PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACIJI / ISSUES IN EARLY EDUCATION ISSN 1734-1582
4(51)/2020 ISSN 2451-2230 (online)

Henryk Mizerek https://doi.org/10.26881/pwe.2020.51.06
ORCID: 0000-0001-8674-2205

Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie

mizerek@uwm.edu.pl

Ewaluacje konstruktywistyczne. Implikacje dla wczesnej edukacji

Summary
Constructivist evaluation. Implications for early education

The aim of this paper is to analyze the possibilities of using evaluation models — developed within
the constructivist paradigm — in early education. The author’s field of interest included responsive
evaluation, dialogic evaluation, deliberative democratic evaluation, participatory evaluation, em-
powerment evaluation and stakeholder-based evaluation. Responsive and dialogical evaluation have
been found to be particularly useful in early education. The scope of in-depth analyzes is aimed to
present the specificity of responsive dialogical evaluations compared to other constructivist models
and their distinctiveness from neoliberal evaluations and those subordinated to the gold standard
ideology. The content of the second part of the paper is devoted to analyze the problems of design-
ing, planning and conducting programs implemented in early education.
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Wprowadzenie

Wielu przedstawicieli teorii i praktyki edukacyjnej zadaje sobie pytanie: Jakiej ewalua-
cji potrzebujemy w szkole? Sa silne podstawy do twierdzenia, ze niekoniecznie takiej,
z ktérag mamy wspoélczesnie do czynienia w praktyce (Mizerek 2018). Upowszechniane
wspolczesnie nurty, powstale w ramach ewaluacji neoliberalnych oraz podporzadkowa-
nych ideologii ,,ztotego standardu” (Vedung 2010), sa mato uzyteczne. Stuzg one przede
wszystkim przedstawicielom administracji edukacji roznych szczebli. Jak trafnie zauwaza
Bolestaw Niemierko, komentujac sposéb istnienia ewaluacji w Polsce: ,,mozna ja uznaé
za planetg krazaca wokot nauczycielsko-kierowniczego stonca, oswietlang jego blaskiem,
wrazliwg na plamy” (2013: 12). Zadziwiajace jest, dlaczego neoliberalizm, mimo jego
krytyki oraz silnych argumentéw wskazujacych jego bezuzyteczno$é (por. Potulicka, Rut-
kowiak 2010; Rutkowiak 2012; Klus-Stanska 2013; Potulicka 2014), jest nadal atrakcyjny
dla wladz o$§wiatowych oraz wielu praktykéw. Dzieje si¢ tak mimo pelnej Swiadomosci,
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ze mamy do czynienia z promowaniem ewaluacji w postaci, ktorg w literaturze przedmio-
tu okresla si¢ mianem quasi-ewaluacji lub pseudoewaluacji (Stufflebeam 2001).

W tej sytuacji wazne staje szersze uobecnienie w dyskursie akademickim takich mo-
deli ewaluacji, ktore s3 wyczulone na dobro i rozw6j dziecka oraz rozumieja ,,dusze
szkoly”. Przykladem takiego modelu sa nurty w ewaluacji budowanej na zalozeniach
paradygmatu konstruktywistycznego. Mozna je nazwa¢ ewaluacjami konstruktywi-
stycznymi (Mertens 2010).

Ewaluacje konstruktywistyczne cieszg si¢ zainteresowaniem roéwniez w Polsce. Wérod
przedstawicieli ewaluacji edukacyjnej jest to nurt wiodacy. Kwestie teorii i metodologii
ewaluacji konstruktywistycznych byly podejmowane m.in. w pracach Leszka Korporowi-
cza (2011, 2013), Henryka Mizerka (2017a, b), Sylwii Jaskuty (2018), Justyny Nowotniak
(2017, 2019), Grazyny Szyling (2013), Marii Groewald (2013). Powstato rowniez wiele
publikacji po§wieconych metodom zbierania i analizy danych jakosciowych. Ich przykta-
dem sa opracowania Justyny Nowotniak (2012, 2013) poswigcone fotoewaluacji, analizy
Stawomira Krzychaty i Beaty Zamorskiej (2008) na temat wykorzystania metody doku-
mentarnej w ewaluacji codziennosci szkolnej, publikacje Moniki Maciejewskiej i Adriany
Matuszewskiej (2013) opisujace wykorzystanie zogniskowanych wywiadow grupowych
w ewaluacji. Niestety teksty te s znane i dyskutowane raczej w waskim gronie akademi-
ckich pedagogow zainteresowanych ewaluacja edukacyjna.

