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Wstep

Wspotczesna szkota jest miejscem szczegdlnie waznym dla ksztattowania sie¢
mtodych pokolen. Zdaniem Stawomira Banaszaka ,,(...) oswiata jest od wiekow jedng
z najwazniejszych struktur rozwijajgcych sie spoteczenstw. Nie tylko wchodzi we
wzajemne relacje z gospodarkq, systemem prawnym, lecz posrednio ksztaltuje takze
strukture spoteczng” (Banaszak, 2013, s. 66). Dobra szkota uczy nie tylko wiedzy, ale
przede wszystkim madrosci. Przygotowuje mtodego cztowieka, przynajmniej
w zamierzeniu, do §wiadomego petnienia rol spotecznych, skutecznego i szybkiego
uczenia si¢, planowania i organizowania swojego czasu, mys$lenia nieszablonowego
i kreatywnego rozwigzywania problemdéw, dbalosci o swoja kondycje fizyczna
1 psychicznag, uczy skutecznie si¢ komunikowa¢ i odwaznie realizowa¢ swoje pomysty,
pomaga $wiadomie korzysta¢ z technologii, wptywa na wybdr przysztej pracy. Szkota
bezposrednio warunkuje sposéb w jaki zyjemy i kim jesteSmy. Takie patrzenie na szkote
implikuje koniecznos$¢ statej refleksji i empirycznych badan na temat réznorodnych
aspektow jej funkcjonowania. Dziatania badawcze powinny si¢ koncentrowac nie tylko
na aspektach dydaktycznych czy wychowawczych, lecz powinny obejmowac cato§ciowo
edukacyjne spektrum. Korzystanie w naukach pedagogicznych z koncepcji znanych
dotychczas z psychologii, ekonomii, prawa oraz przede wszystkim z nauk o zarzadzaniu
1 marketingu warunkuje pojmowanie wspoiczesnej szkoty w kategoriach organizacji,
systemu czy instytucji. Wazne jest zatem podejmowanie tematu kompetencji
menedzerskich w  zarzadzaniu o$wiatg. Optymalne funkcjonowanie szkoty
determinowane jest bowiem przede wszystkim przez przemyslane 1 zasadne dziatania
podejmowane przez nauczycieli oraz osoby na stanowiskach kierowniczych w szkole.

Szczegodlnie wazne miejsce w edukacyjnej rzeczywistosci zajmuje dyrektor, na
ktorym spoczywa wyjatkowa odpowiedzialnos¢ za powodzenie 1 skutecznos¢ wszelkich
procesdw wystepujacych w szkole. Dyrektor pelni szereg rozleglych, wzajemnie
przenikajacych si¢ i uzupetniajacych rol kierowniczych, menedzerskich i przywodczych.
Mozna zaryzykowac¢ stwierdzeniem, ze dyrektor efektywnej wspotczesnej szkoty winien
opowiedzie¢ si¢ za menedzerskim stylem zarzadzania oraz profesjonalizmem
w kierowaniu placowka oswiatowa. Od dyrektora przysztosci wymaga si¢ zarzadzania

szkota, w sposob tworczy, sprawny oraz efektywny, w ramach szerokich kompetencji



przypisanych jego funkcji, oznaczajacych zarowno szerokie uprawnienia jak i rozleglta
odpowiedzialno$¢. Lechostaw Gawrecki stusznie zauwaza, ze szczeg6lnie trudno jest
zarzadza¢ szkota, gdyz trzeba godzi¢ ze sobg, sprzeczne nieraz, oczekiwania i interesy
nauczycieli, rodzicéw i uczniow, wtadz samorzadowych i o§wiatowych. Prace dyrektora
cechuje spory synkretyzm rol i oczekiwan. Petni on nie tylko funkcj¢ pedagogiczna, ale
przede wszystkim kierownicza, jest pracodawca oraz przedstawicielem organu
administracji oswiatowej. Przeszkolony powinien by¢ nie tylko pedagogicznie, ale musi
zna¢ rowniez podstawy psychologii rozwojowej, prawa, ekonomii, psychologii
zarzadzania zasobami ludzkimi. Zobowigzany jest poznac teori¢ i praktyke zarzadzania
organizacja. @~ To  wszystko  czyni  zniego  autentycznego  menedzera
oswiaty (Gawrecki, 2003). Chociaz literatura przedmiotu pos§wigcona zarzadzaniu szkotg
jest stosunkowo obszerna to jednak nadal wystepuje konieczno$¢ eksplorowania tematu
prezentujacego funkcje i zadania oraz obowiazki dyrektora szkoly w perspektywie
menedzerskiej.

Problematyka zarzadzania o$wiata jest w naszym kraju stosunkowo nowa.
Dotychczasowe administracyjno-formalne kierowanie szkolnictwem zostato przetamane
po reformie w 1999 roku, ktéra miata przystosowaé szkoty do dziatania na zasadach
rynkowych w warunkach wolnej konkurencji poprzez podniesienie poziomu nauczania.
Szkota pojmowana zaczgta by¢ jako przedsigbiorstwo swiadczace dla dzieci 1 mlodziezy
kompleksowe ustugi edukacyjne mozliwie jak najwyzszej jakosci. Podejscie
menedzerskie w o§wiacie wydaje si¢ zatem obecnie standardem, cho¢ nie jest wolne od
zagrozen. Szkola bowiem postrzegana nieodzownie jako miejsce modelowania
przysztych pokolen jest spotecznym dobrem wspolnym. Majac na uwadze, ze szkota nie
jest struktura gospodarcza to podczas kierowania nig nie mozna stosowac bezposredniego
prostego transferu wiedzy z nauk o zarzadzaniu. Szkota domaga si¢ zatem permanentnego
wysitku badawczego, dostosowanego do turbulentnych zmian rzeczywistosci.
Srodowisko szkoty podlega ciagtym przemianom, na ktére wptywaja czynniki polityczne,
gospodarcze, spoleczne. Waznym zadaniem wydaje si¢ zatem eksploracja zagadnien
zwigzanych ze zmiang edukacyjng, czemu poswiecony jest w niniejszej pracy osobny
rozdziat.

Dobitnym przyktadem przeobrazeh wspoiczesnej szkoty wydaje si¢ zmiana

organizacji pracy spowodowana epidemig COVID-19, wnoszaca szczegdlng i nietypowa



perspektywe patrzenia na zarzadzanie placowkami o§wiatowymi. Szkoty stangly przed
zupelnie nowymi niz dotychczas zadaniami i problemami, co wptyn¢to na zwigkszenie
obszaru odpowiedzialnosci oséb na stanowiskach kierowniczych. Dyrektorzy musieli
podejmowac¢ nowe, nieznane dotad dzialania: zwigksza¢ obszar wiedzy, kompetenc;ji
1 umiejetnosci, stosowac rozwigzania logistyczne i techniczne wymagane w zaistniatej
sytuacji, podejmowac optymalne dziatania na rzecz szkoty, aby mogla ona realizowaé
swoje prymarne cele i zadania.

Wszystkie powyzsze zagadnienia, wiasne obserwacje srodowiska szkolnego,
zarowno krajowego jak i zagranicznego (Szkota Polska przy Ambasadzie RP w Atenach,
Grecja) spowodowaly zainteresowanie tematyka zarzadzania w o$wiacie i mozliwo$cia
polepszenia dziatanh w zakresie kierowania szkota. Badawcza motywacja pojawiata si¢
sukcesywnie, ze szczegdlnym zainteresowaniem kadrg kierownicza 1 jej rola
w ksztattowaniu optymalnego funkcjonowania placowki o$wiatowej. Jednocze$nie,
pojawito si¢ zaciekawienie w materii wykorzystania wspolczesnego dorobku nauk
o zarzadzaniu w dyskursie o$wiatowym. Wymienione obszary tematyczne staly si¢
punktem wyjs$cia i doprowadzity do przeprowadzenia badan empirycznych dotyczacych
kompetencji menedzerskich dyrektorow szkoét. Przeprowadzane badania zbiegly sie
w czasie z trwajacg pandemig COVID-19, stawiajac kierownictwo szkot w sytuacji
wyjatkowej, wrecz kryzysowej, co dato mozliwos¢ perspektywicznego poszerzenia
spojrzenia na zadania stojace przed dyrektorami wspolczesnej szkoty pod katem
kompetencji menedzerskich. Mozna zatem pokiada¢ nadzieje, ze badania zawarte
Ww niniejszej pracy posiadaja dodatkowy, wyjatkowy walor uwiecznienia specyficznej
chwili 1 problemow z jakimi borykali si¢ dyrektorzy szkot.

