
PROGRAM WZMOCNIENIA EFEKTYWNOŚCI SYSTEMU NADZORU PEDAGOGICZNEGO 
I OCENY JAKOŚCI PRACY SZKOŁY ETAP II 

Projekt realizowany przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w partnerstwie z Uniwersytetem Jagiellońskim 
w ramach  III Priorytetu Programu Operacyjnego Kapitał Ludzki, Działanie 3.1 współfinansowane z Europejskiego Funduszu Społecznego 

 

 

 

 

 

St
ro

n
a1

 

 

 

 

 
Tłumaczenie zostało wykonane na potrzeby realizacji projektu: 

PROGRAM WZMOCNIENIA EFEKTYWNOŚCI SYSTEMNADZORU PEDAGOGICZNEGO  

I OCENY JAKOŚCI PRACY SZKOŁY ETAP II 

 

 

 

 
Teacher Evaluation:Current Practices in OECD Countries and a Literature Review. 

OECD Education Working Paper No. 23 By Marlene Isore 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



PROGRAM WZMOCNIENIA EFEKTYWNOŚCI SYSTEMU NADZORU PEDAGOGICZNEGO 
I OCENY JAKOŚCI PRACY SZKOŁY ETAP II 

Projekt realizowany przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w partnerstwie z Uniwersytetem Jagiellońskim 
w ramach  III Priorytetu Programu Operacyjnego Kapitał Ludzki, Działanie 3.1 współfinansowane z Europejskiego Funduszu Społecznego 

 

 

 

 

 

St
ro

n
a2

 

 

Spis treści 

 

1. WSTŇP....................................................................................................................................4 

2. ISTOTNE CECHY ZASAD EWALUCJI NAUCZYCIELI..................................................5 

2.1 Cele ewaluacji.....................................................................................................................5 

2.1.1 Ewaluacji konkluzywna a zapewnienie jakoŜci...........................................................5 

2.1.2 Ewaluacja  formatywna a rozw·j zawodowy...............................................................6 

2.2 Kluczowe elementy plan·w ewaluacji nauczyciela..........................................................7 

2.2.1 Jednostki zaangaŨowane w tworzenie i wdraŨanie program·w ewaluacji..................7 

2.2.2 Zasiňg ewaluacji a ewaluowani nauczyciele................................................................8 

2.2.3 Kryteria i standardy......................................................................................................9 

2.2.4 Narzňdzia sğuŨŃce do zbierania danych......................................................................11 

2.2.5 Ewaluatorzy...............................................................................................................13 

2.3 ZwiŃzki z uznaniem i wynagrodzeniem..........................................................................14 

2.4 ZwiŃzki miňdzy moŨliwoŜciami rozwoju zawodowego a og·lnymi priorytetami.............. 

szkoğy....................................................................................................................................15 

 

3.WADY I ZALETY RčŧNYCH OPINII NA TEMAT EWALUCJI NAUCZYCIELI........16 

3.1 Wady i zalety wykorzystywania wynik·w uczni·w jako miary dziağaŒ nauczyciela.....16 

   3.2 Wypracowanie odpowiednich metod i narzňdzi w zwiŃzku ze wzmocnieniem znaczenia.    

ewaluacji nauczycieli......................................................................................................19 

3.3. TrudnoŜci wystňpujŃce podczas wdraŨania....................................................................21 

3.3.1 Konflikt interes·w miňdzy interesariuszami.............................................................21 

3.3.2 Sposoby na pokonanie przeszk·d..............................................................................23 

 

4. EMPIRYCZNE DOWODY NA TEMAT EFEKTčW WYWOĞYWANYCH PRZEZ......... 

EWALUACJŇ NAUCZYCIELA............................................................................................25 

4.1 Dowody iloŜciowe............................................................................................................25 

4.1.1 TrudnoŜci w dokonywaniu pomiar·w jakoŜci nauczycieli a wpğyw ewaluacji........25 

4.1.2 R·Ũnorakie dowody zwiŃzane z odmiennymi systemami ewaluacji nauczycieli......26 

4.2 Dowody jakoŜciowe.........................................................................................................27 

 

5. PODSUMOWANIE...........................................................................................................30 

 

ANEKS 1 KONCEPCYJNE RAMY EWALUACJI NAUCZYCIELI...................................31 

ANEKS 2 PRZYKĞADY SYSTEMčW EWALUACJI NAUCZYCIELI W KRAJACH.....34 

OECD.......................................................................................................................................... 
 

 



PROGRAM WZMOCNIENIA EFEKTYWNOŚCI SYSTEMU NADZORU PEDAGOGICZNEGO 
I OCENY JAKOŚCI PRACY SZKOŁY ETAP II 

Projekt realizowany przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w partnerstwie z Uniwersytetem Jagiellońskim 
w ramach  III Priorytetu Programu Operacyjnego Kapitał Ludzki, Działanie 3.1 współfinansowane z Europejskiego Funduszu Społecznego 

 

 

 

 

 

St
ro

n
a3

 

STRESZCZENIE 

 

W poniŨszym dokumencie poruszane sŃ najbardziej istotne kwestie dotyczŃce ewaluacji nauczycieli w szkoğach 

podstawowych i Ŝrednich, omawia siň bieŨŃcŃ literaturň oraz analizuje praktyki stosowane w krajach OECD. Na poczŃtku 

prezentowane sŃ koncepcje ramowe wyr·ŨniajŃce kluczowe cechy planu ewaluacji nauczycieli. W szczeg·lnoŜci 

podkreŜlona jest istota sprecyzowania celu ewaluacji nauczyciela konkluzywnej, jeŨeli jest przeprowadzana, aby upewniĺ 

siň, Ũe podejmowane metody przyczyniajŃ siň do poprawy nauczania, lub teŨ formatywnej, stosowanej do wyznaczania 

dalszych dziağaŒ  sğuŨŃcych rozwojowi zawodowemu. Wyr·Ũnione sŃ r·wnieŨ rozmaite kryteria i narzňdzia czňsto uŨywane 

do oceny nauczycieli, jak r·wnieŨ innych os·b zaangaŨowanych w proces nauczania oraz do oceny potencjalnych jej 

konsekwencji dla zawodu nauczyciela. Nastňpnie omawiane sŃ pewne punkty sporne, takie jak kwestia korzystania z 

wynik·w uczni·w podczas mierzenia jakoŜci dziağaŒ nauczyciela; wady i zalety r·Ũnych  koncepcji ewaluacji, z podaniem 

jakie cele sŃ najwaŨniejsze do okreŜlenia oraz jakie sŃ  ograniczenia Ŧr·dğowe; trudnoŜci we wprowadzaniu  ewaluacji, 

wynikajŃce z r·Ũnych priorytet·w interesariuszy oraz moŨliwe sposoby pokonania tych przeszk·d. Wreszcie, prezentowane 

sŃ znane dowody pokazujŃce sprzeczne rezultaty wynikajŃce z trudnoŜci w ocenie efekt·w jakie majŃ takie programy 

ewaluacji na jakoŜĺ nauczania, motywacjň nauczycieli i uczenie siň przez uczni·w. W podsumowaniu rozwaŨane sŃ 

okolicznoŜci, w kt·rych systemy ewaluacji nauczycieli zdajŃ siň byĺ bardziej efektywne, sprawiedliwe i wiarygodne. 

Opracowanie kompleksowego podejŜcia stosowanego do ewaluacji nauczycieli jest niezbňdne przy podejmowaniu staraŒ 

wprowadzania najkorzystniejszych praktyk edukacyjnych, zgodnych z oczekiwaniami nauczycieli, jak r·wnieŨ jest to  

proces istotny dla zwiňkszenia atrakcyjnoŜci i uznania dla zawodu nauczyciela. 
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1. WSTĘP 

1. W tym dokumencie om·wiona zostağa bieŨŃca literatura akademicka oraz ta zwiŃzana z politykŃ oŜwiatowŃ, dotyczŃca 

ewaluacji nauczycieli nauczajŃcych na poziomie  podstawowym i Ŝrednim. Uaktualnia i rozszerza  tematykň poruszanŃ w 

publikacji OECD pod tytuğem Teachers Matter: Attracting, Developing and Retaining Effective Teachers z 2005. 

2. Ewaluacja sposob·w nauczania oraz dziağaŒ nauczycieli nie jest niczym nowym. Potrzeba ustalenia wzorcowej jakoŜci 

doprowadziğa w wielu krajach do opracowania takiej czy innej formy oceniania pracy nauczyciela. JednakŨe, ewaluacja 

nauczycieli zawsze byğa przedmiotem bardzo kontrowersyjnym, ze wzglňdu na dowody wskazujŃce na jej sprzeczne 

efekty dotyczŃce uczenia siň i konflikt interes·w miňdzy kluczowymi jednostkami systemu edukacyjnego. W 

konsekwencji ewaluacja byğa czňsto nic nieznaczŃcŃ praktykŃ, wynikajŃcŃ z obowiŃzkowych biurokratycznych 

zwyczaj·w szkoğy, kt·rŃ zar·wno nauczyciele jak i ewaluatorzy musieli jakoŜ przetrwaĺ (Danielson, 2001; Holland, 

2005; Marshall, 2005). Ostatnio natomiast niekt·re kraje wykazujŃ wzrastajŃce zainteresowanie wprowadzaniem plan·w 

ewaluacji jako integralnej czňŜci szerszej strategii dziağania wobec szk·ğ i nauczycieli (Peterson, 2006; TDA 2007a). 

3. IstniejŃce programy ewaluacji nauczycieli w systemach edukacji kraj·w OEDC majŃ r·Ũnorodne formy. Zasiňg oraz 

metody ksztağcenia nauczycieli, uŨywane kryteria i standardy oraz narzňdzia sğuŨŃce do gromadzenia danych r·ŨniŃ siň 

znacznie miňdzy poszczeg·lnymi krajami. R·Ũnice te wynikajŃ z  kontekstu edukacyjnego i tradycji, os·b 

zaangaŨowanych w tworzenie i wprowadzanie systemu ewaluacji oraz okreŜlania najwaŨniejszych zağoŨeŒ. R·ŨniŃ siň 

r·wnieŨ konsekwencje dla pracy nauczyciela wynikajŃce z procesu ewaluacji. ChociaŨ zasady awansu oraz 

wynagradzania nauczycieli stosowane sŃ wszňdzie, niekt·re kraje usiğujŃ posğugiwaĺ siň systemem oceniania nauczycieli 

bŃdŦ to w celu wyraŨania  uznania oraz przyznawania nagr·d, finansowych lub teŨ nie, bŃdŦ w celu stwarzania 

moŨliwoŜci rozwoju zawodowego. 

4. Dokument ten zawiera trzy kolejne dziağy. W dziale drugim omawiane sŃ kluczowe cechy zasad ewaluacji nauczycieli 

zaczerpniňte z literatury lub system·w edukacyjnych w krajach OECD. W dziale trzecim rozwaŨane sŃ wady i zalety 

r·Ũnych spojrzeŒ na ewaluacjň, jak r·wnieŨ trudnoŜci we wprowadzaniu efektywnych program·w ewaluacji wynikajŃce 

z r·ŨniŃcych siň racji interesariuszy. Wreszcie, dziağ czwarty streszcza obecne dowody ukazujŃce efekty, jakie wywoğujŃ 

programy ewaluacji nauczycieli. 

5. W tym dziale opisywane sŃ kluczowe wymiary planu ewaluacji nauczyciela, kt·re moŨna znaleŦĺ w literaturze i w 

systemach edukacyjnych na obszarze OECD.  
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2. ISTOTNE CECHY ZASAD EWALUCJI NAUCZYCIELI 

 

4.2.1 Cele ewaluacji 

6.Ewaluacji nauczycieli jest przeprowadzana z dw·ch gğ·wnych powod·w. Z jednej strony ma na celu upewnienie siň, Ũe 

pr·bujŃ oni jak potrafiŃ najlepiej pomagaĺ uczniom w zdobywaniu wiedzy. Z drugiej  zaŜ strony, stara siň usprawniĺ pracň 

nauczyciela poprzez identyfikacjň jego mocnych i sğabych  stron, co moŨe byĺ pomocne w planowaniu dalszego rozwoju 

zawodowego. Te dwa spojrzenia odnoszŃ siň do r·Ũnych typ·w ewaluacji, odpowiednio konkluzywnej i formatywnej. 

 

2.1.1 Ewaluacja konkluzywna a zapewnienie jakoŜci 

7. Skoro fundamentalnym zadaniem systemu edukacji jest zagwarantowanie uczniom jak najlepszych moŨliwoŜci 

zdobywania wiedzy, a dziağalnoŜĺ nauczycieli w tym przypadku jest najwaŨniejszym czynnikiem, wynika z tego, Ũe 

ewaluacja nauczycieli moŨe byĺ traktowana jako mechanizm zapewnienia jakoŜci (Danielson i McGreal, 2000; Kleinhenz i 

Ingvarson, 2004). ZakğadajŃc, Ũe jakoŜĺ nauczycieli i nauczania ma duŨe znaczenie, najlepiej byğoby, gdyby proces ewaluacji 

ukierunkowany byğ na sprawdzenie zar·wno wydajnoŜci edukacyjnej ï czyli upewnienie siň, Ũe nauczanie speğnia 

akademickie standardy pozwalajŃce uczniom na funkcjonowanie w wyedukowanym spoğeczeŒstwie ï jak i zasady r·wnoŜci 

edukacyjnej ï czyli Ũe moŨliwoŜci zdobywania wiedzy sŃ dostňpne dla wszystkich uczni·w, bez wzglňdu na ich pochodzenie 

i warunki Ũycia. Zatem ewaluacja konkluzywna jest sposobem na sprawdzenie, czy nauczyciele przystosowujŃ swoje metody 

i sposoby nauczania tak, aby jak najlepiej wpğywağy one na wyniki uczni·w. 

8. Przeprowadzenie ewaluacji konkluzywnej jest najbardziej widocznŃ i rozpoznawalnŃ metodŃ ewaluacji jednostki. Skğada 

siň z podsumowania moŨliwoŜci nauczyciela, kt·re zostaje  sporzŃdzone po sprawdzeniu jego umiejňtnoŜci i wiedzy, w celu 

upewnienia siň, Ũe speğnia okreŜlone standardy, bŃdŦ teŨ w celu promowania poziomu dziağalnoŜci zasğugujŃcej na 

natychmiastowe uznanie. Konkluzywna ewaluacja nauczyciela zapewnia najwaŨniejsze informacje na temat obecnego 

funkcjonowania oraz sposobu pracy danego nauczyciela, kt·ry jest poddawany ewaluacji, w odniesieniu do standard·w, 

kt·re stosowane sŃ do okreŜlenia tzw. Ădobregoò nauczania. W zwiŃzku z tym, ewaluacja konkluzywna jest niezastŃpionym 

Ŧr·dğem oddziağywania majŃcego na celu przekazanie nauczycielom odpowiedzialnoŜci za jakoŜĺ wykonywanej przez nich 

pracy. Na przykğad Stronge i Tucker (2003) podkreŜlajŃ waŨnoŜĺ takich mechanizm·w zapewniania jakoŜci: ĂCelem takiej 

odpowiedzialnoŜci jest odzwierciedlenie stosunku do waŨnych zawodowych zamierzeŒ zorientowanych na kompetencje i 

jakoŜĺ nauczania. Ta funkcja odpowiedzialnoŜci wiŃŨe siň z ocenianiem efektywnoŜci dziağalnoŜci edukacyjnejò. 

9.Potrzeba wprowadzania mechanizm·w odpowiedzialnoŜci w nauczaniu wywodzi siň z istniejŃcych niesymetrycznych 

relacji, typowych dla problemu Ădyrektor-podwğadnyò, kt·ry jest czňsto spotykany w naukowych teoriach ekonomicznych i 

politycznych. ĂDyrektorowiò brakuje najistotniejszych informacji, pozwalajŃcych na stwierdzenie, czy jego pracownik, 

Ăpodwğadnyò, pracuje zgodnie z jego oczekiwaniami co do osiŃganych  wynik·w. W tym konkretnym przypadku, rodzice, 

autorytety w sprawach jakoŜci nauczania, czy nawet dyrektorzy szk·ğ, majŃ tylko ograniczone Ŝrodki pozwalajŃce 

dowiedzieĺ siň,  do jakiego stopnia nauczyciele postňpujŃ w zgodzie z oczekiwaniami ich uczni·w co do nauczania. Jak 

wyjaŜniajŃ Mizala i Romaguera (2004), ĂOdpowiedzialnoŜĺ jest kwestiŃ fundamentalnŃ, poniewaŨ brak informacji dzieli 

szkoğň i rodzinň. Trudno jest rodzicom zdobyĺ istotne, aktualne informacje na temat tego, co dzieje siň w szkoğach, a szkoğy 

niekoniecznie zmotywowane sŃ do zapewniania im takich informacji. Ponadto, zaleŨnie od poziomu kulturowego  i socjalno-

ekonomicznego, r·Ũne sŃ moŨliwoŜci rodzin, co do zdobywania  informacji odnoŜnie szk·ğ.ò Zapewnieniu nier·wnej 

informacji sprzeciwia siň Casson (2007), stwierdzajŃc, Ũe przy braku mechanizm·w motywujŃcych, nauczyciele skğaniajŃ siň 

do wkğadania mniejszego wysiğku poniewaŨ ñsystem szkolny nie jest w stanie odr·Ũniĺ sğabych wynik·w uczni·w 

spowodowanych brakiem staraŒ nauczyciela, od tych spowodowanych ograniczonymi moŨliwoŜciami uczni·wò. Podczas 

gdy Casson opowiada siň za metodami rozwiŃzywania problemu poprzez wprowadzanie zachowaŒ nauczycieli zgodnych z 

zapatrywaniami wğadz ex post, dobrze zaplanowana ewaluacja konkluzywna moŨe byĺ wystarczajŃca, aby zachňciĺ 

nauczycieli do wprowadzania jak najlepszych sposob·w nauczania, poniewaŨ niweluje deficyt informacji ex ante.  
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10. Poza zamiarem zapewnienia informacji per se, wyniki ewaluacji konkluzywnej pozwalajŃ na podejmowanie istotnych 

decyzji zwiŃzanych z nauczycielem, kt·ry jest poddawany ewaluacji. Wedğug Avalos and Assael (2006), ĂwiňkszoŜĺ form 

ewaluacji ma uzasadnienie, albo dlatego, Ũe odpowiadajŃ na potrzebň zapewnienia informacji diagnostycznej, albo  teŨ, 

zapewniajŃ podstawň do podejmowania decyzji. To samo odnosi siň do ewaluacji pracy nauczyciela.ò  Ewaluaowanie 

nauczycieli w oparciu o konkretne kryteria stwarza moŨliwoŜĺ por·wnywania, to ostatnie moŨe byĺ uŨyteczne przy 

podejmowaniu decyzji dotyczŃcych zatrudnienia i utrzymania na stanowisku, moŨliwoŜci awansu, czy teŨ, w okreŜlonych 

warunkach, reagowania na nieefektywne nauczanie. 

11. Ewaluacja konkluzywna nauczyciela moŨe r·wnieŨ byĺ wykorzystana jako podstawa dla uznania i uczczenia jego pracy. 

IstniejŃ pewne obawy, dotyczŃce wyobraŨenia na temat zawodu nauczyciela i jego statusu w niekt·rych krajach  OECD, 

doğŃcza do tego r·wnieŨ poczucie nauczycieli, Ũe ich praca nie jest dostatecznie doceniana. Ewaluacja zapewnia moŨliwoŜĺ 

dostrzeŨenia oraz nagrodzenia kompetencji i dziağaŒ nauczycieli, co jest istotne jeŜli chodzi o zatrzymanie efektywnych 

nauczycieli na stanowiskach, jak r·wnieŨ sprawienie, aby nauczanie stağo siň atrakcyjnŃ drogŃ kariery zawodowej (OECD, 

2005). Na przykğad, the US National Board for Professional Teaching Standards (NBPTS) rozwinŃğ Ărygorystyczne 

standardy zawodowe okreŜlajŃce poziom wiedzy i umiejňtnoŜci jakie powinni prezentowaĺ wyr·ŨniajŃcych siň nauczycieleò 

jako podstawň paŒstwowego, dobrowolnego systemu certyfikowania nauczycieli, kt·rzy je speğniajŃ. Od ich okreŜlenia w 

1987 r., ponad 64 000 amerykaŒskich nauczycieli byğo uroczyŜcie nagrodzonych za ich wybitnŃ pracň. 

12. Forma konkluzywna ewaluacji po pierwsze odpowiada na potrzebň upewnienia siň, Ũe nauczanie jest ukierunkowane na 

zdobywanie osiŃgniňĺ przez uczni·w. Stwarza r·wnieŨ moŨliwoŜĺ wyraŨenia spoğecznego uznania dla umiejňtnoŜci i 

zaangaŨowania nauczycieli w swojŃ pracň. SŃ to dwie gğ·wne kwestie waŨne w  spoğeczeŒstwie opartym na wiedzy. 

 

2.1.2 Ewaluacja  formatywna a rozw·j zawodowy 

13. Poza zamierzeniami zwiŃzanymi z odpowiedzialnoŜciŃ, ewaluacja nauczycieli moŨe byĺ przeprowadzana w celu 

ulepszenia praktyki nauczycielskiej jako takiej. Ewaluacja formatywna odnosi siň do jakoŜciowego spojrzenia na obecny 

spos·b pracy nauczyciela, ma na celu dostrzeŨenie mocnych i sğabych stron oraz zapewnienie adekwatnych moŨliwoŜci 

rozwoju zawodowego obejmujŃcego obszary, kt·re powinny zostaĺ ulepszone. Jak wyjaŜniajŃ Stronge and Tucker (2003) 

ĂZamierzenie ulepszania dziağania i funkcjonowania odnosi siň do pğaszczyzny rozwoju osobistego i skğada siň z pomocy 

nauczycielom w uczeniu siň, planowaniu  i wprowadzaniu zmian na polu zawodowym. To ulepszanie funkcjonowania 

generalnie uwaŨane jest za formatywne z natury, co sugeruje potrzebň ciŃgğego zawodowego wzrostu i rozwoju.ò W 

przeciwieŒstwie do ewaluacji konkluzywnej tworzonej w celu wydania osŃdu na temat funkcjonowania (ewaluacja tego jak 

siň naucza), rolŃ ewaluacji formatywnej jest wytyczenie dr·g rozwoju i poprawy obecnej praktyki (ewaluacji tego jak 

nauczaĺ).  

14.Ewaluacji formatywna jest procesem podczas kt·rego ewaluatorzy prezentujŃ konstruktywnŃ opiniň na temat nauczycieli, 

wyszczeg·lniajŃc w jakim stopniu speğniajŃ oni poszczeg·lne, istotne kryteria i sugerujŃ metody pomagajŃce poprawiĺ ich 

praktykň zawodowŃ. Rozmowy prowadzone z ewaluatorami i wsp·ğpracownikami pomagajŃ nauczycielom zastanowiĺ siň 

nad swojŃ pracŃ. Tak jak zostağo wyğoŨone przez Danielsona i McGreala (2000) Ădziňki temu, Ũe nauczyciele dyskutujŃ na 

temat r·Ũnych skğadowych nauczania i ich element·w oraz por·wnujŃ swoje wraŨenia i doŜwiadczenia, wymieniajŃ siň 

technikami i uczŃ nowych strategii od siebie nawzajem. Te szeroko pojňte rozmowy skupiajŃ siň na jakoŜci nauczania i majŃ 

duŨy wkğad w rozw·j zawodowy uczestnik·w.ò  UmoŨliwienie poszczeg·lnym nauczycielom poprawy swoich umiejňtnoŜci 

wykracza daleko poza zamierzenie ewaluacji dotyczŃce zapewnienia odpowiedniej jakoŜci. 

15. Ponadto, wyniki ewaluacji formatywnej pozwalajŃ szkoğom na dostosowanie swoich program·w rozwoju zawodowego 

do potrzeb nauczycieli wedğug okreŜlonych dla nich cel·w edukacyjnych. Szkoğy mogŃ wykorzystywaĺ informacje, co do 

mocnych stron efektywnych nauczycieli ï kt·re zostağy wyszczeg·lnione podczas ewaluacji formatywnej ï oraz 

wprowadzaĺ programy rozwoju zawodowego, kt·re bňdŃ wzmacniağy  ich sğabe strony. W Finlandii, dyrektor szkoğy jest 

liderem pedagogicznym, odpowiedzialnym za nauczycieli w swojej  szkole oraz za wprowadzanie Ŝrodk·w potrzebnych to 
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poprawy jakoŜci nauczania. W konsekwencji wiňkszoŜĺ fiŒskich szk·ğ ma wypracowany system, kt·rego waŨnym punktem 

sŃ coroczne dyskusje prowadzone w celu ewaluacji osiŃgania przez nauczycieli okreŜlonych rok wczeŜniej zamierzeŒ oraz 

analizowania i okreŜlania poszczeg·lnych cel·w i potrzeb na kolejny rok (UNESCO, 2007). 

16. W ten sam spos·b r·wnieŨ instytucje odpowiedzialne za szkolenie nauczycieli mogŃ korzystaĺ z informacji  

opracowanych  podczas ewaluacji formatywnej. Pecheone i Chung (2006) opisujŃ the Performance Assessment for 

California Teachers (PACT) (system ewaluujŃcy kompetencje kandydat·w na nauczycieli w celu nadania im uprawnieŒ) 

jako ĂwaŨne narzňdzie do uczenia nauczycieli i ulepszania programuò. W istocie dodajŃ oni, Ũe ten system zapoczŃtkowağ 

wiele zawodowych dyskusji Ăna temat tego co skğada siň na efektywne nauczanie, oraz co absolwenci powinni wiedzieĺ i 

umieĺ robiĺò. W konsekwencji doprowadziğo to Ădo zmiany sposobu w jaki programy wspierajŃ i przygotowujŃ kandydat·w 

do nauczaniaò. 

17.W swojej formatywnej formie, ewaluacja moŨe byĺ postrzegana jako podstawa ulepszania nauczania oraz rozwoju 

moŨliwoŜci ksztağcenia zawodowego przez cağe Ũycie. Aspekty konkluzywne i formatywne ewaluacji nauczyciela niosŃ 

czňsto sprzeczne- ale niekoniecznie nie do pogodzenia ï zamierzenia. W praktyce, kraje rzadko uŨywajŃ jednego z 

modelowych sposob·w ewaluacji, ale raczej kombinacji, ğŃczŃcej r·Ũne cele i metodologie (Stronge and Tucker, 2003). 