W niniejszym opracowaniu postawitem sobie dwa zadania. Pierwszym z nich jest
analiza poszczeg6lnych nurtow ewaluacji konstruktywistycznych z perspektywy ontolo-
gicznych, epistemologicznych, metodologicznych oraz etycznych zatozen paradygmatu,
z ktorego si¢ wywodzg. Drugim — proba wskazania na mozliwosci wykorzystania ewalu-
acji responsywnej oraz dialogicznej we wczesnej edukacji. Porzadek tresci artykutu wy-
znaczajg nastgpujace pytania:

— Na czym polega specyfika poszczegdlnych koncepcji ewaluacji konstruktywistycz-

nych na tle innych nurtéw i podej$¢ w teorii ewaluacji?

— Jakie sg potencjalne zastosowania ewaluacji konstruktywistycznych we wczesnej

edukacji?

— Jakiego rodzaju zalozenia metodologiczne nalezy przyja¢ w trakcie projektowania

i prowadzenia ewaluacji responsywnej oraz dialogicznej?

Istota i nurty ewaluacji konstruktywistycznych

Ewaluacje responsywna oraz dialogiczna stanowig najbardziej reprezentatywne przykta-
dy ewaluacji konstruktywistycznych lub inspirowanych zalozeniami konstruktywizmu.
Ich lista jest znacznie dtuzsza. Jako przyktady moga stuzy¢ nastgpujace koncepcje:
— deliberatywna ewaluacja demokratyczna (House, Howe 2000; Howe, Ashcraft
2005);
— ewaluacja partycypacyjna (Cousins, Earl 1992; Tapella, Rodriguez-Bilella 2014);
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— ewaluacja upetnomocniajaca (Fettermann, Wandersman 2007);
— ewaluacja zogniskowana na potrzeby podmiotéw sceny edukacyjnej (stakeholders-
-based evaluation) (Mehrizi i in. 2009).

Chcac zrozumie¢ specyfike ewaluacji konstruktywistycznych, warto przyjrzec¢ si¢ po-
szczegblnym jej modelom z punktu widzenia przyjmowanych zalozen: ontologicznych,
epistemologicznych, metodologicznych oraz etycznych. Pionierem ewaluacji konstruk-
tywistycznych jest Robert Stake. Opracowany przez niego — we wczesnych latach 70.
ubieglego stulecia — model ewaluacji responsywnej (Stake 2003) stanowil swoisty prze-
tom w dotychczasowym sposobie rozumienia ewaluacji jako instrumentu umozliwiaja-
cego wyrokowanie o ,,obiektywnej” wartosci czy jakosci badanych obiektéw. Ewaluacja
responsywna, respektujac ontologie konstruktywizmu, zaklada, ze istnieje wiele rzeczy-
wistosci, w tym takze aksjologicznych. Kazdy z podmiotow zaangazowanych w reali-
zacje jakiego$ projektu czy programu ma wilasne kryteria warto§ciowania jego rezulta-
tow, przebiegu, tresci czy metod. Stad w ewaluacji responsywnej akcent ktadzie si¢ na
opis osobistych do$wiadczen badanych. Drugoplanowe znaczenie majg tutaj zatozenia
i cele programu — wazniejsze jest dotarcie do subiektywnych, osobistych do$wiadczen
os6b zwigzanych z jego realizacja. Istote¢ ewaluacji responsywnej dobrze oddaja slowa
Stake’a: ,Jest to podejscie, ktore docenia znaczenie osobistego doswiadczenia. Opisuje
ono sposdb, w jaki w zyciu codziennym ludzie postrzegaja jako$¢ i wartos¢. Bardziej,
niz w innych, formalnych podej$ciach do ewaluacji zwraca si¢ tu uwage na to, co dzieje
si¢ w trakcie realizacji programu, na jego unikatowos$¢ i zréznicowanie kulturowe jego
uczestnikow. Owo wyczulenie jest obecne na kazdym etapie procesu badawczego; w kaz-
dej jego czesci oraz w raporcie sa zawarte co najmniej slady do§wiadczania dobra i zta”
(Stake, Abma 2005: 378).