Struktura pracy wynika z wyzej wymienionych probleméw. Celem pracy bylo
poznanie 1 proba ustalenia kompetencji menedzerskich dyrektorow, ktore sa niezbgdne
w zarzadzaniu szkotg w polskim systemie o$wiaty, zarowno od strony teoretycznej jak
1 praktyczne;.

Rozprawa doktorska sklada si¢ z osmiu rozdziatow. Pie¢ teoretycznych
rozdziatow dotyczy szkoty i jej funkcji w spoteczenstwie, zarzadzania w o$wiacie,
zagadnien zmiany edukacyjnej, kompetencji kierowniczych i menedzerskich dyrektora

szkoty oraz przywodztwa w edukacji. Rozdziat szdsty jest rozdzialem metodologicznym,



natomiast dwa ostatnie to analiza wynikow badan wtasnych dotyczacych kompetencji
menedzerskich dyrektorow szkot oraz implikacje z niej ptynace.

Pierwszy rozdzial zatytutowany jest Szkola i jej funkcje w spoleczenstwie.
Zaprezentowany w nim zostal zarys historyczny 1 definicyjny szkoty. Nastgpnie typologie
funkcji 1 zadan szkoty z odniesieniem do wspolczesnosci. Celem rozdziatu jest takze
przedstawienie wspotczesnych ujeé¢ szkoty jako instytucji spoteczno-wychowawczej,
systemu spotecznego oraz jako organizacji. W pierwszej kolejnosci opisano ogdlne
rozumienie naukowe pojec¢ instytucji, nastepnie poddano rozwazaniu ich zastosowanie
1 inkorporacj¢ w obszarze pedagogicznym.

Rozdzial drugi to Organizacja i zarzqdzanie w oswiacie. Celem rozdzialu jest
przedstawienie szkoty jako systemu o§wiaty. Nastepnie zajeto si¢ zagadnieniem awansu
zawodowego nauczyciela, zar6wno od strony prawnej jak i z rozwini¢ciem idei
mistrzostwa pedagogicznego. Doprecyzowano charakterystyke stanowiska dyrektora
szkoty, procedure jego awansu oraz proces postgpowania konkursowego na stanowisko
dyrektora. Zagadnienia te w sposob bezposredni dotycza pracy badawczej dokonanej
w niniejszej rozprawie doktorskiej. Rozdzial zamyka problematyka nadzoru
pedagogicznego oraz zwigzane z nim zagadnienie ewaluacji.

Rozdziat kolejny dotyczy Zmiany w edukacji, ktora jest naturalng konsekwencja
1 odpowiedzig na przeobrazenia wspotczesnego Swiata. Omoéwione zostalo samo pojecie
zmiany o$wiatowej, modele wprowadzania zmian i postaw wobec niej. Wyszczegolnione
zostaly paradygmaty reform oswiatowych oraz implikacje praktyczne, ktdre z nich
wynikaja. Ze szczegdlnym uwzglednieniem opisana zostala reforma szkolnictwa z 2017
roku oraz egzemplifikacje zmian z niej wynikajacych w stosunku do dyrektora szkoty.

Rozdziat czwarty skupia si¢ na kompetencjach kierowniczych i menedzerskich
dyrektora szkoty. Wyjasniona zostata sama istota poje¢ menedzera i kierownika, zar6wno
w sensie ogolnym jak 1 o§wiatowym. Scharakteryzowano style zarzadzania dostgpne we
wspotczesnej literaturze przedmiotu oraz kompetencje 1 kwalifikacje potrzebne
w zarzadzaniu o$wiatg. Nastgpnie omoOwiona zostata problematyka zwigzana
z postrzeganiem dyrektora szkoly jako menedzera i kierownika, z uwzglgdnieniem
technik 1 metod zarzadzania we wspotczesnej praktyce o§wiatowej. Rozwazania zamyka
analiza transferu wiedzy, czyli sposobow przeniesienia idei z klasycznych nauk

o zarzadzaniu do o$wiaty i zwigzanych z tym problemow.



Rozdziat pigty dotyczy przywodztwa w edukacji. Zaprezentowano zagadnienia
pojeciowe, miejsce i zastosowanie ogélnych koncepcji przywodczych w kontekscie nauk
pedagogicznych, ze szczegdlnym odniesieniem do dyrektora szkoty. Wspotczesna
literatura przedmiotu jednoznacznie wskazuje na obecng tendencj¢ do kompleksowego
ukazywania dyrektora szkoty jako osoby posiadajacej zarowno talent menedzerski
w zarzadzaniu jak i cechy przywodcze, rozumiejac to w sensie niewykluczajacego si¢
wzajemnego uzupehniania.

Rozdziat szosty to Metodologia i zatozenia badan wiasnych. Ma on za zadanie
uzasadnienie og6lne podjecia badan, opis przedmiotu i celu badawczego. Nastepnie
zaprezentowane zostaty problemy i hipotezy badawcze, zmienne i wskazniki oraz metody,
techniki i narzedzia badawcze. Rozdzial podsumowuje charakterystyka proby badawcze;.

Na potrzeby pracy podjete zostaly badania wiasne, dotyczace kompetencji
menedzerskich dyrektorow szkoét, ktorych analiza jest przedmiotem rozdzialu sidédmego.
Badania przeprowadzono z dyrektorami szk6ét w formie wywiadow indywidualnych.
Poruszono w nich szereg cennych tematéw dotyczacych sposobow praktycznego
radzenia sobie przez dyrektorow we wspodlczesnym zarzadzaniu szkola. W rozdziale
poswigconym analizie zebranego materialu badawczego opisano przebieg i oceng
dotychczasowej sciezki edukacyjnej, doswiadczenie zawodowe, aktualng edukacje oraz
postepowanie konkursowe na stanowisko dyrektora placowki. Nastepnie skupiono si¢ na
analizie bloku pytan dotyczacych bezposrednio sposobdéw zarzadzania wspodtczesna
szkota. Poruszono kwestie preferowanego stylu zarzadzania, kompetencji we
wspofczesne]  praktyce zarzadzania  o$wiata, menedzeryzmu, kierownictwa
1 przywodztwa w edukacji, konfliktéw w szkole, zagadnien dotyczacych ofert i projektow
edukacyjnych szkoty, pozyskiwania funduszy zewng¢trznych i wspotpracy lokalne;.
Rozdzial analityczny dotyczy takze problematyki trudno$ci, wsparcia i wspolpracy
zewnetrzne] dyrektorow szkot podczas lockdownu 1 pandemii COVID-19. Nastepnie
zwerytikowano hipotezy oraz dokonano wnioskowania w postgpowaniu badawczym.

Ostatni rozdziat prezentuje implikacje majace istotne znaczenie dla praktycznego
zarzadzania dzisiejszg szkota. W obszarze pierwszego podrozdziatu dokonano
prezentacji kategorii kompetencji menedzerskich dyrektora szkoty. W drugim
podrozdziale zaprezentowano odniesienia do praktycznych dziatah wspierajacych

dyrektoréw szkol ze szczegdlnym uwzglednieniem sytuacji kryzysowej, na przyktadzie



lockdownu i1 pandemii COVID-19. Zwrécono uwage na kwestie, ktore dotycza
ksztatcenia oraz doskonalenia zawodowego dyrektorow — menedzerow lub kandydatow
na to stanowisko, a takze na praktyczne rozwigzania zwigzane z konkursem na dyrektora
szkoty.

Zmiany we wspotczesnej edukacji wymagaja odpowiedzialnych, kompetentnych
i profesjonalnych liderow. Dyrektor wspolczesnej szkoty, jej menedzer, kierownik
1 przywodca staje dzi§ przed szeregiem zadan i odpowiedzialno$ci wymagajacych od
niego okreslonych predyspozycji, umiejetnosci czy szeroko rozumianych cech, ktoére
sklasyfikowa¢ mozna jako kompetencje menedzerskie. Takie postrzeganie dyrektora

szkoty ukazuje koniecznos¢ refleksji nad podjeta w niniejszej rozprawie problematyka.
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Rozdzial I: Szkola i jej funkcje w spoleczenstwie

Celem pierwszego rozdziatu jest przedstawienie miejsca i roli szkoty oraz jej
funkcji w spoteczenstwie. Tytulem wprowadzenia zostang poruszone kwestie dotyczace
historii szkoly. Nast¢pnie dokonana zostanie prezentacja definicji szkoly na gruncie
literatury przedmiotu. Ponadto przeanalizowane zostang tradycyjne funkcje szkoty, ze
zwrdoceniem uwagi na ich aspekt wspoétczesny. W dalszych rozwazaniach rozwiniete
zostang zagadnienia dotyczace zadan szkoty, ktére przeanalizowane zostang przez
pryzmat jej modeli. Jednym z wiodacych zagadnien niniejszego rozdzialu bedzie
ukazanie szkoty jako instytucji spolecznej i wychowawczej, systemu spolecznego oraz

organizacji.

