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PRAKTYKA W TEORII

Teoria edukacyjna jako wiazka roznych (utopijnych, delibera-
tywnych, ewaluatywnych, naukowych) dyskurséw odnoszacych
si¢ do praktyki

WSTEP

Sytuacja edukacyjna, w ktoérej si¢ znalezliSmy, zmusza do ponownego
rozpatrzenia relacji laczacej teorig i praktyke. Stale zmieniajacy si¢ charakter tej
drugiej — jej zlozono$C, niepewno$é, niestabilnos¢, nasycenie konfliktami
wartosci, nie daje si¢ wyjasni¢ czy chocby opisac w terminach dotad uznawanego
modelu wiedzy, a wymagane dzis kompetencje nauczycielskie — polegajace na
nadawaniu sensu niepewnosci, stawianiu pytan i dokonywaniu wybordw wérdd
konkurujacych paradygmatow, nie s3 juz prostym stosowaniem teorii w prak-
tyce. Techniczny racjonalizm ze swa aplikacja wiedzy do instrumentalnych
decyzji przezywa niewatpliwie swoj zmierzch i ustgpuje miejsca profesjonalnemu
artyzmowi, ktory wymaga innej epistemologii (Schon 1983, 1987; Fish
i Broekman 1992). Stanowisko takie wspieraja tez argumenty ze strony
postempirycznej filozofii i historii nauki, akcentujace nieadekwatnosS¢ pozytyw-
nego dzi§ rozumowania w nauce.

,, Warunki reprodukcji przemyslowego spoleczenstwa s takie, ze jednostki
rozporzadzajace juz tylko wiedza technicznie uzyteczna i nie mogace oczekiwac
zadnego racjonalnego o§wiecenia co do samych siebie i celow swego dzialania,
utracilyby tozsamos¢” (Habermas 1982).

Stajac wobec poglebiajacego si¢ rozdZzwigku pomigdzy badaniami a praktyka,
ksztalceniem a potrzebami nauczycieli, mysleniem a dzialaniem moze rzeczywi-
Scie warto najpierw skorzystac z rady inwentyki i przystgpujac do rozwigzywania
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nierozwigzywalnego — nie spieszy¢ sig, sprobowaé najpierw robi¢ wycieczki,
szukac analogii, bawi¢ si¢ probami (Kwiecinski 1993).

Zaproszona do ,,biesiadowania”, podejmuj¢ probg podzielenia si¢ impresjami
z mojej ,,wycieczki” i pragng¢ przedstawi¢ poglady niektorych angielskich
teoretykOw na interesujacy nas temat. Ot6z, wedltug takich autorow jak P. Hirst
czy J. Elliot, praktyka edukacyjna, z ktéra mamy obecnie do czynienia
w Wielkiej Brytanii, a ktory uwarunkowana jest nie tylko dokonujaca si¢ tam
konserwatywna rewolucja i ktora charakteryzuje si¢ gldwnie tym, ze jest ciagle
od nowa rozwazana i refleksyjna — nie stanowi juz obiektu, lecz staje si¢
glownym Zrédlem edukacyjnej teorii. Teoria wylaniajgca si¢ z takiej praktyki
przybiera za§ posta¢ wigzki, a wigc pewnej jednosci, réznych dyskurséw
odnoszacych si¢ do niej — i to zarOwno utopijnych, jak deliberatywnych,
ewaluatywnych oraz naukowych (Walsh 1993).

KTO TWORZY WIEDZE O EDUKACII?
KOMUNIKATYWNA CIAGLOSC POMIEDZY TEORIA A PRAKTYKA EDUKACYJNA

Miejsce teorii edukacji w systemie nauk akademickich jest do$¢ szczegdlne.
Wydaje si¢, ze podstawa jej innego usytuowania jest istnienie pewnej komunika-
tywnej ciaglosci pomigdzy teoria a praktyka, ktoérej ona dotyczy. W jezyku
angielskim na oznaczenie obu tych obszaréw uzywa si¢ tego samego terminu,
edukacja i edukacja, a nie na przyklad edukacja i edukologia, co wskazywaloby
raczej na paralel¢ do historii czy prawa, a nie geologii, ktorej nie okresla si¢
terminem ,,skaly”, czy socjologii, ktorej nie nazywa si¢ ,,spoleczenistwo”. Nie
chodzi tu jednak wylacznie o lingwistyczny punkt widzenia.

