Author: J.F. Jacko

Title: Przyczynek do ontologii ocen ksztatcenia.

Translation: A contribution to the ontology of teaching assessments

Year: 2010

Editors: K. Czerwinski, J. Kubiczek, B. Kutrowska.

Source title: Wielowymiarowos¢ zarzgdzania i komunikacji spotecznej w szkole.
Publisher: Wyd. Adam Marszatek

City: Torun:

Pages: 339-53.

Key words: education, management, ontology, ethics, paideia, teaching assessment



Jan Franciszek Jacko
Uniwersytet Jagielloriski

Przyczynek do ontologii oceny ksztatcenia’
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Wielowymiarowos¢ zarzqdzania i komunikacji spofecznej w szkole.
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Abstract. This paper analyzes some theoretical assumptions of methodologies
of estimating teachers. It focuses on mutual logical relations occurring between the
assumptions and their influence on the practice of estimating teachers. In this way
the paper introduces an ontology of criteria that can play the role of general theo-
retical background of manifold particular procedures of estimation.

Key words: education management, ontology, philosophy of culture, philo-
sophical anthropology, ethics, paideia.

Praca niniejsza omawia niektére kryteria oceny pracy nauczyciela w réznych
poziomach nauczania. Aspekt, w ktorym bedzie si¢ ona zajmowac tg sprawg jest
wyznaczony dwoma powigzanymi ze soba pytaniami:

1. Dlaczego (my - spoleczenstwo) oceniamy nauczycieli?, oraz:

2. Wedtug jakich kryteriow powinni$my ich oceniac?

Odpowiedz na pytanie drugie jest uzalezniona od odpowiedzi na pytanie pierw-
sze. Przyjmuje si¢ w niniejszej pracy minimalistyczno-wolnorynkowa odpowiedz
na pierwsze pytanie: (my - spoleczenstwo) oceniamy nauczycieli, bo placimy im
za pracg i chcemy, zeby wykonywali ja zgodnie z naszymi oczekiwaniami. Takie
postawienie sprawy nie wyklucza moralnych i utylitarnych kryteriow tej oceny.
Ponizsza analiza dotyczy¢ bedzie sytuacji, w ktérej spoleczenstwo ocenia nauczy-
cieli pod wzgledem ich kwalifikacji i kompetencji.

! Dziekuje Aleksandrowi Marcinkowskiemu i Miloszowi Jacko za cenne uwagi, ktére pozwolity
mi znaczaco ulepszy¢ niniejszy tekst.
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1. Kwalifikacje

Kwalifikacje jest stosunkowo tatwo oceni¢ - §wiadcza o nich m.in. odbyte stu-
dia, kursy, w ktorych si¢ uczestniczylo, a w przypadku pracownikéw naukowych
- publikacje, nagrody naukowe, uczestnictwo w projektach naukowych i in. Oce-
na kwalifikacji stuzy ocenie kompetencji, bo zaklada si¢, ze kto$ majgcy kwalifi-
kacje w danej dziedzinie jest w niej kompetentny. Rozumowanie to jest zasadniczo
poprawne, ale pamigtac nalezy, ze nie jest ono niezawodne, podobnie jak wigkszo$¢
rozumowan redukcyjnych: Kompetencje zwykle wigza si¢ z kwalifikacjami, ale
nie muszga z nimi wigza¢. Dlatego stwierdzenie kompetencji wymaga dodatkowych
kryteriéw oceny.

2. Kompetencje

Przy ocenie kompetencji nauczyciela moze chodzi¢ zasadniczo o trzy ich typy:

a. kompetencje poznawcze (wiedza na temat bedacy przedmiotem naucza-

nia);

b. kompetencje praktyczne (umiejetno$¢ wykonywania czynnosci i osiggania

celéw wyznaczonych przedmiotem nauczania);

c¢. kompetencje nauczania, czyli umiejegtnos¢ przekazywania wiedzy lub umie-

jetnosci w danej dziedzinie.

Kompetencje poznawcze sg szczeg6lnie wazne w uczeniu teorii. Tam, gdzie
chodzi o umiejetnoéci praktyczne - potrzebne s3 tez kompetencje praktyczne.
Kompetencje poznawcze i praktyczne sa koniecznym warunkiem kompetencji
nauczania, ale nie s3 jej warunkiem wystarczajacym. Zdarzajg si¢ przeciez genial-
ni naukowcy, ktérzy nie potrafig dobrze przekazywac swojej wiedzy. Moze sig
zdarzy¢, ze éredniej klasy intelektualista lepiej uczy niz wytrawny naukowiec.
Podobnie jest w przypadku kompetencji praktycznych. Czgsto mierny $piewak
jest lepszym dydaktykiem w nauce $piewu niz geniusz wokalny, aktor duzej klasy
moze nie umie¢ uczy¢ sztuki aktorskiej a pitkarz $redniej klasy moze okazac si¢
wybitnym trenerem. Nie zawsze mistrz w danej dziedzinie jest mistrzem w jej
nauczaniu. Widaé to zwlaszcza w sztuce i w sporcie. Genialny aktor lub majgcy
osiggniecia sportowiec nie musi wiedzie¢ o ogdlnych zasadach danej sztuki lub
danego sportu — moze intuicyjnie si¢ do nich stosowac, a nawet, jesli o nich wie,
nie musi umie¢ ich uczy¢. Dlatego ocena kompetencji poznawczych i praktycznych
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powinna pelnic role pomocnicza, ale nie powinna by¢ jedynym kryterium oceny
kompetencji nauczania. Nauczyciel powinien mie¢ nie tylko odpowiednie kom-
petencje poznawcze i praktyczne, ale tez powinien posiada¢ kompetencje naucza-
nia w swojej dziedzinie - nauczyciel powinien umiec nauczyc.