1.1. Szkola — tlo historyczne i definicyjne

Szkota uznawana jest za jedna z najstarszych spotecznych instytucji, ktora
koncentrowala swoje dzialania na przygotowaniu mtodego czlowieka do aktywnego
| wielowymiarowego uczestnictwa w zyciu spotecznym. Od zarania dziejow okreslana
byta jako miejsce ksztatcenia dzieci oraz mtodziezy. Zasadniczo proces edukacji odbywat
si¢ poza miejscem zamieszkania ucznia oraz nauczyciela. Stanowilo to znaczng roéznice
pomigdzy nauczaniem instytucjonalnym, a nauczaniem domowym — pod kierunkiem
rodzicow 1 guwernerow (Szybiak, 1991, s. 9). Jak wskazuje M. J. Szymanski: ,, Szkota
jest instytucjq od wiekow wpleciong w pejzaz niemal kazdego spoteczenstwa. Diuga
historia istnienia i funkcjonowania tej instytucji nieuchronnie odciska pietno na jej
obliczu. Naturalng konsekwencjq sq trwale cechy szkoty, ktore mimo wszelkich zmian
spotecznych, politycznych, ekonomicznych i kulturowych wcigz sq obecne w jej
codziennym funkcjonowaniu. Szkota od dawna kojarzyta sie z utrwalonymi w tradycji
relacjami nauczyciela i uczniow, w ktorych wyraznie zaznaczone byly atrybuty wladzy
I panowania pedagoga, dyscypling, werbalnym nauczaniem, pamieciowymi metodami
zdobywania wiedzy, czestq nudq na lekcjach, duzq iloscig prac zadawanych do domu,

stresem i fobiami szkolnymi, poczuciem marnowania czasu doznawanym przez uczniow

zdolnych” (Szymanski, 2016, s. 25).
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Pedagogika europejska pomimo odrebnosci regionalnych, kulturowych czy
narodowych jest stosunkowo jednolita. Podstawe dzisiejszej pedagogiki w Europie
tworzg osiggnigcia starozytnosci greckiej (hellenskiej), rzymskiej (hellenistycznej) oraz
chrzescijanskiej (Bartnicka, Szybiak, 2001, s. 27). Juz w VI wieku p.n.e. uksztattowat si¢
w Atenach zwyczaj wysylania dzieci pici megskiej do pobierania nauki u gramatysty oraz
lutnisty. Dotarcie do miejsca edukacji odbywato si¢ pod opieka pedagoga — niewolnika.
Edukacja miata zapewni¢ ogdlne wyksztatcenie: gramatysta odpowiedzialny byt za
nauke: pisania, czytania, muzyki, rachunkéw oraz literatury. Lutnista nauczal gry na lutni
(Bartnicka, Szybiak, 2001, s. 27). Kultywowana byta takze paideia (st. gr. zazdeio) jako
idea czlowieczenstwa stanowigca kanon cech i wartos$ci, ktore powinny by¢ ksztaltowane
1 przekazywane mlodemu pokoleniu (Wieczorek, 2019, s. 194). Tradycyjna szkota
atenska byta instytucja przeznaczong wytacznie dla chtopcow, ktdrzy rozpoczynali jg po
ukonczeniu széstego roku zycia. Samo nabycie kompetencji pisania i czytania trwato trzy
lata. W poczatkowych etapach swojej dziatalnosci szkota grecka nie zajmowata wysokiej
rangi w spoleczenstwie. Bylo to efektem jej dydaktycznej 1 wychowawczej
niewydolnosci. Pozycja szkoly ulegta znacznej poprawie na skutek zdemokratyzowania
Owczesnego ustroju politycznego oraz wystapien sofistow. Jak wskazuje L. Winniczuk:
W demokratycznym ustroju Aten rozwingl si¢ typ wychowania wszechstronnego
(W przeciwienstwie do jednostronnego wychowania w Sparcie), obejmowal bowiem
wychowanie intelektualne, moralne, estetyczne i fizyczne” (Winniczuk, 1983, s. 271-
291). Czasy ,,zlotego wieku” dla greckiej szkoty i pedagogiki przypadly na V-1V wiek
pn.e. 1 zaowocowaly zaréwno pedagogiczng, jak 1 filozoficzng refleksja na temat
wychowania 1 edukacji. Nalezy w tym miejscu wspomnie¢ Sokratesa 1 jego trzy formy
nauczania: heurystyczng, ironi¢ sokratyczng i forme indukcyjng. Nastgpnie Platona i jego
Akademi¢ (wychowanie umystowe, fizyczne i moralne). Arystotelesa i jego Gimnazjum
(wychowanie moralne, zdrowotne i umystowe), a takze sofistow i ich wyktadowa formeg
przekazywania wiedzy 1 ksztaltowania logicznego myslenia poprzez kursy (Bartnicka,
Szybiak, 2001, s. 27, por. Kot, 1996). Warto zaznaczyc¢, ze: ,, [deal cztowieka - obywatela
byt ideatem wychowawczym. Tak uksztattowanemu obywatelowi mozna byto bez obaw

powierzy¢ opieke nad sprawami panstwa” (Mozdzen, 1996, s. 17-18).

Grecki sposob edukacji wpltynal znaczaco na rozwdj szkoty rzymskiej. W IV

wieku p.n.e. greccy wyzwolency uczyli w elitarnych rzymskich szkotach pisania,
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czytania oraz liczenia. Szkota ta przyjmowata zaréwno chtopcéw, jak i dziewczgta,
a umiejetno$¢ czytania oraz pisania byla powszechna. Warto wskaza¢ na znaczaca
roznice w obrgbie programéw nauczania. Rzymianie, za przykltadem Grekow,
uwzglednili aspekty erudycyjne oraz retoryczne, jednak stanowczo zrezygnowali
z atenskiego kultu ciata, nagos$ci i wyksztatlcenia muzycznego. Wskaza¢ nalezy, iz
W cesarstwie rzymskim powstala pierwsza w kulturze pedagogiki europejskiej teoria
poswiecona szkole. Autor opracowania ,,Ksztalcenie mowcy” (Yac. ,,Institutio oratoria”)
Marek Fabiusz Kwintylian (Marcus Fabius Quintilianus) wskazywal, iz szkota jest
najlepsza plaszczyzna do zdobywania wiedzy i praktycznych umiejetnosci. W swoim
ponadczasowym dziele okreslat takze szereg warunkdw, ktore winna spetniaé szkota, aby

zapewni¢ wysokojakosciowg edukacje (Szybiak, 1991, s. 15-16).

Istotnym etapem w ksztattowaniu si¢ wspolczesnej szkoly byly narodziny
chrze$cijanstwa. Poczatkowo poganskie szkoty wspotistnialy razem z rozwijajaca si¢
monoteistyczng religia, ktora zdobywata wielu zamoznych 1 wyksztalconych
zwolennikow. Po Edykcie Konstantyna zaistniala konieczno$¢ ustosunkowania si¢ wobec
funkcjonowania szkot poganskich. Spoleczenstwo pragneto zachowac wielowiekowa
tradycj¢ kultury antycznej przy jednoczesnym poszanowaniu zasad nowej wiary. Ten
nowy, bedacy kompromisem, nurt myslenia dominowal w tworczo$ci Augustyna
z Hippony. Swiety zaliczany byt do najlepiej wyksztatconych ludzi tamtych czasow
| wskazywal na konieczno$¢ porozumienia pomigdzy religia a wiedza. Wielokrotnie
przypominal, iz chrzescijanie powinni by¢ wyksztalceni i umiej¢tnie czerpa¢ wiedzg
z poganskiej tworczosci. Bezposrednig zatem przyczyng upadku szkot rzymskich nie
bylo pojawienie si¢ chrzescijanstwa a upadek Cesarstwa Zachodniorzymskiego. Szacuje
sig, iz catkowicie szkoty poganskie zanikngty w VIII wieku (Bartnicka, Szybiak, 2001,
s.27).

