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W rozwazaniach na temat miejsca diagnozy i ewaluacji w szkole warto,
w moim przekonaniu, postawi¢ pytanie o rolg teorii pedagogicznych. Ich znaczenie
w budowaniu nauczycielskiego profesjonalizmu nie budzi watpliwosci pedeutolo-
gow (np.: Kwiatkowska 2008; Czerepaniak-Walczak 2012). Zwracaja oni uwagg,
ze integrowanie nowej dla nauczyciela wiedzy pedagogicznej z jego doswiadcze-
niem edukacyjnym stwarza szans¢ na przekraczanie ograniczen epistemologicz-
nych i stanowi podstawe¢ podejmowania dziatan przetamujacych edukacyjna ruty-
neg. Niejako naturalng konsekwencja postulowanej integracji jest podkreslanie
w réznych koncepcjach nauczycielskiego profesjonalizmu roli kompetencji dia-
gnostycznych, najczesciej rozumianych szeroko i obejmujacych obszary przypisy-
wane takze ewaluacji (zob.: Kwiatkowska 2008; Niemierko 2009; Kasacova,
Cabanova 2011).

Nie przesadzajac o wzajemnych relacjach diagnozy i ewaluacji jako rodzajow
badan praktyki szkolnej (zob.: Jaskuta 2012), mozna wstepnie przyjac, ze taczy je
ogolny cel. Jest nim poznanie wielu aspektéow zjawisk edukacyjnych oraz ich uwa-
runkowan, co umozliwia odpowiedzialne organizowanie procesu ksztatcenia. Jed-
nak deklaratywna oczywisto$¢ efektu wdrozenia wynikow badan praktycznych do
szkolnej praktyki problematyzuje si¢ zaleznie od wielu czynnikéw. Dwa sposrod
nich wybratam jako znaczace. Pierwszym sa indywidualne teorie pedagogiczne na-
uczycieli. Drugim — formalne teorie pedagogiczne. Wytwarzane migdzy nimi napig-
cia rozpatrywane beda w kategoriach potencjatu zmiany.
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Dwa horyzonty refleksji

Indywidualne teorie pedagogiczne (zob.: Mizerek 1999; Polak 2000) nie tylko wy-
znaczaja najblizszy nauczycielom horyzont refleks;ji nad dziataniem, silnie powigzany
ze schematami poznawczymi i czynnos$ciami rutynowymi, ale tez materializuja si¢
w ksztalcie nadawanym $wiatu codziennej edukacji. Ta ich szczegdlna moc sprawcza,
odczytywana w kategoriach wladzy ksztalcenia: tworzenia jednostek i przeksztatcania
rzeczywistosci (Melosik, Szkudlarek 2009, s. 24), wymaga zachowania wobec nich
krytycznego dystansu. Chroni on nauczyciela przed tym, by sam nie stat si¢ zaktadni-
kiem jednej, niezmiennej koncepcji, lecz rowniez przed uczynieniem innych oséb,
najczesciej uczniow, zaktadnikami wytworzonej lub zaakceptowanej przez niego wizji
edukacji. Przestanek stymulujacych nieufnos$¢ do oczywistosci wlasnej praktyki moga
dostarczy¢ réwnolegle, dokonywane z innej perspektywy, czasem sprzeczne sposoby
mys$lenia o danym zjawisku, ktére kreuja odmienny horyzont rozumienia codziennych
nauczycielskich dziatan.

Migdzy tymi dwoma horyzontami poznania: wlasnym i obcym, rozposciera sig¢ dy-
namiczna przestrzen, w ktorej ujawnia¢ si¢ moze problematycznos¢ osobistych
doswiadczen i wiedzy, prowadzaca do refleksyjnego namystu nad witasna praktyka.
Uzyskanie wgladu w inny, nieznany aspekt edukacyjnej rzeczywisto$ci stwarza na-
uczycielom szans¢ wyjscia poza ograniczajacy krag wlasnej teorii i rutynowego dzia-
fania, jednak tego nie gwarantuje, jesli zostanie sprowadzone do podjecia czynnosci
adaptacyjnych czy zastosowania wariantowych rozwiazan praktycznych. Warunkiem
odkrycia nowego pejzazu dydaktycznego jest — jak zauwaza D. Klus-Stanska (2010,
s. 106-112) — otwarcie przestrzeni interpretacyjnej, w ktorej pojawia si¢ pytania
o kluczowe zalozenia teoretyczne przyjetej koncepcji ksztalcenia oraz o zwiazane
Z nig wartosci i ideologie.

W tym kontekscie J. Bruner (2006, s. 205) mowi o szczegolnym rodzaju nieswia-
domosci tego, co automatyczne i wszechobecne, a co stanowi przeszkode w prise de
conscience (,,przebudzeniu si¢ do prawdy”), czyli w uchwyceniu petnego sensu wia-
snych dziatan lub petniejszym ogladzie rzeczywistosci, w ktorej jednostka jest zanurzo-
na. Wytracenie z tych automatyzmow staje si¢ mozliwe dzigki zastosowaniu ktoregos
z trzech rozwiazan: kontrastu, konfrontacji i metapoznania. Pierwsze z wymienio-
nych sprowadza si¢ do sfuchania dwoch przeciwnych, lecz rownie rozsqdnych relacji
o ,,tym samym” zdarzeniu (tamze). Szukanie przyczyn ujawniajacych si¢ odmiennosci
budzi czujnos¢ i uswiadamia istnienie roznych, acz rownorzednych narracji, ukazuja-
cych inny sens pozornie oczywistych dziatan, postaw czy wartosci. Silniejszy efekt
przynosi konfrontacja, ktéra wiaze si¢ z zawiedzionym oczekiwaniem oraz z odkry-
ciem, ze nasza narracyjna wersja rzeczywistosci pozostaje w sprzecznosci z tym, co
nastepnie okazuje sie¢ prawda, lub tez z twierdzeniami o rzeczywistosci wypowiadany-
mi przez innych (tamze, s. 206). J. Bruner podkresla jednak ryzykowny charakter tego
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rozwiazania, poniewaz obarczone jest ono realna grozba wystapienia konfliktu i czeg-
$ciej wiaze si¢ z gniewem lub oburzeniem, niz owocuje podniesieniem $wiadomosci.
Nierzadko tez dazenie do nadania konfrontacji waloru uzytecznosci wymaga zastoso-
wania przymusu lub instytucjonalnych rozwigzan prawnych. O ile kontrast i konfron-
tacja uswiadamiaja wzglednos¢ wiedzy i niejednoznaczno$¢ efektow poznawania
$wiata spotecznego, o tyle celem metapoznania jest stworzenie alternatywnych sposo-
bow pojmowania mechanizmow wytwarzania rzeczywistosci (tamze), jakie odnalez¢
mozna migdzy innymi w teoriach naukowych. Odwotanie si¢ do nich stwarza warunki
do negocjowania znaczen, a zatem takze do kwestionowania i wzbogacania wlasnego
horyzontu postrzegania rzeczywistosci, co moze stymulowaé postawy emancypacyjne
i prowadzi¢ do zmiany praktyk na drodze podejmowania czynno$ci o charakterze
transgresyjnym (w rozumieniu Kozieleckiego 2002).