Ewaluacja responsywna ma na celu nie tylko dostarczanie informacji, lecz — przede
wszystkim — tworzenie wiedzy. Warto zadaé pytanie: jaki jest to rodzaj wiedzy? Z episte-
mologicznego punktu widzenia' jest to wiedza najblizsza phronesis — taka, ktora umozli-
wia madre, refleksyjne dzialanie. Podkreslanie etycznego wymiaru dziatania powoduje, ze
mamy tutaj do czynienia nie tylko z wiedza o $rodkach i metodach osiggania zatozonych
(czesto narzuconych) celow, ale przede wszystkim z wiedza na temat etycznych skutkoéw
dzialan oraz wartosci samych celow.

Zastuga Stake’a jest roOwniez opracowanie oryginalnej strategii badawczej, ktora
umozliwia osiggnigcie celdw ewaluacji responsywnej. Jest nig studium przypadku (case
study). W ujeciu tego autora studium przypadku jest podejsciem skierowanym na odkrycie
wyjatkowosci i niepowtarzalno$ci oraz ztozonosci pojedynczego przypadku. Warto pod-
kresli¢, ze studium przypadku nie mozna potraktowac jedynie jako metody zbierania da-
nych. Jest to bardzo ztozona i nietatwa w realizacji strategia badawcza, w ktorej konieczne
jest okreslenie rodzaju przypadku, zdefiniowanie jego granic oraz pamig¢¢ o tym, ze jest to

' W tradycyjnym rozumieniu termin ,,wiedza” ma cztery znaczenia: 1) episteme; 2) techne; 3) phronesis;
4) metiers.
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przede wszystkim studium swoistosci (singularity) badanych zjawisk (Stake 1995; Kone-
cki 2000; Simons 2009; Mizerek 2017c).

Kolejnym modelem ewaluacji konstruktywistycznej sa ewaluacje dialogiczne zapre-
zentowane w pracy Egona Guby i Yvonny Lincoln pt. Fourth Generation Evaluation
(1989). Jest to zapewne najbardziej wplywowy, rozwijany réwniez w Polsce (por. Grze-
siak 2008; Korporowicz 2011, 2013; Nowotniak 2017, 2019; Mizerek 2017b, 2018; Ja-
skuta 2018), nurt w badaniach ewaluacyjnych inspirowanych konstruktywizmem. W tym
modelu, nieco inaczej niz w wypadku ewaluacji responsywnej, roztozone zostaty akcenty
na kwestie odnoszace si¢ do celow ewaluacji, sposobdw jej prowadzenia oraz komuniko-
wania wynikow.

W tym miejscu warto zwréci¢ uwage na dwie kwestie. Pierwsza z nich jest rozumie-
nie centralnej kategorii, jaka jest dialog. Na tym przykladzie niczym w soczewce widac
sposob, w jaki zatozenia paradygmatyczne konstruktywizmu przektadaja si¢ na teori¢
i praktyke ewaluacji. Guba i Lincoln odrzucaja instrumentalne traktowanie dialogu lub —
uzywajac okre$lenia Roberta Kwasnicy (2014) — rozumienie go ,,w porzadku czynu.
Siggaja po hermeneutyke, definiujac dialog ,,w porzadku rozumienia”.

Dialog w porzadku rozumienia w swoisty sposob traktuje kwestie sposobu pojmowa-
nia wiedzy, prawdy i réznicy (por. Hall i in. 2012). Wiedza jest tutaj pojmowana szeroko
i ontologicznie. Prawda nie jest rozwazana pragmatycznie (jako pewnos¢ sadu mierzona
skuteczno$cig dzialania), lecz hermeneutycznie — staje si¢ ujawniajacg si¢ w naszym do-
$wiadczeniu ,,istotg wszystkiego, co wspoélnie z nami bytuje”. Celem dialogu w porzadku
rozumienia jest pielegnowanie réznic. Rdznic nie odbiera si¢ tutaj jako okoliczno$ci ne-
gatywnej lub czegos, co blokuje wspolne dziatanie.

