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O wartosciowaniu pracy nauczyciela
w warunkach
wspotczesnych przemian edukacyjnych

Uwagi wstepne

Znaczna czg§E biezacych publikacji, w ktorych podejmuje si¢ ,.temat
nauczyciela”, poswigcona jest jego ksztalceniu, doksztalcaniu, doskonaleniu,
a rzadziej — funkcjonowaniu w zawodzie. Procesy te ujmowane sa w szerokich
ramach rozmaitych orientacji, doktryn, koncepcji, modeli, a takze w §wie-
tle danych empirycznych. Globalnie procesy te stanowia jeden z istotnych
wyznacznikow (znakéw, wyrdoznikow) dokonujacych si¢ wspolczesnie prze-
mian edukacyjnych.

Przemiany edukacyjne jako takie nie sa zjawiskiem specyficznym biezacego
dziesigciolecia. Przeciwnie, sa typowym skladnikiem konstytuujacym historig
oSwiaty, ktora wlasny swoj rozwoj czy postep, ale takze regres, zawdziecza
wlasnie rozmaitym zmianom w obszarze roznych procesow edukacyjnych.
Jakosciowe za§ zmiany w edukacji zawsze byly powiazane z czasem histo-
rycznym, z okreSlonym stanem cywilizacji, kultury i nauki, z polityka
wewngetrzna i zagraniczna panstwa, z jego finansami i ekonomika oraz z jego
ustrojem spolecznym.

Udzial poszczegélnych czynnikéw w przemianach os$wiatowo-edukacyj-
nych z reguly nie byl i nie jest rownomierny. WspolczeSnie, na przelomie
wieku XX i XXI, jak nigdy dotad, dominuje jeden czynnik, ktory wywiera
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silng presj¢ na zmiane $wiata i usytuowanego w nim cztowieka. Tym czyn-
nikiem jest odmienna od dotychczasowych era cywilizacji elektroniczno-in-
formacyjnej. Dzigki jej poteznym techniczno-elektronicznym $rodkom bly-
skawicznie i rownoczesnie dostarcza si¢ nieprawdopodobna wielos¢ rozma-
itych informacji do réznych zakatkoéw kuli ziemskiej, ,,globalizujac” w ten
sposob $wiat (zacieranie granic geograficznych, miksowanie kultur, akcep-
towanie chwiejnosci aksjologicznej itp.) i stawiajac sam ten $wiat, jak i czlo-
wieka wobec nowych wyzwan oraz pytan o sens zycia jednostek i spole-
czenstw, o ich spoleczne relacje, o systemy wartosci, o potrzebe dokonywania
wyborow.

Do nowych wyzwan cywilizacyjnych zaliczy¢ tez mozna potrzeb¢ odmien
nego, wzglednie zmodyfikowanego, funkcjonowania zawodowego czlowieka.
Wiaze si¢ to zarOwno ze zmiana sposobu patrzenia na prace (zakres obo-
wiazkow, zadania, cele), jak i z jej wartoSciowaniem. I ten watek
zamierzam rozwina¢ w odniesieniu do nauczyciela na tle dokonujacych si¢
przemian edukacyjnych, z uwzglednieniem przemian w edukacji nauczyciel-
skiej. Watek warto$ciowania pracy nauczyciela jest raczej stabo reprezen-
towany w biezacej literaturze pedeutologicznej, a warto go podja¢ z uwagi
na jego zwiazek z szansami i zagrozeniami w funkcjonowaniu zawodowym
nauczyciela.

Rzut oka na panorame
biezacych przemian edukacyjnych w Polsce

Istnieja rozne sposoby ujmowania dokonujacych si¢ przemian. Mozna je
rozpatrywa¢ ze wzgledu na wydarzenia, czyli znaczace fakty jednostkowe,
po ktorych nic juz nie jest takie samo jak przedtem (uj¢cie filozofa post-
modernizmu J. F. Lyotarda); mozna przemiany ujmowaé w perspektywie
procesow ogolniejszych niz jednostkowe wydarzenia; mozna je wreszcie wia-
zaé z dluga perspektywa trwania ,starej” rzeczywistosci, w ktorej w sposob
spontaniczny lub zamierzony przez niezaleznych myslicieli rodza si¢ elementy
rzeczywistosci ,nowej” (por. Wojnar, 1997, s. 50).

Dla polskiej rzeczywistoéci biezacej dekady charakterystyczna jest krotka
perspektywa wydarzen znaczacych, okreslona przelomem politycznym roku
1989 i rownoczesnie przetomami politycznymi w Europie $rodkowo-wschod-
niej oraz ,,importem” amerykansko-zachodnich idei politycznych i komercyj-
nych udzialéw w gospodarczym zyciu Polski.