Do tego typu przeksztatcania perspektywy myslenia i dziatania niezbedny jest wy-
soki poziom refleksji, ktora J. Mezirow (za: Perkowska-Klejman 2012, s. 217) czyni
podstawa transformacyjnego uczenia si¢ dorostych. Traktuje ja jak umiejgtnos¢ meta-
poznawcza, taczac z ciaglym zadawaniem pytan o wazno$¢ stosowanych rozwiazan
oraz ich blizsze i dalsze skutki, a takze z namystem nad $wiadomymi i ukrytymi zato-
zeniami, na podstawie ktorych jednostka interpretuje swiat i ktore moze reinterpreto-
waé. Takie dystansowanie si¢ wobec zrodet wlasnego myslenia A. Giddens (2008,
s. 26-32) nazywa refleksyjnoscia i uznaje za immanentna cech¢ nowoczesnoSci.
W jego mniemaniu, we wspotczesnym §wiecie sama refleksja nad dziataniem okazuje
si¢ dalece niewystarczajaca, poniewaz praktyki spoteczne — a do nich zalicza sig takze
edukacja — podlegajq bezustannym przegladom i reformom w swietle naplywajqcej
informacji o tych wlasnie praktykach, co zmienia ich charakter w sposob konstytutyw-
ny (tamze, s. 28).

Przyjecie zarysowanej perspektywy pozwala przyja¢, ze zrodtami informacji o prak-
tycznych dziataniach nauczycieli, ktore moga pomoc w odczytywaniu przez nich edu-
kacyjnej rzeczywistos$ci i ewentualnej zmianie jej charakteru, sa zar6wno teorie na-
ukowe, jak i dane empiryczne uzyskane w procesie diagnozowania i ewaluacji.
Niemniej, jesli dane te maja stworzy¢ horyzont problematyzujacy codzienno$¢ eduka-
cyjna, trzeba zada¢ pytanie o ich teoretyczny wymiar.

Ateoretycznos¢ edukacyjnych badan praktycznych?

Tradycyjna metodologia wiaze diagnoze i ewaluacje z okreslona trudno$cia prak-
tyczna, odczytywana w kategoriach niezgodnosci z uprzednimi oczekiwaniami (Kona-
rzewski 2000, s. 87-90). Przyjete w niej funkcjonalne podejécie do rzeczywistosci
spotecznej jest wzmacniane przed dwa kolejne zatozenia. Pierwsze z nich dotyczy
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postrzegania badania praktycznego jako jednorazowego aktu, podejmowanego na
zyczenie zlecajacego, ktory nie radzi sobie z napotkang trudnoscig. W tym ujgciu dia-
gnoza stuzy rozpoznaniu rodzaju, zasiggu, zrodet i kontekstu problemu, natomiast
ewaluacja zmierza w kierunku wartosciowania przebiegu i skutkéw zamierzonych
dziatan. Z kolei drugie z zalozen rozdziela rolge badacza i osoby majacej mozliwos¢
dziatania. Przyjmuje si¢ w nim, ze miedzy stanem rzeczy a projektem rozciqga sie
sfera obca metodologii, zalezna od hierarchii warto§ci wyznawanych przez prakty-
kéw, ktorzy ponosza petna odpowiedzialnosé za skutki interwencji podjetych lub nie
(tamze, s. 89), co zdaje si¢ wyklucza¢ z pola zainteresowan obu stron potrzebg sfor-
mutowania i uzgodnienia teoretycznych przestanek procesu badawczego. Poza po-
wyzszymi podziatami lokowane jest badanie w dziataniu, lecz w jego przypadku pod-
kresla si¢ silne znieksztatcenia percepcyjne i motywacyjne oraz ograniczony horyzont
wiedzy nauczycieli (tamze, s. 97), co w efekcie deprecjonuje jego konotacje z pedago-
giczna teoria naukowa.

Przedstawione uporzadkowanie definicyjne okazuje si¢ dalece niewystarczajace
w $wietle tego, co wiadomo o wspoélczesnej rzeczywistosci spotecznej, zmiennej i am-
biwalentnej. Redukujacy charakter zaproponowanej klasyfikacji ujawniaja rowniez
nowsze koncepcje edukacyjnych badan praktycznych, ktére coraz wyrazniej wyod-
rebniaja si¢ jako subdyscypliny, nie pozwalajac zamykac si¢ w ramach doraznej in-
terwencji, rozpoznawania zaburzen czy oceny efektéw dziatan pedagogicznych. Ich
przedmiot poznania zdecydowanie wykracza poza obszary tradycyjnie przypisywane
diagnostyce edukacyjnej i ewaluacji w szkole. Jego zakresem objgte zostaja migdzy
innymi rozpoznawanie procesu rozwoju ucznia (Niemierko 2009) oraz stwarzanie
warunkow sprzyjajacych zindywidualizowanemu rozwojowi i ich modyfikowanie
(Kasacova, Cabanova 2011), albo szerzej — dazenie do utozsamienia badania z zapro-
szeniem do rozwoju i animacjq zmiany (zob.: Korporowicz 2010; 2011). Réwnocze-
$nie z poszerzaniem pola zainteresowan diagnozowanie i ewaluacja stopniowo otwie-
raja si¢ na interpretatywne podejscia badawcze, coraz cz¢sciej tez odwotuja si¢ do
unitarnego modelu trafnosci S. Messicka (1980; 1995), ktéry pozostaje pod silnym
wplywem wartosci spotecznych. Do tych ostatnich zaliczane sa ideologie rozumiane
jako konfiguracja wartosci, uczuc i przekonan o naturze cztowieczenstwa, spoteczen-
stwa oraz nauki, ktore wywierajq wplyw na nasze postepowanie (Messick, 1980,
s. 477). W efekcie ustalanie trafno$ci wynikow wymaga argumentacji odwolujacej sig
do ustalen teoretycznych, dowodoéw empirycznych oraz implikacji aksjologicznych
i konsekwencji spotecznych.