3. Metakompetencje

Umiejetno$¢ uczenia wigze sie z umiejetno$ciami, ktére tu nazywac bede me-
takompetencjami. Sg to gléwnie kompetencje psychiczne, etyczne oraz kompe-
tencje komunikacyjne.

3.1. Kompetencje psychiczne

Metakompetencje zaleza w duzym stopniu od osobowosci nauczyciela, jego
motywacji do realizacji celéw nauczania, nastawienia do uczniéw, umiejetnosci
panowania nad wlasnymi stanami psychicznymi i in. Mozna te czynniki sprawdzac
np. przez testy psychologiczne, okreslajac predyspozycje nauczycieli do zawodu,
ale oparte na takich badaniach prognozy moga okaza¢ si¢ mylace, bo zdarzaja si¢
osoby, ktore dzieki motywacji i warsztatowi pracy bardzo dobrze wykonujg swoj
zawod nie majac do tego predyspozycji psychicznych. Umiejetno$¢ zarzadzania
swoimi stanami psychicznymi moze sprawic, ze pozostate kompetencje psychicz-
ne tracg na znaczeniu.

3.2. Kompetencje komunikacyjne

Umiejetnoéci komunikacyjne wigzg si¢ z wiedzg o psychologii i metodyce
uczenia. Ta wiedza nie jest wystarczajaca dla tych kompetencji. Potrzebne sg tez
umiejetnosci praktyczne polegajace m.in. na umiejgtnosci trafnego interpretowa-
nia ,mowy ciala” uczniéw (ocena tego, w jakim sg nastroju, jak sa nastawieni do
nauczyciela, czy sg zainteresowani tematem itp.) oraz kompetencje zwigzane
z werbalng i pozawerbalng ekspresjg oraz umiejetnosciami wykorzystywania
nowoczesnych §rodkéw komunikacji, takich jak ilustracje, przyklady, elektronicz-
ne media etc.
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3.3. Kompetencje etyczne

Ocena kompetencji etycznych ma minimalizowaé ryzyko sytuacji, w ktérych
nauczyciel uczy w sposéb, ktory jest szkodliwy dla ucznia, Chodzi tu o sytuacje,
w ktdrych na przyktad przekazuje wiedze w sposéb tendencyjny (bo wtedy dez-
informuje ucznia), nasycony nienawiscig (bo wtedy uczy szkodliwych spolecznie
postaw), frustrujacy lub ponizajacy dla uczniow (bo wtedy szkodzi ich psychice)
etc, Najbardziej drastycznym przykiadem braku kompetencji etycznych sg sytuacje
gdy nauczyciel wykorzystuje swéj autorytet po to, by krzywdzi¢ uczniéw, np.
molestowac ich seksualnie.

Kompetencje etyczne wigzg si¢ z poszanowaniem godnosci uczniéw, ich pod-
stawowych praw, sprawiedliwym ich traktowaniem, obiektywizmem ocen, respek-
towaniem ich wolnosci sumienia i innych im przystugujacych podstawowymi
prawami. Kompetencjg etyczna jest tez wola przekazania wiedzy i umiejetnosci.
Brak tej kompetencji moze mie¢ miejsce na przyktad wtedy, gdy nauczyciel ma
powody by nie dzieli¢ si¢ swoja wiedza lub swoimi umiejetnosciami. Ta sytuacja
moze mie¢ miejsce, gdy na przyklad jaki$ fragment wiedzy lub jakie$ umiejetno-
$ci sg szczegdlnie cenne, a nauczyciel boi si¢ konkurencji, wtedy moze op6zniac
proces nauczania, a nawet celowo dezinformowac.

4. Nauczanie jako whasciwy przedmiot oceny

Powyzsze kwalifikacje i kompetencje s3 warunkiem koniecznym nauczania, ale
nie s3 jej warunkiem wystarczajacym. Kto§ moze spelni¢ niektore lub wszystkie
z nich i Zle uczy¢ ze wzgledu na nadmiar obowiazkdéw, brak motywacji lub dobrej
woli. Dlatego procz stwierdzenia, czy zachodzg warunki konieczne nauczania,
nalezy oceni¢ sama prace, jaka jest nauczanie - odpowiadajac na pytanie co to
znaczy ,,dobrze” lub ,,Zle” uczy¢ i jakie kryteria mozna wykorzysta¢ do tej oceny.

Praca niniejsza nie bgdzie sie wikla¢ w spory dotyczace partykularnych taktyk
nauczania (spér mig¢dzy podejéciem tradycyjnym, Herbartowskim i progresyw-
nym, Deweyowskim oraz nowszymi rozwigzaniami tego sporu). Jej zadaniem jest
ukazanie ogélnych zatozen, ktére si¢ przyjmuje w niektérych procedurach oce-
niania nauczycieli. Proponujg rozwazy¢ trzy przyklady kryteriéw powszechnie
dzis stosowanych:

- oceng skuteczno$ci nauczania;
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— opini¢ uczniow;

- opinie ekspercka.