 

2 2. Kluczowe elementy planu ewaluacji nauczycieli 

 

18.W tym dziale wymienione sŃ aspekty zwiŃzane ze skğadowymi procesu ewaluacji nauczycieli, takimi jak jednostki 

zaangaŨowane w tworzenie i przeprowadzanie procesu, zasiňg ewaluacji, narzňdzia i metody gromadzenia danych oraz 

kryteria i standardy uŨyte do opisywania nauczycieli. 

2.2.1 Jednostki zaangaŨowane w tworzenie i wdraŨanie plan·w ewaluacji 

 

19.Rządy. RzŃdy odgrywajŃ waŨnŃ rolň w opracowywaniu koncepcji plan·w ewaluacji, poniewaŨ ustalajŃ, czňsto prawnie, 

zamierzenia dotyczŃce osiŃganych wynik·w w nauce. W USA na przykğad, the No Child Left Behind (NCLB) Act z 2001 

roku wydany zostağ w celu ulepszenie dziağania szk·ğ podstawowych i Ŝrednich na terenie USA poprzez podwyŨszenie 

standard·w odpowiedzialnoŜci publicznej w poszczeg·lnych stanach, rejonach szkolnych i samych szkoğach. Sprawny 

system ewaluacji powinien zostaĺ wprowadzony w celu osiŃgniňcia narodowych zamierzeŒ. Dodatkowo, rzŃdy peğniŃ 

czasem bezpoŜredniŃ rolň we wprowadzaniu w Ũycie i nadzorowaniu procedur ewaluacji nauczyciela. Zasiňg tych funkcji 

zaleŨy jest od stopnia decentralizacji danego kraju (UNESCO, 2007). W tym przypadku, Francja jest paradygmatem: 

wiňkszoŜĺ decyzji prawnych podejmowanych jest na poziomie centralnym, tyczy siň to r·wnieŨ decyzji fortiori odnoszŃcych 

siň do szk·ğ prywatnych, dlatego teŨ zadaniem Ministerstwa Edukacji jest okreŜlenie poszczeg·lnych aspekt·w systemu 

ewaluacji. ReasumujŃc, wğadze paŒstwowe peğniŃ wiňkszŃ rolň w krajach, gdzie nauczyciele sŃ pracownikami paŒstwowymi 

20.Władze lokalne. Zadaniem wğadz lokalnych zajmujŃcych siň politykŃ edukacyjnŃ jest zazwyczaj speğnienie jednego z 

dw·ch poniŨszych obowiŃzk·w w odniesieniu do ewaluacji nauczycieli. W niekt·rych krajach OECD wğadze lokalne sŃ 

odpowiedzialne za zrealizowanie paŒstwowych cel·w, dlatego teŨ wprowadzajŃ procedury uwaŨane za poŨŃdane jeŜli chodzi 

o zapewnienie jakoŜci nauczania w szkoğach, za kt·re odpowiadajŃ. Na przykğad Heneman et al. (2006) opisuje cechy 

modeli ewaluacji nauczyciela, kt·re sŃ stosowane  w 4 dystryktach w USA (Cincinnati, Washoe, Coventry i Vaughn). W 

innych krajach wğadze lokalne mogŃ braĺ udziağ w opracowywaniu koncepcji planu ewaluacji, ale przede wszystkim ich 

zadaniem jest wdraŨanie i nadzorowanie Ŝrodk·w ewaluacji nauczyciela okreŜlonych na poziomie centralnym. Na przykğad, 

wğadze miejskie w Chile doradzağy podczas tworzenia procesu ewaluacji, ale w tej chwili obowiŃzuje tam jeden, 

og·lnokrajowy system, kt·ry zostağ okreŜlony prawnie w 2004 r. (Avalos and Assael, 2006). 

21.Liderzy szkolni. Im bardziej kraj jest zdecentralizowany, tym wiňkszŃ rolň w tworzeniu i wdraŨaniu procesu ewaluacji 

odgrywajŃ szkolni liderzy. W Finlandii, kt·rej system edukacyjny charakteryzuje siň bardzo duŨym stopniem szkolnej 

autonomii, wszystkie decyzje odnoszŃce siň do nauczycieli (z ewaluacjŃ wğŃcznie) podejmowane sŃ wewnŃtrzszkolnie 

(UNESCO, 2007). Kwestia roli szkolnych lider·w jako wğaŜciwych ewaluator·w zostanie poruszona niŨej. 
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22.Badacze edukacyjni i doświadczeni nauczyciele. Badacze i nauczyciele mogŃ byĺ proszeni o radň jako eksperci od 

tworzenia systemu. Z uwagi na swoje badania lub wğasne doŜwiadczenie w zawodzie nauczyciela, znajdujŃ siň w dobrym 

poğoŨeniu, aby wiedzieĺ, jakie sposoby nauczania sŃ Ădobreò i dziňki temu pomagaĺ w definiowaniu istotnych kryteri·w i 

narzňdzi do ewaluowania nauczycieli (Ingvarson, Kleinhenz and Wilkinson, 2007). NBPTS, skğadajŃcy siň w wiňkszoŜci z 

nauczycieli, Ăprzeanalizowağ wady i zalety r·Ũnych metod badawczych, a nastňpnie nauczyciele por·wnali swoje wğasne 

doŜwiadczenie do tego, co usğyszeli i czego siň nauczyli ï zawsze biorŃc pod uwagň punkty wsp·lne dla badaŒ 

empirycznych, prowadzonych na duŨŃ skalň, jak i ich wğasnych dziağaŒ jako ekspert·w w dziedzinie nauczania, oraz 

charakteru uczni·w, kt·rych uczŃ i z kt·rymi pracujŃ. Naradzali siň miňdzy sobŃ, prowadzili debaty i postarali siň zapewniĺ 

kolegom po fachu dodatkowŃ perspektywň postrzegania pewnych rzeczyò (NBPTS, 2007). 

23. ZwiŃzki nauczycieli. ZwiŃzki nauczycieli mogŃ r·wnieŨ byĺ poproszone o wyraŨanie opinii podczas tworzenia i 

wdraŨania procedur ewaluacyjnych, w sprawach dotyczŃcych codziennej pracy nauczyciela i trudnoŜci z niŃ zwiŃzanych. Od 

zwiŃzk·w nauczycielskich oczekuje siň reprezentowania wszystkich zwiŃzanych z ewaluacjŃ nauczycieli, niezaleŨnie od 

zajmowanego przez nich stanowiska. PrzyjmujŃc, Ũe nauczyciele mogŃ podchodziĺ z oporem lub wykazywaĺ pewne obawy, 

co do niekt·rych aspekt·w planu ewaluacji nauczyciela, zwiŃzki te sŃ niezbňdne podczas opracowywania zağoŨeŒ systemu 

ewaluacji, kt·ry uwzglňdni ich interesy i bňdzie og·lnie akceptowany. Heneman et al. (2006) uwaŨajŃ, Ũe mechanizmy 

ugodowe muszŃ byĺ zawarte we wstňpnym planie ewaluacji. Odnosi siň to do nieustannego porozumiewania siň z 

nauczycielami i administracjŃ szkolnŃ. DodajŃ r·wnieŨ, Ũe bardzo poŨŃdane jest zaangaŨowanie zwiŃzk·w nauczycieli w 

opracowywanie sposobu, w jaki dziağalnoŜĺ nauczycieli ma byĺ definiowana, opisywana i wspierana, co istotne jest r·wnieŨ 

dla samego zrozumienia i zaakceptowania tych sposob·w przez nauczycieli. 

24.Rodzice. Rodzice sŃ rzadko, jeŨeli w og·le, bezpoŜrednio zaangaŨowanie w tworzenie lub wdraŨanie system·w ewaluacji 

nauczycieli, poniewaŨ ich poglŃdy w sprawach edukacji sŃ reprezentowane przez wğadze  

2.2.2 Zasiňg ewaluacji a ewaluowani nauczyciele 

25.Procedury ewaluacji nauczycieli niekoniecznie odnoszŃ siň do wszystkich nauczycieli na terenie kraju, przeciwnie, zasiňg 

ewaluacji i nauczyciele, kt·rzy sŃ jej podmiotem, r·ŨniŃ siň znaczŃco na przestrzeni system·w oŜwiatowych OECD. 

NajwaŨniejsze r·Ũnice to, odpowiednio: 

26.Procedury regionalne.  W cağym kraju niekoniecznie obowiŃzujŃ te same procedury, mogŃ one siň r·Ũniĺ w zaleŨnoŜci 

od rozpatrywanego regionu. Fluktuacje na poziomie regionalnym pojawiajŃ siň tym czňŜciej, im bardziej pozwalajŃ na to 

struktury federalne lub wysoki poziom decentralizacji kraju.  W Niemczech na przykğad, ministerstwa odpowiedzialne za 

edukacjň w poszczeg·lnych Landach definiujŃ wğasne kierunki okreŜlajŃce wszystkie aspekty ewaluacji nauczyciela: ludzi 

zaangaŨowanych w jej proces, kryteria i czas poŜwiňcony na ewaluacjň, narzňdzia sğuŨŃce do zbierania danych i 

konsekwencje wynikajŃce z rezultat·w ewaluacji (UNESCO,2007). 

27.Rodzaj szkoğy. System moŨe byĺ ograniczony do publicznych szk·ğ, ale moŨe r·wnieŨ braĺ pod uwagň niekt·re szkoğy 

prywatne, szczeg·lnie te, kt·re przynajmniej czňŜciowo podlegajŃ paŒstwu, chociaŨ sŃ wğasnoŜciŃ prywatnŃ oraz sŃ 

prywatnie zarzŃdzane. Na przykğad the Teacher Growth, Supervision and Evaluation Policy, kanadyjskiej prowincji Alberta 

odnosi siň zar·wno do szk·ğ czarterowych (szk·ğ z organizacjŃ w poğowie autonomicznŃ, ale finansowanych cağkowicie 

przez paŒstwo) jak i do akredytowanych szk·ğ prywatnych (tylko czňŜciowo dotowanych z finans·w publicznych) (Alberta 

Education, 1996, 2003). 

28.Poziom doŜwiadczenia zawodowego nauczycieli. Ewaluacja nauczycieli moŨe r·Ũniĺ siň w zaleŨnoŜci od poziomu 

doŜwiadczenia zawodowego nauczycieli. W Anglii na przykğad, zdefiniowane sŃ okreŜlone cechy charakterystyczne dla 

poszczeg·lnych szczebli kariery zawodowej (TDA, 2007b), jako Ũe rola i obowiŃzki nauczycieli ewaluujŃ w trakcie ich 

Ũycia zawodowego. JednakŨe w wielu krajach OECD nie stosuje siň rozr·Ũnienia w zaleŨnoŜci od posiadanego 

doŜwiadczenia, jeŜli pracuje siň w roli nauczyciela: Ănauczanie, jako jedyne wŜr·d zawod·w, stawia takie same wymagania 

nowicjuszom jak i doŜwiadczonym pracownikom. Podczas pierwszego roku pracy, na pierwszej prowadzonej przez siebie 
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lekcji nauczyciel powinien speğniaĺ te same standardy ï podlegaĺ tym samym procedurom ï co jego bardziej doŜwiadczony 

kolega. (...) JednakŨe, chociaŨ szkoğa musi upewniĺ siň, Ũe wszyscy nauczyciele (r·wnieŨ poczŃtkujŃcy) posiadajŃ co 

najmniej minimalny wymagany poziom umiejňtnoŜci, procedury uŨywane w stosunku do nowicjuszy  mogŃ siň nieznacznie 

r·Ũniĺ od tych, kt·rym poddawani sŃ bardziej doŜwiadczeni pracownicy.ò (Danielson and McGreal, 2000). Nie istnieje 

porozumienie na temat tego, jak ewaluacja powinna r·Ũniĺ siň w zaleŨnoŜci od poziomu doŜwiadczenia zawodowego. 

Niekt·rzy uwaŨajŃ na przykğad, Ũe przyszli nauczyciele powinni byĺ poddawani czňstszej i bardziej kompletnej ewaluacji 

dop·ki nie udowodniŃ odpowiednich umiejňtnoŜci i sposobu dziağania, kt·re zapewniğyby im otrzymanie pozwolenia na 

pracň w zawodzie. Darling-Hammond et al. (2004) zauwaŨajŃ, Ũe wzorem wysiğk·w czynionych przez NBPTS w celu 

identyfikowania oraz wyr·Ũniania ñdobregoò sposobu nauczania powstağ na terenie Kalifornii system oceniajŃcy przyszğych 

nauczycieli (PACT system). Z drugiej strony, takie ewaluacje mogŃ nie byĺ konieczne, zwaŨywszy na to, Ũe programy 

staŨowe i wprowadzajŃce, kt·rym poddawani sŃ poczŃtkujŃcy nauczyciele dajŃ moŨliwoŜĺ ksztağtowania zawodowego. 

Dlatego teŨ, American Federation of Teachers podkreŜla, iŨ wiňcej niŨ poğowa stan·w w Ameryce nie posiada wymogu 

m·wiŃcego o tym, Ũe nauczyciel musi przejŜĺ pozytywnie rok lub dwa nauczania, aby zostağ cağkowicie licencjonowany 

(AFT, 2001). Niekt·rzy twierdzŃ, Ũe ewaluacja konkluzywna powinna mieĺ stosunkowo wiňkszŃ wagň, jeŨeli chodzi o 

bardziej doŜwiadczonych nauczycieli, poniewaŨ oczekuje siň od nich peğniejszego zrozumienia kwestii oczekiwaŒ 

stawianych Ădobremuò nauczycielowi (Danielson and McGreal, 2000), podczas gdy inni podkreŜlajŃ priorytetowŃ potrzebň 

przeprowadzania ewaluacji formatywnych tych wğaŜnie  nauczycieli, w celu utrzymania poziomu ich motywacji do 

samodoskonalenia (Day and Gu, 2007). 

29.OkresowoŜĺ ewaluacji. Bardzo istotnŃ kwestiŃ do rozwaŨenia jest to, czy formalnie ewaluacja powinna byĺ czňŜciŃ 

regularnej pracy, czy teŨ pojawiaĺ siň tylko w szczeg·lnych przypadkach (przy utrzymaniu ewaluacji nieformalnych). W 

Holandii, 38% szk·ğ podstawowych i 62%szk·ğ Ŝrednich przeprowadza regularne ewaluacje nauczycieli, w wiňkszoŜci 

przypadk·w odbywajŃce siň corocznie (UNESCO, 2007). W innych krajach, obowiŃzkowy proces formalnej ewaluacji 

naleŨy przeprowadzaĺ tylko wtedy, kiedy praca nauczycieli jest przedmiotem skarg i zaŨaleŒ. We Wğoszech, kiedy juŨ 

pracuje siň na stanowisku nauczyciela, formalna ewaluacja moŨe zostaĺ przeprowadzona jedynie wtedy, kiedy administracja 

szkolna rozpoczyna procedury zmierzajŃce do zwolnienia z peğnionych obowiŃzk·w z powodu nieadekwatnego lub 

niedostatecznego sposobu nauczania, obserwowanego na przestrzeni pewnego czasu; nauczyciel moŨe r·wnieŨ poprosiĺ o 

bycie poddanym ewaluacji dajŃcej moŨliwoŜĺ zrehabilitowania, w przypadku, gdy groŨŃ mu sankcje dyscyplinarne 

(UNESCO, 2007). 

30.Ewaluacja obowiŃzkowa vs  dobrowolna. Opr·cz obowiŃzkowych procedur ewaluacyjnych, niekt·re kraje proponujŃ 

nauczycielom moŨliwoŜĺ dobrowolnej ewaluacji, podczas starania siň o podwyŨkň lub wyŨsze stanowisko. W Hiszpanii na 

przykğad, nauczyciele pracujŃcy w szkoğach Ŝrednich mogŃ dostaĺ awans jedynie po sprawdzeniu wynik·w ich ewaluacji 

przez specjalne komisje zawodowe - cuerpo de catedr§ticos (UNESCO, 2007). Formalne,obowiŃzkowe ewaluacje, oraz te 

nieformalne i dobrowolne mogŃ byĺ ğŃczone, jako Ũe generalnie ich zamierzenia nie sŃ identyczne. W istocie, procedury 

ewaluacji formalnej czňŜciej majŃ przyczyny przynajmniej w czňŜci konkluzywne, podczas gdy ewaluacji nieformalna 

bardziej koncentruje siň na moŨliwoŜciach formatywnych, a ewaluacja dobrowolna jest preferowana podczas dalszych, 

wynikajŃcych w konsekwencji zamierzeŒ konkluzywnych. Na przykğad w Chile, wsp·ğistniejŃ dwie formy ewaluacji: 

okresowa ewaluacja obowiŃzkowa obejmujŃca wszystkie paŒstwowe szkoğy i nauczycieli, oraz dobrowolna ewaluacja 

wykorzystywana do awansu zawodowego (Avalos and Assael, 2006). 

31.WdraŨanie pilotaŨowe. Zasiňg ewaluacji moŨe byĺ ograniczony do wdraŨania pilotaŨowego przez kilka lat 

poprzedzajŃcych wdraŨanie peğne. System PACT w Kaliforni rozpoczŃğ siň dwuletnim okresem wdraŨania pilotaŨowego (w 

latach 2002-2003 i 2003-2004), podczas kt·rego ograniczone byğy obszary nauczania podlegajŃce sprawdzaniu, w celu 

weryfikacji uŨywanych metod i ulepszenia programu na kolejne lata (Pecheone and Chung, 2006). Im wiňkszy ewaluacja ma 

mieĺ wpğyw na Ũycie zawodowe nauczycieli, tym waŨniejsze jest wdraŨanie pilotaŨowe.  

2.2.3  Kryteria i standardy 
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32.Sprawiedliwy i wiarygodny plan ewaluacji powinien mieĺ okreŜlone kryteria i standardy, pozwalajŃce na ewaluacjň 

nauczycieli w odniesieniu do tego, co uwaŨane jest za ñdobreò nauczanie. Kompetencje i obowiŃzki nauczycielskie powinny 

byĺ sformuğowane w celu okreŜlenia zrozumiağej definicji tego, co nauczyciele powinni wiedzieĺ i umieĺ stosowaĺ podczas 

wykonywania zawodu. ZnaczŃcym wkğad w ten obszar wnosi dzieğo Danielsona Framework for Teaching (1996, 2007), 

kt·re ğŃczy w sobie r·wnieŨ Ămapň drogowŃò prowadzŃcŃ nowych nauczycieli przez doŜwiadczenia zwiŃzane z pierwszymi 

lekcjami; strukturň pomagajŃcŃ doŜwiadczonym nauczycielom staĺ siň bardziej efektywnymi oraz metody pozwalajŃce na 

skoncentrowanie swoich wysiğk·w na rozwoju i ulepszaniuò.  

33. Framework grupuje obowiŃzki nauczycielskie w czterech gğ·wnych obszarach, dalej podzielonych na elementy 

skğadowe: 

Å Planowanie i przygotowanie: wykazywanie znajomoŜci nauczanych treŜci i pedagogiki, wykazanie znajomoŜci 

uczni·w, selekcjonowanie cel·w instruktaŨowych, tworzenie zrozumiağych instrukcji, ocena nauki uczni·w.  

Å Środowisko klasy: tworzenie Ŝrodowiska szacunku i zrozumienia, wprowadzanie kultury uczenia siň, kierowanie 

procedurami w klasie, sterowanie zachowaniem uczni·w i organizowanie przestrzeni w klasie.   

Å Polecenia: precyzyjne i odpowiednie wyraŨanie siň, stosowanie technik pytaŒ i dyskusji, angaŨowanie uczni·w w 

proces uczenia, zapewnianie uczniom wsparcia, wykazywanie siň elastycznoŜciŃ oraz stosownym reagowaniem; 

Å Odpowiedzialność zawodowa: refleksja zawodowa na temat prowadzonego nauczania, utrzymywanie odpowiednich 

wynik·w, kontakt z rodzicami, udziağ w Ũyciu szkoğy i  spoğecznoŜci lokalnej, awans  i  rozw·j zawodowy, 

profesjonalizm. 

34.KaŨda z tych skğadowych zawiera kilka element·w, kt·re powinny byĺ poddane ewaluacji. Na przykğad, na znajomoŜĺ 

uczni·w skğadajŃ siň takie elementy, jak znajomoŜĺ charakterystyki grupy wiekowej, znajomoŜĺ r·Ũnego stosunku uczni·w 

do kwestii uczenia siň, itd. KaŨdy element skğadowej moŨe byĺ okreŜlony na jednym z czterech poziom·w: jako 

ñniesatysfakcjonujŃcyò, ñpodstawowyò, ñzaawansowanyò i ñwyr·ŨniajŃcyò.  

35. Danielson podkreŜla, Ũe okreŜlanie poziom·w dziağania jest szczeg·lnie uŨyteczne w nadzorowaniu i ewaluacji, ale r·wnieŨ  

ma sğuŨyĺ do pomocy w samoocenie i wspomaganiu dziağaŒ zwiŃzanych z mentoringiem i treningiem, do zapewnienia 

informacji podczas rozm·w zawodowych, jak r·wnieŨ moŨe wskazywaĺ obszary dalszego rozwoju. Dlatego teŨ  Plan ewaluacji 

moŨe sğuŨyĺ zamiarom zar·wno formatywnym jak i konkluzywnym. Danielson przestrzega r·wnieŨ przed potencjalnym 

niewğaŜciwym uŨywaniem niekt·rych skğadowych. WyjaŜnia, Ũe chociaŨ skğadowe sŃ og·lne i stosowane przy kaŨdej  sytuacji 

zwiŃzanej z nauczaniem, mogŃ one r·Ũnie siň objawiaĺ w zaleŨnoŜci od kontekstu. Dlatego teŨ ewaluatorzy powinni sprawdziĺ 

stosownoŜĺ oraz wagň kaŨdego elementu, jak r·wnieŨ przeğoŨyĺ elementy na konkretne, dajŃce siň zaobserwowaĺ przypadki w 

poszczeg·lnym kontekŜcie. 

36. Kleinhenz i Invargson (2004) przestrzegajŃ przed ñbrakiem standard·w pozwalajŃcych odpowiednio interpretowaĺ pracň 

nauczyciela ï okreŜlajŃcych jakie sŃ oczekiwania wobec tego, co powinni wiedzieĺ oraz umieĺ robiĺ nauczyciele w 

poszczeg·lnych obszarach swojej pracyò. Prowadzi to do osğabienia Ătechnicznych podstaw nauczycielskiej wiedzy i 

umiejňtnoŜciò. DodajŃ oni, Ũe Ăobecnie jest powszechnie akceptowalne, aby zrozumiağe, odpowiednie standardy dla 

poszczeg·lnych obszar·w, zapewniağy jedynŃ, wiarygodnŃ podstawň opracowywania oceny kompetencji nauczycielaò. SpoŜr·d 

zestawu standard·w uŨywanych obecnie do oceny nauczyciela, niekt·re byğy wczeŜniej proponowane do wğŃczenia do pracy 

Danielsona Framework, ale odnoszŃ siň one do pracownik·w w bardziej specyficznych sytuacjach. Na przykğad, standardy 

NBPTS wpğywajŃ na to, Ũe doŜwiadczeni nauczyciele, kt·rzy dobrowolnie poddajŃ siň ewaluacji zdobywajŃ uznanie za wysoki 

poziom pracy, kt·ry wypracowali podczas zdobywania doŜwiadczenia zawodowego w nauczaniu. Przeciwnie zaŜ jeŜli chodzi o 

poczŃtkujŃcych nauczycieli, the Interstate New Teacher Assessment and Support Consortium (INTASC) opracowağo standardy 

wiedzy i umiejňtnoŜci zwiŃzanych z nauczaniem przydatne w systemie licencjonowania nauczycieli (CCSSO, 1992).  
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37.Pewne plany ewaluacji nauczycieli w USA przyjňğy listň kryteri·w opartych na Framework for Teaching Danielsona. Cztery 

dystrykty USA - Cincinatti, Washoe, Coventry i Vaughn przyjňğy dostosowane wersje modelu kompetencji opisanego we 

Framework (Milanowski, 2004; Borman i Kimball, 2005; Heneman et al., 2006). Podobnie postŃpiğa prowincja Quebec w 

Kanadzie. Cztery obszary i 20 kryteri·w oceniania obowiŃzujŃce w Chile, r·wnieŨ zostağy w duŨym stopniu zainspirowane 

przez Framework (Avalos and Assael, 2006). Analizy UNESCO na temat system·w ewaluacji nauczyciela obowiŃzujŃcych w 

Europie i Ameryce ĞaciŒskiej okreŜlajŃ poziom wiedzy, zdolnoŜci pedagogiczne, umiejňtnoŜĺ oceniania uczni·w i wypeğnianie 

obowiŃzk·w zawodowych wobec szkoğy, uczni·w i ich rodzin jako kluczowe obszary ewaluacji nauczycieli. NaleŨy zauwaŨyĺ, 

Ũe analizy nie wspominajŃ nic na temat zaangaŨowania w programy rozwoju zawodowego jako czňstego standardu nauczania w 

systemach europejskich, co wiŃŨe siň z ryzykiem niedoceniania zaangaŨowania i chňci nauczycieli do ulepszania wğasnych 

umiejňtnoŜci. JednakŨe Anglia ostatnio wprowadziğa schemat dotyczŃcy standard·w zawodowych, podobny do zastosowanego 

przez Danielsona, kt·ry uwzglňdnia kryterium rozwoju zawodowego w 5 stopniach pracy nauczycieli (award of Qualified 

Teacher Status, teachers on the main scale, Post Threshold Teachers, Excellent Teachers, and Advanced Skills Teachers) (TDA, 

2007b). 