U progu nowej rzeczywistosci 111 Rzeczpospolitej Polskiej entuzjazm i na-
dzieja towarzyszyly Polakom w moéwieniu (z dzialaniem bylo gorzej)
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o budowaniu innej, dostatniej, wolnej, dobrej kapitalistycznej Polski. Mod-
ne stalo si¢ jej wartosciowanie na podstawie dychotomicznego kryterium:
,przed” przelomem i ,po” przelomie, z tendencja do odrzucania owego
»przed” jako gorszego i przyjecia symbolicznego (wizyjnego) ,,po” jako lep-
szego. Podobny mechanizm wartoSciowania przenosit si¢ na prak-
tyke oswiatowo-edukacyjna, a w mniejszym stopniu odnosil si¢ do idei czy
teorii i koncepcji pedagogicznych. Trzeba tu jednak podkreslic, ze na po-
czatku lat dziewigédziesiatych — obok wyraznych wplywow amerykansko-
-zachodnich na mysSlenie o edukacji oraz przemilczanie zastug wybitnych
polskich pedagogbw z przesztosci — zostaly zapoczatkowane ,,rodzime” prze-
miany zar6wno w sferze myslenia pedagogicznego, jak i w dziedzinie prak-
tyki o$§wiatowo-edukacyjnej. Widoczny w nich udzial mieli tzw. pedagodzy
z marginesu, dazacy do radykalnej odnowy pedagogiki (zob. Kwasénica,
1992).

Przemiany, jakie zachodzily i dalej zachodza, sa wyznaczane przez dynami-
czne, rozne procesy, ktore stanowia dla tych przemian specyficzne ,,jakosciowe
konteksty” — punkty odniesienia. A sa to spoleczne konteksty edukacji,
zdeterminowane aktualnie przez dwie dominujace idee oraz ich polityczne,
kulturowe i ekonomiczne konkretyzacje w postaci procesoOw europeizacji
i globalizacji. Dla nich za§ ,megakontekstem” staje si¢ rOwniez dyna-
miczna cywilizacja (era) elektroniczno-informacyjna.

Panorame¢ wspoélczesnych przemian edukacyjnych okreSlaja wigc — jak
to postrzegam — wydarzenia i procesy powiazane z wymaganiami i ocze-
kiwaniami (mowiac ,modnie” — wyzwaniami) ,zglaszanymi” przez kon-
teksty spoleczne i cywilizacje elektroniczno-informacyjna. Sa to przemiany
juz zaszle albo zachodzace, albo planowane, z ich wspolna cecha — nie-
stabilnoscia.

Najbardziej wyraziste zmiany nastapily i przebiegaja w sferze my$lenia
— glownie teoretycznego — o pedagogice i edukacji. Naswietlenie tego
~nhowego myslenia” zawieraja m.in. prace: T. Lewowickiego (1994, 1997),
J. Rutkowiak (1995), Z. Kwiecinskiego (1990), J. Homplewicza
(1998). Jakosciowy za$ wachlarz tych zmian mozna sygnalnie i ogélnie ujaé
nastgpujaco:

1. Nastapilo odejscie od jednego sposobu myslenia o edukacji na rzecz
sposoboéw zroznicowanych, przy roéwnoczesnym poszerzaniu si¢ lokalnego
pola refleksji na bardziej globalne. Przyjeciu za§ pluralistycznej optyki to-
warzyszy wielo$¢ artykulacji jezykowych (wypowiadania mysli) wywodzacych
si¢ z roznych tradycji myslowych, np. formalno-logicznych, humanistyczno-
-jakosciowych, pragmatyczno-instrumentalnych, aksjologiczno-religijnych itd.,
a odwotujacych si¢ do roinych filozofii”, najczesciej — do neopozytywis-
tycznej, fenomenologiczno-hermeneutycznej, personalistycznej i my$li post-
modernistycznej. Ta dostrzegana i na ogbt akceptowana przez pedagogdw
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wielo$¢ i réznorodnos¢é myslenia zrodzila tez przemiany w ich samos§wiado-
mosci pedagogicznej (mentalnosci).

2. Zmienito si¢ pojmowanie funkcji edukacji, polegajace na przechodzeniu
od adaptacyjnej (utrwalanie struktur istniejacych) do emancypacyjnej (krytycz-
no-kreacyjnej) ,.filozofii” edukacji.

3. Poszerzyl si¢ udzial réznych grup spotecznych (rodzice, spolecznosci
lokalne, wladze samorzadowe, przyszli pracodawcy) we wspdldecydowaniu
o sprawach edukacji.