Pamietac nalezy o tym, ze na uniwersytetach nauczanie nie jest ani jedynym,
ani gléownym zadaniem nauczycieli akademickich. Ich gléwnym zadaniem sa pra-
ce badawcze, rozwdj naukowy, projekty i in. Dlatego ze wzgledu na naukowy
charakter instytucji, jakg jest uniwersytet, ocena nauczania nie powinna by¢ ani
jedynym ani najwazniejszym kryterium oceny ich pracy. Istnieja jednak szkoty,
ktére nie nakladajg na nauczycieli wymogéw naukowych — tu ocena nauczania
petni kluczowa role.

4.1. Ocena skutecznoéé nauczania

Zaktadam, ze skuteczno$¢ nauczania polega na tym, ze prowadzi ono uczniéw
do zdobycia odpowiedniej wiedzy i umiejetnosci w danej dziedzinie (wyznaczo-
nej celami nauczania) w okreslonym czasie. Sprawdzanie wiedzy i umiejetnosci
uczniéw przez egzaminy i sprawdziany pozwala wnioskowa¢ o skutecznosci na-
uczania. Jest to rozumowanie redukcyjne uprawdopodabniajace, ktdre nie jest
niezawodne, bo nie tylko praca nauczyciela (nauczanie) moze by¢ racjg (przyczy-
ng) wiedzy i umiejetnosci uczniow. Takze inne czynniki, takie jak samoksztalcenie,
wplyw rodzicéw, korepetycje itp. moga by¢ tego przyczyna. Istnieje jednak duze
prawdopodobienstwo, Ze to wlasnie praca nauczyciela jest przyczyna skutecznoéci
nauczania. Dlatego rozumowanie jest poprawne.

Ocena skutecznosci nauczania powinna porownywac stan wiedzy i umiejetno-
$ci uczniéw w momencie, gdy nauczyciel zaczyna pracowac z grupg i potem
ocenia¢ ich postgpy, by minimalizowac ryzyko sytuacji, w ktérej wyniki sg bardzo
stabe z przyczyn niezaleznych od nauczyciela.

Pojecie skutecznoéci przywotuje zagadnienie partykularnych celéw nauczania,
ktérego dotyczyly spory miedzy klasycznym, progresywnymi i innymi taktykami
nauczania itp. Kryterium skutecznosci, ktérym tu mowa jest w formalne i dlatego
jest ono wzglednie neutralne wobec powyzszych sporéw. Wymaga ono tylko (od
instytucji i nauczyciela) wyraznego okreslenia celéw nauczania, nie rozstrzyga
jednak tego, jakie powinny to by¢ cele i jak majg by¢ ustalane (instytucjonalnie -
przez ministerstwo, misj¢ szkoly, umowg miedzy nauczycielem a uczniami itp.).

Ocena skuteczimosci moze sie dokonywac tez przez stwierdzenie cech nauczania,
o ktérych zaktada sig, ze przyczyniaja si¢ one do skutecznosci nauczania (przypo-
minam, ze skuteczno$c jest tu kryterium formalnym). Przyjmuje si¢ wtedy onto-
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logie probabilistycznych zwigzkéw przyczynowo-skutkowych miedzy pewnymi
cechami nauczania a jego skutecznoscia. Zwykle przyjmuje sig, ze cechami przy-
czyniajacymi sie do skutecznosci ksztalcenia sg m.in. poprawnos$¢ jezykowa,
spojnoéc logiczna przekazu, dostosowanie jezyka do poziomu stuchaczy, budzenie
zainteresowanie uczniéw, zrozumiato$¢ przekazu etc.

4.2. Ocena uczniéw a jako$¢ nauczania

Waznym kryterium oceny nauczania jest opinia uczniéw o nauczycielu. Np. na
wielu uniwersytetach wprowadza si¢ okresowe oceny wyktadowcéw przez stu-
dentéw. Sprzyjaja temu elektroniczne systemy informatyczne, ktére zapewniaja
anonimowos¢ i przyspieszaja obliczanie wynikéw.

Nalezy pamieta¢ o tym, ze taka ocena w malym stopniu dotyczy kompetencji
poznawczych lub praktycznych nauczyciela. Uczniowie mogliby oceni¢ pod tym
wzgledem nauczyciela tylko wtedy gdyby posiadali taka albo wieksza wiedze
i umiejetnosci, niz sam nauczyciel. Taka sytuacja zdarza si¢ rzadko i jest anomalig
(w takiej sytuacji nauczanie byloby niepotrzebne). Jesli ten warunek nie jest spel-
niony, ocena uczniéw moze dotyczy¢ tylko metakompetencji nauczyciela, ktére
odzwierciedlaja sie w swoiscie rozumianej ,jakosci nauczania” Przy czym nie
chodzi tu o jakos$¢ nauczania w jakiej$ partykularnej taktyce nauczania. Jak juz
pisatem, praca nie bedzie wiklac si¢ w spory dotyczace wyboru taktyki i partyku-
larnych celéw nauczania. Przyjete tu pojecie jakosci nauczania jest zwigzane
z klasycznym paradygmatem edukacji, o ktérym bedzie mowa w 6 czesci. W sen-
sie tu przyjetym (definicja regulujgca) jako$¢ nauczania jest to ta wlasciwos¢
procesu edukacji, ktora decyduje o tym, ze sprzyja on rozwojowi psychicznemu
i integracji osobowosci ucznia. Tak rozumiana jako$¢ nauczania jest czyms war-
to$ciowym niezaleznie od skutkéw nauczania. Moze ona polegac¢ m.in. na dobrej
»atmosferze” zaje¢, poszanowaniu godnosci uczniéw w sferze symbolicznej, spra-
wiedliwym ich traktowaniu przez nauczyciela itp. Jako$¢ nauczania nie polega na
braku stresu (cho¢ w niektérych koncepcjach edukacji si¢ to zaktada), ktéry jest
w nieunikniony sposéb zwigzany z ocenianiem uczniéw. Jednak nauczyciel po-
winien unikaé¢ wywolywania stresu tam, gdzie nie jest on konieczny.

