaldson, 2022).

Nurt konstruktywistyczny w ewaluacji rozwijat sie od pdznych lat 70. ubiegte-
go wieku. Wydaje sie, ze jego zrodel szukac nalezy przede wszystkim w konstruk-
tywistycznie zorientowanej socjologii. Ewaluacja konstruktywistyczna dzieli onto-
logiczne i epistemologiczne zalozenia socjologii spod znaku Bergera i Luckmanna:
przekonanie o wielo$ci wytwarzanych spolecznie rzeczywistosci, znaczeniu inte-
rakcji miedzy ewaluatorem a badanymi, czy koniecznoSci urefleksyjniania perspek-
tywy badacza. Od strony metodologicznej siegano przede wszystkim po strategie
jakosciowe, wykorzystujac ich dialogiczny charakter, dajagcy mozliwos$¢ osadzenia
wnioskow w szerszym kontekscie (Mertens, 2015, s. 11). W ewaluacjach zoriento-
wanych konstruktywistycznie wida¢ fenomenologiczny postulat wnikniecia w mi-
kro$wiaty badanych (Schiitz, 2012). W konsekwencji ewaluator, a mowigc Scisle
jego lub jej wiedza, traci uprzywilejowany status. Wnioski sg kompromisem wielu
perspektyw, osiggnietym w dialogicznym procesie (Simons, 1987). Do najwazniej-
szych przedstawicieli tego nurtu mozna zaliczy¢ Roberta Stake’a, Ernesta House’a,
Jennifer Green, Egona Gube, Yvonne Lincoln, Helen Simons czy Barry’ego MacDo-
nalda (Mizerek, 2017, s. 43).
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Nurt nazwany przez Donne Mertens transformatywnym, a wczes$niej emancy-
pacyjnym, jest zr6znicowany wewnetrznie, gdyz czerpie z dorobku réznych teorii
krytycznych: feministycznej, queer, krytyki postkolonialnej, minority studies i in.
Elementem faczacym autoréw i autorki z tego nurtu, a zarazem pozwalajacym na
jego wyodrebnienie, nie jest tym razem szczegdlna orientacja ontologiczna, epi-
stemologiczna czy metodologiczna, lecz aksjologiczna. Podjety przez konstrukty-
wistow watek sprawiedliwosci spolecznej zostaje tu ustawiony w centrum. Rolg
ewaluagji jest dawanie gtosu osobom i grupom niestyszanym, marginalizowanym,
a jednoczes$nie dzialanie na rzecz transformacji (stad nazwa) ich statusu. Na pierw-
szy plan wysuwa sie polityczny wymiar ewaluacji. Nurt ten obejmuje liczne podej-
Scia, by wymieni¢ za Henrykiem Mizerkiem najwazniejsze: ewaluacja inkluzywna,
demokratyczna, upelnomocniajaca, rozwojowa, feministyczna, czy transformatyw-
na ewaluacja uczestniczaca (Mizerek, 2017, s. 45-46).

Nurt pragmatyczny, ostatnie z podej$¢ wyréznionych przez Mertens wigze sie,
przede wszystkim, z pracami Michaela Q. Pattona i koncepcja UFE (Utilization-Focu-
sed Evaluation). Patton jako kluczowe wyzwanie stawia rzeczywiste wykorzystanie
wnioskoéw z ewaluacji w podejmowaniu decyzji i zmianach (Patton, 1997, s. 6).
Ewaluacja, jego zdaniem, powinna by¢ oceniana wytacznie z perspektywy uzytecz-
nosci dla precyzyjnie okreslonych interesariuszy (Patton, 1997, s. 20). Ewaluator
wchodzi w role facylitatora, ktéry pomaga interesariuszom zdefiniowa¢ swoje
potrzeby i dopasowa¢ model ewaluacji w interaktywnym procesie. Jak wida¢, tu
rowniez mozemy obserwowac odejscie od pozytywistycznego modelu ewaluato-
ra — eksperta, ktérego wiedza ma charakter rozstrzygajacy. Warto jednak zauwa-
zy¢, ze w odroznieniu od nurtu konstruktywistycznego ,dialogiczno$¢” dotyczy
osob, ktore faktycznie majg korzysta¢ z ewaluacji, nie wszystkich interesariuszy.
Pragmatyzm obejmuje tez rozwiazania metodologiczne i osadzenie teoretyczne.
Wszystko podporzadkowane jest uzytecznos$ci. Tym samym dobér strategii badaw-
czych bedzie zalezal od specyfiki danego projektu. W rezultacie pragmatysci sa
oredownikami stosowania strategii mieszanych (Mertens, 2015, s. 39; zob. Mer-
tens, Hesse-Biber, 2013).