4. Dazy si¢ do uksztaltowania modelu edukacji samorzadowej, uspolecz-
nionej, zdecentralizowanej, przyjaznej czlowiekowi. Jako wyraz tych dazen,
zapoczatkowana w 1991 roku reforma (zob. m.in. Bogaj, Kwiatkowski,
Szymanski, 1997; Zechowska, 1998a) odwolywatla si¢ do zasad demo-
kracji, samorzadnosci i autonomii dla wszystkich szczebli szkol. Dawala
swobod¢ w tworzeniu programoéw alternatywnych, autorskich, w podejmo-
waniu szeroko rozumianych dziatlan innowacyjnych, ktore — w zalozeniu
— mialy by¢ wolne od rozmaitych naciskow zewngtrznych. Tymczasem
planowane i czg¢Sciowo lub stopniowo wdrazane kolejne (1993, 1997, 1999)
reformy oSwiatowe — lacznie z ostatnia — nie doprowadzily do wykreowa-
nia wyraznie nowego modelu edukacji w spoleczenstwie demokratycznym.
Ujawnily natomiast rozne niekonsekwencje, np. krotkotrwala decentraliza-
cja i uspolecznienie szk6l oraz powrot do centralizacji i uzaleznienia — szcze-
golnie finansowego — od centralnej administracji panstwowe;j.

5. Dazy si¢ do wypracowania wlasnych prointegracyjnych strategii edu-
kacyjnych przez wychodzenie ku europejskiej wielokulturowosci; do przy-
swajania jezykéw obcych jako érodka poznawania innych kultur, naroddéw
oraz nawigzywania i utrzymywania réznych form kontaktéw migdzynarodo-
wych; do uzupelniania i zdobywania kwalifikacji zawodowych poza granicami
wlasnego kraju itp. (por. np. Homplewicz, 1998). ,

6. Dokonaly si¢ przeobrazenia w edukacji nauczycielskiej. I o nich nieco
szerze).

Truizmem jest stwierdzenie, ze kazdy system o$wiatowy potrzebuje do-
brych nauczycieli. Truizmem jest tez konstatacja, ze edukacja nauczyciel-
ska permanentnie podlega procesom przeobrazen, bo tak naprawd¢ nie wia-
domo (w Polsce i na $§wiecie), jak ,dobrze” ksztakcié i wyksztalci¢ nau-
czyciela. Cho¢ mowi sig, ze ,koncepcja edukacji nauczycielskiej, ktéra mo-
glaby wspolczesnie by¢ uznana za efektywna, powinna uwzgledniaé nie tylko
roznorodne »wyzwania cywilizacyjne«, strategie przemian ustrojowych i edu-
kacyjnych, ale przede wszystkim to wszystko, co bylo i jest wartoéciowe
w roznych dotychczasowych orientacjach — koncepcjach edukacji nauczy-
cielskiej oraz wspolczesnych doswiadczeniach laczenia teorii i praktyki ksztat-
cenia i doskonalenia nauczycieli” (Banach, 1999, s. 394) — to, jak dotad,
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nie dopracowano si¢, nie tylko w Polsce, jednego uniwersalnego, ,najlep-
szego” modelu. Taka wizja, by¢ moze kuszaca, nie jest mozliwa do zreali-
zowania, chocby ze wzglgdu na to, iz nauczycieli ksztalci si¢ w réznych
typach uczelni (uniwersytetach, wyzszych szkotach zawodowych) i na réz-
nym poziomie (magisterskim, licencjackim, srednim). Pojawiaja si¢ zatem
rézne pomysty-koncepcje i proby wdrazania ,,nowych” modeli edukacji na-
uczycielskiej, opisane obszernie lub syntetycznie w pracach pedagogicznych
(zob. np. Dudzikowa, Kotusiewicz, red.,, 1994; Kwiatkowska-
-Kowal, 1994; Kwiatkowska, 1988; Kwiatkowska, 1997, Lewo-
wicki, 1998).

Zdaniem Lewowickiego oprocz tradycyjnie uksztattowanych doktryn (kon-
cepcji) edukacji nauczycielskiej, takich jak: ogoélnoksztalcaca, specjalistyczna,
,osobowosciowa” (zorientowana na osobg nauczyciela), sprawnosciowa (prag-
matyczna), progresywna (zorientowana na samodzielne radzenie sobie na-
uczyciela w sytuacjach trudnych) oraz wielostronna (por. Lewowicki, 1998,
s. 15—18), obecnie, w ,,fazie przejsciowej”, proponuje si¢ doktryny nowe. Sa to
mianowicie doktryny: samorozwoju i samoksztalcenia nauczycieli; edukacji
permanentnej; krytycznej autooceny wiasnej wiedzy i brakow; aksjologiczno-
-deontologiczna (skojarzona z wybrana orientacja $wiatopogladowa i wy-
znaniowa) oraz zainspirowane literatura zagraniczna — doktryna nauczyciela
badacza i doktryna nauczyciela ,,refleksyjnego praktyka” (por. Lewowicki,
1998, s. 20—21).