Jako$¢ nauczania wigze sie tez z niektorymi cechami procesu ksztalcenia, o kto-
rych byta mowa w czesci 4.1, a ktore maja zwiazek ze skutecznoscia nauczania, na
przyklad, zrozumialos¢, ciekawosé, ekspresyjnoé¢ przekazu i in., zaliczy¢ takze
nalezy do jakosci nauczania w przyjetym tu sensie.
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W przypadku wykorzystania opinii uczniéw do oceny jakoéci nauczania klu-
czowy rolg petni metodologia doboru i interpretacji danych, ktéra jest narazona
na kilka typowych bledow.

Po pierwsze takiej ocenie grozi blad niereprezentatywnej grupy (typowy blad
w metodach statystycznych). Ryzyko doboru niereprezentatywnej grupy ma
miejsce na przyktad w sytuacji, w ktérej ocena jest dobrowolna a procedury wy-
pelniania ocen s3 czasochlonne. Wtedy trzeba zada¢ sobie pytanie ,,Kto ma ocho-
te poswieci¢ czas na wypelnianie kwestionariusza i uzasadnianie swoich opinii?”
Praktyka pokazuje, ze kwestionariusz wypelniaja glownie studenci rozgoryczeni
niska oceng z egzaminu lub zadowoleni z nieoczekiwanie wysokiej oceny. Ta
grupa ze wzgledu na swoista dla niej motywacje do wypelniania kwestionariusza
nie jest reprezentatywna, a wnioski wyciggniete z takiej ankiety moga okazac si¢
bardzo mylgce i krzywdzace. Ocena tej grupy bowiem ze wzgledu na wskazang
wyzej motywacje oceny, dotyczy giéwnie stopnia trudnosci wymogow egzamina-
cyjnych, a nie jako$¢ nauczania (nie méwigc juz o kompetencjach nauczyciela).

Po drugie - wskazana tu metoda oceny jest narazona na manipulacj¢ wynika-
mi. Sytuacja, o ktérej tu mowa moze (cho¢ nie musi) prowokowa¢ nauczyciela do
zanizania wymogow egzaminacyjnych i poziomu nauczania po to, by podwyzszy¢
sobie oceng, co w dalszej perspektywie musi prowadzi¢ do obnizenia poziomu
nauczania.

Powyzsze ryzyko mozna minimalizowa¢ na poziomie interpretacji danych. Na
przyklad, mozna uwzgledniac oceng, ktéra student otrzymal z danego przedmio-
tu, tak by mniejszy wplyw na ogolna ocen¢ wykladowcy mialy negatywne opinie
niezadowolonych studentéw, ktérzy otrzymali niska ocene z danego przedmiotu
i pozytywne oceny wystawione prowadzacemu przez studentow, ktérzy dostali
nieoczekiwanie wysoka oceng z egzaminu. W komputerowym systemie mozna to
tatwo zrobi¢ bez naruszania zasady anonimowosci. Wystarczy, np. ze system au-
tomatycznie odejmie od oceny danej nauczycielowi przez ucznia oceng uzyskana
przez ucznia z ocenianego przedmiotu i tak otrzymany wynik potraktuje jako
oceng zajec.

Poza tym o liczebno$¢ oceniajacej grupy mozna zadba¢ odpowiednio motywu-
jac studentéw do dokonania oceny, tak by précz satysfakeji z bezinteresownego
wyrazenia swojej opinii o prowadzacym pojawily si¢ jakies inne racjonalne mo-
tywy inspirujace do poswiecenia czasu na wypelnianie kwestionariusza oceniajg-
cego. Mozliwosci jest tu wiele. Ich wykorzystanie zalezy od inwencyjno$ci i moz-
liwosci technicznych szkoly. Na przyktad, mozna wprowadzi¢ nagrody dla oséb,
ktore dokonaty oceny (oczywidcie nie za to jak oceniajg, ale za to, Ze oceniajg).
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Nagrody te powinny by¢ neutralne wzgledem wynikéw nauczania, bo wtedy
moglby pojawic sie przymus fatszujacy takq oceng. Nagroda taka mogtoby by¢ np.
aktywowanie konta e-mail o duzej pojemnosci dla studenta, ktéry dokonat oceny,
dostep do dodatkowych serwiséw informatycznych (np. darmowy dostep do
niektérych czasopism naukowych) itp. Losowo przydzielane nagrody za wypet-
nienie kwestionariusza oceny i ideowe motywowanie studentéw np. przez dobro-
duszne prosby i zachecanie okazujg si¢ mato skuteczne.

4.3. Ocena niezaleznych ekspertéw

Nauczanie moze by¢ tez oceniane przez bezstronnych (nalezy stworzy¢ warun-
ki bezstronnodci) i kompetentnych ekspertow.

A. Warunek bezstronnosci. Warunek bezstronnosci dotyczy nie tylko nasta-
wienia ekspertéw do nauczyciela, ale tez ideologicznej bezstronno$ci wzgledem
przekazywanych przez niego treéci. Tak rozumiana bezstronno$¢ wymaga bardzo
duzych kompetencji poznawczych, m.in. dobrej znajomosci réznych paradygma-
tow i metod myslenia. Bez tych kompetengji fatwo narazi¢ si¢ na ideologizacje
oceny przez potraktowanie jednego z paradygmatéw jak normy i dyskryminacjg
innych sposobéw myslenia, ktére sg nie mniej warto$ciowe z metodologicznego
punktu widzenia.