Tak rozumiany dialog tworzy takze mozliwosci przekraczanie granic. Pozwala na zro-
zumienie, ze obok ,,naszego $wiata” istnieje takze inny §wiat — subiektywna, spolecznie
i aktywnie konstruowana rzeczywisto$¢ innych ludzi i ich kultur. Dzigki temu otwieramy
si¢ na inne prawdy oraz na prawd¢ dotad niedostepna. W dialogu zajmujemy si¢ roznicami
nie po to, by si¢ od nich uwolnié, ale po to, by dzigki réznicom uczy¢ si¢ prawdy. Uczest-
niczenie w dialogu pojmowanym w taki sposoéb umozliwia wejscie ,,w dynamiczne rela-
cje migedzy wszystkimi bioracymi w nim udziat osobami”. Dialog jest wowczas sytuacja,
w ktorej ,,krzyzuja si¢ jednostkowe perspektywy, wspolprzenikaja (ale nie rozmywaja)
osobiste sensy i wypracowywane sg nowe sposoby rozumienia $wiata i siebie samych”
(Golebniak, Zamorska 2014: 69).

Naszkicowane rozumienie dialogu pozwala zrozumie¢ cele i zadania ewaluacji dialo-
gicznej. Jest nimi animacja dialogu podmiotéw (stakeholders) uczestniczacych w podda-
nych ewaluacji programach. Przedmiotem dialogu — jak pisalem wczes$niej — sa osobiste
doswiadczenia zgromadzone przez tworcdw programu, jego realizatorow, uczestnikow
(beneficjentow) oraz szersza publicznos¢. Zadanie ewaluatora to nie tylko zaprojektowa-

2 Podstawowym celem dialogu ,,w porzadku czynu” jest uzgodnienie, co nalezy lub mozna uczynié
w imi¢ wspolnego dobra. Jest on tozsamy z dyskusja (por. Kwasnica 2014).
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nie, przeprowadzenie oraz zakomunikowanie wynikow, lecz przede wszystkim animacja
i facylitacja dialogu.

Prowadzenie ewaluacji dialogicznej wymaga respektowania surowych rygordéw etycz-
nych. Guba i Lincoln (1989) zaproponowali zestaw kryteridow kodyfikujacych relacje
miedzy prowadzacym badanie a jego uczestnikami. Fundamentem tego modelu jest para
wartoS$ci, ktora tworzg wiarygodno$¢ (trustworthiness) 1 autentycznos$¢ (authenticity).

Aktualizacja tych wartosci w praktyce badawczej wymaga zachowania rownowagi
miedzy czterema rodzajami autentycznosci: ontologiczng (nakazujaca budzenie $wia-
domosci uczestnikdw badania, ze konstruujg rzeczywistos¢ spoleczna), edukacyjng (zo-
bowiazujaca badacza do dostarczania wiedzy o tym, jak wszyscy aktorzy sceny eduka-
cyjnej, tj. stakeholders, do§wiadczaja rzeczywistosci), katalityczna (sprowadza si¢ ona
do zachecania uczestnikéw badania do podejmowania dzialan na rzecz wlasnego dobra)
oraz taktyczna (nakazujaca uczenie uczestnikow badania, jak dziala¢ na rzecz wlasnego
dobra). Lista opisanych kryteriéw zostata uzupetniona przez Lincoln (2009) o dodatkowe
warto$ci: refleksywno$¢ (reflexivity), porozumienie (rapport) 1 wzajemno$¢ (reciprocity).

Szczegdlne znaczenie ma — w moim przekonaniu — refleksywno$¢. Odnosi si¢ ona nie
tylko do standardéw etycznych, lecz takze jest niezbedna kompetencja metodologiczng
w badaniach jako$ciowych. W wypadku ewaluacji respektowanie refleksywno$ci zapew-
nia zachowanie naukowego statusu, wiarygodnos$ci oraz przydatnosci wiedzy generowa-
nej przez te badania. Dzieje si¢ tak, poniewaz refleksywnos$é:

— pozwala na uswiadomienie sobie wptywu cech ewaluatora na sposéb projektowa-

nia, prowadzenia oraz komunikowania wynikéw badania;

— ujawnia nie§wiadome motywy i ukryte zalozenia realizowanych projektow;

— otwiera pole do namystu nad poprawnos$cia metodologiczna procesu badawczego

oraz statusem jego wynikow;

— promuje szczeros¢ w ujawnianiu dylematow metodologicznych i etycznych, ktore

pojawity sie trakcie badan.