Wiedza o edukacji nie jest zarezerwowana tylko dla ekspertow. Edukacja,
podobnie zreszta jak historia, ,,dotyka” kazdego. Czlowieck — edukacyjna
istota, uczestnik proceséw edukacyjnych w roli ucznia badz nauczyciela, czy
badacz edukacji, prowadzi nad nig studia, dokonuje w jej obrebie krytyki, czyni
w zwiazku z nig plany, filozofuje na jej temat. Wiedza edukacyjna powstaje wigc
w tych wszystkich miejscach (celowo uzywam okreslenia miejsca a nie poziomu).
Tworzy ja zarowno naukowiec jak i refleksyjny nauczyciel, student i zaintereso-
wany sprawa zewng¢trzny obserwator. Bycie edukacyjng istota wyzwala bowiem
okreslong samoswiadomos¢, ktora uczestniczenie w procesach edukacyjnych
wzmacnia i rozbudowuje.
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DEMISTYFIKACJA WOLNEGO KOMENTARZA EDUKACYJNEGO

Dwojakiego rodzaju ,mistycznosci” ograniczaja pelne korzystanie z tej
wiedzy. Pierwsze — otaczajace nauczycieli i stosowane przez nich ,,uczenie na
ksigzce”, utrzymuja w ,nalezytej” odleglosci ucznidow, studentéw i inne
»postronne” osoby. Inne — okrazajagce naukowcdw i tworzone przez nich
teorie, trzymaja na dystans nauczycieli. Jedne i drugie dzialaja hamujaco
zar6wno na edukacj¢ samg w sobie, jak i rozwoj edukacyjnego komentarza.
Trzymanie na dystans uczniow uniemozliwia uczenie si¢ od nich. Pozostawianie
npa uboczu rodzicéw ogranicza i deorientuje ich wklad do edukacyjnych
proces6w. Trzymanie w oddali nauczycieli podcina korzenie innowacji.

Mistyfikacje te, historycznie zwiazane z klasa i edukacyjnymi rdéznicami
pomiedzy nauczycielami a uczniami oraz naukowcami a praktykami, zmniejszaja
si¢ wraz ze zmniejszaniem si¢ tych r6znic i wiele wybitnych teorii pojawiajacych
si¢ dzi$ jest postrzeganych jako intelektualna ekspresja tej demistyfikacii.

Tak wlasnie traktuje si¢ progresywizm, szczeg6lnie zas$ jego lagodniejsze
formy zadajace od nauczyciela ,,bycia z dzieckiem”, ,,po jego stronie”,
respektowania jego jezyka i doswiadczen (Dewey 1938, Barnes 1976).

Przedstawiciele socjologii wiedzy, cho¢ z ré6znych osrodkoéw intelektualnych
(Young 1971, Young i Whitty 1976, Apple 1982, Giroux 1983), takze wnosza
niemaly wklad do wspomnianych demistyfikacji. Poprzez stawianie agresywnych
pytan i dekonstrukcj¢ tradycyjnego wzoru nauczania, ujawniajaca sil¢ tkwiagcych
w nim intereséw -— zawodowych, biurokratycznych, rasowych, plciowych
i nade wszystko klasowych wspomagaja progresywizm. Krytyczny program
dekonstrukcji i czgsciowo rekonstrukcji dodany do progresywnej idei negocjaciji
z uczniem czy studentem stanowi duzy krok naprz6d w uwalnianiu wolnosci
edukacyjnego komentarza.