W S$redniowieczu funkcjonowanie czlowieka odbywato si¢ w obrgbie stanow
feudalnych. Oznaczalo to, iz kazdy przynalezal do jednej z nastgpujacych kategorii:
rycerstwo, mieszczanstwo, chtopstwo i duchowienstwo. W zaleznosci od przynaleznosci,
dzieci 1 mtodziez miaty $cisle okreslone prawa i1 obowigzki (Woloszyn, 2003, s. 24).
Wspolnym aspektem dla dzieci wywodzacych si¢ ze wszystkich stanéw byto

wychowanie moralne, ktére opierato si¢ o warto$ci i przekonania religijne. Ze wzgledu
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na fakt, iz ,,(...) duchowienstwo chrzescijanskie byto jedynqg pismienna grupq ludnosci,
ono dostarczato witadcom Swieckim urzednikow oraz nauczycieli i wychowawcow”
(Bartnicka, Szybiak, 2001, s. 68) powstaly szkoty chrzes$cijanskie. Czasy Sredniowieczne
to utrwalenie monopolu koscielnego w szkolnictwie, jedynym bowiem stanem, ktory byt
uprawniony do zdobywania wiedzy szkolnej byto duchowienstwo. Na mocy
rozporzadzen regulujacych sprawy szkoty wydawanych przez kosciot w IX—X wieku
szkota miata charakter hermetyczny. Nastgpujacy jednak od XI do XIV wieku
ekonomiczny rozwoj miast zaowocowat wzmozonym zainteresowaniem ludzi swieckich
edukacja (Bartnicka, Szybiak, 2001, s. 68-70). W $redniowieczu wyksztatcito si¢ wiele
rodzajow szkol, do ktorych zaliczy¢ mozna: szkoty klasztorne, szkoty katedralne, szkoty

kolegiackie, szkoty parafialne (Mazur, 2012, s. 29-36).

Wiek XIII i XIV to okres w szkolnictwie europejskim, w ktorym spoleczenstwo
dojrzato do nieuniknionych zmian systemu edukacji, zwigzanych z nowa koncepcja
Swiata 1 czlowieka, z przemianami o charakterze spotecznym, ekonomicznym,
politycznym oraz zwigkszajacymi si¢ mozliwosciami dostepu do réznorodnej literatury.
Jednolite, zorientowane na potrzeby duchowienstwa szkolnictwo, dalekie bylo od
wypeliana autotelicznych celow edukacji i wychowania. Wzrastajagca $wiadomos$¢
spoteczna 1 warto$¢ wiedzy spowodowaty, ze sukces jednostki i spoteczenstwa zaczeto
utozsamia¢ z odpowiednimi kwalifikacjami 1 kompetencjami. Wptyneto to na istotng
modyfikacj¢ systemu szkolnictwa 1 wdrozenie szkoét, ktore rdznity si¢ celami, strukturg,
programem, formami organizacji i nauczania w zaleznosci od przewidywanych efektow
ksztatcenia (Bartnicka, Szybiak, 2001, s. 81). Przykladem takich szkot moga by¢ szkoty
dworskie i miejskie (Mazur, 2012, s. 37-38).

W epoce odrodzenia wyksztalcenie i kultura zyskaty fundamentalne znaczenie.
Humanizmowi zawdzigcza pedagogika idee centralizacji cztowieka w kosmosie,
a w samym cztowieku umitowanie rozumu i inteligencji. Nauka zostala przeniesiona do
obszaru $wieckiego, a dwa gtowne $rodowiska, ktore to zapoczatkowaly to wielkie
wloskie dwory ksigzece oraz zamozne niderlandzkie miasta (Bartnicka, Szybiak, 2001,
s. 82). Na rozwdj mysli pedagogicznej i jej propagowania wptyneli w epoce odrodzenia
miedzy innymi: Gasparino Barzizza — zalozyciel pierwszej humanistycznej szkoty

w Padwie, Maffeo Vegio — przeciwnik kar cielesnych, Erazm z Rotterdamu- sformutowat
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cele humanistycznego wychowania, propagatorzy reformacji, Tomasz Morus, Jan
Ludwik Vives, Wolfgang Ratke, Jan Sturm i Jan Amos Komenski, Andrzej Frycz
Modrzewski (Kurdybacha, 1965, s. 268 -339).

Jak wskazuje P. Mazur: ,, Okres oswiecenia, przypadajgcy na XVIII wiek,
nazwano ,,wiekiem pedagogicznym”. Jest to czas upowszechniania si¢ wiedzy oraz
oSwiecania szerokich mas. Wiedze starano si¢ przekazaé w sposob jak najbardziej
zrozumialy, bowiem uwazano, ze edukacja moze zmienic¢ cztowieka i korzystnie wplyngé
na rozwoj catej ludzkosci” (Mazur, 2012, s. 42-58). W okresie tym, szczeg6lnag rolg
odegrat os$wieceniowy racjonalizm. W obszarze edukacji kluczowe dziatania
koncentrowaly si¢ na walce z analfabetyzmem. WyraZnie zarysowanym trendem byla
takze demokratyzacja szkoty, ktora miata by¢ dostepna dla wszystkich, bez spotecznego
i ekonomicznego podziatu ludnosci. Mysl o edukacji w tym okresie ksztattowali John
Locke, Klaudiusz Fluery, Jean Jacques Rousseau, Claude Adrien Helvetius oraz Johann
Christoph Friedrich GutsMuths czy Jedrzej Sniadecki (Wotoszyn, 2003, s. 105-115). Idee
reformatorskie w szkolnictwie przyczynily si¢ do utworzenia akademii rycerskich,
sekularyzacji szkolnictwa, wdrozenia egzaminu maturalnego, dostosowania szkét do
mozliwo$ci wychowankow, powstania szkoly realnej oraz wdrozenia metody
tabelarycznej. Powstaly wowczas, za sprawa Louisa René de Caradeuc La Chalotais
»Szkic wychowania narodowego i plan studiow dla mlodziezy” oraz ,,Projekt organizacji
wychowania publicznego”. Rozwijano szkolnictwo parafialne, szkoly $rednie, szkotly
| zaktady specjalne. Kluczowymi reformatorami szkolnictwa polskiego w tym okresie
byli: Stanistaw Konarski, Stanistaw August Poniatowski, Julian Ursyn Niemcewicz. To
wlasnie w tym okresie historycznym powstata Komisja Edukacji Narodowej, a nast¢pnie

Towarzystwo do Ksigg Elementarnych (Bartnicka, Szybika, 2001, s. 117 - 138).

., W XIX wieku pojawily si¢ nowe potrzeby edukacyjne, a wraz z nimi nowe formy
organizacji i programu szkol. To czas upowszechniania i demokratyzowania sie
szkolnictwa oraz postulatow bezplatnej edukacji dla wszystkich. W konsekwencji — szkota
stata si¢ instytucjqg dostepng dla szerokich mas spotecznych. Dziewigtnastowieczny
system oswiatowy byt klasowy (dualistyczny). Szkota elementarna byta przeznaczona dla
ludu. Natomiast szkota srednia i wyzsza, catkowicie nie powigzane ze szkolg ludowgq, byty

przeznaczone dla wyzszych warstw spolecznych” (Mazur, 2012, s. 79). Moéwiac o wieku
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XIX, nalezy wspomnie¢ o trendzie neohumanistycznym, ktérego propagatorzy
pojmowali wyksztatcenie w kategorii wspotczynnika rozwoju wewnetrznego. W okresie
tym znaczaca rol¢ odegraty poglady, ktorych autorami byli migdzy innymi August Comte
oraz John Stuart Mill. Wyrézni¢ mozna dwa wiodgce stanowiska w zakresie
wyksztalcenia poczatkowego: ekspensywne oraz indywidualizujace. Do rozwoju mysli
pedagogicznej tego okresu przyczynili si¢: Andrew Bell, Joseph Lancaster, Wilhelm
Joseph Chaminade, Johann Heinrich Pestalozzi, Friedrich Wilhelm August Frobel,
Hipolit August Seredynski, Jozef Dietl, Jozef Jeziorowski, Alojzy Skoczek, Jan
Nepomucen Steczkowski. W wieku XIX powstaly takze klasyczne gimnazja, a liczne
reformy wprowadzane zostaty przez Wilhelma von Humboldta, Thomasa Arnolda czy
Johanna Friedricha Herbarta. Kanonem pedagogicznym tego okresu byt herbartyzm oraz
powszechna wtedy metoda stopni formalnych w budowie lekcji, ktdra zostata rozwinigta
przez Tuiscona Zillera i Wilhelma Reina. Polscy przedstawiciele, ktorych wkiad
W rozw0j szkolnictwa w tym okresie jest kluczowy to migdzy innymi: Tadeusz Czacki,
Hugon KoMltataj, Stanistaw Staszic, Karol Libert, Ewaryst Estkowski, Antoni
Luczkiewicz, Teodozy Sierocinski, Bronistaw Ferdynand Trentowski, Aleksander
Wielopolski, Jozef Korzeniowski czy Stanistaw Tarnowski. W XIX wieku powstal szereg
spotecznych wizji o utopijnym charakterze. Jak wskazuje Wotoszyn utopisci tego okresu
gleboko wierzyli, ze wtasciwa edukacja oraz wychowanie sg gwarantem utworzenia
spoteczenstwa sprawiedliwego. Reformatorami gleboko wierzacymi w te idee byli:
Robert Owen, Claude Henri de Saint-Simon i Charles Fourier (Wotoszyn, 2003, s. 141).
W wieku XIX zrozumiana zostala obligatoryjno$¢ nauczania na wszystkich jego
szczeblach oraz rozbudowa szkolnictwa, co mialo niewatpliwie istotne znaczenia dla

kolejnych jego transformacji (Kupisiewicz, 2009, s. 102).