38.SpoŜr·d oŜmiu standard·w (zawierajŃcych 42 kryteria) stanu Iowa, nastňpujŃce szeŜĺ bardzo przypomina Framework 

Danielsona: sŃ to kompetencje dotyczŃce nauczania w zakresie: znajomoŜci zagadnienia, planowania, przygotowania, 

wydawania poleceŒ i instrukcji, oceniania, organizacji pracy w klasie, zaangaŨowania w rozw·j zawodowy i wypeğniania 

zawodowych obowiŃzk·w (Departament Edukacji Stanu Iowa, 2002). JednakŨe pozostağe dwa kryteria r·ŨniŃ siň od definicji 

Danielsona dotyczŃcej dobrego nauczania. Jedno odnosi siň do strategii uŨywanej do przekazywania wiedzy, kt·ra uwzglňdnia 

r·Ũnice w potrzebach uczni·w zwiŃzanych z przyswajaniem wiadomoŜci. Danielson twierdzi, Ũe w cağym Framework r·wnoŜĺ 

jest bardzo istotna szczeg·lnie w obszarach zwiŃzanych z relacjŃ nauczyciela z uczniami (Ă w atmosferze wzajemnego szacunku 

i zrozumienia, wszyscy studenci czujŃ siň docenieniò), jednakŨe zaznacza r·wnieŨ, Ũe ĂŜwiadomoŜĺ r·Ũnych moŨliwoŜci 

rozwoju powinna wpğywaĺ na szczeg·lne uwraŨliwienie na problemy uczni·w ze specjalnymi potrzebamiò. Przeciwnie, 

standardy w stanie Iowa skupiajŃ siň wyraŦnie na zdolnoŜci nauczycieli do jak najbardziej r·wnego traktowania, na przykğad 

korzystajŃc ze strategii, kt·re wiŃŨŃ siň z odwoğywaniem siň do szerokiego zestawienia poziom·w poznawczych, czy teŨ 

wykorzystywania wczeŜniej zdobytych przez uczni·w wiadomoŜci, ich doŜwiadczeŒ Ũyciowych i zainteresowaŒ w procesie 

przekazywania wiedzy. Drugi standard okreŜlony przez stan Iowa, kt·ry r·Ũni siň od Framework jest wykazanie przez 

nauczyciela zdolnoŜci do usprawniania pracy akademickiej. Na przykğad nauczyciel musi przedstawiĺ uczniom, ich rodzinom i 

wsp·ğpracownikom dow·d na to, Ũe uczniowie zdobywajŃ wiedzň. Aspekt ten moŨe wzbudzaĺ kontrowersje nie tylko z powodu 

r·ŨnorodnoŜci czynnik·w mogŃcych wpğywaĺ na postňpy uczni·w w nauce, ale co waŨniejsze, udowadnianie osobom trzecim 

tego, Ũe nauczyciel stoi u podstaw sukces·w akademickich uczni·w, niekoniecznie musi byĺ czňŜciŃ roli jakŃ peğni nauczyciel. 

Wyniki student·w sŃ czasem wykorzystywane przez ewaluator·w jako narzňdzie ewaluacji pracy nauczyciela, ale wymaganie 

dostarczania dowod·w na ten temat przez nauczycieli nie jest kryterium dobrego wykonywania zawodu i przedmiotem ewaluacji  

per se. 

 

2.2.4. Narzňdzia sğuŨŃce do zbierania danych 

 

39. Podczas, gdy generalnie niewiele trudnoŜci sprawia osiŃgniňcie konsensusu jeŜli chodzi o kryteria dobrego nauczania, duŨo 

bardziej spornŃ kwestiŃ jest dob·r narzňdzi sğuŨŃcych do zbierania dowod·w na temat pracy nauczyciela. Jako, Ũe spos·b 

zbierania dowod·w moŨe wpğywaĺ na wyniki oceny, wyb·r odpowiednich narzňdzi ma znaczenie kluczowe w tworzeniu i 

wdraŨaniu system·w ewaluacji dziağalnoŜci nauczycielskiej. 

40.Obserwacje prowadzenia lekcji. Obserwacje nauczyciela w klasie sŃ najczňstszym Ŧr·dğem dowod·w uŨywanych w krajach 

OECD, zar·wno amerykaŒskich (np. Kanada, Chile, Stany Zjednoczone), jak i europejskich (np. Dania, Francja, Irlandia, 

Hiszpania) jak i krajach Azji i Pacyfiku (Australia, Japonia, Korea). Ten rodzaj procesu pozwala na obserwacjň dotyczŃcŃ tego, 

czy nauczyciel stosuje odpowiednie metody w swoim najczňstszym miejscu pracy: w klasie (UNESCO, 2007). JednakŨe, w 

zaleŨnoŜci od ewaluatora i kontekstu, moŨe siň r·Ũniĺ uŨytecznoŜĺ dowod·w oraz stopieŒ dostarczanych przez nie informacji. 
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Petersom (2000) wyjaŜnia, Ũe wnioski z ekspertyzy zachowania nauczyciela, w niekt·rych sytuacjach grajŃ niewielkŃ rolň, ale w 

innych sŃ bardzo istotne. 

41. Rozmowy z nauczycielami. Rozmowy z nauczycielami mogŃ przybieraĺ wielorakie formy, byĺ ŜciŜle opracowane, lub teŨ 

nie. W poszczeg·lnych przypadkach sŃ uŨyteczne przy wydawaniu bezpoŜredniego osŃdu na temat kompetencji i umiejňtnoŜci 

nauczyciela, ale czňŜciej sŃ wykorzystywane do rozwoju zawodowego, odpowiedzi na pytanie, jakie aspekty swojej pracy  

nauczyciel chciağby lub powinien ulepszyĺ. Na przykğad szkoğy w Anglii, kt·re zapewniajŃ dogğňbny rozw·j zawodowy 

nauczycielom, w celu identyfikacji indywidualnych potrzeb personelu przeprowadzajŃ rozmowy miňdzy nauczycielem a 

kierownictwem (Ofsted, 2006). Tym niemniej otwartoŜĺ nauczycieli, co do wyraŨania swoich sğaboŜci i obaw podczas tego 

rodzaju rozm·w zaleŨy od zaufania do pytajŃcego, oraz poglŃd·w na temat moŨliwoŜci otrzymania odpowiednich i 

konstruktywnych informacji zwrotnych wynikajŃcych z procesu ewaluacji. 

 

42.Portfolio przygotowane przez nauczyciela. Przygotowanie portfolio wymaga od nauczyciela zebrania informacji na temat 

jego pracy. Portfolia przygotowane przez nauczycieli mogŃ zawieraĺ r·Ũne elementy: schematy lekcji i materiağy do nauczania, 

nagrania instruktaŨowe, pr·bki prac uczni·w oraz komentarze na temat ich przykğadowego oceniania, wğasnego autorstwa 

kwestionariusze i refleksje na temat pracy. Beck, Livne and Bear (2005) podkreŜlajŃ, Ũe waŨnŃ sprawŃ podczas tworzenia 

portfolio jest wiedza, czy bňdzie ono przede wszystkim wykorzystywane do oceny nauczyciela, czy teŨ do pomocy w jego 

rozwoju zawodowym, co nasuwa pytanie, czy te cele sŃ ze sobŃ kompatybilne. Ta kwestia bňdzie rozwiniňta niŨej. Ponadto, 

poniewaŨ portfolia sŃ zğoŨonym Ŧr·dğem dowod·w, Wertzel and Strudler (2006), Strudler and Wertzel (2008), Jun et al. (2007) 

and Jacobs, Martin and Otieno (2008) uwaŨajŃ, Ũe zawartoŜĺ skompletowanego portfolio jest przede wszystkim uŨyteczna w 

przypadku ewaluacji kandydat·w lub teŨ poczŃtkujŃcych nauczycieli. Programy ksztağcenia nauczycieli mogŃ r·wnieŨ korzystaĺ 

z wynik·w, jakie uzyskali poczŃtkujŃcy nauczyciele podczas oceny ich portfolio (Jacobs, Martin and Otieno, 2008). 

43. Wyniki uczni·w. Wyniki uczni·w nie sŃ powszechnie uŨywane jako Ŧr·dğo dowod·w, z kt·rych korzysta siň podczas 

ewaluacji w krajach OECD (OECD, 2005; UNESCO, 2007). Wyniki osiŃgniňĺ uczni·w mogŃ odzwierciedlaĺ dziağania 

nauczyciela, w szczeg·lnoŜci jeŜli uwzglňdnia siň wzrost wartoŜci dodanej bardziej niŨ og·lny rezultat, np. po dokonaniu 

kontroli wczeŜniejszych wynik·w  konkretnego ucznia, kt·rego uczyğ dany nauczyciel (Braun, 2005). Na przykğad The 

Californian Teacher Performance Assessment mierzy postňpy uczni·w w nauce w odniesieniu do standard·w szkoğy w celu 

wydania pozytywnych referencji. Bynajmniej jednak, osiŃgniňcia w nauce sŃ rzadko uŨywane w istniejŃcych planach jako 

metody mierzŃce pracň nauczyciela, albo dlatego, Ũe ustandaryzowane testy, pozwalajŃce na wiarogodne por·wnanie, nie sŃ 

regularnie przeprowadzane wŜr·d uczni·w, lub teŨ dlatego, Ũe spotyka siň to z  silnym sprzeciwem wŜr·d nauczycieli i badaczy, 

kt·rzy oceniajŃ to narzňdzie jako wadliwe, nieefektywne i niesprawiedliwe (Weingarten, 2007). Wady i zalety tego typu 

bezpoŜrednich metod Ăpure performanceò bňdŃ przedyskutowane w dalszej czňŜci.  

44. Testowanie nauczycieli. W wyjŃtkowych okolicznoŜciach, wiedza nauczycieli na temat programu nauczania i ich 

umiejňtnoŜci pedagogiczne sŃ oceniane przy pomocy pisemnych test·w. Jest to konkretnie uŨywane w przypadku nowo 

zatrudnionych nauczycieli w Chile (Avalos and Assael, 2006) lub teŨ nauczycieli ubiegajŃcych siň o awans w Meksyku (OECD, 

2005).    

45. Kwestionariusze i ankiety. Kwestionariusze dotyczŃce pracy nauczyciela mogŃ byĺ wypeğnione przez dyrektora szkoğy, 

rodzic·w lub uczni·w, jako grupy tych os·b, kt·re mogŃ zweryfikowaĺ jakoŜĺ nauczania dziňki swojej ciŃgğej interakcji z 

nauczycielem, a nie tylko podczas ewaluacji (Peterson, 2000; Peterson et al., 2000, 2005; Jacob and Lefgren, 2005b). Do tak 

sprecyzowanej kategorii kwestionariuszy i ankiet nie mogŃ zatem naleŨeĺ raporty wynikajŃce z obserwacji klasy lub rozm·w z 

nauczycielami, kt·re sŃ przeprowadzane przez ewaluator·w; jest ona ograniczona jedynie do kwestionariuszy bňdŃcych Ŧr·dğem 

dowod·w per se. Ankiety wypeğniane przez uczni·w sŃ narzňdziami ewaluacji nauczycielskiej w Meksyku, na Sğowacji, w 

Hiszpanii i Szwecji, zwykle prowadzonej w stosunku do nauczycieli ubiegajŃcych siň o awans; z tego co nam wiadomo, nie 

istnieje przykğad wykorzystania takiej metody w planie obowiŃzkowej ewaluacji nauczyciela. ChociaŨ uŨywanie tych narzňdzi 
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moŨe zapewniĺ ciekawy wglŃd w niekt·rych przypadkach, pewne zastrzeŨenia powinny byĺ wziňte pod uwagň, jako Ũe 

ewaluatorzy nie sŃ ekspertami od nauczania i niekoniecznie przykğadajŃ takŃ samŃ wartoŜĺ do jakoŜci co osoby do kt·rych 

naleŨy ulepszanie nauczania (Peterson et al., 2000, 2003; Jacob and Lefgren, 2005b). Niestety, badania naukowe na temat 

wykorzystywania czy wiarygodnoŜci tego typu procedur wciŃŨ sŃ bardzo rzadko spotykane. 

 

2.2.5 Ewaluatorzy 

46. Wewnňtrzny raport. W wiňkszoŜci kraj·w, w ewaluacjň nauczyciela zaangaŨowany jest dyrektor szkoğy lub inny starszy 

funkcjŃ pracownik (Peterson, 2000; OECD, 2005, 2008; UNESCO, 2007). JednakŨe, angaŨowanie kadry zarzŃdzajŃcej w proces 

ewaluacji r·Ũni siň miňdzy krajami. W 2003, 100% uczni·w z USA uczňszczağo do szk·ğ Ŝrednich, w kt·rych wğadze szkolne 

potwierdziğy przeprowadzenie obserwacji lekcji w roku poprzednim, podczas gdy w Portugalii byğo tylko 5% takich uczni·w, 

przy czym Ŝrednia kraj·w OECD wynosi 60% (OECD, 2008). Pomiňdzy krajami wystňpujŃ r·Ũnice miňdzy kadrŃ zarzŃdzajŃcŃ 

co do czasu i moŨliwoŜci z kt·rych mogŃ korzystaĺ podczas wypeğniania tego waŨnego obowiŃzku (Marshall, 2005; Jacob and 

Lefgren, 2005a, 2008). Wady i zalety kwestii przeprowadzania ewaluacji przez dyrektor·w w por·wnaniu z jej 

przeprowadzaniem przez innych ewaluator·w bňdŃ przeanalizowane p·Ŧniej. 

47. Zewnňtrzny raport. Niekt·re kraje stosujŃ rodzaj ewaluacji, w trakcie kt·rej nauczyciele sŃ oceniani jedynie przez 

wsp·ğpracownik·w na podobnych stanowiskach lub przez bardziej doŜwiadczonych, (Irlandia), albo sŃ oni czňŜciŃ panelu, kt·ry 

angaŨuje r·wnieŨ kierownictwo szkoğy (Francja). Z jednej strony, wsp·ğpracownicy Ăr·wnorzňdniò sŃ to nauczyciele, kt·rzy 

odpowiadajŃ ewaluowanemu pod wzglňdem stanowiska, przeszkolenia, doŜwiadczenia i znajomoŜci zakresu podlegajŃcego 

ewaluacji, ale nie powinni ani uczyĺ w tej samej szkole, w kt·rej oceniany nauczyciel, ani teŨ byĺ z nim zwiŃzani spoğecznie lub 

politycznie (Peterson, 2000). Z drugiej strony okreŜlenie ĂdoŜwiadczony nauczycielò przypisuje siň osobom posiadajŃcym 

dogğňbnŃ znajomoŜĺ przedmiotu i bňdŃcym ekspertami pedagogicznymi, takimi samymi jak pracownicy profesjonalni. MajŃ oni 

moŨliwoŜĺ prowadzenia lub wspierania innych w procesie nauczania (MCEETYA, 2003). Ewaluacje prowadzone przez obu 

tych nauczycieli sŃ pozytywne pod tym wzglňdem, Ũe ten pierwszy bierze udziağ w procesie z r·wnego poziomu z osobŃ 

ocenianŃ, podczas gdy ten drugi zapewnia fachowy punkt widzenia. 

48. Autoewaluacja. ZaangaŨowanie nauczyciela w ewaluacjň sğuŨŃcŃ zwiňkszeniu uprawnieŒ pracowniczych jest niezbňdne 

zar·wno do uzyskania jego zgody na prowadzenie procesu ewaluacji jak r·wnieŨ na ulepszanie jego pracy (Peterson, 2000; 

Kennedy, 2005). Portfolia sŃ stosunkowo odpowiednimi narzňdziami dajŃcymi nauczycielowi moŨliwoŜĺ autorefleksji, 

poniewaŨ wğaŜciwa decyzja podejmowana przez nauczyciela w sprawie uwzglňdnienia tych materiağ·w (schemat·w lekcji, 

nagraŒ lekcji, przykğad·w prac uczni·w, komentarzy) zamiast innych wiŃŨe siň z osŃdem, kt·ry wymaga okreŜlenia, w jakim 

stopniu pewne cechy danego materiağu sŃ waŨniejsze od innych (Danielson, 1996, 2007; Darling, 2001; Mansvelder-Longayroux 

et al. , 2007). W poğŃczeniu ze sprawozdaniami innych ewaluator·w, dokumenty przygotowane przez nauczyciela mogŃ byĺ 

uŨyte do cel·w konkluzywnych. JednakŨe, cel formatywny jest dominujŃcy, jako Ũe proces refleksji umoŨliwia nauczycielom 

uŜwiadomienie sobie swoich mocnych i sğabych stron i okreŜlenie potrzeb zwiŃzanych z poprawŃ, rozwojem zawodowym, czy 

szkoleniem. 

49. Rodzice. Rodzice generalnie majŃ poŜredniŃ rolň w procesie ewaluacji, jako Ũe raport dyrekcji szkoğy zawiera ich 

zastrzeŨenia, czy teŨ przeciwnie, wymagania, dotyczŃce poszczeg·lnych nauczycieli. DuŨo rzadziej sŃ poŜrednimi ewaluatorami, 

na przykğad poprzez wypeğnianie kwestionariuszy. Bardzo niewiele istniejŃcych dowod·w na temat tego zagadnienia pokazuje, 

Ũe wartoŜciowe sŃ dla nich te cechy nauczyciela kt·re, o dziwo, odbiegajŃ od samych  osiŃgniňĺ uczni·w: ĂzdolnoŜĺ nauczyciela 

do poprawy zadowolenia uczniaò (Jacob and Lefgren, 2005b), ñludzkie traktowanie uczni·wò, Ăwspieranie uczni·w w nauceò i 

Ăefektywna komunikacja i wsp·ğpraca z rodzicamiò( Peterson et al. , 2003). Nawet jeŜli ich poglŃdy mogğyby byĺ wziňte pod 

uwagň, ich nieznajomoŜĺ standard·w zwiŃzanych z zawodem nauczyciela, nieŜwiadomoŜĺ tego, co dzieje siň na lekcjach oraz 

implikacje emocjonalne, sugerujŃ, Ũe ich ocena byğaby daleka od wystarczajŃcej do cağoŜciowego planu ewaluacji nauczyciela. 
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50. Uczniowie. Uczniowie r·wnieŨ rzadko sŃ konsultowani jako ewaluatorzy. W Meksyku, Hiszpanii i Szwecji uŨywa siň 

ankiet wypeğnianych przez uczni·w, ale zazwyczaj tylko na nielicznych poziomach  edukacji lub w przypadkach szczeg·lnych 

ewaluacji nauczyciela (na podstawie dobrowolnej do cel·w zwiŃzanych z awansem, lub na przykğad do procedur zwiŃzanych ze 

skargami i zaŨaleniami). Niesğychanie rzadkie sŃ badania na temat oceny nauczyciela przez uczni·w na podstawowym lub 

Ŝrednim poziomie edukacji. Peterson et al. (2000) twierdzŃ, Ũe uczniowie odpowiadajŃ rzetelnie i wiarygodnie jeŜli pytania na 

temat jakoŜci pracy nauczyciela sŃ sformuğowane wprost i w odpowiedni spos·b. Zaproponowali oni trzy zestawy pytaŒ, kt·re 

ich zdaniem speğniajŃ swoje zadanie, odpowiednio dla uczni·w na poziomie wczesnoszkolnym, podstawowym, Ŝrednim i 

wyŨszym. JednakŨe traktujŃ oni uczni·w jak Ăklient·wò, chociaŨ jest to kwestia wysoce dyskusyjna. W rzeczywistoŜci, 

uczniowie nie pğacŃ bezpoŜrednio za usğugi edukacyjne (choĺ mogŃ pğaciĺ ich rodzice, ale oni nie sŃ konsumentami w systemie 

edukacyjnym) i co nawet waŨniejsze, uczniowie nie sŃ czğonkami zapisanymi do szkoğy z wğasnej woli ï nie mogŃ wystŃpiĺ ze 

szkoğy, wybraĺ sobie szkoğy i nauczycieli, a takŨe nie majŃ wpğywu na to, jak oraz czego sŃ nauczani (Greenfield, 1995) 

 

2.3 Związki z  wyrażaniem uznania i wynagradzaniem 

51. Proces ewaluacji moŨe byĺ zwiŃzany z mechanizmami uznania i nagradzania. W wiňkszoŜci kraj·w OECD funkcjonuje 

jednolity schemat wynagradzania nauczycieli oraz parň formalnych bodŦc·w do wyraŨania uznania za dobrŃ pracň. Budzi to 

wŃtpliwoŜci, co do atrakcyjnoŜci wyboru zawodu nauczyciela jako drogi kariery i utrzymania poziomu motywacji nauczycieli w 

kolejnych latach ich praktyki. Australijski Departament Edukacji twierdzi, Ũe podczas gdy ludzie wybierajŃc zaw·d nauczyciela 

jako drogň kariery zawodowej sŃ umotywowani gğ·wnie perspektywŃ nagr·d Ăwewnňtrzychò, czynniki zewnňtrzne, takie jak 

wynagrodzenie, sŃ tymi najbardziej znaczŃcymi wŜr·d tych ,kt·rzy odrzucajŃ myŜl o wyborze kariery nauczycielskiej ï przede 

wszystkim wŜr·d dobrze zapowiadajŃcych siň nowych pracownik·w - lub teŨ podejmujŃ decyzjň o zaprzestaniu wykonywania 

zawodu nauczyciela (DEST, 2007).  

52.Heneman et al. (2006) stwierdza, Ũe systemy ewaluacji nauczycieli oparte na okreŜlonych standardach powinny byĺ 

wykorzystywane jako fundament okreŜlania pğacy zaleŨnej od poziomu wiedzy i umiejňtnoŜci. PopierajŃ oni strategiň 

motywacyjnŃ, kt·ra wymaga stworzenia i wdraŨania system·w alternatywnego wynagradzania nauczycieli, kt·ry odbiega od 

obowiŃzujŃcego schematu jednolitych zarobk·w. Ta nowa strategia, kt·rŃ przyjňğo ostatnio parň Stan·w USA (Peterson, 2006), 

ğŃczy zarobki z kombinacjŃ oceny dziağania nauczycieli, zdobywania nowej wiedzy i umiejňtnoŜci oraz wynik·w test·w 

pisanych przez uczni·w. Nieliczne kraje europejskie zapewniajŃ bezpoŜrednio dodatek do podstawowego wynagrodzenia za 

dobrŃ pracň. Na przykğad w Rumunii wprowadzono system, dziňki kt·remu najlepsi nauczyciele mogŃ walczyĺ o czasowy 

wzrost zarobk·w od 15% w skali roku do 20% przez okres czterech lat (UNESCO, 2007). 

53. W innych krajach nie wiŃŨe bezpoŜrednio wynik·w ewaluacji z wysokoŜciŃ zarobk·w nauczyciela, ale wiŃŨe je z 

rozwojem ich kariery, dzieje siň tak miňdzy innymi we Francji, Niemczech, Grecji, Polsce, Portugalii i Wielkiej Brytanii. 

Nauczyciele w Anglii, kt·rzy osiŃgajŃ standardy 'Post Threshold, Excellent and Advanced Skills Teachers' r·wnieŨ otrzymujŃ 

odpowiedniŃ wysokoŜĺ wynagrodzenia (TDA, 2007b). Przeciwnie, powtarzajŃce siň negatywne wyniki ewaluacji wiŃŨŃ siň z 

op·Ŧnieniem awansu w pewnej liczbie kraj·w OECD (OECD, 2005). NaleŨy zwr·ciĺ uwagň, Ũe ğŃczenie procesu ewaluacji ze 

wzrostem zarobk·w, kt·ry jest uzyskiwany dziňki  awansowaniu na kolejne szczeble kariery, nie jest wystarczajŃce w krajach, 

gdzie najwyŨszy poziom kariery zawodowej nauczyciela moŨe byĺ osiŃgniňty stosunkowo wczeŜnie. W Australii na przykğad, 

motywujŃce zwiňkszanie zarobk·w zwiŃzane ze sprawdzaniem poziomu pracy nie dotyczy wiňkszoŜci nauczycieli, jako Ũe 

osiŃgnňli juŨ oni, po 10-12 latach nauczania szczytowy puğap zarobk·w, dlatego teŨ spos·b ten nie zdaje siň byĺ szczeg·lnie 

efektywny (Kleinhenz and Ingvarson, 2004). 

54. Wreszcie, w niekt·rych krajach ocena nauczyciela wiŃŨe siň z awansem na szkolne stanowiska kierownicze. W Hiszpanii, 

jednym z warunk·w bycia wybranym na przewodniczŃcego Rady Nauczycielskiej (Consejo Escolar) jest przejŜcie procesu 

ewaluacji (UNESCO, 2007). Podobnie w latach nastňpujŃcych po dziesiŃtym lub dwunastym roku kariery zawodowej, niekt·rzy 

nauczyciele wyr·ŨniajŃcy siň dobra praktykŃ zostajŃ mianowani na pozycje administracyjne, a nawet otrzymujŃ stanowisko 

dyrektorskie (Kleinhenz and Ingvarson, 2004). JednakŨe, praktyka wiŃzania wyr·ŨniajŃcej siň pracy nauczyciela z mianowaniem 



PROGRAM WZMOCNIENIA EFEKTYWNOŚCI SYSTEMU NADZORU PEDAGOGICZNEGO 
I OCENY JAKOŚCI PRACY SZKOŁY ETAP II 

Projekt realizowany przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w partnerstwie z Uniwersytetem Jagiellońskim 
w ramach  III Priorytetu Programu Operacyjnego Kapitał Ludzki, Działanie 3.1 współfinansowane z Europejskiego Funduszu Społecznego 

 

 

 

 

 

St
ro

n
a1

5
 

na stanowiska zarzŃdzajŃce moŨe byĺ krytykowana z dw·ch gğ·wnych powod·w. Z jednej strony, dobry nauczyciel 

niekoniecznie jest dobrym menadŨerem lub liderem. Z drugiej strony, postňpowanie w taki spos·b moŨe mieĺ odwrotne efekty 

jeŨeli chodzi o uznanie dla zawodu nauczyciela: paradoksalnie, najlepsi nauczyciele sŃ nagradzani w ten spos·b, Ũe nie muszŃ 

juŨ robiĺ tego, co najlepiej im wychodzi ï czyli uczyĺ (UNESCO, 2007). W rzeczywistoŜci, wyr·ŨniajŃcy siň nauczyciele, 

kt·rzy podejmujŃ decyzjň o kontynuowaniu pracy na tym stanowisku sŃ uwaŨani za Ăcieniste kreatury okupujŃce podziemia 

klasyò, a ich umiejňtnoŜci i wiedza rzadko sŃ dostrzegane. Dlatego teŨ, niekt·re szkoğy na terenie Australii, obierajŃc kierunek 

przeciwny, wprowadziğy klasyfikacjň nauczycieli pomiňdzy najwyŨszym progiem zarobk·w zwiŃzanych z awansem nauczycieli 

a zarobkami administracyjnymi w celu nagrodzenia nauczycieli, kt·rzy postanowili pozostaĺ w klasie, zamiast przenosiĺ siň do 

administracji (Kleinhenz and Ingvarson, 2004). 