Jak kazda typologia, tak i propozycja Donny Mertens moze budzi¢ watpliwosci.
Czy pragmatyzm jest w istocie odrebnym ,,paradygmatem”? Gdzie jest miejsce na mo-
dele z nurtu partycypacyjnego lub siegajace do filozofii postmodernizmu, poststruk-
turalizmu czy dekonstrukgji? Poza wymienionymi watpliwosciami typologia Mertens
ma w mojej opinii zalete polegajaca na tym, ze podkresla réznice miedzy najwaz-
niejszymi ,paradygmatami” we wspolczesnej ewaluacji. Pozwala to nie tylko na zro-
zumienie stanu heterodoksji, ale by¢ moze przekroczenie progu heterogenicznosci.

Ostatecznie w kazdym z nurtéw znajdziemy twierdzenia, z ktérymi (zapewne)
kazdy ewaluator-praktyk sie zgodzi:
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* Nalezy dazy¢ do rzetelnego i obiektywnego zbierania danych i wnioskowania;

e Warto uwzglednia¢ perspektywy réznych interesariuszy, szczegélnie wyklucza-
nych;

e Warto przeprowadzac tylko takie ewaluacje, ktére maja znaczenie dla interesa-
riuszy i przekfadaja sie na dziatanie organizagji.

Czego uczy historia rozwoju dyscypliny z punktu widzenia nauczyciela-prak-
tyka? Po pierwsze pokazuje, ze warto$ciowe badanie nie musi obejmowa¢ skom-
plikowanych, czasochtonnych i trudnych do urzeczywistnienia w szkole strategii
badawczych, cho¢ konieczny jest metodologiczny rygor. Po drugie umozliwia
wlaczenie w procesy decyzyjne w szkole os6b z grup, ktérych glos czesto bywa
niestyszalny — uczniéw, w szczegélnosci pochodzacych z grup defaworyzowanych
lub z niepelnosprawnos$ciami, pracownikéw niepedagogicznych czy technicznych.
Po trzecie historia dyscypliny poszerza obszary oddziatywania ewaluagji. Juz nie
tylko jako$¢ procesu nauczania czy zarzadzania tym procesem, na dowolnym po-
ziomie, ale tez upodmiotowienie aktoréw spotecznych obecnych w zyciu szkoty,
a nawet — czas na mocne sformutowanie — zmiana spoteczna. Po czwarte wresz-
cie, zlozona historia dyscypliny pozwala zaobserwowa¢, ze wybory dokonywane
podczas projektowania ewaluagcji to nie tylko kwestia wzglednie prostych decyzji
metodologicznych, lecz przede wszystkim, méwiac jezykiem hermeneutyki, onto-
epistemologicznych, a czesto rowniez aksjologicznych. Ich uswiadomienie jest, by
pozostac przy pojeciach Hansa-Georga Gadamera (2004), sposobem na ogranicze-
nie przedsadéw w procesie poznania.

Przyjrzyjmy sie kwestii wyodrebnienia ewaluacji jako samodzielnej dyscypliny
akademickiej. ,,Jestem naukowcem-ewaluatorem, zajmuje sie naukowa ewaluacja”
brzmiato credo Micheala Q. Pattona w glosnym tekscie z 2018 r. (Patton, 2018,
s. 183). W tym samym tekscie Patton definiuje naukowa ewaluacje jako:

[...] systematyczne badanie zalet, wartosci, uzytecznosci i znaczenia przedmiotu ewaluagji
z wykorzystaniem procedur dowodzenia naukowego, ktére obejmujg stosowanie logiki, transpa-
rentno$¢ metod, poddawanie wynikéw weryfikacji oraz dostarczanie dowodow i wyraznych uza-
sadnien wspierajacych oparte na empirii interpretacje, wartosciowanie i sgdy (Patton, 2018, s. 187).