Ewaluacje responsywna oraz dialogiczna — jak juz wspominalem — stanowia najbar-
dziej reprezentatywne przyktady ewaluacji konstruktywistycznych. Do tej grupy naleza
takze ewaluacje: deliberatywna ewaluacja demokratyczna, partycypacyjna, upetnomoc-
niajgca oraz ewaluacja zogniskowana na potrzeby podmiotéw sceny edukacyjnej. Kazdy
z tych nurtdéw, akceptujac gtowne zalozenia paradygmatu konstruktywistycznego w na-
uce, jednoczesnie wnosi nowe watki w sposobie definiowania celow ewaluacji, roli ewa-
luatora oraz centralnych kategorii kazdej z tych koncepcji.

Nowe watki do rozumienia istoty i roli dialogu wniosta koncepcja deliberatywnej ewa-
luacji demokratycznej. Jej filarami sg trzy wartosci: inkluzja, dialog i deliberacja. Dialog
jest tu pojmowany szerzej niz w ,,klasycznej” koncepcji Guby i Lincoln. Zostat on po-
szerzony o kategori¢ okreslong jako ,.dialog krytyczny” (House, Howe 2000: 105), ktory
poprzedza deliberacje. Deliberacja jest niezbgdna ze wzgledu na charakter badan ewalua-
cyjnych, ktore z natury rzeczy sa uwiktane w konflikty wartosci oraz relacje wladzy.
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Ewaluacje partycypacyjna, zorientowana na podmioty sceny edukacyjnej oraz upetno-
mocniajaca to kolejne przyktady ewaluacji inspirowanych konstruktywizmem, w ktoérych
dialog jest niezmiernie wazny, cho¢ wykorzystuje si¢ go w rdzny sposob i do nieco innych
celéw. Podkresla si¢ rowniez znaczenie podmiotéw zainteresowanych prowadzeniem
ewaluacji (stakeholders).

Ewaluacje demokratyczne mozna podzieli¢ na dwie grupy — prowadzone przez ludzi
oraz dla ludzi. Ewaluacje prowadzone przez ludzi sa rozwojowe (por. Chelimsky 1997).
Ich zadania to wspomaganie proces6w uczenia si¢, upelnomocnienie podmiotow sceny
edukacyjnej oraz tworzenie poczucia sprawstwa w procesie wdrazania zmian. Do aktyw-
nego udzialu w badaniu i dialogu zaprasza si¢ gtownie tych, ktorzy realizuja program
(np. nauczycieli), i tych, ktdrzy sa jego bezposrednimi (np. uczniéw) lub posrednimi (ro-
dzice, srodowisko lokalne, wladze) adresatami. Zmienia si¢ radykalnie rowniez rola ewa-
luatora — nie jest on jedynie ,,wynajetym ekspertem”, ale staje si¢ rowniez ,,adwokatem”
kazdej z tych grup. Do jego powinnosci nalezy rowniez facylitacja dialogu i zbiorowe;j,
krytycznej refleksji oraz deliberacji.

Ewaluacje drugiego typu, prowadzone z ludzmi, maja na celu umozliwienie zaangazo-
wanym w nie podmiotom (nie tylko prowadzacym badanie) zdobycie wiedzy pozwalajacej
na madre dziatanie. Sg to ewaluacje poznawcze (por. Chelimsky 1997), ktére podejmuje
si¢ w poczuciu odpowiedzialnosci za dobro wspolne. Wiacza si¢ w nie mozliwie najszer-
sze grono podmiotow. Ewaluator wystepuje w roli inicjatora publicznej debaty i dialogu.
Postrzega on siebie takze jako obywatela, zatroskanego istniejagcym stanem rzeczy.

Zaprezentowane uwagi daja podstawe do podjecia proby okreslenia specyficznych
cech ewaluacji konstruktywistycznej. Niezaleznie od réznic, ktére mozna dostrzec w kaz-
dej z jej nurtow, laczy je respektowanie ontologii, epistemologii, metodologii oraz aksjo-
logii konstruktywistycznego paradygmatu w nauce.

Ewaluacje konstruktywistyczne sa ta odmiang ewaluacji programoéw, ktora akcentuje
cele poznawcze i rozwojowe. Zrywa si¢ tutaj z tradycja nakazujacg sprowadzanie ewalua-
cji do wydawania ostatecznych, niepodwazalnych sadéw na temat ,,obiektywnej” warto$ci
rezultatéw badanego programu. Zadaniem ewaluacji nie jest wartosciowanie, badanie to
nie jest tez prowadzone z intencja dokonania oceny. W centrum uwagi ewaluacji nadal
pozostaje badanie wartosci, ale w sposob, jaki wyznaczaja zatozenia konstruktywizmu
(Mertens 2010: 18; Hall i in. 2012).