Innym czynnikiem demistyfikujacym wspomniane rdznice jest zwigzana
z Nowa Prawica ideologia wolnego rynku — wolnego rynku idei, dyscyplin,
programéw i szk6t traktujacych uczniéw oraz ich rodzicéw jako konsumentow
z pelnym prawem dokonywania wyboréw. Co prawda, wolny rynek to tylko
jedna z nici, mianowicie neoliberalna, druga — neokonserwatywna, akcentuje
juz potrzebg silnego panstwa panujacego nad nim, ale ... dla zabezpieczenia
spoleczenstwu okreslonego standardu edukacyjnego. Wydaje si¢ wigc, ze
filozofia ta, chociaz reakcyjna w innych sprawach, odgrywa pozytywna rolg
w reewaluacji i reinterpretacji tradycyjnych roznic i relacji wystgpujacych
w edukacji.

Stopniowo zmniejsza si¢ tez dystans pomi¢dzy naukowcami a praktykami.
Komunikowanie si¢, a nawet wspoldziatanie sa szczegolnie widoczne w obszarze
przeprojektowania programow ksztalcenia. Udzial nauczycieli polega w nim nie
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tylko na tworzeniu tzw. pakietéw edukacyjnych. Uczestnicza oni zaré6wno
w pracach koncepcyjnych, jak i ewaluacyjnych. Mowi si¢ nawet o pewnej
modzie na stowarzyszanie si¢ specyficznych kursoOw doskonalenia nauczycieli
z odpowiednimi projektami. Integracja ta przynosi zresztag znakomite efekty;
ulatwia dokonywanie ,,glgbokich™ zmian. Praktycy maja poczucie sprawstwa;
nie czuja si¢ realizatorami cudzych ,,uczonych” koncepcji. Za§ eksperci
korzystajacy z praktycznej wiedzy nauczycieli maja szansg uwolnié swe prace od
»akademickosci”, oczywiscie w pejoratywnym tego stowa znaczeniu. W kon-
sekwencji, ,refleksyjna praktyka” i ,refleksyjni praktycy” coraz czgsciej
postrzegani sa jako rdzen procesu przeprojektowywania edukacji (Schon 1983,
Skibbeck 1984, Van Manem 1991).

Na polu badan edukacyjnych takze dostrzec mozna pierwsze symptomy
komunikowania si¢ pomigdzy naukowcami a nauczycielami. Coraz czgsciej
podejmowane s3 takie formy badawcze jak studium przypadku czy badanie
w akcji (action research). Pierwsza z nich umozliwia badanym (zwykle
praktykom) mowi¢ samym za siebie, druga uwaza si¢ za naturalna korelatyw-
nos¢, w ktorej badacz i nauczyciel spotykaja si¢ w srodku drogi (Elliot 1985).

Warto w tym miejscu zwroci€¢ uwageg, ze w niektorych opracowaniach
podkresla sig, iz wywrotowe idee zawsze przyciagaja opér. Swiadomosé tego
faktu jest chyba jednym z powoddw dbatosci Anglikow o to, aby nie przesadzaé
z prowokowaniem. Nowe idee sa bowiem kompatybilne z odpowiednia miarg
autorytetu, czy nawet mistycznosci i to zarbwno w obszarze profesjonalnym,
jak i naukowym. Bowiem dobry nauczyciel zawsze jest szanowany, praktyki
i tradycje akademickiego przedmiotu czy rzemiosta stale inspiruja i solidnie
przygotowuja, niezalezno$¢ badacza ciagle zazdro$nie ceniona, a o wiedzy
dtugo jeszcze bgdzie si¢ mysle¢ jako o ,,$wigtej ziemi pomi¢dzy nauczycielem
a nauczaniem” (Walsh 1993).

NOWA ORGANIZACJA STUDIOW EDUKACYJNYCH SZANSA NA
INNA RELACIE TEORII I PRAKTYKI

Studia edukacyjne nie sa monolitem. Stanowia one zespdt subdyscyplin,
ktorych uklad i organizacja zmienia si¢ w zaleznosci od ich jednostkowych
pozycji i sily zwiazku miedzy nimi. Zachodzace zmiany przynosza inna
perspektywe dla relacji teoria— praktyka.