Czy w istocie mozna mowic¢ o ewaluacji jako odrebnej dyscyplinie naukowe;j?

Michael Scriven (2004, s. 186) zwraca uwage na cztery kryteria, pozwalajace na
mowieniu o interdyscyplinarnej ewaluagcji jako odrebnej nauce. Pierwszym z nich
jest specyficzny obszar zainteresowan — okreslanie znaczenia lub warto$ci dziatan,
logicznie odrebny od innych dyscyplin, podejmujacych proby opisu, klasyfikacji,
wyjasnienia itd. Drugim — aparat metodologiczny obejmujacy warto$ciowanie.
Trzecim — szeroko$¢ podejmowanych zagadnien. Po czwarte wreszcie ,produkty”
ewaluacji maja istotne znaczenie spoteczne i intelektualne. Ewaluacja, niezaleznie
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od, opisanego wyzej, rozwoju teorii charakteryzuje sie wyodrebniona pojeciowo-
Scig. Wyszfa tym samym poza kategorie narzedzia wspierajagcego podejmowanie
decyzji (Scriven, 2004, s. 188).

Scriven zawiesza poprzeczke jeszcze wyzej, zaliczajagc ewaluacje do grupy
transdyscyplin. Nie chodzi mu o interdyscyplinarnos¢, ktéra dla ewaluacji — wy-
rostej z pedagogiki, psychologii, socjologii, ekonomii i innych nauk spotecznych
— jest cechg immanentng. Nauki transdyscyplinarne sa uprawiane w ramach innych
dyscyplin (pedagogiki, socjologii i in.), stuzg ich rozwojowi, ale jednoczes$nie za-
chowuja swojg odrebnos$¢. Do najbardziej oczywistych przyktadéw transdyscyplin
mozna zaliczy¢ logike czy statystyke (Scriven, 2004, s. 186; zob. Mizerek, 2017,
s. 25). Transdyscypliny, jak pokazuje Scriven na przykiadzie biostatystyki i tech-
nologii komunikacyjnych, maja istotny wkifad w rozwoj poszczegélnych dyscyplin
nauki, od nauk $cistych czy inzynieryjnych po spoteczne i humanistyczne (Scriven,
2013, s. 167-168).

Jak wida¢ droga, ktéra przeszia ewaluacja jest dos¢ dtuga. Mozna wyodrebnic¢
kilka sktadowych tego procesu: rozwdj, czesto stojacych wobec siebie w mniejszej
lub wiekszej opozycji, nurtéw teoretycznych; odejscie od koncentracji na efektach
i uwzglednienie z jednej strony politycznego wymiaru procesu ewaluacji i roz-
nych pozycji zajmowanych przez ewaluatoréw, za$ z drugiej odpowiedzialnosci
za upodmiotowienie interesariuszy. Ztozono$¢ teoretyczna i uzyteczno$¢ w roz-
nych obszarach wiedzy naukowej i dziatalnos$ci praktycznej uzasadnia przypisanie
ewaluacji statusu transdyscypliny. Dla dzisiejszych ewaluatoréw historia moze by¢
przede wszystkim doskonatym éwiczeniem intelektualnym, pokazujacym arbitral-
nos¢ niektorych decyzji metodologicznych i teoretycznych, pozwalajacym na zna-
czacq redukcje przedsadéw w procesie poznania.

Czy ewaluacja moze zmienic szkole?