Przedstawiony tu sygnalnie przeglad réznych koncepcji (doktryn) ksztat-
cenia nauczycieli uzmystawia, ze kiadzie sie w nich nacisk na zréZnicowane
priorytetowe cele. Mozna je lapidarnie uja¢ nast¢pujaco:

— wyposazenie w bogata wiedzg¢ (koncepcja ogolnoksztalcaca);

— wyposazenie w wiedz¢ dyscyplinarna (koncepcja specjalistyczna);

— ksztaltowanie odpowiednich postaw, zainteresowan, motywacji (koncepcja
osobowosciowa);

— opanowanie metodycznych sprawnosci (koncepcja sprawnosciowo-instru-
mentalna, technologiczna);

— radzenie sobie w sytuacjach nowych, rozwiazywanie trudnych problemow

(koncepcja progresywna);

— wyczulenie na warto§ci etyczno-moralne zawodu nauczycielskiego (kon-
cepcja aksjologiczno-deontologiczna);
— ciagle instytucjonalne uzupelnianie wiedzy i kwalifikacji zawodowych

(koncepcja edukacji permanentnej).

Rzut oka na te zréinicowane priorytetowe cele w poszczegdlnych kon-
cepcjach — majacych juz swoja tradycje w historii ksztalcenia nauczycie-
i — pozwala dostrzec, ze maja one jednak co$ wspolnego. Tym ,czyms$”
jest jawne lub ukryte zalozenie, ze decyzje o sposobie ksztalcenia nauczy-
ciela zapadaja niejako ponad nim. Zostaje on bowiem ,wkomponowany”
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w okreslony rytm czynnosci szkoleniowych ,teoretycznych” i ,,praktycznych”,
wlasciwie bez realnej mozliwosci partycypowania w rozstrzygnieciach o tym,
co jest mu potrzebne z jego punktu widzenia.

Nowsze koncepcje rodzime, np. modulowa, autorstwa A. Kotusiewicz
1 H. Kwiatkowskiej (zob. Kwiatkowska, 1997, s. 180—195), czy za-
daniowa (zob. Kwiatkowska-Kowal, 1994), oraz popularyzowane na
gruncie polskim zagraniczne koncepcje, np. action research (zob. Elliott,
1991), refleksyjnej edukacyjnej praktyki (zob. Schon, 1983; Fisch, 1989);
ksztalcenia interprofesjonalnego, przekraczajacego granice dyscyplinarne i la-
czacego wielozawodowe kompetencje (omowienie koncepcji, zob. Zech o w-
ska, 1996, s. 404—410); samorozwoju kadr kierowniczych (zob. Ekiert-
-Grabowska, Oldroyd, red., 1998) — sa przede wszystkim zoriento-
wane na aktywizowanie samego nauczyciela. Ma si¢ ono konkretyzowaé
przez czynny udzial w konstruowaniu wlasnego programu ksztalcenia, do-
ksztalcania i doskonalenia, a jego realizacja ma podlega¢ krytycznej auto-
diagnozie, autoocenie i autokontroli.

Nietrudno zauwazy¢, ze kierunek przemian w ksztalceniu nauczycieli
wyznaczany jest odchodzeniem — bardziej koncepcyjnym niz realizacyjnym
— od uprzedmiotowionej do upodmiotowionej edukacji na-
uczycieli. Taki trend — zdawaé by si¢ moglo — powinien znalezé odzwier-
ciedlenie w procesach wartosciowania pracy nauczyciela, m.in. w ,,dopusz-
czaniu” go do wspoltworzenia wlasnej oceny/opinii. Czy tak si¢ dzieje?

Ku przemianom w wartosciowaniu pracy nauczyciela

Szczypta ,refleksji historycznych”

Praca nauczyciela od zarania byla obserwowana i jako§ wartoSciowana,
to znaczy kontrolowana i oceniana ,formalnie” przez nadzor pedagogiczny
(cokolwiek by on znaczyl) i ,,nieformalnie” przez ucznidw, rodzicow, srodo-
wisko spoleczne blizsze i dalsze, wreszcie przez cale spoleczenstwo, ktore to
,Zbiorowosci” wydawaly okreSlone sady i opinie wartosciujace jakosciowo
osobe (osobowo$¢) nauczyciela oraz rezultaty jego pracy. W ten sposob
powstawaly tzw. obiektywne i subiektywne oceny oraz sady wartoSciujace,
funkcjonujace w ramach pedagogiki ,.tradycyjnej” (nienaukowe;j).

Wyrazny w poczatkach XX wieku trend ku ,unaukowieniu” pedagogiki,
objawiajacy si¢ m.in. dazeniem do iloSciowo-pomiarowego ujmowania zja-
wisk pedagogicznych, uobecnia si¢ rOwniez w problematyce oceniania i war-
tosciowania pracy nauczyciela. W pedagogice amerykanskiej, w ktorej trend
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ten byt bodaj najsilniejszy, zaczg¢to wyraznie odrbéznia¢ dwa sposoby ujmo-
wania oceniania nauczyciela: ocenianie jako pomiar (measurement) oraz
ocenianie jako sady i opinie wartoS§ciujace (evaluation), jak to ujmuje
Gronlund (1965, s. 6).