W historii przedmiotu, szczegolnie w Wielkiej Brytanii i krajach pozo-
stajacych pod jej wplywem, wyr6zni¢ mozna cztery fazy tych przemian.

1) Do lat 60. dominowal, jakby na przekor wezesniejszemu wyodrgbnieniu
si¢ historii i psychologii edukacji, raczej holistyczny poglad na przedmiot, choé
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nie bez powatpiewan co do jego ,,wigoru i rygoru”. Faza ta zreszta bywa czasem
paszkwilowo okreslana jako ,koncowki dla nauczycieli, idee dla wielkich
edukatorow” (Walsh 1993, s. 42).

2) Lata 60. to okres multidyscyplinarnego pogladu na edukacj¢. Nauki
podstawowe takie jak filozofia edukacji, socjologia, studia poréwnawcze,
psychologia i historia przyciagnely cale zainteresowanie poznawcze. Edukacja,
skolonizowana i pokawalkowana przez te silne dyscypliny, pozostajaca ich
trescia i polem aplikacji, nie mogla generowa¢ wiasnych idei i teorii. Uczeni
zajmujacy si¢ jej problemami w rzeczywistosci pozostali wierni naukom swego
pochodzenia. Zréznicowane dyscypliny dos¢ wezesnie przestaly si¢ ,,dotykac™,
ograniczajac wzajemne stosunki do krytyki opartej na stereotypach. Socjo-
logowie ,,dokladali” wigc filozofom i odwrotnie, a jedni i drudzy — psycho-
logom. Studentéw wprowadzano oddzielnie w poszczegolne dyscypliny nie -
przejmujac si¢ problemem integracji tak przebiegajacego studiowania. Takze
z powodu tej fragmentyzacji nie tknigto konkretnych probleméw badawczych.
Wedlug niektorych nie wypracowano w tej fazie sensownej teorii, ktora mozna
by traktowaé jako przewodnik czy tez realny i krytyczny instrument do
rekonstrukcji praktyki (Jonathan 1985).

3) Od kofica lat 60. zaczyna si¢ rozwdj praktycznie zorientowanych pol
studiow w takich obszarach jak: program, polityka, administracja, wielokul-
turowos$¢, ple¢. Dokonuje si¢ to wzdluz istniejacych subdyscyplin. Tak wigc
multidyscyplinarno§¢ zostaje zastapiona interdyscyplinarnoscia. Jednakze
logiczny status tych nowych pol jest wciaz niejasny. Ciagle pojawiaja sig
przypuszczenia, ze edukacyjna teoria jest importowana badz to z filozofii, badz
to z historii czy innych nauk o czlowieku.

4) Zachodzace obecnie zmiany — wspOltworzenie polityki i udziat
w ewaluacji, wspolpraca w rozwijanych programach, promowanie idei
refleksyjnej praktyki, podejmowanie takich form badawczych jak studium
przypadku i badania w akcji, stwarzaja szanse na nowy paradygmat
edukacyjnej teorii. Ciagle rozwazana, pelna refleksji praktyka nie jest juz
obiektem, lecz staje si¢ glownym zroédlem edukacyjnej teorii. Rosnaca
pewno$C siebie nowych pél badawczych i rodzajow teoretyzowania, zwigza-
nych $cisle i dialektycznie z praktyka, zapowiada koniec systemu adaptacji
i odkrywania zewngtrznych teorii. W tej rekonceptualizacji fundamentalne
subdyscypliny zostaja zamienione na ,kontekstualne”. Nie znaczy to jednak,
ze ulegaja one marginalizacji. Spostrzega si¢ je raczej jako zwiazane
z szerszym kontekstem edukacyjnej praktyki Zrodla informacji i kanaly
komunikowania pomiedzy wlasciwa edukacja a innymi galgziami wiedzy
o czlowieku.
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Zdawac by si¢ moglo, ze rozwdj teorii edukacyjnej przebiega wzdluz kotla,
ktére wykonalo wlasnie pelen obroét: od holistycznego pogladu na edukacje,
poprzez wewngtrzne zroznicowanie i nastgpnie ,,wieloS¢ towarzystwa”, do
reafirmacji centralnego holizmu teorii. Jednakze, w poréwnaniu do pierwszej,
ostatnia faza rozni si¢ znacznie. Jest ona rozwijana empirycznie, a wigc lepiej
wyposazona do prowadzenia dialogu z historig, filozofia, naukami o czlowicku.
Takze praktyka, z ktora wchodzi w reakcje, jest bardziej zywa i samokrytyczna.