2.4 Związki między możliwościami rozwoju zawodowego a ogólnymi priorytetami szkoły 

55. Niewiele kraj·w wiŃŨe wyniki ewaluacji z nastňpujŃcym po nich rozwojem zawodowym. Natomiast logiczne powiŃzanie 

pomiňdzy ocenŃ jakoŜci pracy, a moŨliwoŜciami kontynuacji rozwoju zawodowego jest nieodzowne w celu poprawy jakoŜci 

nauczania (Ofsted, 2006). Rozpoznanie mocnych i sğabych stron konkretnego nauczyciela jest istotne przy wyborze spoŜr·d 

szerokiego wachlarza takich czynnoŜci zwiŃzanych z rozwojem zawodowym, kt·re najbardziej odpowiadağyby potrzebom tego 

nauczyciela w odpowiedzi na priorytety zwiŃzane ze szkolnym planem rozwoju.  

56. Nowe projekty i inicjatywy zostağy podjňte w tym kierunku na terenie Wielkiej Brytanii. Od 2005-2006, Training and 

Development Agency for Schools (TDA) ma za zadanie koordynowaĺ postňpy rozwoju zawodowego wszystkich czğonk·w 

angielskich rad pedagogicznych. We wrzeŜniu 2007, zostağy wprowadzone nowe standardy nauczania. Zostağy one 

wprowadzone w celu zapewnienia ram programu ewaluacji nauczycieli zgodnych z szerszŃ politykŃ szkoğy. PodkreŜlony jest 

zwiŃzek miňdzy tym, czego oczekuje siň z jednej strony od Ădobregoò nauczyciela na poszczeg·lnych szczeblach kariery 

zawodowej, a moŨliwoŜciami rozwoju w kierunku awansu na wyŨsze stopnie z drugiej strony.ĂRamy programowe stanowiŃ 

kulisy do dyskusji na temat tego, jak postrzegane powinny byĺ dziağania nauczyciela w stosunku do jego obecnego poziomu 

zawodowego, oraz poziomu, do osiŃgniňcia kt·rego siň zbliŨa. Odpowiednie standardy powinny byĺ postrzegane jako cağoŜĺ w 

celu udzielenia nauczycielom pomocy w okreŜlaniu obszar·w, kt·re sŃ ich mocnŃ stronŃ, oraz obszar·w do dalszego rozwoju 

zawodowego. Nauczyciel, kt·ry aspiruje do osiŃgniňcia wyŨszego poziomu rozwoju zawodowego bňdzie musiağ przemyŜleĺ 

oraz porozmawiaĺ o tym, jak moŨe zaplanowaĺ sw·j dalszy rozw·j zawodowy w taki spos·b, aby pozwoliğo mu to na pracň nad 

osiŃgniňciem wymaganych standard·w, oraz aby m·gğ zapewniĺ kierownictwu dowody, dziňki kt·rym m·gğby aplikowaĺ na 

wyŨsze stanowiskoò (TDA, 2007b). Szkoğy, kt·re identyfikujŃ potrzeby jednostki w powiŃzaniu ze swoimi priorytetami i kt·rym 

udaje siň wprowadzaĺ odpowiadajŃce tym potrzebom czynnoŜci rozwojowe, z wiňkszym prawdopodobieŒstwem bňdŃ 

funkcjonowağy prawidğowo (Ofsted, 2006).  

57. JednakŨe wiele pozostaje do zdobienia w tym obszarze, Margo et al. (2008) podkreŜlajŃ Ũe obecnie wiele problem·w 

pojawia siň na drodze do pozyskania w peğni efektywnej kadry nauczycielskiej w Anglii, sŃ wŜr·d nich  Ăr·Ũna jakoŜĺ szkoleŒò 

oraz Ănieodpowiedni rozw·j zawodowyò. Aby uporaĺ siň z tymi problemami polecajŃ oni ponowne wzmocnienie zwiŃzku 

pomiňdzy ciŃgğym rozwojem zawodowym (Continuing Professional Development) a procesem oceny, poprzez czňstsze 

przeprowadzanie ewaluacji, wprowadzenie zintegrowanych wymagaŒ dotyczŃcych CPD, oraz obowiŃzk·w nağoŨonych na 

nauczycieli okreŜlonych jako radzŃcy sobie niewystarczajŃco, zwiŃzanych z otrzymaniem przez nich odpowiedniego szkolenia 

zostanŃ przywr·ceni do nauczania. 

58. Uznawanie procedur ewaluacji za podstawň do dalszego rozwoju zawodowego jest warunkiem koniecznym do 

wprowadzenia systemu, w kt·rym kaŨdy bez wyjŃtku nauczyciel bňdzie miağ poczucie, Ũe ewaluacja oraz odpowiadajŃce jej 

moŨliwoŜci rozwoju zawodowego odnoszŃ siň do niego, niezaleŨnie od tego, jaki jest jego obecny poziom pracy. Procedury 

ewaluacji sŃ przede wszystkim na pewno niezbňdne do podejmowania dziağaŒ w odpowiedzi na nieefektywne nauczanie oraz 

upewniania siň, Ũe nauczyciel stosuje odpowiednie metody pracy. Niemniej jednak, bez poğŃczenia z moŨliwoŜciami rozwoju 

zawodowego, sam proces ewaluacji nie jest wystarczajŃcy do poprawy jakoŜci pracy nauczyciela i w rezultacie czňsto staje siň 

nic nieznaczŃcŃ czynnoŜciŃ,  kt·ra przyczynia siň do braku zaufania, albo w najlepszym przypadku, apatii ze strony nauczycieli, 

kt·rzy podlegajŃ ewaluacji (Danielson, 2001; Milanowski and Kimball, 2003; Margo et al. 2008; Pochard, 2008). PrzyglŃdajŃc 
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siň francuskiemu systemowi, Pochard (2008) ubolewa nad tym, Ũe programy rozwoju zawodowego nie sŃ opracowywane tak, 

aby stanowiĺ odpowiedŦ na potrzeby szkoleniowe jasno zdefiniowane zar·wno przez nauczyciela jak i instytucjň. Twierdzi siň, 

Ũe sama ewaluacja nie wystarczy do wprowadzania koniecznych zmian majŃcych na celu poprawň wydajnoŜci i r·wnoŜci 

system·w edukacyjnych. R·wnieŨ uwaŨa siň, Ũe kaŨda ewaluacja, kt·ra wskazuje na dysfunkcje w szkole powinna poskutkowaĺ 

opracowaniem nowej strategii edukacyjnej, przy wsparciu zewnňtrznego zespoğu.  

 

3.WADY I ZALETY RÓŻNYCH OPINII NA TEMAT EWALUCJI NAUCZYCIELI  

 

59. Ten rozdziağ omawia pewne kwestie sporne zwiŃzane z tworzeniem i wdraŨaniem system·w ewaluacji nauczycieli. 

Pierwszy kontrowersyjny aspekt wiŃŨe siň z pytaniem, czy wyniki uczni·w powinny byĺ wykorzystywane jako metoda oceny 

pracy nauczyciela czy teŨ nie. Druga debata tyczy siň tego, Ũe wady i zalety r·Ũnych metod generalnie zwiŃzane sŃ z 

okreŜleniem najwaŨniejszych cel·w ewaluacji nauczycieli, oraz Ũe przy ograniczonych Ŝrodkach, nieuniknione jest poniesienie 

alternatywnego kosztu zwiŃzanego z wyborem pomiňdzy argumentami przemawiajŃcymi na korzyŜĺ podejŜcia konkluzywnego, 

oraz tymi, kt·re skğaniajŃ do metody formatywnej. W koŒcu, argumenty przemawiajŃce za i przeciw r·Ũnym podejŜciom 

wynikajŃ z r·Ũnych punkt·w widzenia interesariuszy co do przyczyn trudnoŜci  pojawiajŃcych siň podczas wdraŨanie proces·w 

ewaluacji. 

 

3.1 Wady i zalety wykorzystywania wyników uczniów jako miary działań nauczyciela. 

 

60. Wyniki uczni·w w nauce sŃ przemawiajŃcŃ metodŃ okreŜlania jakoŜci pracy nauczyciela, jako Ũe ostatecznym celem 

nauczania powinna byĺ zwiňkszanie poziomu wiedzy ucznia. Nie dziwi wiňc, Ũe wiele badaŒ skupia siň na wykorzystywaniu do 

ewaluacji nauczycieli osiŃgniňĺ uczni·w, mierzonych przy pomocy ustandaryzowanych test·w. Na przykğad, Leigh (2007) 

stosunkowo niedawno analizowağ wyniki test·w z umiejňtnoŜci czytania i pisania oraz liczenia wŜr·d trzech grup student·w i 

doszedğ do wniosku, Ũe wzglňdne zmiany pozycji klas uczni·w stanowiŃ podstawň do zidentyfikowania efektywnych i 

nieefektywnych nauczycieli. Braun (2005) twierdzi, Ũe uwzglňdnianie wynik·w uczni·w jest sposobem obiecujŃcym z dw·ch 

powod·w: po pierwsze, skğania do dyskusji na temat okreŜlania jakoŜci nauczyciela przez wzglŃd na zdobywanie przez ucznia 

wiedzy, co jest gğ·wnym celem nauczania, i po drugie, wprowadza iloŜciowŃ ï a co za tym idzie obiektywnŃ i sprawiedliwŃ ï 

miarň dziağalnoŜci nauczyciela. Pod tym wzglňdem, rozw·j modeli ĂwartoŜci dodanejò stanowi znaczŃcy postňp w stosunku do 

metod opartych na proporcji bezwzglňdnej, odnoszŃcej siň jedynie do osiŃgniňcia przez uczni·w danego poziomu wymagaŒ. 

Modele wartoŜci dodanej sŃ stworzone w celu sprawdzania wczeŜniejszych wynik·w poszczeg·lnych uczni·w i na tej podstawie 

dajŃce moŨliwoŜĺ identyfikacji wkğadu, jaki wni·sğ dany nauczyciel w postňp osiŃgniňty przez ucznia.  

61. Na Florydzie, program ñWyjŃtkowi Nauczyciele sŃ Nagradzaniò - "Special Teachers are Rewarded" (STAR) wiŃŨe 

zarobki i dodatkowe nagrody dla poszczeg·lnych nauczycieli z pomiarem wartoŜci dodanej osiŃgniňĺ uczni·w (Ingvarson, 

Kleinhenz and Wilkinson, 2007). JednakŨe, ten rodzaj poğŃczenia miňdzy bezpoŜrednim mierzeniem dziağaŒ nauczyciele a 

wynagrodzeniem moŨna zauwaŨyĺ niezwykle rzadko, poniewaŨ stawia on liczne wyzwania statystyczne i teoretyczne zwiŃzane 

z uŨywaniem tych metod. RzeczywiŜcie, Braun (2005) podkreŜla widoczny kontrast miňdzy entuzjazmem tych, kt·rzy chcieliby 

wykorzystania takich metod, gğ·wnie decydent·w, a rezerwŃ wyraŨanŃ przez badaczy, kt·rzy przestudiowali charakterystykň 

technicznŃ tego rodzaju dziağaŒ.  

62. Wykorzystywanie wynik·w ustandaryzowanych test·w pisanych przez uczni·w do ewaluacji pracy nauczyciela wiŃŨe siň 

z licznymi wyzwaniami statystycznymi. WiňkszoŜĺ autor·w (Lockwood, Louis and McCaffrey, 2002; Kupermintz, 2003; Braun, 

2005; Aaronson, Barrow and Sander, 2007; Goe, 2007) nie jest przekonanych o tym, Ũe obecna generacja modeli wartoŜci 

dodanej jest wystarczajŃco wiarygodna i uzasadniona, aby mogğy one byĺ uŨywane do sprawiedliwej ewaluacji efektywnoŜci 

nauczycieli. Ograniczenia statystyczne przede wszystkim odnoszŃ siň do znacznego braku rzetelnych danych, kt·ry jest gğ·wnie 

spowodowany faktem, iŨ poszczeg·lni studenci rzadko co roku przystňpujŃ do ustandaryzowanych test·w. Rowley and 

Ingvarson (2007) wyraŨajŃ krytykň na temat metodologii  uŨytej przez Leigh (2007), kt·ra m·wi o ustalaniu hipotetycznych 
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wynik·w test·w w brakujŃcych latach za pomocŃ uŜrednienia wynik·w dw·ch dostňpnych test·w, uzasadniajŃc, iŨ nie pozwala 

to na sprawiedliwe przypisanie sukces·w uczni·w do r·Ũnych, zwiŃzanych z nimi nauczycielami. Po drugie, kiedy dane juŨ sŃ 

zebrane, zastosowanie metody pr·by moŨe powodowaĺ brak precyzji wynik·w. Ten problem jest szczeg·lnie istotny dla szk·ğ 

podstawowych, gdzie ograniczona liczba dzieci w klasach wpğywa na specyfikň poszczeg·lnej przykğadowej pr·by testowej 

uczni·w.(Kane and Staiger, 2002). 
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63. Szersza krytyka metodologiczna podkreŜla, Ũe modele wartoŜci dodanej, jakkolwiek byğyby rozbudowane, nie mogŃ 

cağkowicie wziŃĺ pod uwagň wszystkich czynnik·w ïz natury jakoŜciowych- wpğywajŃcych na wyniki uczni·w, ani teŨ nie sŃ w 

stanie odzwierciedliĺ wszystkich osiŃgniňĺ w nauce. Warunki w rodzinie, oraz jej wsparcie, poziom absencji w szkole, klimat 

wŜr·d r·wieŜnik·w i atmosfera panujŃca na lekcjach, polityka edukacyjna szkoğy, dostňp do odpowiednich materiağ·w oraz 

przeŨyte dzieciŒstwo wpğywajŃ na wyniki uczni·w w nauce (CAESL, 2004; Ingvarson, Kleinhenz and Wilkinson, 2007; Goe, 

2007, Weingarten, 2007). Szczeg·lne okolicznoŜci podczas trwania testu ï Ăpies szczekajŃcy na boisku, sezon grypy, 

rozpraszajŃcy uczeŒ w klasieò ï r·wnieŨ mogŃ mieĺ wpğyw na wyniki, niezaleŨnie od wkğadu pracy nauczyciela (Kane and 

Staiger, 2002). Co wiňcej, wpğyw dobrych nauczycieli na osiŃgniňcia dziecka uwidacznia siň po paru latach wsp·lnej pracy; i 

odwrotnie, po kilku latach nauki z nieefektywnym nauczycielem, uczniowie mogŃ nigdy nie byĺ w stanie nadgoniĺ materiağu. 

Takie kumulujŃce siň efekty pracy nauczycieli nie mogŃ byĺ odpowiednio zmierzone w odrňbnych punktach czasu (Hanushek, 

1986; Sanders and Rivers, 1996; CAESL, 2004). Wreszcie, wpğyw nauczania na uczni·w nie jest ograniczony jedynie do 

obszar·w, kt·re sŃ oceniane podczas ustandaryzowanych test·w, - zwykle jedynie czytanie i liczenie ï ale r·wnieŨ oddziağuje na 

kondycjň psychicznŃ, postawň obywatelskŃ, oraz umiejňtnoŜĺ uczenia siň przez cağe Ũycie (Margo et al., 2008). Kiedy Xin, Xu 

and Tatsuoka (2004) pr·bowali w czterech paŒstwach (Japonii, Korei, Holandii i USA) podzieliĺ punkty przyznawane w trakcie 

pojedynczego testu na poszczeg·lne kategorie zdolnoŜci poznawczych, doszli do wniosku, Ũe atrybuty nauczycieli, na kt·re 

zwraca siň uwagň przy decyzjach podejmowanych co do wynagradzania, nie majŃ znacznego pozytywnego wpğywu na rozw·j 

Ũadnych umiejňtnoŜci poznawczych, poza uwagŃ zwracanŃ na kontrolowanie Ŝrodowiska rodzinnego poszczeg·lnych uczni·w. 

SŃ to powody do sceptyzmu odnoŜnie korzystania z tego rodzaju metod statystycznych.  

64. R·wnieŨ naleŨy wziŃĺ pod uwagň ograniczenia teoretyczne. Po pierwsze, korelacje statystyczne nie majŃ zwiŃzku 

przyczynowego: fakt, Ũe praca nauczyciela ma znaczenie dla zdobywania wiedzy przez uczni·w, wcale nie wskazuje na to, Ũe 

postňpy uczni·w w nauce sŃ wynikiem dobrego nauczania. Po drugie, ustandaryzowane testy wykorzystywane do rozr·Ũniania 

uczni·w nie sŃ stworzone specjalnie do cel·w zwiŃzanych z ocenianiem nauczycieli. Wedğug Popham (1997) i Goe (2007) testy 

te nie sŃ zaprojektowane w taki spos·b, aby wskazywaĺ na subtelne r·Ũnice w sposobie nauczania czy wyğapywanie wkğadu 

nauczyciela w zdobywanie wiedzy przez uczni·w. Dlatego teŨ nie stanowiŃ one rzetelnej podstawy, kt·ra mogğaby sğuŨyĺ do 

przekazywania nauczycielom w odpowiedzialnoŜci za ich dziağanie. Po trzecie, wykorzystywanie wynik·w test·w pisanych 

przez uczni·w do ewaluacji nauczyciela moŨe przyczyniĺ siň do wywoğania niezamierzonych zmian i ograniczeŒ w zachowaniu 

nauczyciela, majŃcych na celu jedynie osiŃgniňcie postňp·w w rozwiŃzywaniu ustandaryzowanych test·w. Schematy 

motywacyjne wyŨszych szczeblem interesariuszy, kt·re opierajŃ siň na ustandaryzowanych testach mogŃ zachňciĺ nauczycieli 

do koncentrowania siň wyğŃcznie na obszarach nauczania, kt·re sŃ oceniane w teŜcie ï przez co moŨe nastŃpiĺ zawňŨenie 

programu nauczania do wytrenowania podstawowych umiejňtnoŜci, kt·re sŃ zazwyczaj sprawdzane (Jacob and Lefgren, 2005, 

Weingarten, 2007). MoŨe to r·wnieŨ kierowaĺ uwagň nauczycieli na specyficznych uczni·w, kt·rzy sŃ blisko progu zdawalnoŜci 

kosztem dzieci, kt·re sŃ z przodu lub daleko w tyle (Weingarten, 2007), a nawet sprowokowaĺ przypadki podpowiadania przez 

nauczycieli na tego rodzaju testach (Jacob and Levitt, 2003; Jacob, 2005). Co wiňcej, wyniki test·w mogŃ zidentyfikowaĺ 

nauczycieli, kt·rych praca nie przynosi efekt·w, ale nie pozwalajŃ sprawiedliwie rozr·Ũniaĺ nauczycieli zaliczajŃcych siň do 

r·Ũnorodnej grupy nauczycieli efektywnych, jak r·wnieŨ nie mogŃ pom·c w okreŜleniu, jakie czynnoŜci przyczyniajŃce siň do 

rozwoju zawodowego powinny byĺ ustalone w celu ulepszenia ich pracy (Braun, 2005). W koŒcu, moŨe to doprowadziĺ do 

uczynienia nauczycieli odpowiedzialnymi za cağoksztağt wynik·w uczni·w, podczas gdy naleŨy zauwaŨyĺ, Ũe efektywne 

nauczania jest ostatecznym wynikiem dziağaŒ rzŃd·w, szk·ğ i nauczycieli i odpowiedzialnoŜĺ jest podzielona miňdzy nich 

(Ingvarson et al., 2007). 

65. W konsekwencji, pomimo cağej atrakcyjnoŜci tego pomysğu, pojawiajŃ siň liczne zastrzeŨenia przeciwko uŨywaniu 

wynik·w uczni·w do cel·w ewaluacji nauczycieli. W szczeg·lnoŜci, moŨna zauwaŨyĺ w literaturze duŨŃ zgodnoŜĺ odnoŜnie 

dw·ch konkretnych kierunk·w: wyniki uczni·w nie powinny byĺ wykorzystywane jako jedyne Ŧr·dğo miary dziağania 
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nauczycieli, oraz wyniki uczni·w nie powinny byĺ naiwnie uŨywane podczas podejmowania decyzji zwiŃzanych z karierŃ 

zawodowŃ nauczycieli, wğŃczajŃc w to zwiŃzki z wynagrodzeniem, poniewaŨ moŨe to spowodowaĺ ryzyko karania lub 

nagradzania nauczycieli za coŜ, nad czym w rzeczywistoŜci nie majŃ kontroli (Kane and Staiger, 2002; Kupermintz, 2002; 

McCaffrey et al., 2003; CAESL, 2004; Raudenbush, 2004; Braun, 2005; Ingvarson, Kleinhenz and Wilkinson, 2007; Rowley 

and Ingvarson, 2007). Te zastrzeŨenia zgğaszane przez nauczycieli i osoby zwiŃzane z nauczaniem potwierdziğy siň, na przykğad, 

poprzez decyzjň wğadz ustawodawczych stanu Nowy Jork, zakazujŃcŃ korzystania z wynik·w test·w przy ewaluacji nauczycieli, 

wydanŃ w kwietniu 2008. 

3.2  Wypracowanie odpowiednich metod i narzędzi w związku ze wzmocnieniem znaczenia ewaluacji nauczycieli 

66. Fenstermacher and Richardson (2005) rozr·ŨniajŃ dwie koncepcje co do okreŜlania jakoŜci nauczyciela: Ăskuteczne 

nauczanieò jest miarŃ wyğŃcznie dotyczŃcŃ sposobu pracy nauczyciela, podczas gdy Ădobre nauczaniaò koncentruje siň na 

jakoŜci warunk·w do nauki zapewnianych uczniom w klasach, w odpowiedzi na standardy nauczania. PrzyjmujŃc, Ũe nie istnieje 

bezpoŜredni, wiarygodny i pewny zwiŃzek miňdzy jakoŜciŃ nauczyciela a osiŃgniňciami jego uczni·w w standardowych testach, 

panuje og·lna zgoda co do preferowania ewaluacji nauczycieli w zwiŃzku z ich dziağaniem w praktyce (Ădobre nauczaniaò) w 

stosunku do tej zwiŃzanej wyğŃcznie z wynikami pracy (Ăskuteczne nauczanieò) (Ingvarson et al., 2007). W wyniku czego, 

siňganie do r·Ũnorodnych Ŧr·değ dowod·w praktycznych dziağaŒ nauczyciela, speğnia potrzeby dokğadnoŜci i sprawiedliwoŜci 

procesu ewaluacji, poniewaŨ bierze pod uwagň cağŃ zğoŨonoŜĺ tego co Ădobryò nauczyciel powinien wiedzieĺ i byĺ w stanie 

zrobiĺ (Danielson, 1996, 2007; Peterson, 2000). 

67. JednakŨe, podczas gdy powielanie narzňdzi i ewaluator·w ma na celu zwiňkszenie prawdopodobieŒstwa zapewnienia 

solidnych podstaw do ewaluacji nauczycieli  z powodu ograniczonych Ŧr·değ, nieuniknione jest ponoszenie alternatywnych 

koszt·w. Wszechstronny schemat ewaluacji nauczyciela nakğada wiňksze, bezpoŜrednie i poŜrednie koszty zwiŃzane z kaŨdym z 

poziom·w procesu: dojŜcie do porozumienia podczas opracowywania systemu wymaga czasu na przedyskutowanie i konsultacje 

ze wszystkimi interesariuszami (Avalos and Assael, 2006); kosztowne jest szkolenie ewaluator·w (Avalos and Assael, 2006); 

przeprowadzanie procesu ewaluacji wiŃŨe siň z dodatkowym nawağem pracy zar·wno dla nauczycieli jak i ewaluator·w, dop·ki 

nie zmniejszy siň jej poprzez poğŃczenie ze sobŃ niekt·rych obowiŃzk·w (Heneman et al., 2006); ukierunkowanie na bardziej 

og·lnŃ reformň szkoğy zawierajŃcŃ elementy zwiŃzane z moŨliwoŜciami rozwoju zawodowego nauczycieli  r·wnieŨ wymaga 

zwiňkszenia nakğad·w  (Heneman et al., 2007; Margo et al., 2008). Z tych powod·w, kraje czňsto decydujŃ siň na wprowadzanie 

tylko niekt·rych aspekt·w schemat·w ewaluacji. Ale wybieranie jednych metod kosztem innych nie jest proste, jako Ũe zalety 

poszczeg·lnych narzňdzi przy zamiarach konkluzywnych zazwyczaj sŃ wadliwe przy aspekcie formatywnym, i odwrotnie. 

68. JeŜli chodzi o Ŧr·dğa dowod·w, narzňdzia takie jak postňpy uczni·w, testowanie nauczycieli, kwestionariusze i ankiety 

wypeğniane przez rodzic·w i uczni·w oraz obserwacja zajňĺ, majŃ naturň bardziej konkluzywnŃ, podczas gdy rozmowy z 

nauczycielami oraz dokumentacja przygotowywana przez nauczycieli, generalnie sŃ bardziej uŨyteczne do cel·w formatywnych. 