Takie scalajace podejscie do trafno$ci mozna odczyta¢ w kategoriach uzasadnie-
nia dla procesualnego charakteru badan praktycznych oraz ich integralnego powia-
zania z dziatlaniami pedagogicznymi, ktérych waznym aspektem jest koniecznosé
uwzgledniania potencjalnych konsekwencji decyzji wdrazanych w praktyke eduka-
cyjna. Zarazem jednak niemozno$¢ rozdzielenia etapu badan i analiz od etapu inter-
pretowania uzyskanych danych oraz podejmowanych na ich podstawie dziatan,
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podwaza wygodne zatozenie o ateoretyczno$ci badan praktycznych i ich ideolo-
gicznej neutralnosci.

Swiadomo$é ta w réznym stopniu towarzyszy edukacyijnej diagnozie i ewaluacji,
cho¢ oba rodzaje badan wytwarzaja swoisty obraz §wiata szkoly, odwotujac si¢ wprost
lub posrednio do kryteridow, norm i wartosci. Nie rozwijajac w tym miejscu watku
dotyczacego procesu ustalania tychze (zob.: Korporowicz 2010; 2011), przyjmujg, ze
nakreslony za ich pomoca horyzont poznawczy w znacznym stopniu decyduje o cha-
rakterze pedagogicznej refleks;ji, jaka sta¢ si¢ moze udziatem nauczycieli. To z kolei
pozwala postawi¢ kluczowe dla dalszych rozwazan pytanie, w jakim zakresie wybrane
rozwiazania, wystepujace lub postulowane w obszarach szkolnego diagnozowania
i ewaluacji edukacyjnej, stwarzaja warunki do Brunerowskiego prise de conscience,
czyli otwieraja nauczycielski horyzont refleksji nad dzialaniem i dostarczaja przesta-
nek do namystu nad jego teoretycznymi podstawami?

Podjete analizy, nachylone w strong krytycznej hermeneutyki (Kincheloe, McLaren
2009, s. 442-444), stanowia zaledwie wstgpne rozpoznanie problemu, poniewaz sa
ograniczone do kilku dobranych celowo przyktadow. Kolejnos¢ ich prezentacji jest
wyznaczona wyroznionymi przez J. Brunera rodzajami rozwiazan wytracajacych z au-
tomatyzmow obecnych w codziennym dziataniu nauczycieli. Przy czym dwa pierwsze
z nich potacze z dwiema pespektywami ogladu rzeczywistosci edukacyjnej: z bliska
i z daleka (zob.: Groenwald 2007), natomiast trzecia zilustruj¢ przyktadami zastoso-
wania analizy krytycznej w nauczycielskiej autodiagnozie.

Kontrast, czyli rownorze¢dnosé (?)
odmiennych narracji

Badanie z bliska, a takim jest nauczycielska diagnoza klasy szkolnej prowadzona
w sytuacji niewielkiego dystansu poznawczego, obarczone bywa subiektywizmem
i uwiklane w schematy, co poczytuje si¢ za jego mankament i przektada na ograniczone
zaufanie do uzyskanych wynikoéw. Powszechnie tez, zarowno w diagnostyce, jak i ewa-
luacji, uznaje sig, ze podniesieniu trafnosci edukacyjnych badan praktycznych shuzy
zastosowanie réznych odmian triangulacji, co moze prowadzi¢ do uzyskania ,,istotnej
nadwyzki wiedzy”, rozumianej jako mozliwo$¢ wyjscia poza wiedzg dostarczona
przez jedno podejscie (Flick 2011). Tak zarysowane ramy pozwalaja rozpatrze¢ wyni-
ki triangulacji metod i zrédet w kategoriach horyzontu poznawczego, stworzonego
przez roéwnorzedne, acz niezbiezne relacje o tym samym zdarzeniu lub zjawisku,
z ktorych zadna nie moze ro$ci¢ prawa do prawdy i trwalosci (Bruner 2006, s. 205).
Jest on w wielu punktach odmienny od nauczycielskiego rutynowego postrzegania
codziennosci, a nierzadko nawet bywa z nim skontrastowany. Sprawia tez, ze narracja
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diagnosty staje si¢ zaledwie jedna z mozliwych wersji wyjasnien rzeczywistosci edu-
kacyjne;j.

Analizy nauczycielskich diagnoz prowadzonych z wykorzystaniem triangulacji
metod i zrodel, ktérych przedmiotem byt klimat klasy szkolnej (za: Szyling 2013),
ujawniaja jednak obszary redukcji, ktorych celem staje sig¢ niwelowanie efektu kontra-
stu, rysujacego si¢ dzigki roznorodno$ci informacji zgromadzonych w badaniu. Jed-
nym z przejawow tego zjawiska jest odczytywanie uzyskanych danych nie tyle wbrew
zdefiniowanym uprzednio poje¢ciom, ile pomimo nich. Ich znaczenia wywiedzione
zostaty w projekcie badania z opozycyjnych modeli teoretycznych, natomiast w pre-
zentacji wynikow sprowadzono je do poziomu potocznosci pedagogicznej, nieprzej-
rzystej, acz bliskiej horyzontowi indywidualnej teorii pedagogicznej diagnosty i jego
edukacyjnym doswiadczeniom. Przyjecie takiej ograniczonej perspektywy umozliwito
ustalenie zwiazku przyczynowo-skutkowego migdzy wzglednie od siebie niezalezny-
mi badz sprzecznymi sktadnikami pejzazu edukacyjnego, czego ilustracja jest poniz-
sza konstatacja (za: tamze):

(...) spora wiekszos¢ gimnazjalistow (63%) nie widzi problemu, gdy koledzy
z klasy zle sie odnoszq do nauczyciela. Niewqtpliwie takie zachowanie nie sprzyja
wystawianiu przez nauczyciela dobrych stopni. Ponad potowa uczniow jest czasem
zta na swoich przyjaciol, gdy przeszkadzajq na lekcji. Z tego wynika, ze sporo
uczniow naprawde pragnie wynies¢ wiedze z odbytych zajec.