W tej czesci ukaze problem ewaluacji i zmiany w szkole, odwolujac sie do
badan, ktére pokazujg oddzialywanie ewaluacji na jako$¢ nauczania. Badania te
skupiaja sie na ogoét na ewaluacjach zewnetrznych, prowadzonych przez jednostki
administracji publicznej, ktoérych polskim odpowiednikiem sg kuratoria o$wiaty.
Wynika to zapewne z wysokiego poziomu instytucjonalizacji, oczekiwania rozli-
czalnoSci scentralizowanych systeméw ewaluacji oraz ich miedzynarodowego usie-
ciowienia (Grek i in., 2013). Kluczowym wyzwaniem w analizach jest okre$lenie
obszaru zmiany. W literaturze czes$¢ analiz skupia sie na wykorzystaniu wynikéw
badania ewaluacyjnego, co jest dobrym wskaznikiem uzytecznosci, ale nie pokazu-
je bezposrednio zmian w jakoSci pracy szkoét. Ponadto samo pojecie ,wykorzysta-
nia” wynikow ewaluacji jest polisemiczne (Mark, Henry, 2004, s. 39). Przyktadowo
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w przegladzie systematycznym, zbierajgcym publikacje z lat 1986-2005, wykazano
zaangazowanie interesariuszy jako czynnik facylitujacy wykorzystanie wynikoéw
ewaluacji. Innymi sfowy, im wieksze wiaczenie zamawiajgcych w proces, im lepszy
kontakt miedzy nimi a zespotem badawczym, tym wieksza uzyteczno$¢ (Johnson
i in., 2009). Wniosek ten wydaje sie zgodny ze zdrowym rozsadkiem, warto jed-
nak zauwazy¢, ze przeglad systematyczny bez uwzglednienia tzw. grey literature
moze da¢ — w przypadku analizy projektéw ewaluacyjnych — niepetne rezultaty. Po
pierwsze z uwagi na publikowanie zdecydowanej wiekszo$ci raportéw poza recen-
zowanymi czasopismami. Po drugie proces selekgji i recenzowania artykutéw moze
ograniczac reprezentacje publikacji pokazujacych nieudane aplikacje. Po trzecie
istotna wydaje sie takze ograniczona liczba krajow uwzglednionych w przegladach.

Marielle Klerks (2013) w przegladzie systematycznym dotyczacym wplywu
ewaluacji zewnetrznej (school inspection) na jako$c¢ pracy szkét zaproponowata trzy
obszary: (1) funkcjonowanie szkoty; (2) dziatania nauczycieli; oraz (3) osiggniecia
szkolne uczniéw. Analiza wykazata poprawe jako$ci funkcjonowania szkét i —
w przewazajacej czesci badan — zmiane praktyk nauczycieli, a takze niewielki lub
zerowy zwiazek z poprawa wynikéw (Klerks, 2013, s. 9-15). Autorka podkresla,
ze ,nie ma dowoddéw na to, ze ewaluacja zewnetrzna automatycznie prowadzi do
poprawy jakosci edukacji” (Klerks, 2013, s. 16). Nelson i Ehren (2014) uzupetnili
klasyfikacje zaproponowang przez Klerks o wptyw na uruchomienie/ doskonalenie
ewaluacji wewnetrzne;j.

Do autoewaluacji wrécimy za chwile; wnioski dla trzech obszaréw zidentyfiko-
wanych przez Klerks sg w zasadzie tozsame. Nelson i Ehren przedstawiajg liczne
czynniki moderujace wptyw ewaluacji, lezace zarbwno wewnatrz szkoty (np. model
liderstwa czy postawy wobec ewaluacji), ewaluatoréow (np. jako$¢ rekomendacji,
sposob przekazywania wynikoéw, tworzenie rankingéw) czy wiadz lokalnych (np.
wsparcie w rozwoju szkot). Warto doda¢, ze ten przeglad systematyczny wyszedt
poza bazy recenzowanych tekstow.

Whniosek o nieznacznym pozytywnym wplywie ewaluacji na wyniki egzami-
noéw zewnetrznych zostat potwierdzony w metaanalizie badan z 67 amerykanskich
szkot (Schueler i in., 2022). Schueler i inni zaobserwowali wzrost wynikow z ma-
tematyki i brak zmiany dla jezyka angielskiego dla catej préby; po zawezeniu do
grup defaworyzowanych sita wplywu wzrosta. Badania europejskie nie pokazujg
tego zréznicowania, wskazujg za to na silny wptyw na wyniki z matematyki i, nieco
stabszy, z jezyka ojczystego (Hofer i in., 2020, s. 12).