Mechanizmy odpowiedzialnoŜci wymagajŃ dajŃcej siň wyraziĺ iloŜciowo i obiektywnej klasyfikacji nauczycieli zgodnej z 

wyjŃtkowymi ramami pracy w skğad kt·rych wchodzi kilka element·w zwiŃzanych z zawodem (Nabors Olah, Lawrence and 

Riggan, 2008). Pozwala to na por·wnanie nauczycieli, zgodnie z identycznymi, dokğadnie okreŜlonymi standardami, oraz na 

ğatwe sumowanie punkt·w przyznanych na podstawie r·Ũnych kryteri·w. Otrzymany tym sposobem globalny wskaŦnik 

dziağalnoŜci nauczycieli moŨe zapewniĺ sprawiedliwŃ skalň sğuŨŃcŃ do nagradzania pracy nauczyciela. Przeciwnie, jeŜli 

zamierzeniem jest pomoc nauczycielom w ulepszaniu ich  praktyki i zapewnianiu im moŨliwoŜci awansu zawodowego, 

preferowane sŃ kryteria i narzňdzia jakoŜciowe, dostosowane do  ich wğasnych potrzeb. Dla cel·w formatywnych, dostosowany 

zbi·r dowod·w jest bardziej odpowiedni, niŨ zestaw standard·w pasujŃcy do wszystkich moŨliwych sytuacji. Musi on pozwoliĺ 

zar·wno na identyfikacjň mocnych i sğabych stron nauczania i daĺ nauczycielowi konstruktywny poglŃd zawierajŃcy moŨliwe 

sposoby poprawy, w odniesieniu do jego poziomu doŜwiadczenia i kontekstu szkoğy. 
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69. Portfolia sŃ szczeg·lnie interesujŃce pod tym wzglňdem, iŨ zawierajŃ przykğady prac nauczyciela, kt·re mogŃ byĺ r·Ũnie 

zestawione w zaleŨnoŜci od wyszczeg·lnionego celu. Z jednej strony Klecker (2000), Campbell et al. (2000) i Tucker et al. 

(2002) uwaŨajŃ, Ũe portfolia zapewniajŃ informacje do oceny, kt·ra nakğadağaby na  nauczycieli  obowiŃzek 

odpowiedzialnoŜci/jawnoŜci co do speğniania standard·w edukacyjnych. Z drugiej strony Darling (2001) twierdzi, Ũe rozw·j 

nauczycieli powinien odbywaĺ siň miňdzy innymi poprzez tworzenie portfolio, oraz Ũe autorefleksja jest Ŝwietnym sposobem na 

jego usprawnianie. Beck, Livne and Bear (2005) zaobserwowali, Ũe portfolia formatywne, kt·re koncentrujŃ siň na rozwoju 

nauczyciela, bardziej przyczyniajŃ siň do wspierania postňp·w zawodowych, i w konsekwencji stwierdzili, Ũe portfolia nie 

powinny byĺ uŨywane do konkluzywnej oceny nauczyciela. Kolejnym pytaniem jest, czy portfolia elektroniczne sŃ bardziej 

sprawiedliwe i dajŃ lepsze efekty niŨ portfolia papierowe. Elektroniczne portfolia uğatwiajŃ ciŃgğy dostňp do pr·bek pracy i 

szybkŃ informacjň zwrotnŃ od ewaluator·w, pozwalajŃ na uchwycenie coraz to nowych refleksji na temat rozwoju zawodowego 

nauczycieli, przedstawiajŃ prosto zobrazowane liczne dane (Wetzel and Strudler, 2006; Jun et al., 2007), natomiast wadŃ w 

por·wnaniu do papierowych portfolio jest to, Ũe uprzywilejowany jest nauczyciel z wiňkszymi umiejňtnoŜciami 

informatycznymi, nawet jeŜli jego zdolnoŜci do nauczania sŃ dokğadnie takie same (Wetzel and Strudler, 2006). Strudler i Wetzel 

(2008) r·wnieŨ podkreŜlajŃ, iŨ przygotowanie portfolio jest czasochğonne i wymaga wğoŨenia znacznego wysiğku, przestrzegajŃ 

przed moŨliwoŜciŃ wystŃpienia potencjalnego braku zgodnoŜci portfolio z kryteriami przyjňtymi przez instytucjň  sprawdzajŃcŃ. 

70. JeŜli chodzi o ewaluator·w, panuje og·lna zgoda co do tego, Ũe dyrekcja szkoğy, wsp·ğpracownicy, eksperci, rodzice i 

uczniowie przykğadajŃ r·ŨnŃ wartoŜĺ do tych samych zdolnoŜci i umiejňtnoŜci nauczyciela, nie odnoszŃ siň do takich samych 

dowod·w, r·ŨniŃ siň spostrzeŨeniami i stopieniem obiektywnoŜci. W konsekwencji, udziağ r·Ũnych ewaluator·w jest czňsto 

postrzegany jako kluczowy dla skutecznego procesu; przynajmniej wiňcej niŨ jedna osoba powinna byĺ zaangaŨowanych w 

ocenianie jakoŜci i dziağaŒ nauczyciela (Peterson, 2000; Stronge and Tucker, 2003). Danielson and McGreal (2000). Danielson i 

McGreal (2000) wyjaŜniajŃ, Ũe ñ360-stopniowy system ewaluacjiò, kt·ry wiŃŨe siň z udziağem r·Ũnego rodzaju ewaluator·w, 

opiera siň na poglŃdzie, Ũe kompetencje nauczyciela mogŃ byĺ postrzegane z r·Ũnej perspektywy i powinny byĺ przykğadowe 

(lub, co najmniej odpowiednie) dla r·Ũnych odbiorc·w. 

71. Literatura rozr·Ũnia wzglňdne wady i zalety angaŨowania r·Ũnych typ·w ewaluator·w, w zwiŃzku z charakterem procesu 

ewaluacji. Dyrektorzy zdajŃ siň byĺ szczeg·lnie efektywni przy identyfikacji najlepszych i najgorszych nauczycieli (tych 

ocenianych w skali najwyŨej i najniŨej jest w sumie 10-20%) (Jacob and Lefgren, 2005a, 2008), a ich rola polegajŃca na 

nadzorowaniu i kierowaniu a priori stawia ich na pozycji umoŨliwiajŃcej ocenň nauczycieli. Sugeruje to wiňc, Ũe mogŃ byĺ 

odpowiednimi ewaluatorami podczas oceny konkluzywnej. JednakŨe, dowody wskazujŃ r·wnieŨ na to, Ũe dyrektorzy wykazujŃ 

bardzo mağŃ zdolnoŜĺ rozr·Ũniania przewaŨajŃcej wiňkszoŜci nauczycieli, systematycznie dyskryminujŃc ze wzglňdu na r·Ũne 

czynniki( w tym pğeĺ, wiek, wyksztağcenie).Czňsto r·wnieŨ na ich poglŃdy wpğywajŃ takie czynniki jak sympatia do 

podwğadnego, czy teŨ wczeŜniejsza ocena, kt·rŃ wydawali na temat nauczyciela poddawanego ewaluacji (Lefkowitz, 2000; 

Bolino and Turnley, 2003; Jacob and Lefgren, 2005a, 2008). Levin (2003) and MacLeod (2003) podkreŜlajŃ, Ũe tendencja 

dyrektor·w do ğagodzenia i zmniejszania r·Ũnic, czňsto spotykana w praktyce, jest dowodem na optymalizacjň kontraktu miňdzy 

obojňtnym na ryzyko dyrektorem i niechňtnym do ryzyka pracodawcŃ w sytuacji kiedy sukces oparty jest na subiektywnej 

ocenie. Wreszcie trudno jest nazwaĺ dyrektora sňdziŃ bezstronnym, gdyŨ to on ma codzienny kontakt z nauczycielem 

poddawanym ewaluacji. Te argumenty wskazujŃ na uŨytecznoŜĺ oceny dyrektora w sytuacji podejmowania decyzji o zwolnieniu 

nauczyciela, ale r·wnieŨ na jej brak jeŜli chodzi o  decyzjň o zwiňkszeniu wynagrodzenia. Z kolei zewnňtrzni obserwatorzy 

mogŃ dokonaĺ obiektywnej oceny nauczycieli w stosunku do przyjňtych standard·w, ale mogŃ mieĺ trudnoŜci w dostosowaniu 

procesu do warunk·w szkoğy i jej specyfiki 

72. OdnoŜnie cel·w formatywnych, r·wnieŨ trwa dyskusja nad tym, kto jest na stanowisku pozwalajŃcym na odpowiednie 

zdefiniowanie potrzeb nauczycieli zwiŃzanych z rozwojem zawodowym i zapewnienie jak najbardziej konstruktywnej 

informacji zwrotnej. Wsp·ğpracownicy r·wni staŨem, charakteryzujŃcy siň podobnymi cechami i nauczajŃcy na tym samym 
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poziomie edukacji majŃ wiňksze szanse na zdobycie zaufania nauczyciela poddawanego ewaluacji. Dziňki temu, nauczycielowi 

ğatwiej przychodzi angaŨowanie siň w autorefleksjň na temat swojego sposobu nauczania oraz wyraŨanie swoich odczuĺ i 

wŃtpliwoŜci w trakcie rozm·w, bez obaw dotyczŃcych potencjalnych sankcji. Koledzy z pracy mogŃ r·wnieŨ zapewniĺ 

informacjň zwrotnŃ dobrej jakoŜci w oparciu o swoje doŜwiadczenie w odpowiednim obszarze nauczania. JednakŨe, dyrektorzy 

sŃ niezbňdni do poğŃczenia potrzeb nauczyciela, kt·re wyniknňğy podczas ewaluacji, z moŨliwoŜciami rozwoju zawodowego, 

odpowiadajŃcymi okreŜlanym przez szkoğň celom oraz potrzebom pozostağych czğonk·w personelu. R·wnieŨ majŃ oni wiňksze 

moŨliwoŜci wspierania nauczycieli informacjŃ zwrotnŃ w ciŃgu cağego roku, a nie tylko podczas formalnego procesu ewaluacji. 

Generalnie rzecz biorŃc, sŃ potrzebni, aby ulepszanie sposobu nauczania stağo siň imperatywem strategicznym, oraz mogŃ 

pom·c w ustanowieniu procesu ewaluacji nauczyciela jako czynnika niezbňdnego przy ustalaniu szerszego kierunku dziağanie 

szkoğy i nauczycieli (Heneman et al., 2007; Robinson, 2007; OECD, 2008). 

3.3 Trudności występujące podczas wdrażania ewaluacji nauczycieli 

3.3.1 Konflikt interes·w miňdzy interesariuszami 

73. Wyb·r metod ewaluacji staje siň jeszcze bardziej skomplikowany przez rozbieŨnoŜci poglŃd·w r·Ũnych interesariuszy. 

Stosunek pomiňdzy waŨnoŜciŃ zamierzeŒ konkluzywnych  i formatywnych jest szczeg·lnie sporny. Z jednej strony, decydenci i 

rodzice zdajŃ siň bardziej ceniĺ zapewnienia jakoŜci oraz odpowiedzialnoŜĺ/jawnoŜĺ. ĂKğadŃ oni nacisk na to, Ũe szkoğy 

publiczne sŃ to, bŃdŦ, co bŃdŦ, paŒstwowe instytucje, utrzymywane z pieniňdzy podatnik·w, oraz Ũe uzasadniona jest dbağoŜĺ o 

jakoŜĺ nauczania, kt·re ma w nich miejsce. To poprzez system ewaluacji nauczyciela spoğeczeŒstwo, przy pomocy ewaluator·w, 

lokalnych zarzŃd·w zwiŃzanych z edukacjŃ oraz administracji, jest zapewniane o jakoŜci nauczania. Innymi sğowy, rodzice, 

powierzajŃc edukacjň swoich dzieci szkoğom publicznym, majŃ prawo oczekiwaĺ speğnienie pewnego minimum, jeŨeli chodzi o 

standard nauczania.ò (Danielson i McGreal, 2000). Z drugiej strony, nauczyciele i ich zwiŃzki zawodowe oczekujŃ moŨliwoŜci 

dostrzeŨenia przez spoğeczeŒstwo ich pracy oraz moŨliwoŜci rozwoju zawodowego, poprzez rozwijanie system·w formatywnej 

ewaluacji nauczyciela (Avalos i Assael, 2006). 

74.   Nauczyciele r·wnieŨ czňsto sprzeciwiajŃ siň reformom projektowanym przez ustawodawc·w, poniewaŨ uwaŨajŃ je za 

niezgodne z ich wğasnymi oczekiwaniami oraz codziennŃ praktykŃ. Kennedy (2005) twierdzi, Ũe sprzeciw Ăzrealizowanychò 

nauczycieli nie wynika z ich niechňci do zmian, czy poprawy, ale Ăze smutnego faktu, iŨ wiňkszoŜĺ reform nie bierze pod uwagň 

reali·w zwiŃzanych z praktycznym nauczaniemò. Reformatorzy majŃ wysokie oczekiwania odnoŜnie Ŝciele okreŜlonego i 

waŨnego funkcjonowania szkoğy, zaangaŨowania intelektualnego oraz szerokiego dostňpu do wiedzy. Jednak reformy nie 

speğniajŃ swojego zadania, gğ·wnie dlatego, Ũe Ăwarunki  nauczania powstrzymujŃ nauczycieli przed modyfikacjŃ sposobu 

pracyò. Dla przykğadu, stajŃ przed codziennymi ograniczeniami i nieoczekiwanymi wydarzeniami, sŃ pod presjŃ termin·w roku 

szkolnego i muszŃ sğuŨyĺ r·Ũnorodnym i Ăzmuszanym klientomò.  

75.  Tabela 1 podsumowuje argumenty za i przeciw przeprowadzaniu ewaluacji nauczycieli, zgodnie z niekt·rymi 

kluczowymi zagadnieniami.  
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Odpowiedzialn
ƻǏŏκ ƧŀǿƴƻǏŏ 

.ƛŜȍŊŎȅ ǎȅǎǘŜƳ ƴƛŜ ǇǊȊŜƪŀȊǳƧŜ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭƻƳ 
ƻŘǇƻǿƛŜŘȊƛŀƭƴƻǏŎƛ Ȋŀ ƛŎƘ ŘȊƛŀƱŀƴƛŜ ƛ ƧŜƎƻ 
efekty. Jest zbyt zbiurokratyzowany  i 
wymaga zmian. 

Zaprojektowanie sprawiedliwego i 
odpowiedniego systemu ewaluacji w celu 
ƻǎƛŊƎƴƛťŎƛŀ ƻŘǇƻǿƛŜŘȊƛŀƭƴƻǏŎƛ ǎǇƻƱŜŎȊƴŜƧ Ƨest 
ƴƛŜƳƻȍƭƛǿŜΣ ǇƻƴƛŜǿŀȍ ƴƛŜ ƳƻȍŜ ōȅŏ 
ukierunkowany celowo, a dobre nauczanie 
ǇǊȊȅōƛŜǊŀ ǊƽȍƴŜ ŦƻǊƳȅΦ 

 
 

[ƻƪŀƭƴŜ ǿƱŀŘȊŜ ƛ ǊƻŘȊƛŎŜΣ ƳŀƧŀ ǇǊŀǿƻ 
ǳǇŜǿƴƛŜƴƛŀ ǎƛť Ŏƻ Řƻ ƳŜŎƘŀƴƛȊƳƽǿ ƧŀƪƻǏŎƛ 
ƛƴǎǘȅǘǳŎƧŀΦ  {ǇǊŀǿƻȊŘŀƴƛŜ Ȋ ŘȊƛŀƱŀƭƴƻǏŎƛ 
powoduje wzrost wsparcia politycznego i 
ǎǇƻƱŜŎȊƴŜƎƻ Řƭŀ ǎȅǎǘŜƳǳ ŜŘǳƪŀŎƧƛΦ 
 

bŀǳŎȊŀƴƛŀ Ǉƻǿƛƴƴƻ ƻŘōȅǿŀŏ ǎƛť ǿ 
ōŜȊǇƛŜŎȊƴŜƧ ŀǘƳƻǎŦŜǊȊŜΣ Ȋ Řŀƭŀ ƻŘ ƴŀŎƛǎƪƽǿ 
ǇƻƭƛǘȅŎȊƴȅŎƘΣ ǎǇƻƱŜŎȊƴȅŎƘ ƛ ōƛȊƴŜǎƻǿȅŎƘΦ  

 
 

Ewaluacja pozwala na zidentyfikowanie 
ŘƻōǊȊŜ ŦǳƴƪŎƧƻƴǳƧŊŎȅŎƘ ƧŜŘƴƻǎǘŜƪ ǿ ǎǇƻǎƽō 
podobny do tegƻ Ƨŀƪƛ ǎǘƻǎǳƧŜ ǎƛť ƴŀ ƛƴƴȅŎƘ 
rynkach.  

bƛŜ Ƴŀ ǿ ŜŘǳƪŀŎƧƛ ƳƛŜƧǎŎŀ Řƭŀ ƳŜŎƘŀƴƛȊƳƽǿ 
rynkowych. 

Mechanizmy 
ƳƻǘȅǿǳƧŊŎŜ ƛ 
ȊǿƛŊȊƪƛ Ȋ 

uznaniem i 
ƴŀƎǊƻŘŊ  

9ǿŀƭǳŀŎƧŀ ȊŀǇŜǿƴƛŀ ǇƻŘǎǘŀǿť Řƻ 
ǇƻŘƴƛŜǎƛŜƴƛŀ ȊŀǊƻōƪƽǿ ǿȅƴƛƪŀƧŊŎȅŎƘ Ȋ 
jednŀƪƻǿŜƎƻ ǎŎƘŜƳŀǘǳ ǿȅƴŀƎǊƻŘȊŜƵΣ 
opartegƻ ƧŜŘȅƴƛŜ ƴŀ ŘƱǳƎƻǏŎƛ ŘƻǏǿƛŀŘŎȊŜƴƛŀ 
ȊŀǿƻŘƻǿŜƎƻΦ bƛŜȊōťŘƴŀΣ ŀōȅ ǳŀǘǊŀƪŎȅƧƴƛŏ 
ȊŀǿƽŘΦ  

bŀǳŎȊȅŎƛŜƭƛ ƴƛŜ ƳƻǘȅǿǳƧŊ ƴŀƎǊƻŘȅ ŦƛƴŀƴǎƻǿŜΣ 
ŀƭŜ ŀǎǇŜƪǘȅ άǿŜǿƴťǘǊȊƴŜέ όƴǇΦ ǇǊŀƎƴƛŜƴƛŜ 
ƴŀǳŎȊŀƴƛŀΣ ǇǊŀŎŀ Ȋ ŘȊƛŜŏƳƛύ ƻǊŀȊ ŘƻƎƻŘƴŜ 
warunki pracy (np. elastyczny grafik). 
bƛŜƪǘƽǊȊȅ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŜ ƳƻƎŊ ōȅŏ ȊƴƛŜŎƘťŎŜƴƛ 
procedurami ewaluacji.  

 
 

Istnieje potrzeba reagowanie na 
nieskutecznych nauczycieli.  

WŜǎǘ ǘƻ ǎǘǊŀǘŜƎƛŀ ǇǊƻǘŜƪŎƧƻƴŀƭƴŀΣ ƪǘƽǊŀ 
ǇƛťǘƴǳƧŜ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭƛΦ  

wƻȊǿƽƧ 
zawodowy 

Ewaluacji pozwala nauczycielom na 
ƻƪǊŜǏƭŜƴƛŜ ǎǿƻƛŎƘ ƳƻŎƴȅŎƘ ƛ ǎƱŀōȅŎƘ ǎǘǊƻƴ ǿ 
ƻŘƴƛŜǎƛŜƴƛǳ Řƻ ŎŜƭƽǿ ǎȊƪƻƱȅΣ ƻǊŀȊ ƻƪǊŜǏƭŜƴƛŀ 
potrzeb rozwoju zawodowego. bƛŜȊōťŘƴŀ 
jest w celu podtrzymywania motywacji 
nauczycieli podczas ich pracy.  

- ²ȅōƽǊ ŘȊƛŀƱŀƴƛŀ ȊǿƛŊȊŀƴŜƎƻ Ȋ ǊƻȊǿƻƧŜƳ 
ȊŀǿƻŘƻǿȅƳΣ ƴƛŜ ǇƻǿƛƴƴƛŜƴ ǿȅƴƛƪŀŏ Ȋ 
rezǳƭǘŀǘƽǿ ŜǿŀƭǳŀŎƧƛΣ ŀƭŜ ǇƻǿƛƴƛŜƴ ōȅŏ 
dokonany samodzielnie przez nauczyciela.  
- {ȊƪƻƱȅ ƴƛŜ ȊŀǇŜǿƴƛŀƧŊ ŘȊƛŀƱŀƵ ȊǿƛŊȊŀƴȅŎƘ Ȋ 
ǊƻȊǿƻƧŜƳ ȊŀǿƻŘƻǿȅƳ ǿ ƻōǊťōƛŜ ƻōǎȊŀǊƽǿΣ 
ǿ ƪǘƽǊȅŎƘ ǇƻǘǊȊŜōƴŀ ƧŜǎǘ ǇƻǇǊŀǿŀΦ  

Koszty hōŜŎƴȅ ǎȅǎǘŜƳ ƳŀǊƴǳƧŜ ŎȊŀǎΣ ŜƴŜǊƎƛť ƛ 
ǇƛŜƴƛŊŘȊŜΦ  

Wszechstronna ewaluacji nauczyciela jest 
ŘǊƻƎŀ ƛ ȊŀƧƳǳƧŜ Řǳȍƻ ŎȊŀǎǳΦ  

Efekty 9ǿŀƭǳŀŎƧŀ ǳƭŜǇǎȊŀ ǇǊŀƪǘȅƪť nauczyciela oraz 
ǳŎȊŜƴƛŜ ǎƛť ǳŎȊƴƛŀΦ  

9ǿŀƭǳŀŎƧŀ ǇǊȊȅŎȊȅƴƛŀ ǎƛť Řƻ ǎȊŜǊŜƎǳ ŜŦŜƪǘƽǿ 
ƴŜƎŀǘȅǿƴȅŎƘΣ ǘŀƪƛŎƘ Ƨŀƪ ȊŀǿťȍŀƴƛŜ ǇǊƻƎǊŀƳǳ 
nauczania i zaniedbywanie nƛŜƪǘƽǊȅŎƘ 
ǳŎȊƴƛƽǿΦ 

9ǿŀƭǳŀŎƧŀ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŀ ǎǇǊȊȅƧŀ ǿǎǇƽƱǇǊŀŎȅ 
ƳƛťŘȊȅ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŀƳƛ ς poprzez zawodowe 
ŘȅǎƪǳǎƧŜ ƻǊŀȊ ŘȊƛŜƭŜƴƛŜ ǎƛť ƳŜǘƻŘŀƳƛ ǇǊŀŎȅ- 
ƻǊŀȊ ƳƛťŘȊȅ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŀƳƛ ŀ ƪƛŜǊƻǿƴƛŎǘǿŜƳ 
ǎȊƪƻƱȅ ς ƻŘ ƪǘƽǊȅŎƘ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŜ ƻŎȊŜƪǳƧŊ 
informacji zwrotnych i szkolenia. 

9ǿŀƭǳŀŎƧŀ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŀ ǊŜŘǳƪǳƧŜ ǿǎǇƽƱǇǊŀŎť 
ǇƻƳƛťŘȊȅ ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŀƳƛ ς z powodu 
ǿǎǇƽƱȊŀǿƻŘƴƛŎǘǿŀ- ƻǊŀȊ ƳƛťŘȊȅ 
ƴŀǳŎȊȅŎƛŜƭŀƳƛ ƛ ƪƛŜǊƻǿƴƛŎǘǿŜƳ ǎȊƪƻƱȅ ς z 
ǇƻǿƻŘǳ ƘƛŜǊŀǊŎƘƛƛ ƻǊŀȊ ǊŜƭŀŎƧƛ αƻŎŜƴƛŀƧŊŎȅ-
ƻŎŜƴƛŀƴȅέ   

Tabela. Streszczenie argument·w za i przeciw ewaluacji, podane zgodnie z  literaturŃ Ŧr·dğowŃ 
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76. Podczas gdy argumenty popierajŃce ewaluacjň pochodzŃ gğ·wnie od decydent·w, a argumenty przeciwne od zwiŃzk·w 

nauczycielskich, w rzeczywistoŜci nie jest to tak jednoznacznie oczywiste. Na przykğad the American Federation of Teachers i 

the National Education Association, dwa najwiňksze zwiŃzki nauczycieli w USA (Hess and West, 2006), promujŃ NBPTS' 

Certification, jako ĂsprawdzonŃ metodň zwiňkszenia umiejňtnoŜci, wiedzy, profesjonalizmu oraz uznania nauczycieliò (AFT i 

NEA, 2008). JednakŨe, jak byğo wspomniane wczeŜniej, ewaluacja NBPTS jest przeprowadzana na Ũyczenie nauczyciela, kt·ry 

chce oceniĺ swojŃ pracň w stosunku do standard·w obowiŃzujŃcych na wyŨszym stanowisku i nie ma ona Ũadnych negatywnych 

konsekwencji. Zdanie zwiŃzk·w mogğoby byĺ inne odnoŜnie planu obowiŃzkowej, og·lnej ewaluacji, kt·rej poddawani byliby 

wszyscy nauczyciele, bez wzglňdu na ich poziom, czy jakoŜĺ, oraz z kt·rej mogğyby wyniknŃĺ potencjalne zwolnienia lub 

op·Ŧnienie awansu zawodowego. 

 

77. Z tego samego powodu wystňpuje duŨa r·ŨnorodnoŜĺ w opiniach na temat plan·w ewaluacji. Na przykğad, mğodsi 

nauczyciele mogŃ byĺ bardziej skğonni do zaakceptowania ewaluacji konkluzywnej, oraz powiŃzania ich wynik·w z stawkŃ 

wynagrodzenia, niŨ nauczyciele bardziej doŜwiadczeni, kt·rzy sŃ na wyŨszym poziomie w skali zarobk·w. SprawdzajŃc 

potencjalnŃ akceptacjň nauczycieli co do ustalania wynagrodzenia na podstawie  sposobu dziağania, umiejňtnoŜci, czy wiedzy, 

Milanowski (2007) doszedğ do wniosku, Ũe poczŃtkujŃcy nauczyciele mogŃ byĺ bardziej przychylnie nastawieni do takiej nowej 

strategii pğatnoŜci, niŨ ich bardziej doŜwiadczeni koledzy. Podobnie, nauczyciele, kt·rzy poŜwiňcili znacznŃ iloŜĺ czasu i 

pieniňdzy na zdobycie akredytacji edukacyjnej wymaganej przez system jednakowego wynagradzania, sŃ bardziej skğonni do 

sprzeciwiania siň reformie (Odden i Kelley, 2002). PoŜr·d starszych staŨem nauczycieli, r·ŨnorodnoŜĺ jest r·wnieŨ uderzajŃca. 