ROZNE DYSKURSY TEORII EDUKACYINEJ

Teoria wylaniajaca si¢ z praktyki i formujaca wspélnie z nia jeden kompleks
jest ,.silnie” filozoficzna, rozlegla, a zarazem wewngtrznie zgodna i logiczna.
P. Walsh proponuje postrzegac ja jako wiazke roznych glos6w, wynurzajacych
si¢ z dobrej praktyki poprzez ujawnianie w tym samym czasie takich samych
potrzeb (Walsh 1993). Glosy te nie sa jednak glosami pochodzacymi z wyodreb-
nionych dyscyplin wiedzy. Bardzo rzadko zdarza si¢ bowiem, aby w ich obrgbie
przemawiano starannym wszechglosem i to logicznie. ,,Glosy” te wspomniana
autorka proponuje okresli¢ mianem ,,dyskursu”, ktéry to termin znaczy dla niej
tyle, co logicznie jedyna w swoim rodzaju (,,unikatowa’), a przy tym odporna
na ataki i zdyscyplinowana wewngtrznie forma dociekania, dyskutowania
i eksponowania (Walsh 1993, s. 52 i 53). Dalsze tezy P. Walsh s3 nast¢pujace:
edukacyjna teoria stanowi wiazke czterech dyskursow — (1) utopijnego,
(2) deliberatywnego, (3) ewaluatywnego i (4) naukowego. Kazdy z nich
pozostaje w unikalnym stosunku do wartosci, a wigc tym samym i do praktyki.
Pozycja kazdego z nich implikuje i wspiera pozycj¢ trzech pozostalych. Z racji
posiadania wspo6lnego przedmiotu — praktyki edukacyjnej — wszystkie cztery
oferuja calkowicie dopelniajaca si¢ perspektywe.

DYSKURS UTOPIJNY

Dyskusyjny utopijny jest definiowany przez dwie cechy: pierwsza to,
podzielane wspolnie z dyskursem deliberatywnym, przekonanie do ,,kwitnacej”
edukacji jako jednego z aspektow szerszego humanistycznego rozkwitu. Druga
cechg, odnoszaca si¢ rowniez do dyskursu naukowego, mozna ocenié pozytywnie
lub negatywnie. Chodzi mianowicie o to, ze dyskurs ten sigga granic. Nie
zajmuje si¢ tym co ,,dobre”, ale tym co ,idealne”! Z drugiej jednak strony,
dyskurs ten wyklucza rozwazania dotyczace wykonalnosci; jest czysto ,,teore-
tyczny” i to w pejoratywnym tego stowa znaczeniu.
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Wsrod wyodrebnionych dyscyplin naukowych nie tylko filozofia jest ta,
ktoéra angazuje si¢ w tego typu dyskurs. Spotykamy go w niektoérych pracach
historycznych, na przyklad u Marksa, w pewnych obszarach psychologii — na
przyklad w teoretyzowaniu na temat rozwoju moralnego, i w tych ,,odroslach”
nauk spolecznych, ktore identyfikowane sg z teoriag Habermasa oraz czgéciowo
Z tym, co kryje si¢ pod nazwg ,,teoria krytyczna”.