W omawianych badaniach znaczaca rolg przypisano ankiecie, co mogto przektada¢
si¢ na docenienie uczniowskiego punktu widzenia i wylaniajacej si¢ z niego narracji
o realiach klasy szkolnej. Uczynienie z niej impulsu do nauczycielskiego namystu nad
niejednoznacznoscia rzeczywistosci edukacyjnej pozostato jednak w sferze mozliwo-
$ci, poniewaz zgromadzone informacje byly w wigkszosci przypadkéw wykorzysty-
wane instrumentalnie, do jednostronnego szacowania trafnosci takiej interpretacji
swiata, ktora wykazywata zgodno$¢ ze wstepna hipoteza postawiona przez diagnozu-
jacego. Uwiarygodnione w ten sposob dane, potwierdzajace uzyskanie zbieznoS$ci
wynikow z nie zawsze jawnymi zalozeniami (uzyskatam dowody potwierdzajace za-
fozenie) i/lub z danymi pochodzacymi z innych zrodet (spojrzenie na te same kwestie
z dwoch stron przyniosto te same rezultaty), prowadzily do stworzenia spdjnego obra-
zu badanej klasy szkolne;j.

Przywotywane analizy (tamze) dostarczaja jeszcze innych argumentéw wskazuja-
cych, ze zalozenia badan praktycznych prowadzonych z bliskiej perspektywy po-
znawczej, nawet jesli wykorzystuja modele teoretyczne i zasady metodologicznej
triangulacji, rzadko wytwarzaja taki dystans do rzeczywistosci edukacyjnej, ktéry
pozwalalby dostrzec jej nieoczywistos¢ i prowadzit do jakich$ znaczacych przewarto-
sciowan. Uzyskanie spdjnego obrazu, ktory uwiarygodni oglad praktyki szkolnej, jest
bowiem nauczycielowi bardziej przydatny do podejmowania krétkoterminowych Iub
doraznych decyzji niz rozwazanie rozbieznych lub sprzecznych z jego intencjami
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oczekiwan innych podmiotow ksztatcenia. Dzieje si¢ tak, dopoki nie pojawi si¢ pro-
blem, zaktocenie lub zdarzenie wytracajace z codzienno$ci, do ktérego rozwiazania
nie wystarczaja czynnosci ochronne, ograniczone do sprawnego podejmowania
sprawdzonych dziatan (Kozielecki 2002, s. 23).

Wypada podkresli¢, ze przedstawiona sytuacja nie wyklucza podjgcia elemen-
tarnej refleksji nad praktyka edukacyjna i rola, jaka przypada w niej nauczycielowi,
jednak nie problematyzuje tych spostrzezen. Dlatego zamyka si¢ na mozliwos¢ in-
terpretacji wykraczajacej poza dyskurs adaptacyjny. Przestrzen mig¢dzy horyzontem
poznawczym nauczyciela-badacza i wynikami prowadzonych przez niego badan,
ktora mogtaby uswiadomi¢ wzgledno$¢ i niejednoznaczno$¢ poznawania realiow
ksztalcenia, zostaje zniwelowana dzigki zredukowaniu empirii i upotocznieniu wie-
dzy pedagogiczne;.

Konfrontacja, czyli miejsce dla procedur

Warunki sprzyjajace wystapieniu konfrontacji, ktéra J. Bruner (2006, s. 106) wiaze
z odkryciem sprzeczno$ci migdzy wlasnymi i obcymi twierdzeniami o rzeczywistosci,
sa wytwarzane przez badania praktyczne zewngtrzne wobec szkoly i nauczyciela. Od-
wotuja sig¢ one do ujednoliconych i centralnie ustalonych kryteriow, ktore sktadaja si¢
na zbudowany z wymagan swoisty horyzont poznawczy. W takim kontekscie celem
badanych moze sta¢ si¢ nie tyle odczytanie teoretycznego, spotecznego i ideologicz-
nego sensu tych oczekiwan, ile ich zaspokojenie, ktore jest nagradzane (lub nie) wy-
stawieniem oceny, jak w ewaluacji zewngtrznej, tudziez miejscem w réznych rankin-
gach szkot, jak w przypadku egzamindéw zewngtrznych.

O zasadnos$ci powyzszego wniosku §wiadcza m.in. potwierdzone empirycznie re-
akcje diagnozowanych i ewaluowanych na otrzymane przez nich informacje na temat
jakosci ich dziatan. Z pozyskanych w badaniach danych wynika (za: Konarzewski
2004), ze w poczatkowej fazie wdrazania systemu egzaminéw zewngtrznych nauczy-
ciele i dyrektorzy uznawali oceny wewnatrzszkolne za bardziej wiarygodne niz wyniki
egzaminéw zewnetrznych, ktore znaczna grupa respondentéw postrzegata jako nie-
miarodajne czy niesprawiedliwe. Nie przeszkadzalo to jednak badanym w deklarowa-
niu — niejako wbrew sygnalizowanej nieufnosci — ze sktaniajg ich one do podejmowa-
nia dziatan zmierzajacych do doskonalenia wlasnych systemow ksztatcenia, zgodnie
Z wymogami systemu.

Nieomal kopi¢ przywotanych zjawisk odnalez¢ mozna wérdéd danych z monitoro-
wania procesu wdrazania do szkot ewaluacji zewngtrznej w ramach nadzoru pedago-
gicznego. Poswigecony mu raport (Kolodziejezyk 2011, s. 120) podaje informacje
o emocjach, ktore nie tylko towarzysza radom pedagogicznym podczas oglaszania
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poziomu spetnienia przez placowke wymagan zewngtrznych, ale czasami nawet zabu-
rzaja przebieg spotkania. Nie powinna zatem dziwi¢ dostrzezona przez ewaluatorow
niekonsekwencja w mysleniu o logicznej sekwencji dziatan zwiqzanych z wykorzysta-
niem wynikow ewaluacji (tamze), ktéra wystepuje miedzy deklaracjami nauczycieli
o wykorzystaniu przez nich raportu ewaluacyjnego w dalszej pracy, a ich wstrzemigz-
liwo$cia w szacowaniu jego przydatno$ci do analizy szkolnych realiow.