Pierwotnie (najwczes$niej) stosowano tam wobec nauczyciela ocenianie
jakosciowe, zrodzone z praktyki wydawania opinii o nauczycielu przez nad-
z6r pedagogiczny (dyrektoréw, wizytatoroéw, inspektorow). Same procesy
tworzenia i formulowania opinii okre§lano poczatkowo terminem rating
(szacowanie ,wartosci” nauczyciela), a formy ich zapisu — rating forms
(Jakosciowe formy). Nauczyciela wizytowal dyrektor, wizytator lub nawet
inspektor, ktory ocenial go na podstawie ogélnych wrazen (impressions),
wzglednie serii notowanych impresji, przybierajacych posta¢ nie skategory-
zowanych list jakoSciowych wlasciwosci i zachowan nauczyciela. Postgp
w zakresie form jakosciowych polegal na tworzeniu skategoryzowanych grup
wlasciwosci nauczyciela, ktore klasyfikowano wedlug rangi czgstotliwosci,
jakosciowej symboliki (wyrazen lub liter), wzglednie iloSciowych wskaznikow
(punktacja, procenty). Z rating forms wywodza si¢ zestawy kryteriow
oceny efektywnosci nauczyciela, przy tym efektywnos§¢ stanowi funda-
mentalne kryterium, wedlug ktorego ustalano uszczegOlowione mierniki, jak
np. osiggniecia uczniow, poziom ich wiedzy, kompetencje nauczyciela (sze-
rzej o problemach oceniania efektywnoéci nauczyciela, zob. Zechowska,
1982).

Fundamentalne kryterium oceny nauczyciela — jego efektywno$¢é — umac-
nialo w drugiej polowie XX wieku swoja »POzZycje” w teoretycznej mysli
amerykanskiej, europejskiej, takze polskiej o edukacji nauczycielskiej, wraz
z umacnianiem si¢ pedagogiki ,,unaukowionej”, techniczno-instrumentalnej,
odwolujacej si¢ do zasad racjonalnosci, sprawnosci i uzyteczno$ci praktycz-
nej. Utrzymywala si¢ orientacja na doskonalenie technik i narzedzi pomiaru
nauczycielskich efektow. Przedmiotem oceniania (mierzenia) stawaly si¢ po-
klasyfikowane (ujednolicone) wazne skladniki i cechy dzialania skutecznego,
stanowiace jego wyznaczniki (szerzej, zob. Zechowska, 1982, s. 55—56).

W takiej instrumentalno-technicznej optyce nauczyciel byt postrzegany
jako wykonawca zadan dydaktyczno-wychowawczych zlecanych odgornie.
Mial obowiazek spelniaé je sprawnie i skutecznie. Byt tez éwiadom, ze bedzie
poddawany systematycznej kontroli i ocenie przez nadzoér pedagogiczny
roznych szczebli. Pracowal wigc tak, by zastuzyé na miano »dobrego”, czyli
skutecznego nauczyciela.

Tymczasem dokonujacy si¢ w mysli naukoznawczej przelom antypozy-
tywistyczny (lata sze$Cdziesiate i nastgpne dziesigciolecia XX wieku) zapo-
czatkowal podwazenie, a nastgpnie modyfikowanie (USA, Zachod) lub uchy-
lenie (Polska czasu przelomu transformacyjnego) paradygmatu pedagogiki
techniczno-instrumentalnej. W §lad za tym nastgpuje rezygnacja z radykalnie
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traktowanego kryterium efektywnosci na rzecz dyskusyjnego jego ujecia (nie
jest fundamentalne, lecz jedno z mozliwych). Zmienia si¢ tez w Polsce, a mqi;
nawet wyrazniej w Europie Zachodniej, postrzeganie roli nauczyciela, a to juz
nie tylko pod wptywem naukoznawczego przelomu, lecz rowniez przel'or_now
politycznych i transformacyjnych w $wiecie, ktore dokonuja si¢ w jakogmqwo
nowej erze informacyjno-elektronicznej. Aktualnie nie eksponuje si¢ misyjno-
-oéwieceniowej roli nauczyciela o ,rodowodzie” humanistyczno-kulturowo-
-narodowym, lecz sprowadza sig t¢ rol¢ do §wiadczenia ushug edukacyjnych, co
zapewne nastgpuje pod presja gospodarki rynkowej. Oczekiwanie na spelnia-
nie przez nauczyciela uslugowych funkcji konsultanta, eksperta czy doradgy
dzieci, mtodziezy i dorostych w rozwiazywaniu trudnych probleméw edukacyj-
nych i zyciowych zmusza do postawienia od nowa pytania o to, co i w jaki
sposob ma podlega¢ ocenie lub warto§ciowaniu w pracy nauczyciela. Jest to
jeszcze nie zapisana karta.