Ewaluacje konstruktywistyczne maja za zadanie tworzenie wiedzy idiograficznej od-
staniajacej specyfike oraz unikatowos¢ do§wiadczen oraz swiat warto§ci wszystkich pod-
miotow (stakeholders) uczestniczacych w realizacji programu. W odrdéznieniu od badan
jakosciowych, prowadzonych w ramach paradygmatu konstruktywistycznego, ewaluacja
ma znacznie szersze zadania. W procesie tworzenia wiedzy aktywnie uczestniczy wiele
podmiotdéw. Badanie uwzglednia potrzeby i wartosci kazdego z nich (tak jak to si¢ dzieje
w ewaluacji responsywnej). Co wiecej — badanie nie konczy si¢ raportem. Jest to dopiero
poczatek ewaluacji dialogicznej czy demokratycznej. Jej istota i sensem jest facylitacja
dialogu pojmowanego hermeneutycznie — ,,w porzadku rozumienia”, a nie jedynie ,,w po-
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rzadku czynu”. Dialog, krytyczna refleksja i deliberacja nie sg tutaj jednak celem samym
w sobie. Staja instrumentem w dziele zmiany cztowieka i jego spotecznego $wiata. Stad
zadania ewaluatora nie ograniczaja si¢ jedynie do roli badacza — jest on jednoczesnie edu-
katorem oraz aktywnym obywatelem.

Cechg wyrozniajaca ewaluacje konstruktywistyczne jest rowniez unikanie ujawniania
przez badacza wlasnych ocen i wartosci. Stad raport z badan nie moze zawiera¢ reko-
mendacji. Tresci raportu maja jedynie ujawnia¢ zréznicowane sposoby doswiadczania
zdarzen przez ludzi. We wnioskach unika si¢ generalizacji oraz uporczywego poszuki-
wania przyczyn zaobserwowanych stanow rzeczy. W ewaluacjach tego typu siega si¢
po strategie badan jakosciowych. Oprécz wspomnianej juz strategii studium przypadku,
ktora Stake wypracowat dla potrzeb ewaluacji responsywnej, wspotczesnie wykorzystuje
si¢ etnografi¢ (Nowotniak 2013, 2019) oraz autoetnografi¢, etnografi¢ wizualng (Nowot-
niak 2012; Maciejewska 2020), metode dokumentarng (Krzychata, Zamorska 2008) oraz
badania partycypacyjne (Cuprjak 2014).

Przestrzenie dla ewaluacji konstruktywistycznych we wczesnej edukacji

Poszukujac potencjalnych miejsc dla ewaluacji konstruktywistycznych we wczesnej edu-
kacji, warto rozwazy¢ kilka szczegétowych kwestii. Odnosza si¢ one do pytan o przed-
miot, cele i zadania tych ewaluacji, o ich konceptualizacj¢ (projektowanie) w warunkach
szkoty czy przedszkola, przebieg oraz o komunikowanie wynikow.

Majac na uwadze fakt, ze analizowane tu ewaluacje sa dedykowane badaniu progra-
moéw, ich przedmiotem mogg by¢ wszelkie projekty i programy realizowane w szkole
i w $rodowisku skierowane do tworzenia warunkoéw uczenia si¢ i rozwoju dziecka. Jako
przyktady moga shuzy¢: programy profilaktyczne, innowacje w zakresie ksztatcenia, wy-
korzystanie technologii informatyczno-komunikacyjnych (Bielinis i in. 2018), ksztatcenie
dzieci zdolnych, dwujezycznych itp. Ogdlnie moga to by¢ wszelkie programy, ktérych
adresatami sg uczniowie czy nauczyciele. Pamigta¢ jedynie nalezy, by nie zaciera¢ r6zni-
cy miedzy badaniem naukowym a ewaluacja. Przedmiotem ewaluacji konstruktywistycz-
nych jest opis subiektywnie tworzonych obrazéw spotecznego $wiata z perspektywy ak-
sjologicznej. Stad koncentrujemy uwage na wartosciach przypisywanych doswiadczeniu.