Niestety brakuje diugoterminowych, longitudinalnych badan. Jak zauwazajg
Ehren i Shackleton (2016) zmiana nie musi mie¢ charakteru linearnego. Ich bada-
nie pokazato jej dyfuzyjny i cykliczny charakter. Co wiecej, pewng wadg tekstow
syntetyzujacych wplyw ewaluacji na jakos$¢ pracy szkot w réznych krajach jest brak
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uwzglednienia zr6znicowania systemow ewaluacyjnych: ich formuly, czestotliwosci,
konsekwencji i zwigzkéw z ewaluacja wewnetrzng (por. Ehren i in., 2015). Jesli cho-
dzi o efekty ewaluacji zewnetrznej w polskim systemie o$wiaty, dostepne dane sg
ograniczone. W badaniu z 2016 r. na probie losowej dyrektoréw szkot i przedszkoli
uzyskano 86% wskazan na zmiany wprowadzone na skutek ewaluacji zewnetrznej,
jednak jedynie jedna czwarta respondentéw potrafita podac konkretne przyktady.
Najczesciej wskazywano na zmiany w sposobie prowadzenia dokumentacji (sic!),
dalej wspétpracy z otoczeniem, promocji placowki, sledzenia loséw absolwentéw,
analizy wynikow egzaminow zewnetrznych i wspétpracy z rodzicami. Zmiany wykra-
czajace poza kwestie biurokratyczne zostaty wskazane przez 17% badanych dyrekto-
row. Nietrudno jednoczesnie zauwazy¢, ze obszary te sg niemal literalnym powto-
rzeniem nazw standardéw ewaluagji, opisanych w obowigzujacym wéwczas prawie
os$wiatowym, co skadinad pokazuje modelujacy potencjat ewaluacji zewnetrznej.
Zmiany dotyczace bezposrednio nauczania — nowe metody, indywidualizacja, praca
projektami itd. — zostaly opisane przez 3% badanych (Kotodziejczyk, Walczak, 2016,
s. 743). Pozniejsze badanie na nielosowej probie niemal 700 dyrektoréw (Sury i in.,
2022) pokazato bardziej stonowane opinie: 49% dostrzegto poprawe przebiegu pro-
cesow dydaktycznych, 43% badanych wskazato na poprawe efektéw nauczania, za$
43,5% badanych podkreslito poprawe efektow dziatalnosci wychowawczej. Ponad
potowa dyrektoréw wskazata na zwiekszenie zaangazowania nauczycieli, ponad
jedna trzecia — rodzicow w procesy decyzyjne, zas niespetna jedna trzecia — wlacze-
nia uczniow w procesy dydaktyczne i wychowawcze.

Warto wreszcie wspomnie¢ o efekcie odwrécenia, by postuzy¢ sie terminem
Raymonda Boudon (2008). De Wolf i Janssens zaproponowali tréjdzielng typolo-
gie: (1) Swiadome strategiczne dziatania i gry (,malowanie trawnikéw”, pomijanie
prawdy, wplyw na dobér badanych itp.); (2) nieSwiadome dziatania strategiczne (na-
cisk na formalizacje i procedury, uczenie ,,pod testy” lub oczekiwania ewaluatoréw,
zawezenie perspektyw, koncentracja na wskaznikach itp.); (3) inne efekty (stres,
spoczywanie na laurach, zmiany w otoczeniu szkoty) (de Wolf, Janssens, 2007, s.
383). Znajduje to potwierdzenie w badaniach poréwnawczych: Ehren i wspoéltpra-
cownicy (2015) na podstawie badan w szesciu europejskich krajach wskazuja na
pojawiajaca sie wsérod dyrektoréw tendencje do zawezania obszaréw nauczania,
za$ wsrdd nauczycieli — na unikanie eksperymentowania z nowymi metodami.

W strone mikroewaluacji nauczycielskiej

W ostatniej czesci chciatbym zaproponowac¢ mozliwe wykorzystanie tradygcji
ewaluacji w codziennej praktyce nauczycielskiej. Patrzac na obszar badan ewalu-
acyjnych, mozemy wyr6znic¢ kilka pozioméw: poczynajac od systeméw obejmu-
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jacych cate kraje lub regiony, przez projekty wielostanowiskowe, dalej lokalne,
dla ktorych obszarem badania bedzie konkretna miejscowos¢, dzielnica lub grupa
szkol, po dziatania ewaluacyjne realizowane na poziomie pojedynczej szkoty lub
placowki i wreszcie klasy badz grupy.