Zasygnalizowana nieufno$¢ nauczycieli wobec zewngtrznego horyzontu poznawcze-
g0, wylaniajacego si¢ z wynikéw badan instytucjonalnych, miesci si¢ w scharaktery-
zowanych przez J. Brunera (2006, s. 206) reakcjach na konfrontacje, ktore rzadko
owocuja podniesieniem $wiadomosci czy uchwyceniem przez jednostke pehniejszego
sensu jej doswiadczen. Nie rozwazajac mozliwych przyczyn tej sytuacji (zob. Korpo-
rowicz 2010; 2011), chce zwroci¢ uwage tylko na jeden jej aspekt, ktory wiaze si¢
z zasadniczym przedmiotem niniejszych rozwazan, czyli teoria pedagogiczna ukryta
za wybranymi kryteriami ewaluacji zewngtrznej lub powiazana z nimi wprost. Trak-
tuje ja jak jakosciowy komponent tej prawdy o szkole, ktora — jak deklaruja wspot-
tworcy przedsiewzigcia — nauczyciel moze odczytac z raportu ewaluacyjnego i funk-
cjonalnie wykorzysta¢ do:

(...) transformacji kultury profesjonalnej w systemie edukacyjnym, polegajqcej
na stworzeniu rzeczywistosci (...), w ktorej bedzie si¢ w sposob autonomiczny
i kreatywny tworzyto rozwiqzania i podejmowato decyzje na podstawie danych po
uprzednim dialogu i refleksji (Mazurkiewicz 2011, s. 23).

W kontekscie teorii J. Brunera (2006) zasadne staje si¢ jednak postawienie pytania,
do jakiej ,,prawdy” o szkole i nauczycielskim dziataniu budza rzeczone dane ze-
wngtrzne, dostarczajac innego punktu widzenia.

Szukajac odpowiedzi, siggngtam do publikacji pod redakcja G. Mazurkiewicza
(2011), znamiennie zatytulowanej Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Refleksje,
by wykorzysta¢ zamieszczone w niej analizy dwoch wymagan ewaluacyjnych: Proce-
sy edukacyjne majq charakter zorganizowany (Kosturbata-Brak 2011) oraz Uczniowie
sq aktywni (Jewdokimow 2011). Wybrane przeze mnie wymagania sa moca Rozpo-
rzadzenia MEN (2009) przypisane do réznych i odrgbnie ocenianych obszarow pracy
szkoty, ale z pedagogicznego punktu widzenia taczy je aspekt jakosci wspotpracy
migdzy podmiotami ksztalcenia, co uzasadnia przerzucenie mi¢dzy nimi spajajacego
przesta.

Dane przedstawione w publikacji sktadaja si¢ na obraz edukacji instytucjonalnej
zdominowanej dydaktycznie przez nauczyciela, co uniemozliwia zaistnienie w klasie
wielostronnego dialogu, ale zarazem uwzgledniajacej potrzeby stabszych uczniow
oraz otwartej na wspolpracg uczniow i nauczycieli podczas zaje¢ dodatkowych lub
wyrownawczych (Kosturbata-Brak 2011, s. 178). Z kolei satysfakcjonujacej konstata-
cji, ze wszystkie szkoty spetnily wymaganie Uczniowie sq aktywni, towarzysza infor-
macje, ze wraz z kolejnymi etapami ksztatcenia spada zaangazowanie w zaj¢cia lek-
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cyjne, natomiast pojecie uczniowskiej aktywnos$ci jest przez respondentdw wiazane
przede wszystkim z r6znymi formami zaje¢ i dziatan pozalekcyjnych oferowanych
przez placowki (Jewdokimow 2011, s. 125).

Wybrane przeze mnie raporty nie wnosza do wiedzy o transmisyjnie zorientowane;j
edukacji niczego, co nie byloby juz od lat ujawniane w publikowanych wynikach
badan pedagogicznych i/lub naglasniane z réznym natgzeniem w mediach. Dostrzec
w nich mozna jednak rzecz szczegoélna. Przyjmujac urzedowe regulacje prawne za
bezdyskusyjny punkt odniesienia oceny jakosci pracy szkoly, nie staraja si¢ pogiebic
ich teoretycznie zréznicowanych pedagogicznych sensoéw, ale — niejako w zamian
— lacza je plynnie z potocznymi interpretacjami odwotujacymi si¢ bezposrednio do
bankowej koncepcji edukacji P. Freirego (Kosturbata-Brak 2011, s. 116) lub posrednio
— do przemocy symbolicznej, gldwnej kategorii rozwazan P. Bourdieu (Jewdokimow
2011, s. 130). Nawiazania do klasycznych tekstow pedagogiki krytycznej maja uza-
sadnia¢ konieczno$¢ wdrazania w edukacyjna codzienno$¢ rekomendowanych przez
ewaluatorow zmian, oficjalnie uznanych za pozadane, przy czym zrdédlo istniejacych
probleméw lokowane jest w dziataniach nauczycieli i szkol, tak jakby funkcjonowaty
one poza okreslonym kontekstem spolecznym i warunkami stwarzanymi przez polity-
ke oswiatowa.

Zasygnalizowane wyzej zjawisko mozna odczyta¢ jako wiasciwe wezesnym mo-
delom ewaluacji, ktére sa nastawione na pomiar efektywnosci dziatan czy kontrole, co
niejako automatycznie wyklucza myslenie o nich w kategorii ,,zaproszenia do rozwo-
ju” (za: Korporowicz 2011, s. 33). W tym $wietle niski poziom pedagogicznych kom-
petencji ekspertow-ewaluatorow wpisuje si¢ w kategori¢ ateoretycznosci badan prak-
tycznych, za ktora kryja si¢ interesy zarzadzajacych edukacja. Omalze explicite
formutuje to G. Mazurkiewicz (2011, s. 20):

Perspektywy teoretyczne mogq pomagac tworzy¢ spojne systemy wspierajqce
dziatania praktyczne, ale rowniez mogq stanowic zestaw przekonan i teorii zupet-
nie nieprzystajqcych do siebie i zadan, co zdecydowanie utrudnia codziennq prace.
Bardzo wazne jest, aby osoby pracujqce w tym samym sektorze nie postugiwaty si¢
sprzecznymi zasadami (...).