Day i Gu (2007) stwierdzili, Ũe wŜr·d nauczycieli pracujŃcym w zawodzie ponad dwadzieŜcia piňĺ lat moŨna byğo rozr·Ũniĺ dwa 

zupeğnie skrajne scenariusze zawodowe: jedna podgrupa Ăwykazywağa ciŃgğe zainteresowanie odŜwieŨaniem i ulepszaniem 

sposobu nauczaniaò, podczas gdy w drugiej grupie Ădağo siň zauwaŨyĺ narastajŃce uczucie zmňczenie zawodem i 

rozczarowaniaò. Ten rozğam m·gğ powodowaĺ, Ũe pierwsza podgrupa byğa skğonna zaakceptowaĺ, czy teŨ nawet nalegağa na 

sprawdzanie oraz zapewnianie informacji zwrotnej na temat ich sposobu pracy, duŨo bardziej niŨ druga. 

3.3.2 Sposoby na pokonanie przeszk·d 

78. Mimo wyzwaŒ i pojawiajŃcych  siň problem·w, powinno siň poŜwiňciĺ czas i moŨliwoŜci na (powt·rne) tworzenie i 

wdraŨanie og·lnie akceptowanego planu ewaluacji nauczyciela. W innym wypadku, aktualne pozostanŃ zastrzeŨenia zwiŃzane z 

istnieniem obecnych biurokratycznych, demotywujŃcych procedur, na kt·re szkoda czasu (Danielson, 2001; Milanowski i 

Kimball, 2003; Holland, 2005; Marshall, 2005). Literatura wskazuje na kluczowŃ rolň nastňpujŃcych element·w w pokonywaniu 

przeszk·d, kt·re moŨna napotkaĺ podczas wdraŨania ewaluacji.  

79. ZaangaŨowanie w dialog i konsultacje. Opracowywanie wstňpnej koncepcji powinno mieĺ miejsce przy udziale 

wszystkich kluczowych Ŝrodowisk zwiŃzanych z ewaluacjŃ, przede wszystkim nauczycieli i ich zwiŃzk·w, a przede wszystkim  

od samego poczŃtku rozm·w z nimi (Avalos i Assael, 2006). Nauczyciele bňdŃ w stanie ğatwiej zaakceptowaĺ ewaluacjň, jeŨeli 

bňdzie z nimi konsultowane tworzenie procesu. Poza moŨliwoŜciŃ wziňcie pod uwagň ich obaw i zastrzeŨeŒ, udziağ nauczycieli 

moŨe sğuŨyĺ okazaniu uznania dla ich profesjonalizmu, potrzeby korzystania z ich umiejňtnoŜci oraz zakresu ich obowiŃzk·w 

(Hess and West, 2006), jak r·wnieŨ ich niezastŃpionej roli w ocenieniu wykonalnoŜci i istoty systemu ewaluacji nauczycieli. 

Nauczyciele sŃ ĂtechnicznŃ podstawŃò systemu edukacji i ich zaangaŨowanie jest istotne dla ulepszania systemu ewaluacji 

dziňki moŨliwoŜci wykorzystania ich wiedzy i doŜwiadczenia. JeŜli procedury ewaluacji nauczyciela byğyby opracowywane 

wyğŃcznie na poziomie administracyjnej nadbudowy bez konsultacji ani zwracania siň do podstawy, jakŃ sŃ nauczyciele, 

doprowadziğoby to do utraty porozumienia miňdzy tymi dwoma czğonami. Obu stronom nie udağoby siň zapewniĺ spoğecznej 

gwarancji jakoŜci, nauczyciele natomiast nie byliby chňtni do autorefleksji i dokonywania samooceny (Elmore, 2000; Kleinhenz 

and Ingvarson, 2004). Dlatego teŨ administratorzy i zwiŃzki nauczycielskie muszŃ zjednoczyĺ siğy i wsp·lnie dŃŨyĺ utrzymania 

poziomu zaufania i wsp·ğpracy umoŨliwiajŃcego reformowanie oraz produktywne zmierzanie do celu (Elmore, 2000; Kleinhenz 

and Ingvarson, 2004).  
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80. Wspieranie nauczycieli w procesie zrozumienia i zaakceptowania ewaluacji. R·wnie waŨne jest zapewnienie wsparcia 

nauczycielom w zrozumieniu procedur ewaluacji. Nauczyciele muszŃ wiedzieĺ przed rozpoczňciem procesu, czego oczekuje siň 

od nich, aby mogli byĺ uznani za Ădobrychò nauczycieli. Wymaga to nie tylko cağkowitej przejrzystoŜci kryteri·w i procedur 

ewaluacji, ale r·wnieŨ upewnienia siň, Ũe nauczyciele prawidğowo rozumiejŃ istotň procesu poprzez zagwarantowanie wsparcia i 

szkolenia.  Na przykğad Guide to understanding National Board Certification odpowiada na wŃtpliwoŜci nauczycieli odnoŜnie 

charakterystyki ewaluacji NBPTS. WaŨne jest wyjaŜnienie systemu (kto jest zaangaŨowany, co wchodzi w skğad procesu, w jaki 

spos·b przydzielane sŃ punkty, itd.) oraz udzielenie rad, kt·re pomogğyby nauczycielom osiŃgnŃĺ pozytywny rezultat (co 

powinno zawieraĺ portfolio, kt·re ĺwiczenia przygotowaĺ, przykğady i pomysğy wczeŜniejszych kandydat·w i trener·w) (AFT i 

NEA, 2008). 

81. Przeprowadzanie wdraŨania pilotaŨowego poprzedzajŃcego regularne stosowanie Przeprowadzanie wdraŨania 

pilotaŨowego jest opğacalnym sposobem na upewnienie siň co do wykonalnoŜci i wiarygodnoŜci systemu przed peğnym 

zastosowaniem. W poğŃczeniu ze spostrzeŨeniami zebranymi od kluczowych jednostek zwiŃzanych z ewaluacjŃ, pozwala ono na 

rozeznanie siň co do procesu i wprowadzenie ewentualnych poprawek w Ŝwietle uwidocznionych wad. Heneman et al. (2006) 

twierdzŃ Ũe co najmniej jeden rok pilotaŨowy jest niezbňdny do wychwycenia wadliwego dziağania systemu ewaluacji. JednakŨe, 

przejŜcie z okresu pilotaŨowego do wdraŨania cağoŜciowego czasem wiŃŨe siň z wyjŜciem na jaw problem·w, kt·re w efekcie 

obniŨajŃ wiarygodnoŜĺ systemu w stosunku do nauczycieli i przyczyniajŃ siň do jego mniejszego akceptowania. Dlatego teŨ, 

naleŨy z uwagŃ dokonywaĺ wyboru szk·ğ i nauczycieli reprezentatywnych podczas implementacji pilotaŨowej. 
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4. DOWODY NA TEMAT EFEKTÓW WYWOŁYWANYCH PRZEZ EWALUACJĘ NAUCZYCIELA 

 

82. Ten dziağ dokonuje podsumowania obecnych dowod·w empirycznych dotyczŃcych wpğywu ewaluacji nauczyciela na 

praktykň nauczycieli oraz uczenie siň uczni·w, Po pierwsze, podkreŜla trudnoŜĺ w szacowaniu iloŜciowych efekt·w zwiŃzanych 

z  ewaluacjŃ nauczycieli, oraz mieszany wyniki badaŒ nad rezultatami. Nastňpnie, rozwaŨa okolicznoŜci, w kt·rych system 

ewaluacji nauczyciela zdaje siň byĺ bardziej efektywny. 

 

4.1 Dowody ilościowe 

 

4.1.1 TrudnoŜci w dokonywaniu pomiar·w jakoŜci nauczycieli a wpğyw ewaluacji  

83. W literaturze czňsto porusza siň temat znaczenia nauczycieli w odniesieniu do osiŃgniňĺ uczni·w, w takim sensie, iŨ 

przyczyniajŃ siň oni znacznie do jego edukacyjnych postňp·w (Vandervoort et al., 2004; OECD, 2005). JednakŨe juŨ duŨo mniej 

oczywiste jest, kt·re cechy nauczyciela sŃ istotne dla jego jakoŜci i jaka jest relatywna wartoŜĺ jakoŜci nauczyciela w 

odniesieniu do innych czynnik·w, kt·re teoretycznie maja wpğyw na uczenie siň, wğŃcznie z aspektami rodzinnymi, zwiŃzanymi 

z uczniem i szkoğŃ. Aaronson, Barrow i Sander (2007) podkreŜlajŃ, Ũe literatura dotyczŃca tego zagadnienia ñpozostaje w 

pewnym sensie w ciemnoŜciachò, mimo dostarczania coraz to nowych danych. Nic dziwnego wiňc, Ũe mierzenie wpğywu 

ewaluacji nauczyciela odnoszŃcej siň do zdobywania wiedzy przez uczni·w poprzez jego ĂproduktywnoŜĺ edukacyjnŃò, jest 

sprawŃ jeszcze trudniejszŃ. 

84. Mierzenie efekt·w ewaluacji nauczyciela stawia pewnŃ liczbň wyzwaŒ. Po pierwsze, zmusza do zanalizowania szerokiej 

gamy zmiennych jakoŜciowych, kt·re mogŃ mieĺ wpğyw na uczenie siň. Do tych zmiennych zalicza siň cechy charakterystyczne 

nauczyciela (np. wiek, pğeĺ), jego wyksztağcenie oraz doŜwiadczenie, czynniki zwiŃzane ze Ŝrodowiskiem rodzinnym ucznia (np. 

pochodzenie rodzic·w, ich wsparcie), czynniki zwiŃzane ze szkoğŃ (np. polityka edukacyjna szkoğy, bodŦce motywacyjne 

szkoğy, wpğyw r·wieŜnik·w), oraz czynniki zwiŃzane z samym uczniem (np. motywacja, zdolnoŜci poznawcze, ğŃczne 

doŜwiadczenie). ZğoŨone realia edukacji powstrzymujŃ badaczy przed wğaŜciwym uznaniem tych czynnik·w za tradycyjny 

wkğad w produkcjň (Hanushek, 1986). Po drugie, z powodu swojej jakoŜciowej i r·Ũnorodnej natury wynik jako taki ï 

zdobywanie wiedzy przez ucznia ï nie jest tradycyjnym, dajŃcym siň zmierzyĺ Ăproduktem koŒcowymò, czyni to rozdzielenie 

wpğywu pomiňdzy r·Ũne czynniki jeszcze trudniejszym (Hanushek, 1986; Ingvarson et al., 2007). Nie znaczy to, Ũe jakiekolwiek 

badania jakoŜciowe odnoŜnie edukacji sŃ prowadzone na pr·Ũno, ale raczej oznacza, Ũe wymagane jest zwr·cenie wiňkszej 

uwagi na kwestie analityczne i moŨliwoŜĺ nieodpowiedniej interpretacji wynik·w. NaleŨy skoncentrowaĺ siň szczeg·lnie nad 

faktem, iŨ ominiňcie jakiegokolwiek z czynnik·w lub problemy z jego zmierzeniem, r·wnieŨ te mogŃce wynikaĺ z braku 

danych, tworzŃ moŨliwoŜĺ potencjalnej stronniczoŜci w okreŜlaniu zwiŃzk·w miňdzy jakoŜciŃ nauczyciela a osiŃgniňciami 

ucznia (Xin, Xu and Tatsuoka, 2004). 

85. W konsekwencji, literatura empiryczna, kt·ra poczŃtkowo zwracağa uwagň na to, Ũe ewaluacji nauczyciela moŨe mieĺ 

istotnŃ rolň w zdobywaniu wiedzy przez ucznia wywodzi siň z procesu wykluczania. Poprzez zaprzeczanie lub ograniczanie 

odnoŜnie roli odpowiednich cech poszczeg·lnych nauczycieli (czy to cechy charakteru, wyksztağcenie, doŜwiadczenie), w 

licznych badaniach dochodzono do wniosku, Ũe to sposoby pracy nauczyciela, oraz, poprzez metodň ekstrapolacji, ewaluacja 

tych sposob·w, sŃ w rzeczywistoŜci waŨne. Pierwszy istotny wpğyw miağo zaproponowane przez Hanushekôa rozr·Ũnienie 

miňdzy moŨliwymi do zaobserwowania cechami nauczyciela takimi jak jego pochodzenie, pğeĺ czy kolor sk·ry, i jego 

niedajŃcymi siň okreŜliĺ iloŜciowo ĂumiejňtnoŜciamiò (Hanushek, 1986, 1992). Wedğug Hanushekôa, jeŜli we wczeŜniejszej 

literaturze nie moŨna siň doszukaĺ opinii o znaczŃcym wpğywie jakoŜci nauczyciela na osiŃgniňcia ucznia, dzieje siň tak dlatego, 

Ũe byğa ona skoncentrowana na dajŃcych siň zaobserwowaĺ atrybutach nauczyciela, takich jak na przykğad ukoŒczenie studi·w 

wyŨszych, podczas, gdy jakoŜĺ nauczyciela naprawdň powinna byĺ zwiŃzana z jego ĂumiejňtnoŜciamiò, czy teŨ ĂzdolnoŜciŃ 
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specyficznych wybor·w co do nauczania i jego metodò (w kwestiach takich jak zarzŃdzanie klasŃ, prezentowanie 

abstrakcyjnych idei, zdolnoŜci komunikacyjne i tym podobne). 

86. PowoğujŃc siň na model Hanushekôa, nowe wyniki badaŒ dowodzŃ o istnieniu niewielkiego zwiŃzku miňdzy cechami 

nauczyciela a osiŃgniňciami ucznia, kt·re m·gğby mieĺ wpğyw na ewaluacjň. Na przykğad, Munoz i Chang (2008) podkreŜlajŃ 

niewyraŦny zwiŃzek pomiňdzy wyksztağceniem i doŜwiadczeniem zawodowym nauczyciela, a postňpami edukacyjnymi ucznia, 

co wskazuje na potrzebň przykğadania wiňkszej wagi do przyglŃdania siň sposobom pracy nauczycieli, podczas ustalania polityki 

edukacyjnej. Aaronson, Barrow i Sander (2007) uwaŨajŃ, Ũe tradycyjne metody pomiarowe odnoszŃce siň do nauczycieli, ğŃcznie 

z tymi, kt·re okreŜlajŃ istniejŃce sposoby motywacji, niedostatecznie biorŃ pod uwagň r·Ũnice w okreŜlanej jakoŜci. Badania te 

kwestionujŃ istniejŃcy jednakowy schemat zarobk·w, podkreŜlajŃc potrzebň poğŃczenia go z ocenŃ dziağaŒ i sposobu pracy 

nauczyciela  

 

4.1.2 Wnioski na podstawie r·Ũnych  system·w ewaluacji nauczycieli 

87. NastňpujŃce wnioski, w przeciwieŒstwie do tych wymienionych w poprzednim rozdziale, odnoszŃ siň do dajŃcych siň 

policzyĺ dowod·w dotyczŃcych ewaluacji nauczyciela per se. JednakŨe, naleŨy zwr·ciĺ uwagň na to, Ũe empiryczne badania nie 

koncentrujŃ siň na okreŜlaniu bezpoŜrednich efekt·w na wyniki uczni·w (ani rozwaŨajŃc pojedynczy, konkretny system 

ewaluacji, ani teŨ og·lnie). Zamiast tego, literatura iloŜciowa przede wszystkim odnosi siň do dw·ch nastňpujŃcych kategorii 

badaŒ empirycznych. 

88. Pierwsza z podgrup bada warianty statystycznych zwiŃzk·w miňdzy nauczycielami a osiŃgniňciami uczni·w, w 

warunkach, kiedy nauczyciele przeszli dany, konkretny proces ewaluacji oraz, gdy tego nie zrobili. Takie dowody nie mogŃ 

pomagaĺ w mierzeniu wpğywu ewaluacji na wyniki uczni·w, gdyŨ por·wnujŃ dwie r·Ũne grupy nauczycieli (jednych 

podlegajŃcych ewaluacji, drugich nie) zamiast por·wnywaĺ wpğyw jednej konkretnej grupy nauczycieli na wyniki uczni·w 

przed i po rozwaŨanym procesie ewaluacji. Raczej, wskazujŃ one jakŃ zdolnoŜĺ efektywnego odr·Ũniania biegğych nauczycieli 

od innych, ma wdroŨony proces ewaluacji. Takie badania sŃ istotne, jako Ũe ustalajŃ wykonalnoŜĺ i wiarygodnoŜĺ planu 

ewaluacji, niezbňdnŃ do rozwaŨania sprawiedliwoŜci procedur konkluzywnych i ich potencjalnego zwiŃzku z nagradzaniem. 

89. Na przykğad, liczne badania potwierdziğy wykonalnoŜĺ i wiarygodnoŜĺ systemu ewaluacji opracowanego przez NBPTS, 

poniewaŨ zar·wno stanowi on jedno z najbardziej zğoŨonych i wszechstronnych podejŜĺ do zagadnienia ewaluacji nauczyciela, 

jak i prowadzi do formalnego uznania ï przyznania certyfikatu National Board Certification (NBC). CzňŜĺ autor·w (Cavalluzzo, 

2004; Goldhaber i Anthony, 2007; Vandervoort et al., 2004; Smith et al., 2005) zauwaŨyğo, Ũe uczniowie nauczani przez 

nauczycieli, kt·rym przyznano certyfikaty NBC wypadli lepiej w ustandaryzowanych testach, niŨ uczniowie nauczycieli nie 

posiadajŃcych certyfikatu. MoŨe to wskazywaĺ, po pierwsze na to, Ũe spos·b pracy nauczycieli jest istotny jeŨeli chodzi o 

osiŃgniňcia uczni·w, a po drugie, Ũe NBC prawidğowo zidentyfikowağo nauczycieli, kt·rzy wykazywali siň najlepszymi 

metodami pracy. Ponadto, Goldhaber i Anthony (2007), oraz Cavalluzzo (2004) r·wnieŨ stwierdzili, Ũe wyniki  w znacznym 

stopniu poprawiğy siň wŜr·d uczni·w wywodzŃcych siň z mniejszoŜci oraz uczni·w ze specjalnymi potrzebami, co moŨe 

oznaczaĺ Ũe NBC udağo siň prawidğowo zidentyfikowaĺ nauczycieli, stosujŃcych praktyki, kt·re poza og·lnŃ skutecznoŜciŃ, 

pozwalajŃ na zwiňkszenie r·wnoŜci edukacyjnej. JednakŨe inni autorzy (McColskey i Stronge, 2005; Sanders et al., 2005; Harris 

i Sass, 2007)  wykazali przeciwnie, Ũe uczniowie, z kt·rymi pracowali nauczyciele odznaczeni przez NBC, nie wypadali 

znacznie lepiej na tle innych uczni·w, poza niekt·rymi tylko obszarami czy poziomami. 

90. Liczne dowody r·wnieŨ wskazujŃ na sprzeczne wyniki w przypadku obowiŃzkowej ewaluacji nauczyciela. Milanowski 

(2004) oszacowağ zwiŃzek miňdzy wskazaniami ewaluacji a pomiarem wartoŜci dodanej wynik·w uczni·w w obrňbie dystryktu 

Cincinnati w USA, kt·ry wprowadziğ wszechstronny, oparty na wyznaczonych standardach plan ewaluacji nauczyciela jako 

podstawň do systemu pğatnoŜci opartego na wiedzy i umiejňtnoŜciach. ZauwaŨyğ znaczne pozytywne korelacje i doszedğ do 

wniosku, Ũe jeŜli punkty przyznawane podczas rzetelnej ewaluacji nauczyciela w istotny spos·b odnoszŃ siň do osiŃgniňĺ 
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uczni·w, pozwala to na dostarczenie wiarygodnego dowodu na uŨywanie wynik·w nauczyciela jako podstawy systemu 

finansowych wynagrodzeŒ. Borman i Kimball (2005) przeŜledzili system ewaluacji nauczyciela na terenie dystryktu Washoe 

County, w odniesieniu do dwupoziomowego modelu. Po przeanalizowaniu pochodzenia i og·lnej sytuacji uczni·w, oraz 

doŜwiadczenia nauczycieli, ocenili zwiŃzek pomiňdzy jakoŜciŃ nauczyciela zmierzonŃ przez system ewaluacyjny a generalnymi 

postňpami klasy, jak r·wnieŨ wewnŃtrzklasowymi wynikami dotyczŃcymi zjawiska r·wnoŜci spoğecznej. Doszli do wniosku, Ũe 

nauczyciele, kt·rzy uzyskali lepsze wyniki podczas ewaluacji sŃ zwiŃzani z wiňkszymi postňpami w nauce, dokonywanymi w 

r·Ũnych obszarach (czytanie i matematyka) przez uczni·w z r·Ũnych klas (poziom·w edukacji). Jednak nie wynikağo z badaŒ, 

aby ci nauczyciele przyczyniali siň w jakiŜ spos·b do zmniejszania r·Ũniĺ w osiŃgniňciach lepszych i gorszych uczni·w, czy 

uczni·w o mniejszych dochodach i ze Ŝrodowisk mniejszoŜci. Jest to Ŧr·dğo sceptycznego podejŜcia, jeŨeli chodzi o zasadnoŜĺ 

systemu ewaluacji przy rozr·Ũnianiu nauczycieli, kt·rzy stosujŃ metody prowadzŃce do zwiňkszenia r·wnoŜci wŜr·d uczni·w, i 

tych, kt·rzy tego nie robiŃ. 

91. Druga podgrupa badaŒ iloŜciowych odnosi siň do tego, jak postrzegane sŃ przez nauczycieli poddanych ewaluacji jej 

efekty dotyczŃce zwiňkszania motywacji oraz ulepszania ich dziağaŒ. JeŜli moŨna odnotowaĺ poprawň sposobu pracy nauczycieli 

wynikajŃcŃ z procesu ewaluacji ïprzyjmujŃc, Ũe jest ona zwiŃzana z uczeniem siň uczni·w- wtedy uwaŨa siň system ewaluacji 

za przynoszŃcy efekty i poŜrednio poprawiajŃcy osiŃgniňcia uczni·w. Na przykğad, wymagajŃc od nauczycieli stworzenia 

portfolio i zmuszajŃc ich do refleksji na temat ich praktyki zawodowej, NBPTS zapewnia opğacalnŃ moŨliwoŜĺ rozwoju 

zawodowego poprzez proces ewaluacji (Cohen and Rice, 2005), dziňki nakierowaniu nauczyciela na skoncentrowanie siň nad 

tym co przyczynia siň do wzmocnienia jego programu nauczania i w jaki spos·b odpowiednio oceniaĺ postňpy uczni·w. 

Niekt·rzy autorzy (Bond et al., 2000; Lustick i Sykes, 2006) zwracajŃ uwagň na to, Ũe nauczyciele stosujŃ podczas prowadzenia 

lekcji to, czego nauczyli siň w czasie procesu ewaluacji. Wydaje siň r·wnieŨ, Ũe nauczyciele na nowo z entuzjazmem podchodzŃ 

do swojego zawodu ï w zaleŨnoŜci od tego jak dğugo planujŃ pozostaĺ przy nauczaniu ï w wyniku przejŜcia przez proces 

ewaluacji (Vandervoort et al., 2004; Lustick i Sykes, 2006; Sykes et al., 2006; NBPTS, 2007).  Wreszcie, doŜwiadczeni 

nauczyciele, kt·rzy przechodzŃ proces ewaluacji, mogŃ przysğuŨyĺ siň dyrekcji szkoğy poprzez przyjmowanie nowych r·l, 

wliczajŃc w to szkolenie czy doradzanie innym nauczycielom, kt·rzy uznajŃ to za przydatne (Petty, 2002; Freund et al., 2005; 

Sykes et al., 2006). Te badania wnoszŃ znaczŃcy wkğad w aspekt formatywny systemu ewaluacji nauczyciela. 

92. Jak wspomniano powyŨej, istnieje niewiele dowod·w na temat bezpoŜredniego zwiŃzku pomiňdzy ewaluacjŃ nauczycieli 

a osiŃgniňciami uczni·w. Figlio i Kenny (2007) usiğowali sprawdziĺ ewaluacjň nauczyciela jako mechanizm majŃcy wpğyw na 

polepszenie osiŃgniňĺ ucznia, jednoczeŜnie ze zmierzeniem wpğywu motywacji finansowej, w podğuŨnej analizie statystycznej. 

Wykorzystali bazy danych na temat szk·ğ w USA, aby dokonaĺ rozr·Ũnienia miňdzy szkoğami, kt·re rokrocznie przeprowadzağy 

ewaluacjň swoich doŜwiadczonych nauczycieli, a tymi, kt·re robiğy to rzadziej, spodziewajŃc siň, Ũe czňstsze sprawdzanie pracy 

nauczycieli poprawi ich jakoŜĺ. Dodatkowo poza finansowymi sposobami motywacji i groŦbami zwolnienia, przeanalizowali oni 

r·wnieŨ duŨŃ grupň uczni·w oraz czynnik·w szkolnych . Niestety, utwierdzili siň w przekonaniu, Ũe ewaluacja nauczyciela nie 

byğa statystycznie znaczŃca, podczas gdy motywacja finansowa byğa pozytywnie i znaczŃco sprzňŨona z osiŃgniňciami uczni·w.  

93. Wyniki Figlio i Kenny wskazujŃ na trudnoŜĺ w oszacowaniu bezpoŜredniego wpğywu ewaluacji nauczyciela na 

osiŃgniňcia ucznia. Jednak fakt, iŨ nagradzanie finansowe zostağo okreŜlone jako pozytywny mechanizm motywujŃcy w 

kierunku poprawy osiŃgniňĺ ucznia, sugeruje, Ũe system ewaluacji nauczyciela jest nieodzowny, jako Ũe pozwala na 

identyfikacjň efektywnych nauczycieli, kt·rzy mogŃ zostaĺ nagrodzeni. Ponadto, wynika z tego, Ũe to nie czňstoŜĺ ewaluacji, ale 

jej jakoŜĺ i wszechstronnoŜĺ mogŃ mieĺ wiňksze znaczenie. To najprawdopodobniej wyjaŜnia, czemu badania  czňŜciej skupiajŃ 

siň na aspekcie opracowywania skutecznej ewaluacji zamiast mierzyĺ iloŜciowo wywierany przez niŃ wpğyw.  

 

4.2 Dowody jakościowe  
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94. IstniejŃ r·wnieŨ dowody, kt·re wskazujŃ na to, Ũe ewaluacja zdaje siň byĺ bardziej efektywna w okreŜlonych 

okolicznoŜciach. 