O ile realizacja bardziej rozbudowanych projektow pozostaje (w wiekszosci)
domeng wyspecjalizowanych ewaluatoréw, badania na poziomie mikro — szkoty
lub klasy — maja zazwyczaj charakter ewaluacji wewnetrznej, tj. prowadzonej przez
osoby pracujace w danej organizagcji (Scriven, 1991, s. 197-198). W literaturze pro-
ces taki zwyklo sie okresla¢ autoewaluacja (selfevaluation), wcze$niej samoewalu-
acja (Mizerek, 1997). Definicje autoewaluacji sg do$¢ intuicyjne: jest to podejmo-
wana przez pracownikow szkoty dziatalno$¢, majaca na celu opis i warto$ciowanie
procesoéw zachodzacych w szkole, (zazwyczaj) w obszarach i zgodnie z kryteriami
przyjetymi przez tych pracownikéw, wykorzystywane dalej w podejmowaniu de-
cyzji i podnoszeniu jakosci pracy placowki, zespotéw nauczycielskich lub poje-
dynczych nauczycieli (zob. np. Airasian, Gullickson, 1997; Schildkamp i in., 2012;
Scriven, 1991, s. 327; Sury, 2020, s. 39). Zastrzezenie co do wyboru obszarow i kry-
teriow wynika z powigzania w niektorych krajach systemowej ewaluacji zewnetrz-
nej z autoewaluacjg. W takich sytuacjach autoewaluacja moze by¢ projektowana
zgodnie z wymaganiami instytucji prowadzacej zewnetrzng ewaluacje. Przykladem
jest wprowadzony w 2005 r. przez brytyjski OFSTED Self Evaluation Form. Samo
powiazanie systemow niesie ze sobg ryzyko modelowania wynikéw pod oczekiwa-
nia wizytatoréw (Nelson, Ehren, 2014, s. 5). Miedzy obydwoma systemami istniejg
liczne napiecia, tacznie z formutowaniem rozbieznych wnioskéw (Vanhoof, van Pe-
tegem, 2010). Jednoczes$nie funkcjonujacy system ewaluacji zewnetrznej przektada
sie na wieksza intensywnos¢ dziatan ewaluacyjnych podejmowanych przez szkoty
(Hofer i in., 2020, s. 12), a przy zapewnieniu odpowiedniego wsparcia szkotom —
na poprawe jakosci autoewaluacji (Blok i in., 2008). W istocie powodzenie takich
powiazanych systemoéw zalezy od rozktadu priorytetow i oczekiwan w catym syste-
mie edukacyjnym. Jak zauwaza John MacBeath, rozkfad ten mozna uporzadkowaé
w trzech wymiarach: odgérne vs oddolne wprowadzanie zmiany w edukacji, wspar-
cie szkét vs formufowanie oczekiwan, nacisk na ewaluacje zewnetrzng vs autoewa-
luacje (MacBeath, 1999, s. 2)

Co wiemy o efektach autoewaluacji? Przeglad literatury przygotowany przez
Nelsona i wspotautorow (2015) wskazuje na pozytywne oddzialywanie na doswiad-
czenia uczenia sie i osiggniecia uczniéw, co zostato zweryfikowane w oparciu o wy-
niki testéw i zewnetrzne pomiary. Ewaluacja wewnetrzna uwrazliwia nauczycieli
na warunki uczenia sie, co przekfada sie na dzialania na rzecz poprawy jakosci
funkcjonowania szkoly. Ponadto warsztat nauczycieli poszerza sie o nowe meto-
dy zbierania danych, takie jak obserwacje lekgji, analiza prac uczniowskich czy
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zbieranie informacji zwrotnych od uczniéw i ich rodzicow. Jest tez istotng skta-
dowa rozwoju zawodowego. Osobng wartoscia dodang jest uwspolnienie planéw
i dziatan w przypadku projektéw zespolowych (Kolodziejczyk, Kotodziejczyk,
2015, s. 117; Nelson i in., 2015, s. 24). Pozytywne efekty przewazaja, niemniej
w sytuacjach powiazania ewaluacji wewnetrznej z zewnetrzng moze doj$¢ do po-
jawienia sie niekorzystnych proceséw, takich jak zawezenie celow edukacyjnych.
Kluczowym czynnikiem jest model przywodztwa w szkole (Nelson i in., 2015, s. 25;
zob. Mazurkiewicz, 2011, s. 199). Patrzac na nieco innym poziomie: autoewaluacja
jest wazng sktadowa autonomii szkot i ich uprawomocnienia (empowerment) w zde-
centralizowanych systemach oswiaty (Nevo, 2001, s. 97).