Takie ideologiczne uzaleznienie ewaluacji zewngtrznej sprawia, ze jej kryteria nie
tworza alternatywnego horyzontu poznawczego, ale powielaja znane nauczycielom
wymagania systemowe, a wigc w ograniczonym zakresie dostarczaja podstaw do re-
fleksji nad realiami edukacyjnymi. Co wigcej: nie da si¢ zasadnie przyjac, ze ewalu-
owanych i ewaluatoréw taczy wspoélny cel, ktory moze tagodzi¢ negatywne skutki
konfrontacji dwoch narracji opisujacych z réznych perspektyw poznawczych ten sam
fragment rzeczywistosci. Jak ujawnitly bowiem debaty publiczne prowadzone przez
P. Zamojskiego (2011) w Uniwersytecie Gdanskim, nauczyciele czuja si¢ systemowo
uwigzani, zredukowani do roli postusznych i efektywnych wykonawcow cudzych
pomystow (tamze, s. 49). Sprawia to, ze ich uwaga ukierunkowana jest na §ledzenie
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kolejnych poczynan legislacyjnych normujacych procesy edukacyjne i coraz bardziej
ingerujacych w dziatanie podmiotow ksztatcenia. W efekcie nauczyciele koncentruja si¢
na pozorowaniu narzucanych zmian, czyli realizuja stare praktyki pod ostonq nowej
retoryki i nowych dokumentow, stajac si¢ mistrzami kamuflazu (tamze, s. 114-115).

Dokonane analizy pozwalaja na sformulowanie wniosku, Ze instytucjonalnie
uprawomocnione spojrzenie z zewnatrz jest nie tylko odmienne od horyzontu wiedzy
nauczycieli, ktorzy sa zanurzeni w uzaleznionej od lokalnych kontekstow praktyce
szkolnej, ale takze wyraznie uwiktane w sprzeczno$¢ intereséw i mielizny przypad-
kowo dobranej teorii pedagogicznej. W takiej sytuacji nadanie waloru uzytecznos$ci
rekomendacjom z ewaluacji zewngtrznej staje si¢ mozliwe gtownie dzigki procedurom
i obowiazkom natozonym na szkote, co trudno uzna¢ za potencjat dtugofalowej zmia-
ny. Narzucona z zewnatrz koncepcja — niezaleznie od intencji jej tworcow — prowadzi
bowiem czgsto do konfrontacji odrgbnych punktow widzenia, a w efekcie do podjecia
przez nauczycieli wymuszonych czynnosci adaptacyjnych, bez glgbszego namystu nad
ich zalozeniami oraz potencjalnymi konsekwencjami. Istnieje takze wysokie prawdo-
podobienstwo, ze jej skutkiem stana si¢ kolejne strategie przetrwania, ktére pozwola
w miare bezpiecznie doczekaé nastepnych zmian polityki o§wiatowe;.

Szansa na metapoznanie,
czyli o roli alternatywnych interpretacji

Dotychczasowe rozwazania ujawniaja, ze diagnoza i ewaluacja zard6wno prowa-
dzone z bliska, jak i dokonywane z perspektywy instytucjonalnej nie dostarczaja na-
uczycielom wystarczajacych przestanek do pogiebionej refleksji, ktora moglaby stac
si¢ zalazkiem zmian wykraczajacych poza dorazne modyfikacje edukacyjnej praktyki.
Przetamanie rutyny codziennego dzialania wymaga bowiem sproblematyzowania nie
tylko wlasnych doswiadczen, lecz takze osobistej wiedzy, oraz nabrania wobec nich
krytycznego dystansu prowadzacego w efekcie do odnalezienia rozstrzygnig¢ alterna-
tywnych. Krytyczna refleksja nad posiadana wiedza — jak twierdzi M. Czerepaniak-
-Walczak (2012, s. 18) — rodzi¢ si¢ moze w kontakcie ze szkolnymi realiami, posiada-
na lub nowa wiedza pozwala za$ glgbiej zrozumie¢ doswiadczane zdarzenia edukacyj-
ne. Tak okre$lona integracja mys$lenia i dziatania, bez redukowania wyznaczanych
przez nie odrgbnych horyzontéw poznawczych, wpisuje si¢ w kategori¢ metapoznania
(Bruner 2006, s. 206). Prowadzi ona do takiego przeksztatcania rzeczywistosci eduka-
cyjnej, ktore wiaze si¢ z dylematami przewarto$ciowan i stawia nauczycieli przed
koniecznoscia podejmowania wciaz nowych prob pojmowania realiow wlasnej prak-
tyki 1 $wiata zewngtrznego stanowiacego jej kontekst, dlatego nie moze zaistnie¢ bez
dozy koniecznej akceptacji. Pojawiajace si¢ w tym procesie napigcia mi¢dzy hory-
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zontami wiedzy i do$wiadczenia sprzyjaja negocjowaniu znaczen i otwieraja prze-
strzen interpretacji.

Ksztatceniu kompetencji krytycznej analizy sytuacji edukacyjnych sprzyja wyko-
rzystanie modelu opracowanego przez D. Trippa (1996), ktory integruje dziatania
diagnostyczne i ewaluacyjne. Pozwala on osadzi¢ teori¢ pedagogiczna nie tylko w kon-
tekscie kultury klasy szkolnej i praktyk nauczyciela, ale takze jego przekonan. Wiedza
zdobyta dzigki zdarzeniom krytycznym ma dla nauczyciela znaczenie bezposrednie
i realne, w dodatku wyjasnia zagadnienia pedagogiczne z jego punktu widzenia (tam-
ze, s. 183), prowadzac do odczytania zatozen lezacych u podstaw przyjetej przez nie-
go dydaktyki i ich ewentualnej zmiany. Przy czym nauczyciel bierze udziat w tym
procesie nie tylko jako osoba dziatajaca, ale tez jako odbiorca informacji i partner
w dyskus;ji.

Potencjat tkwiacy w tak wytworzonej refleksji nad wilasna praktyka zilustruje¢ na-
uczycielskimi interpretacjami wilasnych doswiadczen edukacyjnych. Przyktady za-
czerpngtam z kilkunastu autodiagnoz/autoewaluacji dokonanych przez nauczycieli,
rozniacych si¢ stazem pracy, ale wspoélnie studiujacych pedagogike i uczgszczajacych
na moje zajgcia, podczas ktorych pracowali$my metoda zdarzen krytycznych. Do ana-
lizy wybratam te prace, ktorych autorzy potraktowali poznawane teorie pedagogiczne,
problematyzujace rolg transmisyjnego ksztalcenia, nie tylko jak odmienny horyzont
poznawczy, lecz rowniez jak rodzaj wyzwania o charakterze emancypacyjnym. Ujaw-
nione w jej wyniku kategorie narracji uktadaja si¢ w nastgpujaca sekwencj¢ zdarzen:

1. Dystans wobec zrodet wlasnego myslenia:

Zawsze wydawalo mi sie, Ze skoro moi uczniowie robiq duzo i dobrze, sq na
biezqco z tematem, potrafiq tadnie odpowiedziec (...) jest dobrze. W pokoju nauczy-
cielskim inne nauczycielki chwalily mnie za zdyscyplinowangq i bystrq klase (...). By-
tam z siebie zadowolona, zZe nie miatam z klasq wiekszych problemow.