 

95. AngaŨowanie nauczycieli na kaŨdym etapie procesu. Od etapu tworzenia aŨ po cağkowite wdroŨenie i ocenienie, proces 

powinien byĺ konsultowany z nauczycielami, kt·rzy mogliby wyraziĺ swoje zdanie na temat jego mocnych i sğabych stron. Po 

pierwsze, nauczyciele muszŃ zgadzaĺ siň z ramami programowymi okreŜlajŃcymi standardy dotyczŃce ich zawodu. ĂAktywny 

udziağ nauczyciela w konstruowaniu i dopracowywaniu modelu jest niezbňdnyò (Heneman et al., 2006). Framework for 

Teaching (1996, 2007), autorstwa Danielsona, czy standardy opracowane przez NBPTS mogŃ byĺ uŨyte jako punkty wyjŜciowe, 

dostosowywane do lokalnych zamierzeŒ edukacyjnych. Stworzenie Teaching Councils, jak na przykğad w Irlandii w 2005-2006, 

daje wspaniağe moŨliwoŜci zaangaŨowania nauczycieli w ustalenie wysokiego poziomu standard·w zawodowych, oraz bardziej 

og·lnie, peğnej integracji nauczycieli w (ponowne) okreŜlanie definicji zawodu, do dalszego rozwoju strategii dziağania (OECD, 

2005).  

 

96. Po drugie, wszyscy nauczyciele muszŃ byĺ wspierani w procesie zrozumienia, czego oczekuje siň od nich podczas 

ewaluacji, aby mogli byĺ uznani za dobrych nauczycieli, oraz przygotowaĺ siň odpowiednio do procesu ewaluacji. Wymaga to 

zar·wno przejrzystoŜci wykorzystywanych metod jak i szkoleŒ dotyczŃcych znaczenia ewaluacji. Jak wyjaŜnia Heneman et al. 

(2006), ñjeŨeli chodzi o nauczycieli, wczesne szkolenie powinno koncentrowaĺ siň na charakterze kompetencji, kt·rych oczekuje 

siň w systemie, jego zamiar·w i mechanizm·w, oraz wiedzy i umiejňtnoŜci potrzebnych do efektywnego funkcjonowania w 

ramach nowego systemuò. Jasno okreŜlone wymagania zwiŃzane z procesem ewaluacji i odpowiadajŃce mu sposoby szkolenia 

nauczycieli mogŃ byĺ zintegrowane w dziağaniach podejmowanych przez przeszkolone kierownictwo (Ovandoi i Ramirez, 

2007). Potrzeba usuniňcia przeszk·d pomiňdzy wyŨszymi strukturami administracyjnymi i podstawŃ technicznŃ nauczania 

(Ingvarson et al., 2007), np przemiana obecnych biurokratycznych procedur, za pomocŃ kt·rych dokonuje siň ewaluacji na 

nauczycielach, na ewaluacjň z nauczycielami, wymaga peğnej ich aprobaty co do proponowanych reform. 

97. Wreszcie, nauczyciele powinni r·wnieŨ mieĺ zapewnionŃ moŨliwoŜĺ wyraŨania swoich spostrzeŨeŒ i obaw dotyczŃcych 

procesu ewaluacji po wejŜciu systemu w Ũycie. Wywiady i ankiety sŃ metodami powszechnie uŨywanymi przez osoby 

ewaluujŃce do zbierania informacji na temat reakcji nauczycieli na system ewaluacji. DotyczŃ one gğ·wnie tego, w jakim stopniu 

rozumiany jest proces, akceptacji standard·w, sprawiedliwoŜci procesu i jego wynik·w, kompetencji i obiektywnoŜci 

ewaluator·w, jakoŜci generowanej informacji zwrotnej, postrzeganego wpğywu procesu ewaluacji na nauczanie i og·lnego 

wraŨenia na temat systemu (Milanowki and Heneman, 2001, 2004; Kimball, 2002). Milanowski and Heneman (2001) doszli do 

wniosku, Ũe og·lne przychylne nastawienie nauczycieli do ŜwieŨo wdroŨonego systemu w Ŝredniej wielkoŜci dystryktach 

szkolnych w USA, wiŃzağo siň z akceptacjŃ okreŜlonych standard·w nauczania, dostrzeganŃ sprawiedliwoŜciŃ procesu i jakoŜciŃ 

ewaluator·w, oraz opiniŃ, Ũe system ewaluacji ma pozytywny wpğyw na prowadzone przez nich nauczanie. Nauczyciele przeszli 

1.5 dniowy trening, pomagajŃcy w zrozumieniu  ewaluowanych obszar·w i standard·w, tak aby mogli zaznajomiĺ siň z 

aspektami na kt·re ewaluatorzy zwracajŃ uwagň, oraz uzyskaĺ informacje na temat tworzenia portfolio.   

98. Szkolenie ewaluator·w. W literaturze panuje szerokie przekonanie co do potrzeby dogğňbnego przeszkolenia 

ewaluator·w. Po pierwsze, ewaluatorzy powinni byĺ wyszkoleni z przyznawania punkt·w nauczycielom, zgodnie z ograniczonŃ 

liczbŃ dowod·w, kt·re gromadzŃ, z kryteri·w dobrego nauczania i dopowiadajŃcego mu poziomu jakoŜci nauczyciela. Jest to 

szczeg·lnie waŨne, gdy ewaluatorem jest dyrektor szkoğy, kt·ry moŨe mieĺ ograniczonŃ wiedzŃ na temat umiejňtnoŜci 

pedagogicznych wymaganych do nauczania danego przedmiotu przez nauczyciela, kt·ry jest ewaluowany. Po drugie, 

ewaluatorzy powinni byĺ przeszkoleni co do udzielania konstruktywnej informacji zwrotnej oraz porad, kt·re mogğyby byĺ 

przydatne nauczycielom do dalszego ulepszania praktyki zawodowej.  
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99. CzňŜciowe zwolnienie ewaluator·w i nauczycieli z innych obowiŃzk·w. Wszechstronny system ewaluacji nauczyciela 

wymaga czasu oraz innych zasob·w. MoŨe byĺ on kosztowny, ale jednoczeŜnie jest niezastŃpiony przy tworzeniu sp·jnego i 

sprawiedliwego systemu, kt·ry jest akceptowany przez nauczycieli. W konsekwencji, zar·wno nauczyciele jak i ewaluatorzy 

powinni byĺ czňŜciowo zwolnieni z innych obowiŃzk·w. Milanowski i Heneman (2001) doszli do wniosku, Ũe nawet jeŜli 

nauczyciele akceptujŃ standardy i potrzebň przeprowadzania systemu ewaluacji, mogŃ r·wnieŨ przejawiaĺ op·r jeŜli system 

nakğada na nich duŨo dodatkowych obowiŃzk·w zawodowych. W zwiŃzku z tym, nauczyciele powinni mieĺ czas na 

zastanowienie siň nad swojŃ praktykŃ, szczeg·lnie, jeŜli podczas procesu wymagane jest stworzenie portfolio. Jak podkreŜlone 

zostağo przez Heneman et al. (2006), ñosoby tworzŃce system powinny dokğadnie rozwaŨyĺ jakie powinny byĺ wymagania, aby 

m·c zminimalizowaĺ ciňŨar nakğadany na nauczycieli (...). Prawdopodobnie dokonanie niewielkiej redukcji innych obowiŃzk·w 

nauczycieli, w czasie kiedy podlegajŃ oni ewaluacji, pozwoliğoby na zmniejszenie odczuwania ciňŨaru jako Ŧr·dğa stresu.ò 

Decydenci powinni r·wnieŨ mieĺ na celu redukcjň prac administracyjnych obowiŃzujŃcych ewaluator·w, przede wszystkim 

dyrektor·w szk·ğ, aby mogli poŜwiňciĺ wiňcej czasu na ewaluacjň nauczyciela, informacjň zwrotnŃ i szkolenie (Marshall, 2005).  

 

100. Wprowadzanie wdraŨania pilotaŨowego i ciŃgğe kontrolowanie procesu. WdraŨanie pilotaŨowe jest oszczňdnŃ metodŃ 

upewnienia siň, Ũe system jest wydajny, sprawiedliwy i sp·jny z lokalnymi potrzebami, przed jego cağkowitym wdroŨeniem. 

Wywiad z nauczycielami podczas wdraŨania pilotaŨowego jest niezbňdny do skorygowania potencjalnych niedoskonağoŜci i 

zastrzeŨeŒ odnoszŃcych siň do systemu. Badacze i pracownicy powinni r·wnieŨ skoncentrowaĺ siň na analizach dotyczŃcych 

wiarygodnoŜci i niezawodnoŜci. Pecheone i Chung (2006) wskazujŃ na to, Ũe sp·jnoŜĺ przyznawanych punkt·w powinna byĺ 

dokğadnie sprawdzona. Na przykğad, punkty przyznawane na podstawie okreŜlonych standard·w sŃ istotne, jeŨeli odpowiadajŃ 

cağoŜciowym wskaŦnikom pracy nauczyciela, oraz jeŜli osoby nadzorujŃce, znajŃce nauczycieli zgodziğy siň co do okreŜlonego 

poziomu ich dziağania. Milanowski i Heneman (2001) oraz Milanowski (2004) podkreŜlajŃ, Ũe niezbňdne jest kontrolowanie 

wiarygodnoŜci ewaluator·w poprzez Ăproces kalibracjiò, na kt·ry skğada siň por·wnywanie przypadkowych wynik·w 

przyznanych przez ewaluator·w z osŃdem ekspert·w i przedyskutowanie r·Ũnic. Tylko akredytowani ewaluatorzy powinni mieĺ 

pozwolenie na ewaluacjň nauczycieli popeğnej implementacji. Powinno siň r·wnieŨ om·wiĺ proces po peğnej implementacji. 

Nauczyciele sŃ bardziej skğonni zaakceptowaĺ ksztağt procesu na danŃ chwilň, jeŜli wiedzŃ, Ũe bňdŃ mogli wyraziĺ swoje 

zastrzeŨenia oraz doradziĺ w sprawie niezbňdnych zmian w czasie, gdy proces bňdzie ewoluowağ.  

101. ZwiŃzki ewaluacji nauczyciela z szerszym aspektem jakoŜci nauczyciela i wspieraniem strategii dziağania. Ewaluacja 

nie powinna zastňpowaĺ innych sposob·w gwarancji jakoŜci nauczycieli, takich jak programy ich ksztağcenia i licencjonowania, 

czy teŨ programy wprowadzenia do pracy, rozw·j zawodowy, zapewnianie ciŃgğej informacji zwrotnej i doradztwo, oraz szersze 

rozeznanie zaangaŨowania i biegğoŜci nauczycieli w pracy (AFT, 2001; Corcoran, 2007). 
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5. PODSUMOWANIE 

102. W pierwszym dziale tego dokumentu wskazano na szerokŃ r·ŨnorodnoŜĺ ewaluacji w obrňbie OECD. Kraje znacznie 

r·ŨniŃ siň miňdzy sobŃ, co do poszczeg·lnych cech, wğŃczajŃc w to odpowiednie role kluczowych interesariuszy, zasiňg i cele 

ewaluacji, metody i narzňdzia wykorzystywane do oceny nauczyciela, jak r·wnieŨ kryteria Ădobregoò nauczania, zwiŃzki z 

wynagradzaniem oraz rozwojem zawodowym. Poza debatŃ na temat poszczeg·lnych cech i konsekwencji dla kariery zawodowej 

nauczyciela, ewaluacja nauczyciela zdaje siň byĺ kwestiŃ szczeg·lnie spornŃ w krajach, gdzie wynika z wymaganych procedur 

biurokratycznych, zamiast byĺ integralnŃ czňŜciŃ szerszej strategii dziağania szk·ğ i nauczycieli.  

103. Coraz wiňcej kraj·w wykazuje rosnŃce zainteresowanie wdraŨaniem wszechstronnych system·w ewaluacji 

nauczyciela w odpowiedzi na potrzeby wysokiego poziomu jakoŜci edukacji. Mimo Ũe niewiele dowod·w empirycznych jest 

dostňpnych na danŃ chwilň, literatura przede wszystkim zgadza siň, co do potrzeby jasnego okreŜlenia najwaŨniejszych 

zamiar·w, istotnoŜci angaŨowania r·Ũnych grup ewaluator·w, oraz wprowadzania kryteri·w, kt·re lepiej odzwierciedliğyby 

zğoŨonoŜĺ definicji tego, czym jest dobre nauczanie. Istnieje r·wnieŨ og·lna zgoda w kwestii angaŨowania nauczycieli podczas 

procesu rozwoju ewaluacji. Efektywny, sprawiedliwy i rzetelny plan ewaluacji wymaga cağkowitej akceptacji i przyzwolenia ze 

strony nauczycieli. Stworzenie wszechstronnej koncepcji moŨe siň odbywaĺ doŜĺ duŨym kosztem, ale jest niezbňdne w celu 

pogodzenia wymagaŒ co do jakoŜci edukacji z doskonaleniem sposob·w pracy nauczycieli poprzez stworzenie moŨliwoŜci 

rozwoju zawodowego, oraz z metodami rozpoznawania wiedzy, umiejňtnoŜci i kompetencji nauczycieli. 
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ANNEX 1: KONCEPCYJNE RAMY EWALUACJI NAUCZYCIELI 

 

Kluczowe zaangażowane organizacje/ Interesariusze 

ƴRzŃd Narodowy (Ministerstwa/Departamenty Edukacji) - Nauczyciele i zwiŃzki nauczycielskie 

ƴWğadze zdecentralizowane majŃce obowiŃzek prowadzenie polityki edukacyjnej (dystrykty, gminy)  -Uczniowie/Rodzice 

ƴKierownictwo szkoğy 

Zasięg ewaluacji/Ewaluowani nauczyciele: 

ƴCağy kraj vs. procedury regionalne 

ƴTyp szkoğy: szkoğy publiczne, szkoğy 

prywatne 

ƴOkresowoŜĺ ewaluacji: czňŜĺ regularnie 

wykonywanej pracy vs. Ewaluacji na 

specjalne okazje (awans, zaŨalenia) 

ƴObowiŃzkowa vs. dobrowolna 

ƴWszyscy nauczyciele poddani tej samej 

ewaluacji vs. ewaluacja przystosowana w 

zaleŨnoŜci od doŜwiadczenia nauczyciela 

ƴWdraŨanie pilotaŨowe vs. WdraŨanie 

cağoŜciowe 

Ewaluatorzy: 

Ewaluacja wewnňtrzna (dyrektorzy lub 

pracownicy szkoğy bňdŃcy na starszych 

stanowiskach)  

Ewaluacji zewnňtrzna (pracownicy na takim 

samym stanowisku, lub zaangaŨowani 

nauczyciele pracujŃcy w takim samym 

kontekŜcie edukacyjnym) 

Autoewaluacja (Rodzice, uczniowie) 
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Kryteria i standardy: 

 

¶ ZnajomoŜĺ nauczanego przedmiotu 

¶ ZdolnoŜci pedagogiczne 

¶ ZnajomoŜĺ uczni·w 

¶ UmiejňtnoŜĺ zwiňkszania osiŃgniňĺ uczni·w 

¶ Kompetencje w zakresie opracowywania instrukcji 

¶ ZnajomoŜĺ oceniania wiedzy zdobytej przez ucznia 

¶ ZdolnoŜĺ tworzenia przyjaznej atmosfery w klasie 

¶ ZdolnoŜĺ kierowania procedurami lekcji 

¶ UmiejňtnoŜĺ zaangaŨowania uczni·w w naukň i porozumiewania siň z nimi 

¶ UmiejňtnoŜci nadzorowania i komunikacji 

¶ UmiejňtnoŜĺ speğnienia wymagaŒ w stosunku do r·Ũnorodnej grupy uczni·w; 

wykazywanie siň elastycznoŜciŃ i zdolnoŜciŃ przystosowania do r·Ũnych warunk·w 

¶ Profesjonalizm: porozumiewanie siň z rodzinŃ, wsp·ğpracownikami i kierownictwem 

szkoğy 

¶ ZaangaŨowanie we wzrost i rozw·j zawodowy: refleksje na temat nauczania, 

uczestniczenie w szkoleniach w miejscu pracy  

 

 

 

EWALUACJA DZIAŁANIA I SPOSOBU PRACY NAUCZYCIELA 

 

Metody i narzędzia:  

 

¶ Obserwacja lekcji 

¶ Wywiad z nauczycielem 

¶ Portfolio przygotowane przez nauczyciela (pliki video, plany lekcji, przemyŜlenia, 

wypeğnione przez siebie kwestionariusze, pr·bki prac uczni·w) 

¶ Analizowanie  postňp·w uczni·w (osiŃgniňcia bezwzglňdne lub przyrost wartoŜci dodanej) 

¶ Testowanie nauczycieli 

¶ Dane z kwestionariusz i ankiet wypeğnionych przez rodzic·w 

 

 

Ocena konkluzywna:  

 

¶ zapewnienie jakości i odpowiedzialności/jawności przed decydentami i rodzinami 

-Polepszanie wynik·w nauce i dziağaŒ uczni·w poprzez  wprowadzanie lepszych sposob·w 

nauczania 

- Zmniejszanie stopnia nier·wnoŜci w postňpach uczni·w 

¶ Uznanie i nagradzanie nauczycieli 
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-Rozpoznanie umiejňtnoŜci i zaangaŨowania nauczycieli 

-Awans 

-Wzrost wynagrodzenia  

-Nagrody niezwiŃzane z pieniňdzmi (warunki pracy)  

-Podejmowanie dziağaŒ w stosunku do nieefektywnych nauczycieli (op·Ŧnienie 

awansu, zwolnienia) 

Č Dążenie, aby praca nauczyciela był atrakcyjnym wyborem kariery zawodowej 

Č Zapobieganie odchodzeniu efektywnych nauczycieli od pracy w szkole 

 

Ocena formatywna: 

 

 Rozwój zawodowy ulepszający sposoby nauczania: 

¶ OkreŜlenie mocnych i sğabych stron nauczyciela    

¶ Zapewnienie konstruktywnej informacji zwrotnej odnoŜnie praktyk stosowanych przez 

nauczycieli       

¶ Naprowadzanie nauczycieli na odpowiednie ŜcieŨki rozwoju zawodowego oraz stwarzanie 

moŨliwoŜci do rozwijania ich umiejňtnoŜci 

Č Utrzymywanie motywacji nauczycieli w czasie całej ich kariery 

Č Usprawnianie kierowania szkołą: 

¶ Dostosowywanie szkolnych program·w rozwoju zawodowego do zidentyfikowanych 

potrzeb 

¶ Wprowadzanie ulepszajŃcych zmian w prowadzonym prze dyrekcjň monitorowaniu i 

mentoringu   

Angażowanie nauczycieli podczas opracowywania i   wdrażania strategii działania 
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ANNEX 2: PRZYKŁADY SYSTEMÓW EWALUACJI NAUCZYCIELI W KRAJACH OECD 

 

 

 

1. Ewaluacja nauczycieli dla celów konkluzywnych związanych z wynagrodzeniem: Dystrykt Cincinnati w USA 

[Milanowski, 2004] 

  

Kontekst: Cincinnati jest duŨym dystryktem miejskim z 48,000 uczni·w i 3,000 nauczycieli w ponad70 szkoğach. Tamtejszy 

Ŝredni poziom osiŃgniňĺ uczni·w jest niski, w por·wnaniu do sŃsiednich podmiejskich dystrykt·w. Cincinnati ma na koncie 

r·wnieŨ szereg wczeŜniejszych dziağaŒ zwiŃzanych z reformŃ szkolnŃ, wğŃczajŃc wprowadzanie projekt·w nowej szkoğy, 

planowanie budŨetu szkolnego, oraz zespoğy prowadzŃce szkoğy i dostarczajŃce instrukcje. Relacje zespoğ·w kierowniczych i 

zwiŃzk·w zawodowych sŃ z reguğy pozytywne. Tak jak inne dystrykty miejskie, stanowe programy odpowiedzialnoŜci/ jawnoŜci 

oraz oczekiwania spoğeczeŒstwa wywierajŃ nacisk na dystrykt, odnoŜnie poprawienia uczniowskich wynik·w. 

Realizacja: W odpowiedzi na starzenie siň istniejŃcego systemu ewaluacji dziağaŒ nauczycielskich i ambitnych cel·w ulepszenia 

uczniowskich osiŃgniňĺ, Dystrykt stworzyğ oparty na wiedzy i umiejňtnoŜciach system wynagrodzenia oraz nowy system 

ewaluacji nauczycieli w okresie roku szkolnego 1998-1999. System oceny byğ wdroŨony pilotaŨowo w roku szkolnym 1999-2000 

i jest uŨywany do ewaluacji nauczycieli na terenie cağego dystryktu od roku szkolnego 2000-01. 

Kryteria: System oceny oparty jest na zbiorze standard·w nauczania wywodzŃcych siň z Struktury Nauczania (Danielson, 1996). 

SiedemnaŜcie standard·w dziağania jest zgrupowanych w cztery obszary; pierwszy: planowanie i przygotowanie, drugi: tworzenie 

Ŝrodowiska do nauki, trzeci: nauczanie dla potrzeb ksztağcenia, czwarty: profesjonalizm. KaŨdy element standardu moŨe byĺ 

oceniony w skali czterech poziom·w: jako ñniesatysfakcjonujŃcyò, ñpodstawowyò, ñzaawansowanyò i ñwyr·ŨniajŃcyò. 

 

Narzędzia: Nauczyciele sŃ ewaluowani przy uŨyciu standard·w opartych na dw·ch gğ·wnych Ŧr·dğach dowodowych: szeŜciu 

obserwacji prowadzonych zajňĺ oraz portfolio przygotowywane przez nauczycieli. Portfolio zawiera elementy takie jak: plany 

lekcji i jednostek, dzienniki obecnoŜci, prace uczni·w, wpisy kontakt·w z rodzicami i dokumentacje dziağalnoŜci zwiŃzanej z 

rozwojem zawodowym nauczycieli. 

Ewaluatorzy: Cztery obserwacje zajŃĺ sŃ przeprowadzone przez ewaluator·w nauczycieli wynajňtych z szereg·w samych 

nauczycieli i zwolnionych przez trzy lata z obowiŃzk·w nauczycielskich. Dyrektorzy i ich asystenci przeprowadzajŃ dwie 

pozostağe obserwacje. 

Gromadzenie wyników: W oparciu o podsumowanie szeŜciu obserwacji, ewaluatorzy nauczycieli przydzielajŃ  koŒcowe, 

podsumowujŃce punkty odnoŜnie kaŨdego standardu w drugim i trzecim obszarze, podczas gdy i dyrektorzy ich asystenci oceniajŃ 

nauczycieli wg standard·w w obszarze pierwszym i drugim, przede wszystkim opierajŃc ocenň na portfolio przygotowanym przez 

nauczycieli. Punkty z poszczeg·lnych standard·w sŃ sumowane na poziomie danego obszaru, dla kaŨdego z czterech obszar·w. 

Zakres i częstotliwość ewaluacji: R·Ũnorodny system oceny uŨywany jest w celu wszechstronnej ewaluacji nauczycieli w ich 

pierwszym i trzecim roku pracy, a nastňpnie co piňĺ lat. Mniej intensywna ocena jest przeprowadzana w pozostağych latach tylko 

przez dyrektor·w i ich asystent·w, a oparta jest na mniejszej iloŜci dowod·w. Coroczna ocena ma za zadanie zar·wno stwarzanie 

moŨliwoŜci dla rozwoju zawodowego nauczycieli jak i speğnianie funkcji ewaluacji dla cel·w odpowiedzialnoŜci/jawnoŜci. 

 

Szkolenie z zakresu procesów ewaluacyjnych: Zar·wno nauczyciele jak i ewaluatorzy otrzymujŃ dokğadne szkolenie z zakresu 

nowego systemu. Ewaluatorzy sŃ szkoleni za pomocŃ proces·w skalowania dotyczŃcych oceny nagraŒ lekcji z uŨyciem rubryk a 

nastňpnie por·wnaniem oceny z osadem ekspert·w i omawianie r·Ũnic. Aby zapewniĺ sp·jnoŜĺ i konsekwencjň wŜr·d osŃd·w 
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ewaluator·w, dystrykt moŨe wymagaĺ od wszystkich, wğŃczajŃc dyrektor·w, speğniania standard·w zgodnoŜci z zestawem 

referencji, bŃdŦ ewaluacyjnymi ekspertami, w ocenie nagranych lekcji. Od roku szkolnego 2001-02 jedynie ci, kt·rzy speğniajŃ 

standardy mogŃ przeprowadzaĺ ewaluacjň.   

 

Bezpośrednie konsekwencje: Dla poczŃtkujŃcych nauczycieli (tych, kt·rzy sŃ ewaluowani w swoim pierwszym i trzecim roku 

pracy), konsekwencjŃ sğabych wynik·w wszechstronnej ewaluacji moŨe byĺ rozwiŃzanie kontraktu. Dla doŜwiadczonych 

nauczycieli konsekwencjŃ pozytywnej ewaluacji moŨe byĺ kwalifikacja na stanowisko nauczyciela kierujŃcego. Sğabe wyniki 

ewaluacji mogŃ prowadziĺ do wğŃczenia takiej osoby do programu pomocy ze strony wsp·ğpracownik·w, oraz do ewentualnego 

zwolnienia ze stanowiska pracy. 

Związek z wynagrodzeniem: Dziağania systemu ewaluacyjnego byğy stworzone, aby miňdzy innymi zapewniĺ podstawy od 

opartego na wiedzy i umiejňtnoŜciach systemu wynagrodzeŒ. System ten okreŜla poziomy stopnie zawodowej nauczycieli, oraz 

r·Ũnice w wynagrodzeniu. System nowych wynagrodzeŒ poczŃtkowo planowano wprowadziĺ w roku szkolnym 2002-03,  co 

byğoby duŨŃ zmianŃ w ewaluacji jeŨeli chodzi o nauczycieli. JednakŨe, ğŃczenie systemu ewaluacji, z wynagrodzeniami zostağo 

odrzucone przez nauczycieli w specjalnym gğosowaniu przeprowadzonym w maju 2002 roku. 