., Wiek XX to dynamiczny rozwoj edukacji na kazdym szczeblu szkolnictwa. Mysl
edukacyjng charakteryzuje ogromna roznorodnosé teorii oraz praktycznych rozwigzan
W zakresie pedagogiki szkolnej. System oswiatowy wiqgze programy nauczania i POziomy
szkol z okresem rozwojowym i mozliwosciami intelektualnymi ucznia. We wszystkich
krajach cywilizowanych powstajq narodowe, jednolite ustroje szkolne, ktorych podstawq
stanowi obowigzkowa ogolnoksztalcqca szkotla elementarna.” (Mazur, 2012, s. 95).
Przetom wieku XIX 1 XX zaowocowal w nowe koncepcje wychowania oraz ksztalcenia,

ktore w Europie nazywano nowym wychowaniem lub nowg szkola, a na gruncie
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amerykanskim po prostu progresywizmem (Bartnicka, Szybiak, 2001, s. 171). Podstawe
nowego ruchu stanowit pajdocentryzm, zapoczatkowany przez Ellen Karoling Sofi¢ Key,
ktory sytuowat dziecko w centrum pedagogicznej dziatalnosci (Kuzma, 2000, s. 83).
Wizje nowej szkoly tworzyto wielu praktykoéw oraz teoretykéw: John Dewey, Georg
Kerschensteiner, Hugo Gaudig, Pawel Piotrowicz Btonski, Henryk Rowid, Rudolf
Steiner, Maria Montessori, Ovide Jean Decroly, Edouard Claparéde, Gustav Wyneken,
Adolphe Ferriére, Roger Cousinet, Aleksander Sutherland Neill, Peter Petersen czy
Wasyl Aleksandrowicz Suchomlinski. Nowa dydaktyka, wprowadzajgca zasadnicze
zmiany w organizacji szkolnej pracy zaowocowata licznymi nowatorskimi propozycjami
w zakresie zaje¢ i czasu pracy. Jednymi z kluczowych propagatoréw innowacyjnych
metod pracy byli: Anton Joseph Sickinger, William Heard Kilpatrick, Stanistaw
Teofilowicz Szacki, Karl Linke, Helen Parkhurst, Carleton Washburne, Célestin Freinet,
Aleksander Kaminski. Warto zaznaczy¢, ze nowatorski ruch edukacyjny z okresu XX
wieku jest stale obecny we wspotczesnej praktyce oswiatowej na catym §wiecie (Mazur,

2012, s. 95-105).

Historia szkolnictwa wskazuje, iz pojecie szkoly jest terminem bardzo
obszernym, a literatura przedmiotu obfituje w jej réznorodne definicje. (Schulz, 1996,
s.192). W najprostszym uje¢ciu okreslana jest jako typ instytucji i jednocze$nie
podstawowa jednostka organizacyjna systemu oswiaty. Polskie okres§lenie "szkota"
pochodzi od greckiego rzeczownika ayols (czyt.: scholi), definiowanego jako ,,spokdj,
wolny czas przeznaczony na nauki”. Jak wskazuje Wincenty Okon od greckiego
okreslenia wywodzi si¢ tacinski wyraz scholae —,, czas wolny, odpoczynek, bezczynnosé”

(Okon, 2007, s. 383).

Warto wspomnie¢ o dwuznaczno$ci pojmowania pojegcia szkoty w sensie
instytucjonalnym i strukturalnym (Schulz, 1996, s. 192). W sensie instytucjonalnym
szkota znaczy tyle, co edukacja szkolna, czyli forma przekazu realizowana za pomoca
czynno$ci nauczania — uczenia si¢. Natomiast w sensie strukturalnym, jak wskazuje
Kowolik ,, szkota to grupa spoteczna, system spoteczny, uklad organizacyjny, w obrebie,
ktorego i poprzez ktory dokonujg si¢ nowoczesne procesy przekazu kulturowego. Jest to

pewien sposob zespolenia (...) nauczycieli i uczniéow” (Kowolik, 2003, s. 91).
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W. Okon uznaje, iz szkota jest to: , instytucjia oswiatowo-wychowawcza,
zajmujqca sie ksztatceniem i wychowaniem dzieci, mtodziezy i dorostych, stosownie do
przyjetych w danym spoleczenstwie celow i zadan oraz koncepcji oswiatowo-
wychowawczych i programéw” (Okon, 2007, s. 275). Za priorytetowe zadanie uznaje sig,
w Swietle wskazanej definicji, sprzyjanie optymalnemu rozwojowi zdolnosci
poznawczych mtodego pokolenia oraz ksztattowanie wielorakich kompetencji. Wskazac
nalezy na przygotowanie do samorealizacji, zaspokajania potrzeb oraz umiejetnosé
rozwigzywania problemow. Zauwazalna jest tendencja podkreslajaca instytucjonalne
aspekty szkoty. Szczepanski wskazuje, 1z system szkolny to: ,,uktad szkot od przedszkoli
do studiow podyplomowych” (Szczepanski, cyt. za Schulz, 1996, s. 196).
Instytucjonalno$¢ systemu edukacji, a tym samym szkoty podkresla T. Wilocha,
wskazujac, iz system szkolny to ,,swoisty uktad instytucji powotany do realizacji celow
pedagogicznych jakiegos kraju” (Schulz cyt. za Wilochem, 1996, s. 196). Obszerniejsza
definicje¢ formutuje W. Okon wskazujac, iz omawiane pojecie stanowi: ,,(...) 0gol szkol
| przedszkoli wraz z nauczycielami, uczniami (studentami), programami, bazq lokalng
terenowq, instytucjami spotecznymi i kulturowymi” (Schulz, cyt. za: Okoniem, 1996,
S. 196). Mozna jednak polemizowa¢ z wlaczaniem instytucji spotecznych i kultury do
pojecia systemu oswiaty, bowiem nalezatoby wowczas przyjac, ze system oswiaty

tozsamy jest z catym spoleczenstwem.

Reasumujac, szkota petni istotng role w oddziatywaniu i ksztattowaniu mtodego
pokolenia do zycia spotecznego i jak wskazuje J. Szczepanski ,,(...) jest systemem
spotecznym, ktory funkcjonuje jako catos¢ ztozona z przedmiotow i stosunkow miedzy
tymi przedmiotami oraz miedzy ich cechami. Calos¢ ta ma swoje wlasnosci, funkcje i cele
rozne od wlasnosci, funkcji i celow elementow sktadniowych. Szkota jest systemem bardzo
ztozonym, otwartym, pozostajgcym w statych stosunkach z szerszym srodowiskiem i nie
moze istnie¢ bez tych kontaktow. One to bowiem - jesli sq prawidtowe - nadajq kierunek

oraz znaczenie szkolnej pracy.” (Szczepanski, 1963, s. 38).

1.2. Typologia funkcji szkoly

Jednym z podstawowych celow niniejszego rozdziatu jest przedstawienie oraz
dokonanie analizy funkcji szkoly. Jak wskazuje J. Poplucz funkcja stanowi

, wyodrebniony zespot czynnosci odpowiadajqcych okreslonemu rodzajowi zadan
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(functio - to czynnosé, praca, obowiqzek, dziatanie; fungo - czynig)” (Poplucz, 1988,
S. 159). Wypracowywane od stuleci funkcje szkoty zakorzenily si¢ w systemie oswiaty.
Szczegodlnej refleksji podda¢ nalezy wspotczesne funkcje szkoly, ktore sa niejako
efektem przeobrazen spotecznych, srodowiskowych, ekonomicznych i gospodarczych.
Analiza procesu transformacji zachodzacego w o$wiacie pomaga zobrazowaé funkcje
realizowane przez szkote. W literaturze przedmiotu sa one réznorodnie przedstawiane

i definiowane; zawsze jednak podkresla si¢ ich rolg¢ adaptacyjng.