B. Warunek kompetencji. Osoby oceniajace zaj¢cia powinny by¢ bardziej kom-
petentne od 0s6b je prowadzacych. Nalezy pamietad, ze tam, gdzie przekazywana
jest wysoce specjalistyczna wiedza moze sie zdarzy¢, ze osoba prowadzjca zajecia
jest bardziej kompetentna w danej dziedzinie niz osoby j3 oceniajace. W takim
przypadku lepiej jest zaniechac oceny do czasu az znajdzie sig ekspert o wystar-
czajacych kompetencjach do dokonania oceny, niz narazi¢ wyktadowce na niefa-
chowy osad.

C. Metodyka oceny. Stosowane obecnie sposoby monitorowania jakosci na-
uczania sg niestety bardzo mylace. Np. okresowe wizytacje na zajeciach nie sg mia-
rodajne, bo zwykle nauczyciel inaczej je prowadzi w obecnosci wizytatora. Wizy-
towane zajecia s3 zwykle przygotowana wczesniej ,pokazéwka”. Wymog
przedstawienia konspektu zajec tez fatwo ,,omina¢” - sylabus mozna skopiowac
a dobry plan zaje¢ mozna zrealizowac Zle.

Pomyst stalego monitoringu zaje¢ przy pomocy $rodkéw audiowizualnych jest
doé¢ fantastyczny przy obecnym stanie techniki, ale technologie audio i video
stajg si¢ coraz tanfisze i wkrétce mozliwe bedzie np. nagrywanie zajec i konsultacji.
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Oczywiscie, takie nagrania powinny by¢ §cile chronione i dostgpne tylko pod
okreslonymi rygorami. Monitoring moégtby polega¢ np. na okresowym przesylaniu
losowo wybranego wycinka zaje¢ do oceny przez bezstronnych i kompetentnych
ekspertéw. Taka procedura moze budzi¢ kontrowersje etyczne. Na przykiad, kto$
moglby poréwnac to do ,afer tasmowych” w polityce, z ktérymi co jakis czas
mamy do czynienia. Jednak z etycznego i prawnego punktu widzenia zasadniczo
rézni si¢ upublicznienie nagrania z prywatnej rozmowy od nagrania publicznego
wydarzenia, jakim jest wyklad, o ktérym biorace w nim osoby sg wczeéniej infor-
mowane. Wydarzenia publiczne z definicji s3 otwarte na wigkszg ilo$¢ obserwa-
toréw. Dlatego prawo do prywatnosci nie jest lamane przez utrwalanie tego
wydarzenia, o ile jego uczestnicy wiedza o nagraniu, zgadzaja si¢ na nie i zapew-
nione sy okre$lone rygory chroniace takie nagranie. Te sprawe nalezaloby doklad-
nie przeanalizowa¢ w kontekscie etycznym i prawnym, by unikngé¢ mozliwych
naduzy¢ np. przez ,przecieki’ takiego nagrania do niepowolanych oséb, mediow
itp., manipulacj¢ przy doborze ocenianych fragmentéw nagrania, montowania
nagran, nacisku na ekspertow itp.

Przyjecie procedury elektronicznego monitoringu mogtoby poméc w niwelo-
waniu naduzy¢, polegajacych m.in. na mobingu nauczyciela przez poméwienie,
nekania uczniéw przez nauczyciela, niesprawiedliwg oceng jako$ci nauczania etc.
To rozwigzanie stwarzaloby mozliwo$¢ odtworzenia przebieg wyktadu lub kon-
sultacji w wypadku jakichkolwiek watpliwosci i w efekcie chronitoby nauczycieli
dobrze wykonujacych swoj zawod.

5. Ocena pracy a motywacja nauczycieli

Procedury sprawdzania skutecznosci i jako$ci nauczania powinny by¢ wpro-
wadzone tak, by prowokowaty do lepszej pracy. Zaktada si¢ tu racjonalny para-
dygmat motywacji, w my$l ktérego najlepiej si¢ motywuje do dobrej pracy spra-
wiedliwie gratyfikujac prace. Ocena, ktéra nie ma pozytywnego wplywu na
gratyfikacje nauczycieli, moze motywowa¢ negatywnie — budzi¢ lek przed dodat-
kowym obcigzeniem. W takiej sytuacji zrozumiaty jest opér srodowiska nauczy-
cieli przed ocena, gdy ta pelni funkcje represyjne i nie daje zadnych korzysci.

Jesli jednak zabezpieczy si¢ obiektywizm (sprawiedliwo$¢) oceny nauczania
oraz jesli znajdzie ona odzwierciedlenie w gratyfikacji nauczycieli, stworzy si¢
warunki do pozytywnej motywacji, ktéra sprzyja poniesieniu skutecznoéci i jako-
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$ci nauczania. Wtedy fatwiej tez bedzie powstrzymac proces, ktory prowadzi do
tego, ze utalentowani ,,nauczyciele z powotania” odchodzg z zawodu, bo gdzies
indziej ich umiejetnosci sq lepiej oplacane, a zostajgc w zawodzie — podlegajg
swoistej dyskryminacji ekonomicznej polegajacej na tym, ze nie docenia si¢ war-
tosci ich pracy. Do dyskryminacji ekonomicznej prowadzi bowiem sytuacja,
w ktérej na dochody nauczycieli Zadnego wplywu nie ma rynkowa warto$¢ wy-
tworzonego przez nich ,,produktu”, jakim jest wyksztatcenie uczniéw. Procedury
oceny powinny doceni¢ prace nauczycieli ,,z powolania’, ktérzy bardzo dobrze
wykonuja swoj zawdd, wzmocnic ich pozycje w miejscu pracy i motywowac ich
do lepszej pracy gratyfikujgc finansowo nie tylko ilo§¢ (godzin) i kwalifikacje, ale
gléwnie warto$¢ i efekt ich pracy, jakim jest skutecznos¢ i jako$¢ nauczania.
Procedura powyzsza pozwoliloby tez doceni¢ tych nauczycieli akademickich,
ktérzy maja wysokie kompetencje nauczania, ale nie majg zainteresowan stricte
naukowych.