Dylematy w sytuacjach wartosciowania nauczyciela i jego pracy

Ocenianie polaczone z kontrola oraz wartosciowanie wyrazane jakos-
ciowymi opiniami — sa procesami z istoty swej konfliktogennymi. Zachodza
one w sytuacjach relacyjnych, w ktérych wystepuja dwie ,,strony” (uczestnicy
relacji): oceniany / wartoSciowany nauczyciel i oceniajacy go przedstawiciele
wladz o$wiatowych lub reprezentanci $rodowisk (grup) pozao$wiatowych.
Kazda ze ,stron”, wyrazajac rozne interesy, moze wywola¢ jawny badz
utajony (wewngtrznie przezywany) konflikt. Z reguly ,,strona” oceniana dazy
do uzyskania opinii czy oceny mozliwie najkorzystniejszej dla siebie i stara si¢
ukry¢ swoje ,braki”. Przeciwnie za$, ,strona” oceniajaca, reprezentujaca
Hinteresy” ogolnoedukacyjne i spoleczne, zmierza do sporzadzenia ,,obiektyw-
nej”, wszechstronnej i udokumentowanej oceny z przeSwiadczeniem, ze takiej
wlasnie dokonuje. Odwoluje si¢ przy tym do teoretycznie zakladanych pozy-
tywnych funkcji oceny, tj. do podnoszenia poziomu pracy pedagogicznej,
mobilizowania do zwigkszonego wysitku nad jej doskonaleniem, uzyskiwania
wysokiej efektywnosci dydaktycznej, wychowawczej, organizacyjnej, ksztal-
towania wlasciwego stosunku do pracy i powierzonych obowiazkow, wlasciwej
motywacji, odpowiedzialnosci itp. (zob. tez Goriszowski, Kowolik,
1999, s. 410—411).

Oprocz teoretycznie zaktadanych i praktycznie oczekiwanych pozytywnych
funkcji, ocena, stanowiac wazne zrodlo informacji o przydatnosci nauczyciela
do wykonywania obowiazkéw pedagogicznych, moze przyczyni€ si¢ zarowno
do awansu, jak i rotacji, lacznie z utrata pracy, gdy jest traktowana przede
wszystkim jako narzedzie polityki kadrowej. I na t¢ ,nowa” funkcje,
powiazana wyraznie z gospodarka rynkowa, nauczyciele reaguja lgkliwie lub
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krytyczno-obronnie. L¢ki, obawy o utrat¢ pracy sprawiaja, ze nauczyciele
podejmuja jakies studia podnoszace ich kwalifikacje, nierzadko jednak bez
intencji wlaczania si¢ w innowacyjne poczynania pedagogiczne. Za wihasne
profesjonalne niepowodzenia obarczaja nie tyle lub nie tylko siebie, ile
»czynniki zewnetrzne”, w tym sposoby, w jakich byli (sa) ksztalceni, niskie
place, niedoinwestowanie szkol (,,siermigzne” warunki pracy), ogolnie zia
sytuacj¢ egzystencjalna.

Potencjalne i realne konflikty plynace z rozbieznosci intereséw stron”
— ocenianej oraz oceniajacej — maja tez swoje zrodla w sprzeczno$ciach
zalozen czy tez teoretycznych. Oto na przyklad, teoretycznie afirmowana
planowa, systematyczna, skrupulatnie udokumentowana zewnetrzna kontrola
i ocena stoi w sprzeczno§ci z uznaniem prawa nauczyciela do jego pod-
miotowosci, niezaleznosci, swobody dzialania. Uznanie takich praw nie moze
oczywisScie oznacza¢ zgody na brak pedagogicznej, moralnej i obywatelskiej
odpowiedzialno$ci nauczyciela. Zauwazmy tez, ze wymienione cechy kontroli
implikuja stosowanie zunifikowanych i mierzalnych kryteriow oceny, co pro-
wokuje nauczyciela do niezbaczania z przewidzianej, utartej drogi dziala-
nia. Powielany schemat postepowania tatwo poddaje si¢ iloSciowemu porow-
naniu (ustaleniu, ile elementow zostato ,,wykonanych” zgodnie ze schema-
tem, w ilu czynnikach odstapiono od niego) i przedstawieniu rezultatow
w postaci wymiernej oceny liczbowej czy punktacji. PrzeSwiadczenie, ze tak
wlasnie wyprowadzona ocena ma niezaprzeczalny walor obiektywnosci, jest
co najmniej dyskusyjne, w ocenie bowiem ilosciowej ,,ginie” indywidualno$¢
(tozsamos$¢) nauczyciela, jego twérczy potencjal.

Warto jednak zaznaczy¢, ze ani w teorii, ani w badaniach empirycznych
nie dowiedziono, jesli w ogole to mozliwe, co tak naprawd¢ warunkuje
wysoka jako$¢ pracy nauczyciela. Ryzykowne jest tedy przecenianie udzialu
jednolitych, mierzalnych kryteridbw oceny tej pracy, jak rowniez ich calko-
wite ,,uniewaznienie”. Dalej wigc stoimy przed trudnym wyborem zasad
oceniania — iloSciowych czy jakosciowych. Zapytujemy, czy warto i trzeba
dazy¢ do wypracowywania coraz bardziej precyzyjnych, zunifikowanych kry-
teribw prowadzacych do jednoznacznej oceny (punktacja, ranking), czy tez
zdecydowanie zaaprobowa¢ warto$ciowanie pracy nauczyciela wyprowadzane
w indywidualnych impresjach ,strony” oceniajacej, powracajac niejako
(lub ,cofajac si¢”) do praktyki tzw. pedagogiki przednaukowej? Co prawda,
impresje sa z reguly obarczone wieloznacznoscia i subiektywizmem, lecz za-
razem ,otwieraja si¢” na dostrzeganie i docenianie innowacyjnosci i krea-
tywnoéci nauczyciela, jeSli nawet takie wlasciwosci wystepuja ,.Sladowo”
W jego pracy.