Glownie wymieniane sg cztery podstawowe funkcje szkoly: ksztalcaca,
wychowawcza, opiekuncza i kulturowa (Chatas, 2005, s. 20-22, por. tez Jakobowski
1999, Szybiak 1991). Funkcja ksztalcaca koncentruje si¢ na przekazywaniu uczniom
wiedzy o charakterze naukowym. Szkota uznawana jest tutaj za jedyne miejsce zglgbiania
tego rodzaju wiedzy. Pozwala na przyswojenie umieje¢tnosci naukowego interpretowania
jednostkowych doznan, spostrzezen oraz do$wiadczen i wyposaza w logiczne metody
oraz zasady pojmowania $wiata. Ksztalcagca funkcja szkoty kladzie nacisk na
przekazywanie catosciowej wiedzy na temat otaczajacej nas rzeczywistosci
(Konarzewski, 1995, s. 56-58). Ta funkcja przypisywana jest szkole takze przez
Smarzewskiego, ktory co prawda okresla ja jako funkcj¢ dydaktyczna, jednak jego
wskazanie na trdjstopniowy, samodzielny proces poznawczy nie pozostawia watpliwosci,
1z jest to uwypuklenie ksztaltujacego charakteru oddzialywania na ucznia (Smarzewski,

1987 s. 52 - 53).

Jako drugg wskazano funkcje wychowawcza, ktorej definiowanie przez réznych
pedagogow czyni ja stosunkowo niejednolita. H. Smarzewski okresla ten rodzaj funkcji
jako ,funkcje pedagogiczng” 1 rozumie przez nig takie wychowywanie ucznia, ktore
pozwoli na jego aktywno$¢ zawodowa. Na tle wymienionych przez siebie innych funkc;ji
szkoty (kulturowej, spotecznej, dydaktycznej i1 aksjologicznej) to witasnie funkcje
wychowawczg (pedagogiczng) uznaje H. Smarzewski za autoteliczng. Zdaniem autora jej
prawidtowa realizacja pozwala na uksztaltowanie u mtodego pokolenia pozadanych
spotecznie zachowan takich, jak: odpowiedzialno$¢, obowigzkowos¢ i precyzyjnosc.
Zdaniem autora funkcja wychowawcza jest tozsama z adaptacjg do warunkow zastane;j
rzeczywisto$ci (Smarzewski, 1987, s. 54 - 57). Definiowania funkcji wychowawczej

podejmuje si¢ takze B. Suchodolski wskazujac, iz: ,,Wychowanie, a tym samym i szkofe
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nalezy (...) zmieni¢. Zmiany wymaga przede wszystkim dotychczasowa funkcja szkoty,
ktora sprowadza sie do utatwiania uczniom awansu i ich selekcji, podczas gdy w nowych
warunkach powinna stuzy¢ wszechstronnemu rozwojowi dzieci i mtodziezy. (...) Dopiero
wtedy (...) szkofa stanie sie Zywa i otwarta, kiedy bedzie rozwijaé zdolnosci, ksztattowaé
umiejetnosci tworczego dziatania, wyzwalaé inicjatywe oraz pobudzalé uczniow do
aktywnosci wielostronnej” (Suchodolski za: Kupisiewicz, 1995, s. 185-186). Warto
wskaza¢ w obrebie funkcji wychowawczej na jej charakter spoteczny, ktory akcentowany
jest przez wielu autorow. A. Brzezinska i B. Suchodolski nie czynig z niej jednak osobne;j
kategorii a umiejscawiajg ja w obrebie funkcji wychowawczej (Kupisiewicz, 1995, s. 185
- 186). W rozumieniu Kowalskiego spoteczny charakter szkoly, a tym samym
wychowania, uwidacznia si¢ poprzez dazenie do uspotecznienia jednostki i wsparcie
w partycypacji w roznorakich grupach spotecznych (Kowalski, 1973, s. 14). Autor
akcentuje, ze: "(...) proces wychowania to masowe dorastanie do zadan, ludzi

konkretnych spoleczenstw, danych okresow historycznych” (Kowalski, 1973, s. 13).

Pedagogika opickuncza, a co za tym idzie takze opiekuncza funkcja szkoty jest
zjawiskiem charakteryzujacym polska pedagogike. Rozwoj takiego podejscia
W pedagogice mial miejsce w okresie miedzywojennym a propagatorami podej$cia tego
byli Edmund Trempata, Jerzy Wotczyk, Mikotaj Winiarski, Zdzistaw Dabrowski, Jan
Zebrowski czy Irena Jundzit. W obszarze opiekunczej funkcji szkoly znajduje sig
organizowanie zaje¢ pozalekcyjnych oraz pozaszkolnych (Smolinska-Theiss, 2015,
S. 127-134). Potaczenie wychowania oraz opieki eksponowala w wyrazny sposob
H. Radlinska, piszac, iz ,,wychowanie jest sprawq catego zZycia, przekracza obreby szkol,
wiqgze sie ze wszystkimi czynnikami stawania si¢ osobowosci ludzkiej. Opieka wspotdziata
z wychowaniem przede wszystkim przez to, ze kompensuje braki zagrazajgce rozwojowi
nedzq i zniecheceniem, przyczynia si¢ do uprawy gleby wrastania” (Lepalczyk, 1988,
S. 535). Wspotczesnie realizacje funkcji opiekunczej szkoty rozumie si¢ jako:
stymulowanie rozwoju, kompensacje opieki, ksztattowanie srodowiska rozwoju dzieci
i \mlodziezy, zapewnienie bezpiecznego pobytu w szkole, podejmowanie dziatan
doradczych czy wspoélprace z wyspecjalizowanymi instytucjami w sytuacji szczegdlnego
zagrozenia dla zdrowia lub rozwoju wychowankow (Materne, 1988, s. 69-70).
Opracowania po$§wigcone wypelnianiu przez szkole funkcji opiekunczej koncentrujg si¢

czesto na aspekcie pedagogicznej diagnozy (Kaminski, 1975, s. 68).
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Ostatnia z kanonu realizowanych przez szkot¢ funkcji to ta o charakterze
kulturowym. Smarzewski wskazywal na dwie ptaszczyzny: kulture techniczng oraz
kulture humanistyczng, podkreslajac jednoczesnie konieczno$¢ ich zrownania poprzez
wieloptaszczyznowe oddzialywanie na ucznia przy wykorzystaniu literatury i sztuki
(Smarzewski, 1987, s. 51 - 54). Odr¢bne rozumienie tej funkcji szkoly prezentuje
Konarzewski. Autor rozgraniczyl dwa obszary: funkcje kulturalng 1 zawodowa.
Przedstawiana przez autora funkcja kulturalna wskazywata na szkote jako ptaszczyzng
zaznajamiania ucznia z wartosciami tworczosci artystycznej, intelektualnej, filozoficznej,

moralnej czy religijnej (Konarzewski, 1995, s. 60).

Tematyka funkcji szkoty byta poruszana przez wielu innych autoréw a ich
opracowania sg rozwinigciem i uzupelnieniem tych klasycznych, zaprezentowanych
powyzej. M. Lobocki wskazuje na dydaktyczng (odpowiada za wiedzg), wychowawcza
(ksztaltowanie postaw etycznych) oraz opiekuncza (zaspokojenie fundamentalnych
potrzeb ucznia) funkcje szkoty (Lobocki, 1991, s. 318). T. Gotaszewski natomiast
wskazuje na dwie grupy funkcji. Pierwsza grupe okresla jako funkcje zewnetrzne, czyli
takie ktore wywodzg si¢ z zalozen osob lub instytucji, ktore powotuja szkote. Realizacja
tych funkcji zalezna jest zdaniem autora od rozwoju kulturowego oraz kulturowych
aspiracji spoleczenstwa, a takze od obowigzujacego systemu norm moralnych,
aktualnych warto$ci, obyczajow w danej strukturze spotecznej, ze szczegdlnym ich
uwzglednieniem na ptaszczyznie relacji miedzyludzkich. Druga grupe stanowig funkcje
wewngtrzne 1 dotyczg instytucjonalnej struktury szkoty, wypetniajac takze owa strukture
zachowaniami zindywidualizowanymi (Gotaszewski, 1977, s. 53-64). H. Fend uwydatnia
aspekt szkoty odpowiedzialnej za pobudzenie w ludziach wiary w indywidualne
mozliwosci. Autor wskazuje na cztery funkcje szkoty: reprodukcji kulturowej, nauczania
umiejetnosci zawodowych oraz spotecznych, a takze integracji. Takie widzenie funkcji
szkoty jest wynikiem utoZsamiania jej z instytucja skoncentrowang na internalizacji
zaré6wno przekonan jak 1 wyobrazen kulturowych, wptywajacych na postrzeganie, a takze
myS$lenie 1 dziatania jednostek. Zatem wszelkie formy oddzialywania na uczniow

powinny mie¢ zdaniem autora charakter staty i zaplanowany (Fend, 2008, s. 29 -30).