W jaki sposéb zaprojektowaé ewaluacje konstruktywistyczng w warunkach przed-
szkola czy szkoly? Niestety, niewiele jest doniesien czy komunikatéw z badan opisu-
jacych projektowanie ewaluacji konkretnych programéw, ktére moga stanowié¢ punkt
odniesienia. Istniejace teksty odnosza si¢ przede wszystkim do ewaluacji ilo§ciowych
(por. Sylva 1990). Na szczescie powstalo wiele opracowan poswieconych metodologii
prowadzenia ewaluacji konstruktywistycznych. Jako przyktad moze stuzy¢ ksigzka Helen
Simons pt. Case Study Research in Practice (2009).

Projektowanie ewaluacji wymaga doglebnego przemyslenia kazdego etapu badania.
Pierwszym z nich jest etap nazywany w literaturze przedmiotu ogniskowaniem ewaluacji
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(Mertens 2010: 69). Okres$lenie przedmiotu oraz zadan ewaluacji, sformutowanie kluczo-
wych pytan oraz dobér kryteridow pozwalaja na jej zogniskowanie na kwestiach, ktére
sa rzeczywiscie wazne. Nalezy pamigtaé, ze w ewaluacjach konstruktywistycznych nie
istnieje lista gotowych kryteriow, ktére mozna wykorzysta¢ w badaniu. Maniera siggania
po kryteria uzywane w ewaluacjach neoliberalnych (np. po uzytecznos¢, efektywnos¢ czy
przydatno$é) $wiadczy o braku rozumienia ich istoty. Zroédtem kryteriow w ewaluacjach
konstruktywistycznych sa wiedza pedagogiczna oraz teorie okreslajace logike programu.

Konieczne jest rowniez uspotecznienie procesu tworzenia kryteriow. W ewaluacji re-
sponsywnej oznacza to konsultowanie kryteriéw z zamawiajacymi oraz adresatami pro-
gramu; w ewaluacji dialogicznej — wlaczanie bezposrednich (np. uczniowie) i posrednich
(np. nauczyciele) adresatow w proces projektowania ewaluacji, w tym szczeg6lnie w usta-
lanie jej kryteriow.

Na etapie projektowania trzeba rowniez podja¢ decyzje o wyborze modelu ewaluacji.
Sposrdd wielu modeli, o ktérych wspominatem, we wczesnej edukacji mozna wykorzy-
sta¢ ewaluacje responsywne oraz dialogiczne. Wybor jest pochodng decyzji o przedmiocie
oraz zadaniach, jakie przed soba stawiamy.

Bardzo wazny jest rowniez etap prowadzacy do zdefiniowania listy podmiotow zain-
teresowanych ewaluacjg (stakeholders). W kazdym przypadku jest ona inna w zaleznosci
od rodzaju i typu ewaluacji. W ewaluacjach konstruktywistycznych nalezy unika¢ neo-
liberalnej, podszytej pycha nowomowy okreslajacej te podmioty mianem ,,beneficjenci”
lub ,,interesariusze”.

Kolejna kwestig w procesie konceptualizacji ewaluacji jest wybor strategii badawczej.
Mozna tutaj wykorzysta¢ studium przypadku (case study) — szczegodlnie w ewaluacjach
responsywnych. W ewaluacjach dialogicznych uzyteczne moga si¢ okaza¢ mozliwosci,
jakie tworzg badania etnograficzne, w tym szczegolnie etnografia wizualna, etnograficzne
studium przypadku (Simons 2009; Mizerek 2017c), metoda dokumentarna (Krzychata,
Zamorska 2008), badania partycypacyjne (Reich i in. 2017) czy cieszacy si¢ wspotczesnie
duzym zainteresowaniem pedagogow nurt znany jako art-based research (Barone, Eisner
1995; Bagnoli 2009; Binder 2018).

Wybér metod badawczych to kwestia, ktorej w praktyce poswigca si¢ wiele uwagi.
Warto wskaza¢ w tym miejscu na metody zbierania danych w wypadku projektéw badaw-
czych prowadzonych z dzie¢mi. Mamy tutaj do wyboru ,.klasyczne” metody, np. zogni-
skowany wywiad grupowy (Maciejewska, Matuszewska 2013), metody z obszaru etno-
grafii wizualnej, m.in. fotoeseje (Nowotniak 2012), photovoice (Darbyshire i in. 2005;
Ciolan, Manasia 2017; Woodgate i in. 2017), mapping i podobne metody, w ktorych za-
checa si¢ dzieci do wizualizacji wlasnych do§wiadczen w postaci wytwordw taczacych
grafike i tekst (Keats 2009; Chen 2018). Mozna tez siggna¢ po analizg artefaktéw, np. po
$lady aktywnosci dzieci w mediach spotecznosciowych, wykorzystujac metody netnogra-
fii (Costello i in. 2017).