Jak widaé, wybor kazdej zasady ma swe mocne i stabe strony, ktore
wychodza na jaw szczegélnie w warunkach dokonujacych si¢ przemian edu-
kacyjnych zaréwno na plaszczyznie edukacyjnej, jak i programowo-reforma-
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torskiej. Splot tych okolicznosci sprawia, ze mamy do czynienia ze zjawis-
kiem ambiwalencji w oceniajacym spojrzeniu na dzialalno$¢ nauczycielska.

Ambiwalencja w wartosciowaniu pracy nauczyciela

Nie ulega watpliwosci, ze pod wptywem odrzucenia tzw. pedagogiki in-
strumentalno-technicznej wraz z jej wszystkimi ,,grzechami”, w tym z uprzed-
miotowieniem nauczyciela jako biernego wykonawcy zadan narzuconych
z zewnatrz (przez wladze, ideologie, polityke), podwazone zostalo fundamen-
talne kryterium oceny jego pracy, czyli efektywnosé ,,precyzyjnie mierzalna”.
Zaczeto przywracaé utracong rangg jakoSciowym opiniom o pracy nauczy-
ciela, takze akademickiego, czego wyrazem stala si¢ m.in. znowelizowana
Karta nauczyciela, z 14 czerwca 1996 roku, zmieniajaca wczesniejsze zasady
i tryb dokonywania oceny pracy nauczyciela. Na oceng tej pracy nie moga
mie¢ wplywu przekonania religijne (respektowanie zasady tolerancji) ani
poglady polityczne (respektowanie zasady neutralnosci politycznej). Ocena
ma mie¢ charakter opisowy stosownie do kryteriow ustalonych w Roz-
porzqdzeniu Ministra Edukacji Narodowej z 19 lutego 1997 roku w spra-
wie kryteriow oraz szczegOlowych zasad i trybu dokonywania oceny pracy
nauczyciela (Dz.U. 1997, nr 18, poz. 101). Czytamy w niej: ,,Ocena pracy
nauczyciela powinna w szczegoélnosci uwzgledniac:

— wiedze i umiejetnosci (poprawno$¢ merytoryczna i metodyczng prowa-
dzonych zaje¢, kulture i poprawnos¢ jezyka, pobudzanie inicjatywy shu-
chaczy, zachowanie odpowiedniej dyscypliny);

— zaangazowanie zawodowe nauczyciela, udziat w pracy zespoldw nauczy-
cielskich, opracowywanie tresci programowych i dydaktycznych;

— aktywno$¢é nauczyciela w doskonaleniu zawodowym,;

— przestrzeganie porzadku pracy (punktualno$¢, pelne wykorzystanie czasu
zajeC” (cyt. za: Goriszowski, Kowolik, 1999, s. 411).

W tak merytorycznie zakrojonych skladnikach (,kryteriach™) gubi si¢
nauczycielska efektywnos$¢ ujmowana jako ,,wzorcowe”, ,mierzalne” rezultaty
dzialan dydaktyczno-wychowawczych nauczyciela. Czy oznacza to radykalna
rezygnacjec z kryterium efektywnosci? Bynajmniej, gdyz pod wplywem wy-
magan Unii Europejskiej, do ktorej Polska zmierza, w aktualnej polskiej
rzeczywisto$ci edukacyjnej — szczegblnie na wyzszym poziomie ksztalcenia
— akceptuje si¢ wymog efektywnosci pracy. Podejmowane sa dzialania
zmierzajace do wypracowania lub zmodyfikowania istniejacych zachodnio-
-amerykanskich wzoréw (kryteridw) oceny jakosci pracy nauczycieli. Jako$¢ te
warto$ciuje si¢ za pomoca systemu(6w) akredytacji, w ktorych wykorzys-
tywane sa kryteria jakoSciowe, stanowiace jednak podstawe ujec iloSciowych
(punktacja, rankingi).