Inspiracja do krytycznego namystu czesto jest — jak powyzej — konstruowanie na
zajeciach zdarzenia krytycznego bliskiego codziennemu do§wiadczeniu autorow. Zda-
rza sig jednak tez, ze zrodtem refleksji staje si¢ koncepcja teoretyczna, ktora przy
pierwszym kontakcie zdaje si¢ banalna w swej oczywistosci:

W momencie, gdy to [teori¢ ocenienia ksztaltujacego] czytatam, wydawato mi
sig to wszystko Smiesznie oczywiste, a mojq pierwszq myslq bylo stwierdzenie:
., Przeciez ja to wszystko stosuje...” Jednakze po pewnym czasie dotarto do mnie,
Ze rzeczywistos¢ nie wyglada tak rozowo i troche mnie ten fakt przerazil. Jednakze
sama idea bardzo mi si¢ spodobata...

Podane przyktady potwierdzaja, ze warunkiem koniecznym do podjecia refleksji
nad praktyka jest uzyskanie dystansu wobec zrodet wltasnego myslenia. Jego brak
oznacza sprowadzenie autoanalizy do:
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(a) poszukiwania argumentéw potwierdzajacych zadowolenie z edukacyjnego
Status quo wyrazane przez uczniow, ich rodzicow i/lub dyrekcje tudziez
samego nauczyciela;

(b) wywodow obarczonych ,.efektem Leona” (Dylak 2000, s. 180), czego prze-
jawem jest zacieranie réznic mi¢dzy horyzontem wtasnej wiedzy i hory-
zontem teorii pedagogiczne;.

2. Pytanie o przyj¢ta koncepcje ksztalcenia pojawia si¢ jako nastepny krok, czgsto
poprzedzony bardziej wnikliwymi obserwacjami nie tyle wlasnych dziatan na-
uczyciela, bo te sa znane i utrwalone, ile zachowan i reakcji uczniow.

Po glebszych przemysleniach zauwazylam, Ze skupienie na tempie wykonywa-
nia ¢wiczen nie sprzyja mysleniu i samodzielnosci, a schematycznemu dziataniu.

Udzielajqc dzieciom ,,fachowych” porad tak naprawde narzucitam im wiasnq
wizje, co przypieczetowatam obnizeniem ocen tym, ktorzy nie w petni skorzystali
z moich porad.

Powyzsze spostrzezenia, z reguty poparte w analizowanych pracach argumentacja
teoretyczna, sygnalizuja odkrywanie przez ich autoréw kluczowych zatozen ich wta-
snej dydaktyki, inspirowanych nowa wiedza. Moze si¢ jednak zdarzy¢, ze namyst nad
dziataniem edukacyjnym taczy si¢ z pewnym rodzajem retrospekcji teoretycznej:

W trakcie studiow chciatam w przysztosci uniknqé behawioralnego podejscia
do oceniania. Po analizie swojego postepowania dochodze do wniosku, ze zblizam
si¢ do niego, cho¢ kiedys wydawato mi sie obce.

Dokonane przez nauczycieli konstatacje czgsto wiaza si¢ z postawieniem pytan:
komu stuzy/ma stuzy¢ moje nauczanie?; jak wykorzystuje swoja wladz¢ w procesie
ksztatcenia? Jesli w poszukiwaniu na nie odpowiedzi uda si¢ przekroczy¢ horyzont
wlasnej teorii pedagogicznej, wymagania systemowe i schematy zawodowe $rodo-
wiska, a zwlaszcza zdefiniowa¢ pojgcie ,,dobro ucznia” (zob.: Szyling 2011),
nauczyciel podejmuje proby eksperymentalnego sprawdzania wybranych zatozen
teorii.

3. Wyjscie poza rutynowe dziatania polega najczg$ciej na rozpoznawaniu alterna-

tywnych rozwiazan oraz nie wolnym od nieufno$ci podgladaniu poznanej teorii
pedagogicznej, ktora jest wcielana w praktyke:

Postanowitam dac dzieciom cho¢ odrobine samodzielnosci: decydowania o swo-
Jjej pracy, o swoim mysleniu w Swiecie zdominowanym przez dorostych.

Ktoregos dnia zrobitam mate doswiadczenie, chcqc zobaczyé, czy jest z tym na-
prawde az tak zle. Czy dzieci rzeczywiscie nie potrafiq rozwiqzywac problemow?

W procesie tym przydatne okazuje si¢ wykorzystanie kontrastu w celu empirycz-
nego upewnienia si¢, ze wprowadzone zmiany wnosza co§ nowego do ksztalcenia,
pozwalaja nada¢ inny sens pozornie oczywistym dotychczas dziataniom. Rol¢ od-
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miennego horyzontu odgrywaja w tym przypadku dotychczasowe do$wiadczenia,
spod wptywu ktorych nauczyciel probuje si¢ wyzwolié:

W grudniu sytuacja wygladata podobnie, jak w pazdzierniku, jednak inne byty
relacje miedzy mnq a uczniami, inne byly kryteria oceny. Na spacerze juz nie ja,
ale uczniowie dzielili si¢ ze mnq swoimi spostrzezeniami, wymieniali si¢ tez nimi
miedzy sobq.

4. Odkrycia staja si¢ integralnym elementem ,,testowania” przez nauczycieli teorii
1 zarazem stymulatorem zmian w mys$leniu i dziataniu, wprowadzanych nie-
spiesznie, by da¢ czas sobie i uczniom na oswojenie si¢ z nowymi realiami:

Tu pojawit sie problem. Wigkszos¢ klasy nie potrafila udzieli¢ odpowiedzi.
Natomiast ci, ktorzy probowali, byli dotqd uwazani przez mnie za stabszych. Od
tego momentu (...) uczniowie dostajq coraz wiecej ¢wiczen na myslenie, czesciej
,,odchodzimy od stolikow” (...). Wspolnie probujemy cos zrobic¢ (...) Zobaczymy
tylko, jak nam to wyjdzie”.