Praktycy w obszarze medycyny, prawa czy pracy socjalnej takze dysponujg
wlasnymi idealnymi scenariuszami, a wigc i utopijnymi dyskursami. Wydaje si¢
jednak, ze ,,edukacyjne’ integralne dazenie do pogladu na zycie jako calos¢
powoduje, ze omawiany dyskurs jest szczegélnie szeroki, komplementarny
i w tym sensie szczegblnie utopijny. Uwzglednia on dyskusje nad edukacyjnymi
wartoSciami i to w relacji do generalnych wartosci zyciowych, analizuje
kulturowa ,,stolice” i to w generaliach i teoriach wielu aspektow ludzkiego
rozwoju. Co wigcej, angazuje si¢ w poszukiwanie pewnej koherencji poprzez te
dyskusje i teorie. Uwaza si¢, ze ostatnim wielkim teoretykiem obszaru
anglojezycznego byl John Dewey. Po nim wigkszo$¢ myslicieli przejawiala
tendencj¢ do koncentrowania sig¢ juz na wezszych problemach (Carr i Kammis
1986, s. 11; Walsh 1993, s. 54).

Zpana jest krytyka utopizmu dokonana przez Poppera, kt6éry zarzucal
mu niepraktycznos¢ i tendencje w kierunku totalitaryzmu. Utopizm w ujeciu
- P. Walsh rézni si¢ jednak znacznie od tego w Popperowskim sensie. Uwaza
ona, ze po pierwsze — autorytaryzm nie jest jego wrodzona cecha; mozna
tworzy¢ co§ na wzér sformulowanych przez Habermasa ,,warunkéw do
idealnej mowy”. Po drugie zas§ — mozna aspirowaé¢ do budowania autostrad
laczacych roine wymiary caloSciowego pogladu na zycie, choé¢ w ,,poka-
walkowanej” kulturze moga to by¢ najwyiej sznurowe mosty. Wreszcie
po trzecie — dyskurs utopijny to tylko jeden z wiazki dyskurséw kon-
stytuujacych teorie edukacyjna, znajdujaca szczegdlne dopelnienie w inzy-
nierskim podejsciu dyskursu deliberatywnego.

DYSKURS DELIBERATYWNY

Dyskurs deliberatywny polega na artykutowaniu i kierowaniu sztuka
osiagnigcia tego, co w warunkach danej sytuacji praktyki i rozwoju jest
najlepsze. Stanowi on, obok dyskursu utopijnego, druga stron¢ ,,oddania si¢”
dobrej edukacji jako ze, po pierwsze — dyskurs ten nie moéglby identyfikowaé
tego, co najlepsze bez wskazan dyskursu utopijnego i po drugie — dyskurs ten
pelni rolg testu, okreslajacego co z propozycji dyskursu utopijnego jest realnie
dobre, a co pozostaje przyjemnoscia spekulacji.
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Generalnie dyskurs ten opiera si¢ na konsultacjach, symulacji i badaniu
w dzialaniu jako gléwnym modelu poszukiwan. Wyr6zni¢ w nim mozna dwie
szerokie subkategorie. Jedna z nich stanowi to, co Anglicy okreslaja jako policy
and policy-making i co zasadza si¢ na konsultacjach, dokumentacji dyskus;ji,
dyrektywach i radach — produktach zalewajacych szkoly brytyjskie od czasu
wprowadzenia ,,Education Reform Act”. Pochodza one z rbéznych zrédel
(autorytety, grupy nacisku, zainteresowane partie) i pojawiaja si¢ na wszystkich
poziomach systemu edukacyjnego, zajmujac si¢ sprawami tak szerokimi, jak
caly system i rownieZ tak malymi, jak uczenie si¢ pojedynczego ucznia czy
studenta. Wymaga si¢ od nich, tak jak i od innych dyskursow, wsparcia
argumentami i badaniami, co zach¢ca do korzystania z asysty uczonych, ale
ich najistotniejsza cecha jest zwigzana z nimi odpowiedzialnos¢ ,,w” i ,,dla”
praktyki.