 

 

 

 

2.  Ewaluacja nauczyciela dla celów formatywnych i jako część szerszej strategii szkoły 

2a. Finlandia [UNESCO, 2007] 

Kontekst: W Finlandii,  nauczyciele w szkoğach majŃ stanowisko por·wnywalne z  administracjŃ krajowŃ lokalnŃ. JednakŨe, 

szkolni dyrektorzy odpowiedzialni sŃ za dob·r nauczycieli- kiedy uzyskajŃ wymaganŃ licencjň- oraz strategie postňpowania, kt·re 

sŃ uznawane za konieczne do podnoszenia jakoŜci nauczania, z ewaluacja wğŃcznie. Przykğadowym paŒstwem jest Finlandia, 

gdzie dawny system inspekcji i nadzoru szk·ğ i nauczycieli zostağ usuniňty w 1990 r, ale nie zastŃpiony przez inny, podobny, 

zewnňtrzny system. W konsekwencji, ewaluacja nauczycieli przebiega na r·wni z innymi dziağaniami wewnŃtrz kaŨdej szkoğy. 

Metody / Ewaluatorzy:  Schemat ewaluacji nauczycieli stosowany w Finlandii jest charakterystyczny dla bardzo wysokiego 

poziomu zaufania w stosunku do szkoğy, oraz zasady uznawania kompetencji i profesjonalizmu nauczyciela jako podstaw 

ulepszania jakoŜci nauczania. W ten spos·b, autoewaluacja nauczycieli rozpatrywana jest jako kluczowa dla dalszego 

doskonalenia  zawodowego. Dyrektorzy szkoğy peğniŃ r·wnieŨ znaczŃcŃ rolň w angaŨowaniu nauczycieli w auto-refleksjň 

dotyczŃcŃ ich dziağaŒ, oraz w rozwoju kultury ewaluacji na r·wni z ambitnymi celami okreŜlanymi zgodnie z kontekstem szkoğy i 

jej zadaniami. WiňkszoŜĺ szk·ğ przeprowadza corocznŃ dyskusjň pomiňdzy dyrekcjŃ a nauczycielami, aby dokonaĺ ewaluacji 

stopnia speğnienia poszczeg·lnych cel·w zağoŨonych w poprzednim roku i aby ustaliĺ dalsze  cele, kt·re pasujŃ zar·wno do 

nauczyciela, jak i odpowiadajŃ potrzebom szkoğy. 

 

2b. Anglia [Ofsted, 2006; TDA, 2007] 

Kontekst: Angielski system zostağ pierwotnie opracowany w celu ewaluowania dziağaŒ nauczycieli i zapewnienia moŨliwoŜci 

dostňpu nauczycieli do wyŨszych szczebli kariery zawodowej oraz odpowiadajŃcego tym szczeblom wynagrodzenia. Pojawia siň 

jednak wiele zastrzeŨeŒ dotyczŃcych sprawiedliwoŜci proces·w oraz wystŃpienia potencjalnych niepoŨŃdanych efekt·w 

dziağalnoŜĺ nauczyciela jako takŃ (Kleinhenz and Ingvarson, 2004). W zwiŃzku z tym ostatnie udoskonalenia rozwoju systemu 

(wğŃczajŃc nowe profesjonalne normy z wrzeŜnia 2007) spowodowağy wzrost podejŜcia formatywnego, co odzwierciedlane jest 

przez gotowoŜĺ wzmacniania zwiŃzku pomiňdzy systemem oceny nauczycielskiej a potrzebami rozwoju zawodowego 

nauczyciela, odpowiedniego do cel·w okreŜlanych przez szkoğy. Og·lnie rzecz biorŃc, system bňdŃcy czňŜciŃ szerszych struktur 
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dotyczŃcy wszystkich pracownik·w szkoğy, ma na celu ulepszenie szkolnego kierownictwa oraz integracje z szerszŃ strategiŃ 

dziağania szkoğy. 

Zasięg/Metody: Rozr·Ũnia siň ewaluacje w zaleŨnoŜci od etapu kariery ewaluowanego nauczyciela. Wyr·Ũnionych jest piňĺ 

etap·w awansu zawodowego: pierwszy: przyznanie Statusu Nauczyciela Dyplomowanego (Q); drugi: nauczyciel w peğnym 

wymiarze (Core) (C); trzeci: nauczyciel z wyŨszym wynagrodzeniem (Post Threshold Teachers) (P); czwarty: Excellent 

Teachers (E); Nauczyciel z Zaawansowanymi UmiejňtnoŜciami (A). 

Kryteria: Na kaŨdym etapie rozwoju zawodowego standardy nauczania obejmujŃ trzy obszary. Pierwszy odnosi siň do atrybut·w 

zawodowych nauczyciela wğŃczajŃc relacje z dzieĺmi i mğodzieŨŃ, postawň w stosunku do strategii dziağania szkoğy i jej 

realizowania, kontakt i wsp·ğprace z innymi oraz dziağania w kierunku rozwoju zawodowego. Drugi obszar obejmuje:  wiedzň i 

znajomoŜĺ zawodowŃ nauczyciela, wğŃczajŃc w to wiedzň z zakresu nauczania i uczenia siň; rozumienie proces·w monitorowania 

i oceny; wiedzň z zakresu przedmiot·w i programu nauczania; literaturň; umiejňtnoŜĺ wykonywania obliczeŒ i posğugiwania siň 

komputerem; rozumienie czynnik·w wpğywajŃcych na osiŃgniňcia zr·Ũnicowanych grup uczni·w, oraz wiedzň na temat zdrowia i 

dobra uczni·w. Ostatni obszar dotyczy zawodowych umiejňtnoŜci nauczyciela wğŃczajŃc w to: planowanie, nauczanie, ocenianie, 

monitorowanie, umiejňtnoŜĺ przekazywania informacji zwrotnej; umiejňtnoŜci dokonania przeglŃdu i adaptowania nauczania i 

uczenia siň; umiejňtnoŜĺ tworzenia odpowiednich warunk·w do uczenia siň; zdolnoŜĺ rozwijania pracy w grupie i wsp·ğpracy. 

Wszystkie te normy sŃ wykğadnikami dobrego nauczania, kt·re nie zastňpujŃ obowiŃzk·w zawodowych, oraz odpowiedzialnoŜci 

nauczyciela. 

 

Konsekwencje rozwoju zawodowego nauczyciela i jego związek ze strategią działania i oczekiwaniami szkoły. Standardy 

wspierajŃ nauczycieli w rozpoznawaniu ich potrzeb zwiŃzanych z rozwojem zawodowym. JeŜli nauczyciele wyraŨajŃ chňĺ 

zdobycia wyŨszego stopnia zawodowego kolejny poziom ram programowych zapewnia punkt odniesienia wszystkim 

rozwaŨajŃcym w przyszğoŜci rozw·j. PoniewaŨ nie wszyscy nauczyciele koniecznie dŃŨŃ do zdobycia wyŨszego stopnia 

zawodowego, standardy pomagajŃ r·wnieŨ w okreŜleniu sposob·w  zdobycia i poszerzenia wiedzyw obrňbie tego samego stopnia 

kariery. Struktury te sŃ podstawŃ odpowiedzialnoŜci zawodowej i wynikajŃcego z umowy zaangaŨowania w efektywny, ciŃgğy i 

odpowieni zawodowy rozw·j przez cağy okres trwania kariery nauczycielskiej. ZapewniajŃ one kontinuum oczekiwaŒ odnoŜnie 

poziomu zaangaŨowania w rozw·j zawodowy, kt·ry dostarcza jasnego i stosownego zr·Ũnicowania poszczeg·lnych szczebli 

kariery nauczycielskiej. UstalajŃ r·wnieŨ oczekiwania udziağu nauczycieli w rozwoju innych, biorŃc pod uwagň ich poziom 

umiejetnoŜci, wiedzň, doŜwiadczenie, ich pozycjň w szkole, oraz uwzglňdniajŃ wykorzystanie przez nich nowoczesnych aspekt·w 

wiedzy i pedagogiki. We wszystkich tych przypadkach dziağania dyrekcji sŃ kluczowym procesem zapewniajŃcym warunki dla 

regularnej dyskusji na temat aspiracji kariery i przyszğego rozwoju w obecnym, bŃdŦ wyŨszym stopniu zawodowym. 

 

Wiňcej informacji: 

Å Training and Development Agency for Schools (TDA): http://www.tda.gov.uk/teachers/professionalstandards.aspx and 

http://www.tda.gov.uk/teachers/continuingprofessionaldevelopment.aspx 

Å Office for Standards in Education (Ofsted): http://www.ofsted.gov .uk 

 

3. Pogodzenie celów  konkluzywnych i formatywnych podczas wszechstronnego podejścia do ewaluacji i oceny: 

Chile[Avalos and Assael, 2006] 

Kontekst: KrytycznŃ rolň w zrozumieniu potrzeby stosowania wszechstronnego i sp·jnego schematu ewaluacji nauczyciela, ma 

bez wŃtpienia kontekst historyczny systemu edukacji w Chile. W 1980 r. wojskowy rzŃd [1973-1990] przeni·sğ dyrektor·w 

szkolnych na stanowisko administracyjne w randze wğadz miejskich, co spowodowağo r·wnieŨ zmianň statusu nauczycieli, z 

pracownik·w paŒstwowych na podatnik·w zatrudnionych przez wğadze miasta. Pod koniec dyktatorskich rzŃd·w gğ·wnym 

http://www.tda.gov.uk/teachers/professionalstandards.aspx
http://www.tda.gov.uk/teachers/continuingprofessionaldevelopment.aspx
http://www.ofsted.gov/
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zastrzeŨeniem byğo to, Ũe warunki  pracy nauczycieli nie ewoluowağy na r·wni z warunkami pracownik·w paŒstwowych, co miağo 

ogromny wpğyw na to, jak nauczyciele postrzegajŃ i oceniajŃ sw·j zaw·d, jak r·wnieŨ na opiniň publicznŃ. W 1990 r. profesja 

nauczyciela spotkağa siň z dramatycznym pogorszeniem jakoŜci kandydat·w ksztağconych na nauczycieli i z pogorszeniem 

warunk·w pracy. W tym samym czasie dowody na temat niezadowalajŃcych wynik·w uczni·w wywarğy silny wpğyw na rzŃd, 

kt·ry zamieŜciğ klauzurň w nowej Ustawie dotyczŃcej  nauczycieli (1991), m·wiŃcej o wymogu corocznej ewaluacji nauczycieli. 

Oni jednak ponowili swoje dŃŨenia do wzrostu wynagrodzenia i poprawy warunk·w pracy oraz odrzucili realizacje systemu 

ewaluacji. Po tym wydarzeniu nastŃpiğ dğugi okres,  w czasie kt·rego prowadzono dyskusje i negocjacje odnoŜnie modelu 

ewaluacji nauczyciela, kt·ry powinien byĺ wdroŨony. 

Projekt i wdrażanie systemu: System zostağ uchwalony prawnie w sierpniu 2004 r., co miağo miejsce siedem lat po rozpoczňciu 

wstňpnych dyskusji. Ma on na celu bezpoŜrednio poprawň wynik·w nauczania i uczenia siň. Jest opracowany, aby zachňcaĺ 

nauczycieli do dalszego wğasnego rozwoju przez uczenie siň na wğasnych sğabych i mocnych stronach. Jest oparty o wyraŦne 

kryteria dotyczŃce tego, co powinno byĺ poddane ewaluacji, ale nie ingeruje w model nauczania. Opiera siň r·wnieŨ na poğŃczeniu 

r·Ũnych element·w: kryteri·w sankcji wobec os·b zatrudnionych, niezaleŨnoŜci struktur kierowniczych, specjalnie 

przygotowanych ewaluator·w i koordynacji zestawienia procedur majŃcych sğuŨyĺ gromadzeniu dowod·w wymaganych przez 

kryteria. 

Kluczowe postacie w systemie: Systemem kieruje Centrum ds. SzkoleŒ zlokalizowane w Ministerstwie Edukacji (Centro de 

Perfeccionamiento, Experimentaci·n e Investigaci·n Pedag·gica). Komisja konsultacyjna skğada siň z naukowc·w i 

reprezentant·w ZwiŃzku Nauczycieli, Chilijskiego Stowarzyszenia Wğadz Miasta, oraz Ministerstwa Edukacji, monitoruje ona i 

doradza w sprawie procesu ewaluacji. OŜrodek uniwersytecki zobowiŃzany jest do wdraŨania procesu: tworzenia i sprawdzania 

narzňdzi, selekcji i przygotowania ewaluator·w  i przyznanych punkt·w, oraz analizy dowod·w zebranych podczas kaŨdego 

procesu ewaluacji. Sam proces stosowania siň do programu jest zdecentralizowany, dlatego teŨ w kaŨdym dystrykcie istnieje 

komisja odpowiedzialna za organizacjň procedur ewaluacyjnych. Gromadzenie dowod·w jest procesem, kt·ry odbywa siň na 

poziomie dystrykt·w, kt·re nastňpnie przesyğajŃ je do jednostek analizujŃcych na uniwersytetach, razem z informacjami 

pomocniczymi, kt·re r·wnieŨ mogŃ przyczynic siň do interpretacji rezultat·w. Ta centralna forma obr·bki informacji wynika z 

ŨŃdaŒ nauczycieli co do wiňkszej obiektywnoŜci. 

Kryteria: Ministerstwo Edukacji kieruje wyznaczaniem kryteri·w oceny, tworzeniem zestaw·w standard·w opartych o 

Framework for Teaching Danielsona oraz na pracy wykonanej wczeŜniej, zgodnie ze wstňpnymi standardami ksztağcenia 

nauczycieli. Rezultatem sŃ struktury kompetentnego nauczania zgrupowane w cztery obszary nauczania (planowanie, Ŝrodowisko 

nauki, profesjonalizm i strategie nauczania majŃce na celu zdobywanie wiedzy przez wszystkich uczni·w) i dwadzieŜcia 

kryteri·w/standard·w. Podstawy te byğy przedmiotem obszernej dyskusji wŜr·d nauczycieli  prowadzonej aŨ do momentu 

osiŃgniňcie zgody. Kryteria ğŃczŃ siň z czterema poziomami jakoŜci dziağaŒ: ñniesatysfakcjonujŃcymò, ñpodstawowymò, 

ñzaawansowanymò i ñwyr·ŨniajŃcymò.  

Narzędzia: Dowody uŨywane w ewaluacji nauczycieli w oparciu o struktury, zawierajŃ siň w czterech Ŧr·dğach: pierwsze: 

portfolio zawierajŃce pr·bki pracy nauczycieli oraz nagranie video jednej z ich lekcji, drugie: opracowana forma autoewaluacji; 

trzecie: wywiad ewaluator·w- wsp·ğpracownik·w; czwarte: raport dyrekcji szkoğy i wğadz pedagogicznych. Ewaluacje 

przeprowadza siň co cztery lata. 

Szkolenie ewaluatorów: Ewaluatorzy- wsp·ğpracownicy sŃ w spos·b specyficzny przygotowywani do swoich zadaŒ i muszŃ zdaĺ 

test, aby zostali dopuszczeni do przeprowadzania ewaluacji. Mimo, Ũe powinni byĺ obeznani z kontekstem, w jakim nauczyciel 

jest poddawany ewaluacji (np. sytuacja spoğeczno-ekonomiczna i warunki pracy), nie muszŃ byĺ nauczycielami w tej samej 

szkole. 

Konsekwencje ewaluacji: Jedno z najwaŨniejszych wyzwaŒ do kt·rego naleŨy siň ustosunkowaĺ podczas procesu negocjacji 

odnosi siň do potencjalnych implikacji wynikajŃcych z ewaluacji dla poszczeg·lnych nauczycieli. Uznaje siň, iŨ nauczyciele, 
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kt·rzy oceniani sŃ za bňdŃcych na poziomie Ăpodstawowymò maja zapewnione specyficzne moŨliwoŜci rozwoju zawodowego w 

celu poprawy swoich dziağaŒ. Ci, kt·rzy ocenieni sŃ na poziomie ĂniesatysfakcjonujŃcymò maja r·wnieŨ do dyspozycji 

moŨliwoŜci rozwoju zawodowego, ale sŃ poddawani ewaluacji po raz kolejny rok p·Ŧniej, jeŜli nie uda im siň wypaŜĺ 

satysfakcjonujŃco w czasie dw·ch postňpujŃcych po sobie ewaluacjach, zostajŃ zwolnieni ze stanowiska. Przeciwnie, nauczyciele 

ocenieni jako Ăzaawansowaniò lub Ăwyr·ŨniajŃcy siňò otrzymujŃ pierwszeŒstwo moŨliwoŜci awansu oraz pierwszeŒstwo udziağu 

w szkoleniach w ramach rozwoju zawodowego, kt·rymi sŃ zainteresowani. MogŃ r·wnieŨ ubiegaĺ siň o premiň finansowŃ 

w·wczas, gdy zdadzŃ test dotyczŃcy wiedzy pedagogicznej i programu nauczania. System posiada zar·wno elementy formatywne 

jak i konkluzywne, zamiast szczeg·lnie koncentrowaĺ siň na jednych z tych dw·ch cel·w, co jest wynikiem proces·w negocjacji, 

podczas kt·rych wziňto pod uwagň zdania licznych intresariuszy. Na przykğad elementy konkluzywne nie wiŃŨŃ dziağalnoŜci 

nauczyciela ani z osiŃgniňciami uczni·w (czemu stanowczo sprzeciwiğy siň zwiŃzki nauczycieli), ani ze szczeblami kariery 

zawodowej. ZwiŃzek z rozwojem zawodowym jest podkreŜlony i wyszczeg·lniony na podstawie poziomu dziağania nauczyciela.  

Wiňcej informacji: Chile's laws on the Teaching Statute: Ley NÁ3.500; Ley NÁ19.070; Ley NÁ 19.933; Ley NÁ 19.961. 

 

4. Ewaluacja nauczycieli wynikająca z procedur biurokratycznych: Francja [Haut Conseil de l'®valuation 

de l'®cole, 2003; Pochard, 2008] 

Kontekst: Francuscy nauczyciele klasyfikowani  do trzech  odrňbnych kategorii zaleŨnie od wyksztağceniu i wstňpnego 

certyfikatu: nauczyciele szkolnictwa podstawowego (professeurs des ®coles), nauczyciele szkolnictwa Ŝredniego ze 

standardowymi  kwalifikacjami (enseignants certifi®s), oraz nauczyciele szkolnictwa Ŝredniego z kwalifikacjami wyŨszego stopnia 

(enseignants agr®g®s).Wszyscy nauczyciele sŃ pracownikami publicznymi ale mogŃ podŃŨaĺ jednŃ z tych trzech ŜcieŨek kariery. 

R·ŨniŃ siň one warunkami i czasem pracy, administracyjnŃ skalŃ wynagradzania i praktykŃ nauczycielskŃ (wielozadaniowy 

nauczyciel szkolnictwa podstawowego vs. wyspecjalizowany w jednym przedmiocie nauczyciel szkoğy Ŝredniej). Francja 

generalnie nie cierpi z powodu braku kadry nauczycielskiej i egzaminy umoŨliwiajŃce podjňcie zawodu wciŃŨ sŃ selektywne. 

JednakŨe, w kraju tym pojawiajŃ siň zastrzeŨenia co do spoğecznego statusu nauczania i umiejňtnoŜci niezbňdnych, 

odpowiadajŃcych potrzebom szkoğy. Obecny system ewaluacji nauczycieli jest czňsto opisywany jako Ăniezbyt sprawiedliwyò, 

Ănie bardzo skutecznyò i ĂwywoğujŃcy niepok·j a czasami cierpienieò zar·wno przez poddanych ewaluacji nauczycieli jak i przez 

ewaluator·w. Jest to spowodowane tym, Ũe ewaluacja opiera siň bardziej na procedurach administracyjnych, zamiast stosowania 

wszechstronnego schematu z jasno okreŜlonym celem poprawy. 

Częstotliwość ewaluacji: Ewaluacja nauczycieli powinna byĺ przeprowadzana w regularnych odstňpach czasu, jako integralna 

czňŜĺ ich   pracy i obowiŃzk·w. Nauczyciele szkolnictwa podstawowego sŃ ewaluowani przez inspektora ds. nauczania 

(inspecteur), podczas gdy nauczyciele w szkoğach Ŝrednich sŃ ewaluowani przez zesp·ğ skğadajŃcy siň z inspektora ï kt·ry okreŜla 

60% ostatecznych punkt·w ï i nauczyciela ï odpowiedzialnego za pozostağe 40%. JednakŨe, zamierzone czňste ewaluacje 

zazwyczaj nie speğniajŃ oczekiwaŒ. Po pierwsze, czňstoŜĺ ewaluacji nie jest uregulowana prawnie i jest samowolnie regulowana 

przez moŨliwoŜci czasowe inspektora. Jest to aspekt budzŃcy zastrzeŨenia,  jeŨeli chodzi o sprawiedliwoŜĺ systemu -poniewaŨ 

nauczyciele pracujŃcy na tych samych zasadach otrzymujŃ informacje zwrotne w r·Ũnych odstňpach czasowych -, jak r·wnieŨ 

jego skutecznoŜĺ ï Ŝrednia przerwa miňdzy ewaluacjami trwa 3-4 lata w szkole podstawowej i 6, 7 lat w szkole Ŝredniej, to znaczy 

zdecydowanie za dğugo. Co wiňcej, nawağ pracy jest tak duŨy, Ũe moŨe to budziĺ zastrzeŨenia co do wartoŜci informacji zwrotnej. 

Inspektor jest odpowiedzialny za 350 do 400 nauczycieli, co jest zbyt duŨŃ liczbŃ, do zapewnienia kaŨdemu informacji zwrotnej, 

kt·ra byğaby skuteczna w ulepszaniu praktyki nauczycielskiej. W konsekwencji, sami inspektorzy wyraŨajŃ niepok·j i frustracjň 

zwiŃzanŃ z procesem ewaluacji, gğ·wnie dlatego, Ũe odczuwajŃ,  iŨ ma ona mağy wpğyw na dziağalnoŜĺ nauczycieli i nie pozwala 

im rozwinŃĺ ich kompetencji i umiejňtnoŜci w celu polepszania nauczania. Ich rola jest czasami ograniczona de facto do kontroli 

naduŨycia ze strony nauczycieli.   

Narzędzia: Dane na temat pracy nauczyciela sŃ zbierane poprzez obserwacjň zajňĺ, po kt·rej nastňpuje rozmowa z nauczycielem. 

Krytyka takiego podejŜcia dotyczy: (i) faktu, Ũe pojedyncza obserwacja prowadzenia zajňĺ moŨe nie wystarczaĺ do 
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odpowiedniego i sprawiedliwego uchwycenia wiedzy i moŨliwoŜci nauczyciela, oraz (ii) tego, Ũe podczas rozmowy nauczyciele 

skupiajŃ siň na odpieraniu krytyki instruktora zamiast na omawianiu poszczeg·lnych potrzeb dotyczŃcych ich rozwoju. Cağa 

procedura nie zdaje siň poŜwiňcaĺ wiele czasu na autoewaluacjň i refleksjň nauczyciela nad wğasnŃ praktykŃ i dziağaniem.  

 

Kryteria: Obserwowane i oceniane sŃ zar·wno aspekty pedagogiczne jak i administracyjne, ale bez odniesienia do ram struktury, 

kt·ra okreŜla na czym polega Ădobreò nauczanie. ZastrzeŨenia sŃ liczne. Charakterystyka r·Ũnych ocenianych umiejňtnoŜci 

Ăpedagogicznychò, jak r·wnieŨ jej znaczenie w og·lnym postrzeganiu nauczyciela, zaleŨy w znacznym stopniu uznania danego 

inspektora. Przyczynie siň to do subiektywnej oceny, nieprzewidywalnych i przypadkowych wynik·w, otrzymywanych kosztem 

sprawiedliwoŜci i odpowiedniego wykonywania procesu. Nauczyciela donoszŃ, Ũe nie wiedzŃ jak, i na podstawie jakich kryteri·w 

zostali oceniani. Najbardziej obiektywne i zrozumiağe kryteria wykorzystywane do ewaluacji nauczyciela, to te zwiŃzane z 

administracjŃ,  takie jak punktualnoŜĺ, czy obecnoŜĺ. W wyniku tego, czňsto ocena uzyskana przez nauczyciela jest 

determinowana przede wszystkim przez ocenň kwalifikacyjnŃ (np. wynik egzaminu zdawanego podczas ubiegania siň o pracň).  

 

Konsekwencje: Konsekwencje ewaluacji nauczyciela zwiŃzane z karierŃ zawodowa sŃ niewielkie, wyğŃczajŃc przypadki 

powaŨnych wykroczeŒ. Pensje nauczycieli sŃ okreŜlane za pomocŃ jednakowego schematu zarobk·w, wedğug kt·rego postňp 

zaleŨy od iloŜci przepracowanych lat, poczŃtkowych kwalifikacji i egzaminu wstňpnego. ZaangaŨowanie w pracň jest rzadko 

rozpoznawane i nagradzane, tak samo jak zalety, wyr·ŨniajŃca siň dziağalnoŜĺ, czy inicjatywy podejmowane, aby polepszyĺ 

moŨliwoŜci uczenia siň. W dodatku, ewaluacja nie ma Ũadnego zwiŃzku z dziağaniami zwiŃzanymi z rozwojem zawodowym, kt·re 

sŃ bardzo ograniczone i nie poğŃczone z okreŜlonymi sğabymi stronami nauczycieli. Proces ewaluacji nie zapewnia moŨliwoŜci 

autorefleksji nad sposobem nauczania, czy teŨ wzajemnego uczenia siň od wsp·ğpracownik·w, oraz wiŃŨe siň z niewielkim 

udzielaniem rad i szkoleniem. 

 

Wiňcej informacji: 

Å Haut Conseil de l'®valuation de l'®cole (2003): http://cisad.adc.education.fr/hcee/ documents/rapport_annuel_2003.pdf 

Å Rapport des inspections g®n®rales: http://lesrapports.ladocumentationfrancaise.fr/BRP/054004446/0000.pdf 

Å Ministry of Education: http://www.education.gouv.fr/cid263/l-evaluation-des-personnels.html About other 

teacher evaluation systems: 

Å The Canadian Province of Alberta: http://www.education.alberta.ca/department/policy/k12manual/section2/teacher.aspx 

Å The US State of Iowa: http://www.iowa.gov/educate/content/view/1450/1 
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