Na tym etapie wdrazania zmian nauczyciele nie zawsze odwotuja si¢ wprost do
szerszych podstaw teoretycznych, ktore zostaty uprzednio przez nich zidentyfikowane
i w pewnym zakresie zinternalizowane. Chetnie stosuja natomiast strategie¢ analityczna
nazwang przez D. Trippa (1996, s. 67) ,.alternatywy, mozliwosci, wybory”, szukajac
takich alternatywnych rozwiazan danej sytuacji, ktore odpowiadatyby zmieniajacej si¢
relacji migdzy nimi i uczniami.

Przedstawiona wyzej sekwencja zdarzen, wpisujac si¢ w koncepcje praxis, ilu-
struje jedng z mozliwos$ci integrowania poznawania i zmienienia przez nauczyciela nie
tylko rzeczywistosci edukacyjnej, ale takze wlasnego potencjatu. Jej znaczacym kom-
ponentem staje si¢ proces negocjowania znaczen, w ktorym niebagatelng rolg odgrywa
przenikanie si¢ teoretycznego horyzontu refleksji nad dzialaniem i horyzontu zmie-
niajacych si¢ nauczycielskich do§wiadczen. Zwiazane z tym otwarcie na rézne inter-
pretacje sprawia, ze decyzje dydaktyczne nauczycieli staja si¢ — jak pisze D. Klus-
-Stanska (2010, s. 133) — wyborem zawsze obarczonym konsekwencjami, wymagajq
ciqgtego rozpoznania i wywazania racji. Czyniq z dydaktyka osobe, ktora traci pew-
nosé, ale zyskuje horyzont pytan.

Otwieranie horyzontu

W podsumowaniu rozwazan podjetych w niniejszym tek$cie nie zamierzam pro-
ponowac jednoznacznych rozstrzygnigc, ale raczej otworzy¢ horyzont dla kolejnych
dociekan, cho¢ oczywista zdaje si¢ odpowiedz na pytanie o to, ktdre rozwiazania
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w obszarze szkolnego diagnozowania i ewaluacji edukacyjnej stwarzaja najlepsze
warunki do Brunerowskiego prise de conscience i dostarczaja przestanek do namystu
nad teoretycznymi podstawami nauczycielskich dziatan. Niemniej oczywisto$¢ ta mo-
ze zosta¢ sproblematyzowana, jesli zmieni si¢ teoretyczny horyzont jej ogladu.

Przyjeta przez mnie perspektywa interpretacyjna pozwala uznaé, ze najwigkszy
potencjat zmian o charakterze transgresyjnym tkwi w nauczycielskiej autodiagnozie
i/lub autoewaluacji, ktore odwotuja si¢ do teorii pedagogicznych odmiennych niz do-
minujaca w polskiej edukacji. Jego wykorzystanie zalezy jednak zar6wno od posiada-
nia przez nauczycieli wiedzy i kompetencji niezbednych do krytycznego namyshu nad
wlasna praktyka, jak i od gotowosci zaakceptowania niejednoznacznosci realizowa-
nych przez siebie dziatan dydaktycznych, co nie jest zadaniem latwym.

Mocy zakwestionowania schematow 1 wartosci tworzacych konserwujacy trzon in-
dywidualnych teorii pedagogicznych nie posiadaja natomiast ani diagnoza i ewaluacja
prowadzone ,,z bliska”, ani z odlegtej, zewngtrznej perspektywy. Obydwie w swoisty
sposob redukuja rzeczywistos¢ edukacyjna, a ich stabe osadzenie w teorii pedagogicz-
nej lub podporzadkowanie obowiazujacej polityce o$wiatowej nie stwarzaja warun-
kéw do negocjowania znaczen, ktorych sensy nie sa wyraziscie zarysowane. W tym
kontekscie dane empiryczne traca swoj wymiar teoretyczny i zostaja wchtonigte przez
najblizszy nauczycielom horyzont pojec, czyli traca swa odrgbnos¢, niezbedna do
wywolania efektu ,,przebudzenia do prawdy”, ale tez moga zosta¢ zlekcewazone badz
odrzucone ze wzgledu na swe umocowanie lub sprzecznos$¢ interesow.

Zjawiska takie wystepuja zar6wno w diagnozie z bliska, jesli jest ona prowadzona
przez nauczyciela majacego poczucie wladzy nad badana grupa, jak i w ewaluacji
zewngetrznej, traktowanej jak narzedzie instytucjonalnego sterowania nauczycielem
i szkota. Natomiast alternatywna teoria pedagogiczna jest propozycja, ktora nauczyciel
moze testowac, podglada¢, wdrazaé, a przy tym budowac¢ nowe myslenie o tym, jak
i w jakim celu dziala, bez redukowania zardéwno swojego, jak i innego horyzontu.
Spostrzezenia te odsylaja do nierozpatrywanej w niniejszej pracy kategorii wladzy
jako waznego aspektu problematyzujacego przydatno$¢ wynikow diagnozy i ewalu-
acji, a tym samym otwierajacego kolejny horyzont interpretacji.
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Diagnosis and evaluation
vs. theoretical horizons of reflection on acting

Contemporary concepts of educational diagnosis and evaluation are presented in terms of processes
leading to development. This sets the most general framework of the reflection undertaken in the text
concerning the question as to what is the extent to which pedagogical theories, applied in practical studies
explicitly or hidden behind methodological criteria and/or norms, shape a different horizon of under-
standing everyday teacher actions. This can provide teachers with premises for critical reflection on their
own experience and knowledge held, which is a basis for changes to both thinking about education as
well as to educational actions.

In consideration of this issue I assume that the perspective of self-reflection on acting which is clos-
est to teachers is set by individual pedagogical theories strongly linked to cognitive schemata and routine
actions. Their being knocked out of such automatism is rendered possible (following J. Bruner) thanks to
contrast, confrontation and metacognition, with each of these strategies possibly resulting in different
effects.

This problematizes claims behind many solutions officially and/or commonly applied in education
and undertakings made which rarely reach beyond the level of pedagogical informality despite being
meant to alter the nature of Polish school. At the same time, however, the analyses conducted point to the
potential hidden in the process of teacher self-diagnosis/self-evaluation drawing — at the level of inter-
pretation — on different pedagogical theories presented in terms of categories to opening the horizon of
reasoning concerning school and one’s own actions in it.