B. Milerski i B. Sliwerski wskazuja na funkcje: rekonstrukcyjna, adaptacyjna

I emancypacyjng. Pierwsza odnosi si¢ do rekonstrukcji wydarzen historycznych
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I koncentruje si¢ na przekazywaniu wychowankom zalezno$ci wynikajacych z procesu
historycznego. Druga odpowiada za przystosowanie do zycia w spoteczenstwie,
zwlaszcza w kontekscie politycznym, podejmowania rol spotecznych i zawodowych oraz
dazy do tego by wychowankowie uznali obowigzujacy tad spoteczny. Trzecia funkcja
koncentruje si¢ na wyrobieniu nawyku permanentnego samoksztaltcenia,
samowychowania, samokrytyki oraz aktywnego uczestnictwa w przemianach
spotecznych i globalnych (Milerski, Sliwerski, 2000, s. 227).

W zaleznosci od aktualnych wplywow politycznych, gospodarczych czy
spotecznych kladziono réznorodny nacisk na wybrane funkcje szkoty. Te zmienne
czynniki majg ogromne znaczenie dla specyfiki jej funkcjonowania (Dtubak, 1999,
s. 169 -174) i dlatego konieczna jest refleksja nad rozbudowaniem tworzacych si¢ na
przestrzeni wiekow funkcji 1 zadan szkoty oraz wyznaczenie nowych, odpowiednio
dostosowanych do specyfiki spoleczenstwa XXI wieku, ktore sprostajg wymaganiom
| potrzebom obecnych pokolen (Szempruch, 2006, s. 223-237). Wspotczesnosé
nacechowana jest roznorodnoscig wizji edukacyjnych. Obecnie uksztaltowany system
szkolnictwa spotyka si¢ z wielorakimi zarzutami. Jednym z podstawowych jest
przekonanie spoteczenstwa o jego dysfunkcjonalnosci. W kontekscie tym istotng role
odgrywa rozw0j nowych wizji funkcji szkoly i konieczno$¢ ich dostosowania we
wspotczesnym §wiecie. Nasuwa si¢ pytanie czy nauki o wychowaniu nie koncertujg si¢
dostatecznie mocno na odpowiedniej problematyce postaw i warto$ci? Refleksja ta
powinna si¢ odbywac zawsze w oparciu o terazniejszo$¢ (Kos¢, 1998, s. 181). W zwigzku
z powyzszym przekonaniem o réznorodnos$ci wizji edukacyjnego $wiata nalezy zwrocié

szczegblng uwage na rozwazania dotyczace wspotczesnej szkoty 1 jej funkcji.

Odnoszac si¢ do wspotczesnych funkeji szkoty wskazaé¢ nalezy na koniecznosé
przygotowania milodego cztowieka do zycia spotecznego (Okon, 1991, s. 17).
Socjologowie wskazuja na niejednorodnos¢ i wieloznaczno$¢ pojecia spoleczenstwa
I okreslaja je jako: ,, (...) pewng samowystarczalng forme Zycia zbiorowego ludzi, bedgcq
historycznie uksztattowanym kompleksem zbiorowosci i grup spotecznych, potgczonych
przez wspolne terytorium, instytucje, formy dzialania i wartosci kulturowe.
Charakterystyczne dla czlonkow takiego spoleczenstwa jest poczucie odrebnosci

W stosunku do innych zbiorowosci” (Giddens, 2006, s. 76). Pojmowanie spoteczenstwa
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koncentruje si¢ zasadniczo na wzajemnych stosunkach i relacjach migedzyludzkich. Jak
wskazuje Sojecki, mowigc o spoleczenstwie, mowimy o okre§lonej zbiorowosci
roznorodnych warstw, grup 1 klas spotecznych. Natomiast w szerszym rozumieniu
0 konstrukcji zycia zbiorowego, tym samym stwarzaniu kulturowych waloréw oraz
formutowaniu wzorcow zachowan i postgpowan (Sojecki, 1971, s. 992). Funkcja szkoty
dotyczaca przygotowania ucznia do zycia spotecznego, wskazuje na szereg istotnych
zadan, ktore majg charakter dominujacy. Zaliczy¢ mozna do nich wychowanie obywatela
swiadomego, cztonka demokratycznego spoteczenstwa oraz cztowieka uspotecznionego.
Skoncentrowanie uwagi wychowankow na przesztych oraz aktualnych problemach,
wdrazanie umiej¢tnosci myslenia o charakterze przyczynowo skutkowym daje
mozliwo$¢ nabycia kompetencji uzytecznych spotecznie. W obrebie realizacji tej funkcji,
znaczaca role przypisuje sie wiedzy, doswiadczeniu ucznidéw oraz atmosferze w szkole.
Wiedza nacechowana ideg rownosci, sprawiedliwosci oraz rozwoju powinna wyrazaé si¢
poprzez optymalnie dostosowane programy i tresci nauczania. Szkota powinna takze
umozliwia¢ rozwijanie i realizowanie wlasnych zainteresowan i do§wiadczen uczniow.
Atmosfere szkoty budowac nalezy na wzajemnym szacunku, aby rozw6j wychowankow

przebiegal w atmosferze zyczliwos$ci i wsparcia (Okon, 1991, s. 17-18).

Kolejna refleksja dotyczy przygotowania jednostki do Zycia indywidualnego.
Stanowi ona nierozerwalng cato$¢ z wyzej przedstawiong funkcja spoteczng. Prawidlowy
rozw0j intelektualny cztowieka odgrywa istotne znaczenie dla ksztattowania si¢ catego
spoteczenstwa (Sojecki, 1971, s. 992). Szkota jest ptaszczyzna, ktora dysponuje
réznorodnymi  mozliwosciami  ukierunkowywania  rozwoju 1 zainteresowan
wychowankéw. Pozwala na zdobywanie nowych kompetencji, nabywanie wiedzy
I umiejetnosci  z  obszaru roéznych przedmiotow. Wlasciwe ukierunkowanie
indywidualnych predyspozycji ucznia przypisuje szkole sile bezposredniego
oddziatywania na dalsze jednostkowe losy ucznia (Okon, 1991, s. 18-20). Nalezy jednak
zaznaczy¢, ze ,,w warunkach obecnej cywilizacji system szkolnictwa nie jest w stanie
zapewnié¢ czlowiekowi przygotowania do Zycia i dziatlalnosci spoteczno-zawodowej na
cale zycie. Wiedza bowiem dezaktualizuje si¢ bardzo szybko, gdyz niemal kazdy dzien
przynosi nowe osiggniecia we wszystkich dziedzinach nauki, techniki i Zycia spotecznego.
W zwigzku z rozwojem wspotczesnej cywilizacji musi zatem istnie¢ system bedgcy

W stanie przygotowac cztowieka do funkcjonowania w zmieniajgcej sie rzeczywistosci. Te
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role spetni samoksztatcenie. Jedynie dziatalnos¢ odbywajqca sig¢ przez cate Zycie pozwoli
stworzy¢ taki system, ktory bedzie zapewnial cztowiekowi staly rozwoj osobowosci,

zgodnie z potrzebami indywidualnymi i spolecznymi.” (Maciejewski, 2002, s. 114).