Gratyfikacja, o ktérej tu mowa, moze procz aspektéw finansowych zawieraé tez
elementy organizacyjne - nauczyciel, ktéry lepiej uczy mogiby miec¢ wigksza
swobode realizacji wlasnych pomystéw dydaktycznych. Nalezaloby tez stworzy¢
sytuacje, w ktérej wladze szkoly sa mocno zainteresowane promowaniem nauczy-
cieli lepiej wykonujgcych swéj zawdd. Obiektywna ocena skutecznosci i jakosci
pracy moglaby pomdc tez w czgéciowym przynajmniej uniezaleznieniu nauczy-
ciela od presji zwigzanej z opinig uczniéw i ich rodzicéw. Co prawda, jak pisatem,
ich opinia powinna by¢ brana pod uwage, ale nie powinna by¢ jedynym kryterium
oceny jako$ci nauczania, o czym juz byta mowa.

Ocena skutecznodci i jako$ci nauczania spotka¢ si¢ musi z naturalng niechgcia
$rodowiska nauczycieli, bo nikt nie lubi by¢ sprawdzany. Jednak gdyby wprowadzi¢
ja w sposéb, ktory wyklucza mozliwos¢ manipulacji i naduzy¢, gdyby poprawiata
ona sytuacje i komfort pracy nauczycieli dobrze wykonujacych swoj zawdd, zy-
skataby zapewne po pewnym czasie przychylnos¢ tej grupy zawodowej.

Nie tylko wolnorynkowa zasada popytu i podazy, ale tez etyczna zasada spra-
wiedliwego wynagradzania za pracg wymaga tego, by skutecznoé¢ i jakos¢ naucza-
nia miata odzwierciedlenie w zarobkach nauczycieli. Jesli zostataby wprowadzona
w zycie, byliby oni oceniani nie tylko za ilo$¢ godzin pracy i kwalifikacje, ale tez
za jako$¢ wykonywanej pracy. Takie rozwigzanie odbiloby si¢ korzystnie na po-
ziomie nauczania, bo nauczyciele mieliby pozytywng motywacje do podnoszenia
skutecznosci i jakosci swojej pracy. Poza ,,satysfakcja z dobrze wykonanej pracy”,
ktora jest znana tylko wybitnym nauczycielom, pojawitby sie motyw ekonomicz-
ny - ,przemawiajacy” do wszystkich. Ostabiby tez ekonomiczny przymus mno-
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zenia godzin pracy i wieloetatowosci. Takie rozwigzanie zachecitoby do pracy
w zawodzie nauczyciela osoby o wysokich kwalifikacjach, ktére nie bojg si¢ oceny
i powstrzymaloby proces negatywnej selekcji, z ktérg wcigz mamy do czynienia,
w wyniku ktérej na zawdd nauczyciela decydujg si¢ czasem osoby bez odpowied-
nich zainteresowarn i kompetencji. Ocena skutecznosci i jakodci pracy (pod wspo-
mnianymi wyZej warunkami!) zyskataby zapewne tez wsparcie uczniow i ich
rodzicéw, ktérzy sg szczegblnie zainteresowani podniesieniem poziomu skutecz-
nosci i jako$ci nauczania.

Wiele zalezy od tego jak w praktyce wygladatyby procedury oceny. Na pewno
nie powinny one odtwarza¢ systemu, w ktérym o pozycji i zarobkach nauczycie-
la decydujg ,znajomosci” ani legalistycznych procedur oceniania nauczycieli,
ktore w praktyce okazalyby sie niesprawiedliwe i dawaty mozliwoé¢ wprowadze-
nia cenzury w kwestiach, ktore jej nie powinny podlega¢. Nie chodzi tez o to, by
stworzy¢ sytuacje, w ktdrej wyzej oceniony nauczyciel moze naduzywac swojej
wladzy. Kryteria powinny by¢ obiektywne i funkcjonowac bezstronnie.

6. Klasyczny paradygmat: rozwdj ucznia
i pozytek spoleczny

Ocena nauczania opiera si¢ na kryteriach, ktére sa pochodng przyjetej koncep-
cji cztowieka i spoteczenstwa. W pracy zalozono klasyczny paradygmat edukacji,
ktorego zarys znalez¢ mozna juz w myéli starozytnej, na przyktad u Sokratesa. Tak
odlegly rodowdd przyjetych tu zalozen nie oznacza, ze nie sg aktualne, Jest prze-
ciwnie - s3 one mocno osadzone w kulturze Europejskiej i stanowia jedna z zasad,
na ktorych opierajg sie nowoczesne demokracje.?