Komunikowanie wynikow ewaluacji konstruktywistycznych, w tym szczego6lnie dialo-
gicznej, nie moze si¢ ogranicza¢ do pisemnego raportu. Aby osiagna¢ cele ewaluacji, ko-
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nieczne jest zapewnienie uczestnictwa w tym procesie mozliwie duzej grupy podmiotow,
zwlaszcza dzieci. Dzieci nie mogg by¢ jedynie biernymi odbiorcami wnioskow z badania.
Dobrze byloby, gdyby mogty zaprezentowa¢ doswiadczenia zgromadzone w trakcie reali-
zacji programu wlasnym glosem, si¢gajac po $rodki wyrazu bliskie dzieciom. Przyktadem
moze by¢ wykorzystanie dramy oraz prezentacja scenek ilustrujacych wnioski z ewalu-
acji. Mozna tez, inspirujac si¢ postulatami art-based research, zachgcaé dzieci do przy-
gotowania np. filmu, wiersza lub innych form artystycznego wyrazu (por. Binder 2018).
W ten sposdb glos dzieci staje si¢ bardziej autentyczny i zrozumiaty niz w wypadku pi-
semnych lub ustnych relacji przekazywanych z intencja uspokojenia sumien realizatoréw
projektow edukacyjnych oraz tych, ktorzy takie projekty sponsoruja.

Warto na koniec pokresli¢, ze prowadzenie ewaluacji z udziatem matych dzieci rodzi
wiele dylematow etycznych. O niektérych z nich wspominatem. Pojawiaja si¢ one na
kazdym z etapow jej projektowania i prowadzenia. ,,Przede wszystkim nie szkodzi¢” — to
maksyma, ktérg nalezy si¢ kierowac. Stajac wobec dylematu: dotrze¢ do ,,prawdy” czy
chroni¢ dobra osobiste, trzeba zawsze wybrad to drugie.

Uwagi koncowe

Ewaluacje konstruktywistyczne majg ugruntowang pozycj¢ w teorii i praktyce ewaluacji.
Zapoczatkowane na poczatku lat 70. ubieglego stulecia przez Roberta Stake’a, na prze-
tomie wiekow staty sie wiodacym nurtem — szczegolnie w ewaluacji edukacyjnej. Dzieje
si¢ tak do dzisiaj, mimo ze obecnie mamy do czynienia z rosnagcymi wptywami modeli
ewaluacji powstatymi w ramach ,,renesansu” (lub recydywy) neopozytywizmu. Uzywajac
jezyka Everta Vedunga (2010) — ewaluacje konstruktywistyczne zostaty zalane przez fale
ewaluacji neoliberalnych i tych podporzadkowanych ideologii ,,ztotego standardu”. Edu-
kacja stara si¢ przed tym broni¢, niestety niezbyt skutecznie. Najlepszym tego przyktadem
jest wykorzystywanie ,,ewaluacji” w szkolnictwie wyzszym do celéw parametryzacji.

Oczywista jest szkodliwos$¢ tego typu ideologii dla edukacji. Promuja one dyskurs
zmiany w edukacji, ktory ignoruje jej istote. Klasyczne wartosci, jakimi s prawda, do-
bro i pigkno, zostaly zredukowane do nowej neoliberalnej triady — rynek, klient i ustuga.
Dyskurs jakos$ci edukacji zostat podporzadkowany satysfakcji klienta oraz ekonomiczne;j
efektywnosci. Obraz dobrej szkoty ma by¢ budowany na podstawie wynikdéw zewnetrz-
nego testowania osiagni¢¢ uczniéw. Przyktady mozna mnozy¢.

Trzeba przyznac racje Dorocie Klus-Stanskiej, ze diagnoza i ewaluacja ,,podlane neo-
liberalnym sosem” nie daja szans na ,,zmian¢ logiki tworzacej edukacje” (2013: 87). Taka
szans¢ tworza jednak nadal ewaluacje konstruktywistyczne. Sadze, ze wezesna edukacja
jest dobrym obszarem do wykorzystania mozliwosci, jakie tworza dobrze przemyslane
i przeprowadzone odmiany ewaluacji konstruktywistycznych.
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