Druga szeroka kategoria dyskursu deliberatywnego daje wigksze mozliwosci
dziatania naukowcom, ale wciaz w ramach Scislej wspolpracy z praktykami. Jest
to pewna forma praktycznego teoretyzowania, o ktorej wspominano wcze$niej
jako o bardzo waznej dla edukacji nauczycielskiej.

Dyskurs deliberatywny bierze pod uwagg teorie w weZszym sensie, takie jak
teorie spoleczenstwa, kultury, osobowosci, uczenia si¢ motywacji, rozwoju
i inne — ,,pozyczajac”’ je sobie z dyskursu naukowego. Jednakze, w uwzgled-
nianiu ich, wobec wielosci i zr6znicowania tychze, stosuje technike wyszukanego
eklektyzmu, uzyskujac nie tyle dokladna wiedzg, ile wystarczajace zrozumienie
nadrz¢dnych koncepcji, pozwalajace okreslic, czy praktyka przebiega dobrze
czy tez Zle.

DYSKURS EWALUATYWNY

Dyskurs ewaluatywny opisuje, analizuje i poddaje osadowi edukacyjna
praktyke¢ wraz z jej kontekstami i pogladami odnoszacymi sie do jej powstania
i rozwoju.

Dyskurs ewaluatywny, jako odrgbny rodzaj dyskursu, rzadzacy si¢ swymi
wlasnymi prawami, pojawil si¢ i wzrasta wraz z ruchem wokol tworzenia
i stalego rozwijania og6lnopanstwowego programu. Stad jego charakterystyczng
cecha jest ,,gl¢bokie”, niemal symbiotyczne powiazanie z dyskursem deliberatyw-
nym i to w kazdej z jego dwoch form. Deskrypcja edukacji zaklada bowiem
niejako z gory mozliwosC stosowania normatywnosci, gdy zachodzi tego
potrzeba. Poczucie waznosci edukacji dyktuje koniecznos$¢ stosowania w stosun-
ku do niej zaro6wno deskrypcji, jak i normatywnosci. Ewaluacja staje si¢ tym
samym niejako dopelnieniem normatywnosci edukacyjnej.
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Ognisko tego dyskursu skupia si¢ na pojedynczej jednostce, duzej lub malej
i to nawet wtedy, gdy stosuje on poréwnania z innymi jednostkami dla
uzyskania iluminacji tego, co przesadza o wartoSci tej pierwszej. Naturalna
forma zasi¢gania informacji o jednostkach jest studium przypadku (case study),
rozumiane bardzo szeroko, umozliwiajace szeroki system obserwacji. ,,Przypa-
dek” to zar6wno calos¢ systemu edukacyjnego, jak i pewien jego sektor — np.
szkoty poczatkowe albo ,,glebia” Zycia pojedynczej szkoly czy klasy.

Przedmiot dyskursu ewaluatywnego stanowia wszystkie aspekty praktyki,
nie tylko nowo proponowane projekty czy tez realizowane od niedawna.
W zasadzie przyczynia si¢ on do utrzymania i ochrony wszystkich warto$ciowych
elementéw edukacyjnej praktyki — zar6wno ,,starej”, jak i nowo rozwijanej.

Powstaje pytanie, czy ewaluacja winna biec rownolegle czy tez wyprzedzaé
innowacj¢? Cho¢ trudno uchwycic linearny zwiazek migdzy nimi, wydaje si¢, ze
ewaluacyjne status quo winno zastugiwac na taka sama uwagg, jak dokonywane
zmiany. Ten punkt widzenia pojawia si¢ coraz czgsciej w szerokiej literaturze
dotyczacej braku sukcesow w dokonywaniu zmian programowych oraz
w rozszerzajacym si¢ ruchu szkolnej samoewaluacji. Formalna ewaluacja,
rozpoznawana jako polityczna, ale zobligowana do bycia demokratyczna
w uszeregowywaniu interesoéw i to z powodow, ktore byly juz tu wskazywane,
zostaje dopelniana nieformalna ewaluacja, dokonywana przez samych nau-
czycieli. Waski profesjonalny protekcjonizm jest w tym momencie powstrzymy-
wany, a nauczyciele i inne osoby zwiazane z edukacja wzbogacaja si¢
o umiejetnosci bardziej efektywnego monitorowania praktyki — wlasnej
i kolegow.