Wedtug klasycznego paradygmatu edukacji celem edukacji jest dobro ucznia
i dobro wspdlnoty. Chodzi tu przede wszystkim o rozwdj jego umiejetnosci po-
znawczych i praktycznych oraz jego osobowosci tak, by w przyszlosci mégt on
dobrze wypelnia¢ swoja role w spoleczenstwie. Tak rozumiang edukacje nalezy
odrézni¢ od indoktrynacji i tresury. Indoktrynacja polega na manipulacji w wy-
niku ktérej uczen przyjmuje poglady bez zrozumienia ich uzasadnien. Tresura
natomiast polega na tym, ze uczenl opanowuje sposoby zachowania bez petnego
zrozumienia cel6w, ktorym stuzg i racji ich skutecznosci.

2 O klasycznym paradygmacie edukacji por. Jaeger 1964.
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Klasyczny paradygmat nie wyklucza ¢wiczenia przyzwyczajen i umiejetnosci.
Nie s3 one najwazniejszym skutkiem tak rozumianej edukacji. Jej gléwnym celem
jest wyksztalcenie polegajace na zrozumieniu rzeczywistoéci, ktére prowadzi do
samodzielnego myslenia i inwencyjnego rozwigzywania probleméw.

Wyksztatcenie to zaktada szacunek dla podstawowych wartoéci (zwlaszcza dla
tych, ktore dzis sq wyznaczone podstawowymi prawami czlowieka), ale szacunek
ten nie jest wynikiem indoktrynacji. Nauczanie w klasycznym paradygmacie
prowadzi do wyboru wartodci, ale tego wyboru nie determinuje.

Wyksztalcenie, o ktérym tu mowa, nie ogranicza si¢ tylko do zapamigtywania
twierdzen lub nasladowania zachowan. Taka ,edukacja” ograniczataby krytycyzm
i inwencyjno$¢ myslenia uczniéw i bylaby rodzajem tresury. Wyksztalcenie pole-
ga na zrozumieniu rzeczywistosci w réznych aspektach, a zwlaszcza w aspekcie
ogolnych zasad, to za$§ wymaga uniwersalnego wyksztalcenia. Ten postulat zostat
podjety w nowozytnym ideale ksztalcenia uniwersyteckiego.

Oczywiscie, nieco inaczej ten ideal bedzie si¢ realizowaé w zaleznosci od pro-
filu szZkoly. W szkotach zawodowych (takze wyzszych), ktorych giownym zadaniem
jest przygotowanie pracownikéw nizszego szczebla do wykonywaniu polecer.
wyksztalcenie w powyzszym sensie nie pelni tak waznej roli, jak w szkotach, kto-
re s3 ukierunkowane gtéwnie na ksztalcenie pracownikéw wyzszego stopnia, gdzie
rozumienie ogdlnych zasad danej dziedziny pelni kluczowq role, gdyz jest warun-
kiem inwencyjnego mysélenia i trafnych decyzji.

W obecnej chwili pod wplywem komercjalizacji nauczania dajg si¢ odczu:
naciski w kierunku rezygnacji z klasycznego idealu ksztalcenia i ograniczeniz
programu niektérych przynajmniej kierunkéw uniwersyteckich do profilu wiz-
$ciwego dla szkoly zawodowej. Sami studenci dzi§ czg¢sto nie doceniajg roli 022 -
nego wyksztalcenia w zdobywaniu np. kompetencji menedzerskich, kierownicz- =
i obywatelskich.

To prawda, ze nie wszyscy studenci po ukonczeniu studiéw uniwersyteckich
zajma kierownicze stanowiska. Nie wszystkie osoby decydujace si¢ na te studia
majg zamiar ich piastowania. Wybierajac studia na uniwersytecie, podejmuja
jednak decyzj¢ zdobywania tez (a w pewnym sensie - przede wszystkim) kompe-
tencji typowych dla kadry kierowniczej badZ naukowej w tej dziedzinie. Dosto-
sowywanie programu studiéw do wymagan ,klienta” jest jak najbardziej zasadne,
jesli chodzi, o poziom i jakosc¢ ksztalcenia oraz uwzglgdnienie zawodowych po-
trzeb dotelowej grupy, do ktérej jest adresowane ksztalcenie itp. Jeéli jednak do-
stosowanie programu zaj¢¢ do wymagan ,,klienta” mialoby polega¢ na rezygnacji
z klasycznego ideatu ksztalcenia lub - co gorsza - obnizenia poziomu tego na-
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uczania, nalezaloby je uznac za przypadek niepoprawnie zastosowanej reguly
podazy i popytu. Wolny rynek nie polega przeciez na zaniechaniu ksztalcenia
kadry kierowniczej i naukowej, tylko dlatego, Ze nalezy ona do mniejszo$ci. Takie
rozumowanie nosi znamiona typowego bledu logicznego zwanego przez staro-
zytnych ignorantio elenchi (lac. nieznajomosci dowodzonej tezy). Blad polega na
tym, ze dowodzi si¢ czegos innego niz to, czego sie miato dowies¢. Jesli , klient”
ksztalcenia uniwersyteckiego domaga si¢ wyksztalcenia wylgcznie zawodowego,
to znaczy, ze Zle s dobrane metody rekrutacji na studia. Nie wynika z tego wnio-
sek o potrzebie rezygnacji z klasycznego ideatu ksztalcenia. Metody rekrutacji
powinny by¢ tak skonstruowane, by osoby zainteresowane wyksztalceniem wy-
tacznie zawodowym ,,przekierowywaé” do zawodowych szkét (takze wyzszych),
tak by w studiach uniwersyteckich braly osoby zainteresowane wtasnie tym, co
moze zaoferowac uniwersytet i bedace w stanie z tego skorzystaé.