Podsumowanie

W artykule podjeto prébe uzasadnienia obecno$ci ewaluacji edukacyjnej
w ksztatceniu przysztych nauczycieli i nauczycielek opierajac sie na dwoch wigz-
kach argumentéw: dojrzatosci dyscypliny do stania sie autonomicznym przedmio-
tem nauczania na studiach wyzszych oraz korzysci z wdrozenia proponowanych
przez nig rozwigzan w nauczycielskiej praktyce. Wydaje sie, ze dorobek teoretycz-
ny ewaluagji i proces jej wyodrebnienia jako zré6znicowanej wewnetrznie trans-
dyscypliny naukowej uzasadnia jej obecnos¢ w dydaktyce akademickiej (Maciejew-
ska, 2014). Korpus wiedzy i jej ztozono$¢ wymagaja uczenia ewaluacji w ramach
osobnych kurséw, nie jako sktadowej przedmiotow metodologicznych. Znajomos¢
teorii ewaluagji i historii jej rozwoju pozwala na podejmowanie swiadomych wy-
boréw metodologicznych, a takze na autorefleksje dotyczaca pozycji zajmowanej
przez ewaluatora, jej osadzenia w relacjach wtadzy i wreszcie — odpowiedzialnos$ci
za upodmiotowienie poszczegélnych grup interesariuszy. Patrzac od strony prak-
tycznej, dostepne badania pokazuja, ze wdrozenie ewaluacji w praktyke instytu-
cjonalng i indywidualng, przy zapewnieniu odpowiednich warunkéw brzegowych,
przekfada sie na poprawe jako$ci nauczania. Szczego6lnie interesujace wydajg sie
tu rozwigzania z poziomu mikro, tatwiejsze w zastosowaniu w szkolnej rzeczywi-
stoSci, akcentujgce autonomie oraz refleksyjno$¢ nauczycieli i nauczycielek (zob.
Maciejewska, 2018, s. 162).

Autoewaluacja moze by¢ postrzegana jako narzedzie refleksji na indywidual-
nym, zespolowym lub organizacyjnym poziomie. Wymaga to odpowiednio uksztat-
towanej kultury szkoty (Schildkamp i in., 2012, s. 21) i wpisuje sie w idee nauczy-
ciela jako refleksyjnego praktyka, ze wszystkimi wyzwaniami wigzacymi sie z ta
koncepcja (por. Mizerek, 2021; Sury, 2020, s. 11). Autoewaluacja jest jedynie narze-
dziem, ale jak pokazujg zestawione powyzej badania, moze przyczyniac sie do uru-
chomienia korzystnych procesé6w w szkole i podniesienia jakos$ci pracy nauczycieli.
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Jednoczesnie jest w mniejszym stopniu zalezna od zmian systemowych i prawnych.
Nie bedzie prawdopodobnie miata wptywu na decyzje podejmowane odgérnie, nie
pozwoli na wygenerowanie duzych zbioréw danych, pozwalajacych na kreowanie
polityk o§wiatowych na poziomie makro. Dzieje sie ,tu i teraz” i przy sprzyjajacych
warunkach moze przyczyni¢ sie do zmiany na poziomie mikro. Ostatecznie, jak
zauwaza Helen Simons, nawet jesli priorytety, programy czy struktura nauczania
sg zarzadzane centralnie, ,edukacja rozgrywa sie lokalnie” (Simons, 1997, s. 67).
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