2 .Chowanna” 2000
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Mozna bez wigkszej chyba pomylki skonstatowac, ze utrzymuje si¢ u nas
chwiejna ,,dwujako$¢” ocenna zaréwno iloSciowych, jak i jakosciowych kry-
teribw stanowigcych podstawe oceniania / wartoSciowania pracy nauczyciela.
Ambiwalencja oznacza wigc, iz to samo kryterium, czy to ilosciowe, czy to
jakosciowe, uzyskuje raz aprobatg, drugi raz dezaprobate. Takie chwiejne
»,2dwuwartosciowanie” tego samego kryterium (np. swoboda w dzialaniu na-
uczyciela jest raz aprobowana, drugi raz — krytykowana; rygorystyczne licze-
nie elementéw zgodnych z ustalonym schematem dziatania raz zyskuje apro-
batg, drugi raz — zasluguje na nagan¢) bywa uzasadniane réznymi argu-
mentami. Maja one powiazania z aktualnie nosna (modna) teoria, z kadrowg
polityka wewngetrzna, ze stopniem ,,wdrozenia” wprowadzanych reform oswia-
towo-edukacyjnych oraz z polityka zagraniczna, np. koniecznoscia podpo-
rzadkowania si¢ edukacyjnym standardom integrujacej si¢ Europy.

Ambiwalencja w ocenianiu / wartoSciowaniu pracy nauczyciela skutkuje
dla niego jakimi$ zagrozeniami, cho¢ stwarza tez jakie§ szanse. Glowne za-
grozenie — jak sadz¢ — plynie z widocznego uzaleznienia sposobu wartos-
ciowania pracy nauczyciela od aktualnych decyzji politycznych wysokiego
szczebla (np. dostosowanie polskiej edukacji do standardow UE) oraz aktual-
nych preferencji ideologicznych (np. propagowanie prawicowo-chrzescijan-
skiego sposobu patrzenia na wychowanie jako najlepszego). W chwiejnym
klimacie polityczno-ideologicznym gloszone sa rownoczeSnie szczytne idee
tolerancji politycznej i ideologicznej. Idee przeradzaja si¢ w ,,puste hasia”,
nie budzace zaufania wsrod nauczycieli, podobnie jak pedagogiczne hasta
stawania si¢ ,kreatorami” i ,,nowatorami”.

Cheg tu zauwazyC, ze praca szk6t (nie tylko w Polsce) opiera si¢ nie tyle
na ,entuzjastycznej mniejszosci” nowatoréw i kreatoréw, ile na »tradycyjnej,
wewnetrznie zroznicowanej wigkszosci”, ktora nie moze byé a priori oceniana
jako ,,gorsza”. Oczekiwanie natomiast od kazdego nauczyciela ,,kreatywnosci”
i ,nowatorstwa” w dzialaniu — traktowanych jako podstawowe kryteria
pozytywnej oceny /opinii o jego pedagogicznej dzialalnoéci — moze prowa-
dzi¢ do realnego i emocjonalnego braku poczucia stabilnosci zawodowej, do
leku o realna utratg pracy, do sytuacji permanentnego stresu, a w konsek-
wencji do wewngtrznego zaakceptowania wiasnej stagnacji zawodowej albo...
do oporu i walki o wlasna pozycje w zawodzie. Ta druga mozliwosé stwarza
wiasnie nauczycielowi jaka$ szanse.

Mam tu na mysli szans¢ wywalczenia prawa zagwarantowanego w Kar-
cie nauczyciela (istnieje zapowiedz, ze ma byé ona wkrdtce zndw noweli-
zowana) do wspoltworzenia wlasnej oceny/opinii. Proces wspbitworzenia
wlasnej oceny /opinii i wspoldecydowania o jej ostatecznej postaci wyma-
galby jednak przyjecia i realizowania kilku nietatwych zaltozen. Obejmowa-
lyby one:
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— zblizanie i uzgadnianie interesow ,,strony” ocenianej (nauczyciela) i ,,stro-
ny” oceniajacej (nadzor, wladza), co, jak mozna przypuszczaé, pozwoliloby
na ograniczanie sytuacji konfliktowych oraz ambiwalencji w oceniajacym
spojrzeniu na prac¢ nauczyciela;

— kwalifikowanie oceny/opinii w wyniku proceséw nauczycielskiej auto-
diagnozy, autokontroli i autooceny oraz konfrontowanie ich z obserwa-
cjami i impresjami ,.kontrolerow zewngtrznych” (nie tylko nadzoru peda-
gogicznego, ale i ucznidw, rodzicow); byloby to nawigzywanie do idei
»nauczyciela badacza” czy ,refleksyjnego praktyka”, a mogloby doprowa-
dzi¢ do uzgodnien w zakresie przedmiotu i nieambiwalentnych kryteridow
oceny /opinii na miarg potrzeb XXI wieku;

— prawne uznanie wspoldecydowania nauczyciela o ostatecznej kwalifikacji
1 zapisie oceny jego pracy, co mogloby ograniczy¢ sytuacje stresujace,
w tym l¢ki o utrat¢ pracy, czy poczucie niesprawiedliwosci oceny.
Koncz¢ te rozwazania z nadzieja, Zze wartoSciowanie zarOwno pracy

produkcyjnej, jak i ushugowej oraz tworczej w XXI wieku odbywac si¢ bedzie

dla dobra czlowieka, a nie stanie si¢ jego zagrozeniem.
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