Jesli nie chcemy by¢ ,skansenem nauk aplikacyjnych” i ,Zrédtem dobrze wy-
kwalifikowanej i taniej sity roboczej” (takie okreslenia napotka¢ mozna w publi-
kacjach na temat obecnego stanu polskiej nauki), nie wolno rezygnowac¢ z kla-
sycznego idealu ksztalcenia, gdyz dostarcza on narzedzi inwencyjnego myélenia,
ktore jest kluczowg kompetencjg na wyzszych szczeblach zarzgdzania. Nawiazy-
wanie do tego idealu ksztalcenia nie wyklucza ksztalcenia zawodowego, ani tez
nie oznacza zamknigcia na osiggnigcia nauk szczegélowych i potrzeby wspéicze-
snosci.

Klasyczny paradygmat edukacji nie jest bezdyskusyjny. Nalezy pamietaé, ze
przy jego zmianie kryteria oceny moga sie znacznie zmieni¢. Przy czym nie nale-
zy go rozumiec tak, jakby byl strong w sporze o taktyke nauczania miedzy podej-
$ciem tradycyjnym (Herbartowskim) i progresywnym (Deweyowskim) oraz
nowszymi rozwigzaniami tego sporu. Te podejscia roznig si¢ okresleniem party-
kularnych celéw edukacji i taktyka ich realizowania. Natomiast klasyczny para-
dygmat nauczania nie dotyczy partykularnych celow edukacji. On okresla naj-
ogolniejsze jej cele, zwiazane z przyjeta antropologia, takie jak myslenie (uczy¢
rozumienia i inwencyjnego myslenia), wolnos¢ (uczy¢ trafnego wyboru) i godnos¢
(poszanowanie praw) ucznia. To, czy edukacja realizuje klasyczny paradygmat
zalezy od wielu niuanséw wykonania. Kazde z partykularnych podej$¢ mozna
realizowac w spos6b zgodny z klasycznym paradygmatem lub nie (cho¢ zapewne
niektére z nich lepiej pasuja do niego niz inne).?

3 Partykularne taktyki nauczania nie sg wynalazkiem XVIII-wiecznych myslicieli. Juz sofisci
a potem Sokrates opracowywali taktyki nauczania. Wystarczy wspomnie¢ sokratejskie metody
ksztafcenia ~ metodg elenktyczng i majeutyczng. Od tamtych czaséw az do dzi§ powstaja réznorod-
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Ogdlne cele nauczania okreélone klasycznym paradygmatem edukacji, to m.in.
— w przypadku przekazywania wiedzy - zrozumienie materialu, umiejetno$c
wykorzystania wiedzy w réznych sytuacjach przez ucznidw etc., a w przypadku
kompetencji praktycznych - czynniki zwiazane ze stopniem wirtuozerii opano-
wania umiejetnosci, rozwijania tworczego ich przeksztalcania w zaleznosci od
potrzeb itp.

Klasycznego paradygmatu edukacji nie bedzie si¢ tu bronic, cho¢ tatwo wskaza¢

dwa gléwne argumenty przemawiajace za nim:

— argument utylitarny, ktéry polega¢ moze na pokazaniu, ze klasyczny model
edukacji sprzyja demokracji (wyksztalcone spoteczenstwo trafniej wybiera),
zamozno$ci spoteczenstwa (poziom wyksztalcenia pozytywnie wplywa na
inwencyjno$¢, a ta podnosi jakos¢ pracy) i poprawia jako$¢ zycia spotecz-
nego (im bardziej wyksztalcone spoleczenistwo tym mniej patologii spo-
tecznych);

— argument antropologiczny, ktéry polega¢ moze na pokazaniu, ze wyksztat-
cenie lepiej niz indoktrynacja stuzy kompetencjom i integracji psychicznej
ucznia,

Zaktada sie tu, ze ocena pracy nauczyciela ma motywowac go do tego, by jak

najlepiej realizowat cele wyznaczone klasycznym paradygmatem edukacji. Do tego
za$ potrzebne sa mu kwalifikacje.

7. Konkluzje

Jak staralem si¢ pokaza¢ w niniejszej pracy ocena nauczyciela powinna
uwzgledniaé procz jego kwalifikacji, tez jego kompetencje, a zwlaszcza skuteczno$¢
i jakoé¢ nauczania. Ograniczenie oceny do stwierdzenia kwalifikacji moze si¢
okaza¢ mylace, podobnie jak ograniczenie jej do kwalifikacji z pominigciem sku-
teczno$ci i jakosci nauczania.

Wymyélenie i wprowadzenie efektywnych oraz sprawiedliwych kryteriéw po-
zwalajgcych skutecznie oceni¢ nauczanie jest sprawg pomystowosci i zalezy

ne taktyki, ktére realizujg klasyczny paradygmat. Dzi$ na przykiad na szczegolng uwage zastuguja
w obszarze anglosaskim taktyki active learning, angazujace studenta w dyskusje lub taktyki problem
solving, gdzie uczniowie biorg udziat w poszukiwaniu odpowiedzi na zadane pylanie.
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w duzym stopniu od zamoznosci spoleczenistwa oraz mozliwo$ci technicznych,
ktore zapewne beda sie zmienia¢ w miare uptywu czasu. Niniejsza praca miata
zarysowac ogo6lng ontologig kryteriéw ocen stanowigcg ogdlne teoretyczne ramy

roznorodnych rozwigzan szczegbtowych, ktére sg sprawa inwencyjnosci powota-
nych do tego instytucji i 0s6b.