DYSKURS NAUKOWY

Dyskurs naukowy jest skoncentrowany na poszukiwaniu zrozumienia
i wyjasnienia edukacji. Nie jest on przy tym nastawiony na kierowanie nia czy
tez ujawnianie jej brakow; nie stanowi takze nieewaluatywnej, posredniej
orientacji na opiniowanie czy dzialanie. Rozpatruje ja niemal kontemplacyjnie,
jako quasi-zjawisko, samo w sobie zastugujace na szacunek i bycie rozumianym.

,.Naukowos$&” w humanistyce uznaje si¢ dzi§ za sprawg¢ problematyczna.
Wydaje si¢ przy tym, ze jest to problem bardziej epistemologiczny niz
komplikacja sama w sobie. Wskazuje si¢ na nieadekwatno$¢ pozytywizmu,
ktory ze swym ,dazeniem do obiektywno$ci” i szczegéOlna interpretacja
neutralnoéci i wolnosci od warto$ci oraz pogonig za uogélnieniami doprowadzit
do depersonalizacji zar6wno relacji migdzy badaczem i przedmiotem, jak
i samego przedmiotu, oraz na fenomenologiczng reakcj¢ na niego — wyrazajaca

8§ — Sacjologia
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si¢ z jednej strony w zbyt szybkim porzuceniu bezstronnosci i obiektywnosci,
z drugiej za$, w zbytnim pesymizmie odnos$nie do mozliwosci jakiejkolwiek
formy iluminowania poprzezkulturowej generalizacji. Te krytyczne uwagi
podsuwaja hipoteze, ze dyskurs uwarunkowany warto§ciami w zakresie definicji
pola, pelen szacunku i emfazy w prowadzeniu badan, zasadniczo obiektywny
w aspiracjach i zdolny do odrézniania si¢ od innych dyskursow, z ktérymi
spotyka si¢ w trakcie uzyskiwania rozumienia i wyjasnienia, jest wystarczajgco
dobra nauka, wyrastajaca ponad subiektywizm praktyki z jednej strony
i wzmacniajaca wiar¢ w mozliwosci komponowania réznych warunkéw (Walsh
1993).

Dyskurs naukowy rdzni si¢ od ewaluatywnego tym, ze nie posiada
bezposrednich odniesien do opiniowania i dzialania; czg$ciej skupia si¢ na
generaliach niz na osobliwosciach; i chociaz powstajace w jego ramach teorie
nie moga aspirowac do stopnia uniwersalnosci osiagalnego w naukach Scistych
— ceni rozumienie dla niego samego. Z drugiej jednak strony, dyskurs ten
wspiera dyskurs ewaluatywny nie tylko poprzez gromadzenie teorii pozostajacych
do jego dyspozycji, ale takze poprzez sam fakt stania za nim wraz ze swa
bezstronnoscia i wlasnym rodzajem fascynacii.

Zgodnie z powyzsza hipoteza dyskurs ten rozni si¢ takze znacznie od
dyskursu utopijnego. Rozwaza on bowiem to, co jest, a nie to, co by¢ powinno.
Nie sposob jednak nie zauwazy¢ istnienia pewnego powiazania mig¢dzy nimi.
Laczy je bowiem zanurzenie w tej ,,filozoficznej gmatwaninie”, o ktorej sadzi
sig, ze jest warunkiem edukacji. W progresywizmie, na przyklad, idealny obraz
ludzkiego rozwoju i program edukacyjnego dzialania moze pociagnac za soba
empiryczng teori¢ stadidow rozwoju, a w spolecznym rekonstrukcjonizmie
—tworzenie idealnego obrazu i programu dzialan — szerokie analizy istniejacego
spoleczenstwa i kultury.
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