Kolejng funkcja szkoty jest przygotowanie miodego pokolenia do aktywnego
uczestnictwa w kulturze. Jak wskazuje Z. Bauman, kultura jest istotnym aspektem
ludzkiego zycia 1 oddzialuje na szereg sfer funkcjonowania cztowieka, co
w konsekwencji prowadzi do przyswojenia norm i zasad wspotzycia w okre§lonym
spoteczenstwie (Bauman, 2011, s. 17). Jak zauwaza natomiast Stefan Czarnowski:
, Kultura jest dobrem zbiorowym i zbiorowym dorobkiem, owocem tworczego
| przetworczego  wysitku  niezliczonych — pokolen. [...] Jest nig caloksztalt
zobiektywizowanych elementow dorobku spotecznego, wspolnych szeregowi grup i Z racji
swej obiektywnosci ustalonych i zdolnych rozszerzaé sig przestrzennie.” (Czarnowski,
1956, s. 20). Istotng definicja kultury, w obszarze podejmowanego tematu jest takze ta,
ktora zostata sformutowana przez A. Ktoskowska. Jak stusznie zauwaza autorka kultura
powinna by¢ rozumiana jako: ,, wzglednie zintegrowana catos¢ obejmujgca zachowania
ludzi  przebiegajgce wedlug wspolnych dla zbiorowosci spolecznej wzorow
wyksztalconych i przyswojonych w toku interakcji oraz zawierajgca wytwory takich
zachowan” (Ktoskowska, 1981, s. 40). Natomiast J. Gajda wyrdznia pig¢ podstawowych
funkcji  kultury: funkcja osobowosciotworcza, okreslenie stylu zycia, funkcja
upowszechniania tresci kulturowych, funkcja interpersonalna i funkcja ludyczna (Gajda,

2002, s. 94-99).

Kultura wplywa bezposrednio na byt czlowieka poprzez ksztalttowanie systemu
warto$ci. W szerokim rozumieniu kultura pozwala na zachowanie tadu spotecznego
| wptywa na interakcje miedzyludzkie (Bauman, 2011, s. 17, por tez. Kmita, 1994). Nie
powinno zatem dziwic¢, iz we wspdlczesnym $wiecie pelnym réznorodnosci, globalizacji
oraz multikulturowos$ci podkresla si¢ szczeg6lna role uczestnictwa mtodego cztowieka
w kulturze. Natomiast szkole przypisuje si¢ umozliwienie obcowania z tresciami kultury
poprzez taka organizacj¢ systemu ksztatcenia, ktora pozwoli nie tylko na teoretyczne jej
poznanie, lecz takze na praktyczne doznania, jak uczestnictwo w wystawach,
przedstawieniach teatralnych, wernisazach, spotkaniach autorskich a takze eksponowanie

tworczych osiggnig¢ uczniow (Borkowski, 2003, s. 23). J. Borkowski wskazuje, iz
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., U progu XXI wieku Zyjemy bynajmniej nie w Swiatowej spolecznosci pozbawionej
granic, lecz w wielu rownoleglych swiatach, ktore stykajq si¢ ze sobq w niektorych
punktach. Scenariusz procesu kulturowej globalizacji przyjmuje — wedlug jej
zwolennikow — oblicze globalnego stapiania si¢ kultur, a wiec redukcji kulturowego
zroznicowania ludzkosci. Wedtug sceptykow wcigz dochodzi do  kulturowego

rozwarstwienia swiata i wynikajgcych z tego konfliktow” (Borkowski, 2003, s. 23).

Kolejna funkcja wspolczesnej szkoty dotyczy przygotowania ucznia do zycia
w srodowisku, ktore go otacza. Mowiagc o srodowisku, nalezy odnies¢ si¢ do szeroko
pojmowanych procesow o charakterze ekologicznym, ekonomicznym, spolecznym,
a takze kulturowo — o$wiatowym. Funkcja ta polega na edukacji uczniow w obszarze
problematyki ekologicznej oraz stymulowanie ich do podejmowania aktywnych dziatan
na rzecz spoteczno-ekologicznego bezpieczenstwa. Realizacja omawianej funkcji wigze
si¢ z opracowaniem 1 wdrazaniem nowych programoéw edukacyjnych, ktore wypracuja
w dzieciach 1 mtodziezy poczucie odpowiedzialnosci za ich najblizsze otoczenie (Okon,

1991, s. 21).

Funkcja przygotowania do podejmowania aktywnosci zawodowej jest obecnie
jednym z najwazniejszych oczekiwan spolecznych. W prawidtowym realizowaniu tej
funkcji szkoly, istotng role odgrywa wdrozenie poprawnie skonstruowanego programu
skladajacego si¢ z zatozen, tresci, metod oraz form organizacyjnych realizowanych na
poszczegolnych szczeblach ksztalcenia. Program powinien klas¢ szczegodlny nacisk na
rozwo6] kompetencji niezbednych do realizacji dalszej drogi edukacyjnej lub zawodowe;
w wybranym przez wychowanka zakresie. Przy realizacji tej funkcji wspotczesnej szkoty
podkresla si¢ znaczenie wspolpracy: szkota < dom < organizacje spoteczne <> miejsca
pracy. Takie podejscie do wspotczesnej szkoty wymaga, aby realizowane programy
ukierunkowane byly na terazniejsze 1 przyszie potrzeby oraz aspiracje spoteczne. Warto
W tym miejscu zaznaczy¢, iz stale zmieniajace si¢ warunki rozwoju oraz globalizacja
wskazuja na koniecznos$¢ szerszej analizy wspomnianych potrzeb i aspiracji, nie tylko
0 zasiegu ogo6lnokrajowym, ale takze migdzynarodowym (Okon, 1999, s. 316-322, por.
tez Zyngiel, 2012, 2017).
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1.3. Typologia zadan szkoly

Podejmujac rozwazania na temat edukacji, nie sposob nie skupi¢ si¢ na zadaniach
szkoty. Literatura przedmiotu obfituyje w rdéznorodne ich typologie. Proba ich
egzemplifikacji wymaga samego zdefiniowania okre$lenia zadanie. T. Tomaszewski
wskazuje, ze zadanie ujmowane na pograniczu psychologii i pedagogiki definiuje si¢
jako: ,, przyszle zdarzenie opisane i przekazane podmiotowi do realizacji przez niego
samego [ub inng osobe. Zadanie polega na powigzaniu celu podmiotu z jego potrzebg”
(Tomaszewski, 1970, s. 110-111). Odrgbng definicj¢ przedstawia w swoim opracowaniu
A. Goralski uznajac, iz catos$¢ zadania sklada si¢ z elementow sktadowych, a jego
wykonanie polega na realizacji i modyfikacji poszczegélnych elementow w celu

osiggnigcia optymalnego wyniku (Goralski, 1978, s. 11).

T. Lewowicki wskazuje, iz gtbwne zadania szkoly powinny koncentrowac si¢ na:
rozwoju jednostki, eliminacji zachowan problemowych i niepozadanych (takich jak:
stres, agresja, autoagresja), demokratyzacji edukacji rozumianej jako zapewnienie
wplywu lokalnym spoteczno$ciom na wspotksztaltowanie i1 wspotdecydowanie
o0 formach i kierunkach ksztatcenia, dostosowaniu edukacji do aktualnej rzeczywisto$ci
i aktualnych potrzeb o charakterze spotecznym i emocjonalnym, umozliwieniu
korzystania z ro6znorodnych zZrodet wiedzy, zwigkszeniu rangi samorozwoju

I samorealizacji wychowankow (Lewowicki, 1999, s. 32-37).

Akty Konwencji Praw Dziecka ONZ wskazujg natomiast, iz priorytetowym
zadaniem szkoly jest ukierunkowanie nauki na: rozwijanie osobowos$ci oraz
predyspozycji o charakterze fizycznym, spotecznym oraz intelektualnym; ksztattowanie
postaw szacunku wobec praw czlowieka i1 podstawowych swobdd; ksztattowanie
U wychowanka szacunku wobec rodzicoOw oraz poczucia tozsamos$ci kulturowe;,
jezykowej wobec kraju pochodzenia; ksztaltowanie postaw zrozumienia, tolerancji
religijnej, kulturowej, narodowej, pokoju i rownowagi ptciowej; uksztaltowanie takich
kompetencji, ktore przygotujag wychowanka do swiadomego 1 aktywnego uczestnictwa
w roznych aspektach zycia spotecznego, kulturowego, zawodowego i1 rozwijanie

naturalnego srodowiska (Konwencja Praw Dziecka ONZ, 1993, s. 19-20).

26



Klarownej egzemplifikacji zadan szkoty dokonuje A. Janowski, ktory wskazuje
na jej trzy modele {Janowski, 2004, s. 21-22). Pierwszy, model tradycyjny, koncentruje
dziatania szkoly wokot wytworow kultury. Priorytetowym zadaniem szkotly,
w rozumieniu tego modelu, jest zapewnienie gruntownej i utrwalonej wiedzy.
Wyposazenie dzieci i mtodziezy w kanon $cisle okreslonych umiejetnosci, predyspozycji
i kompetencji to gwarancja wysokojako$ciowego funkcjonowania we wszystkich
plaszczyznach zycia. Tak rozumiana szkota prowadzi dziatania polegajgce na realizacji
klasycznego programu nauczania z uwzglgdnieniem poszczegdlnych dyscyplin
naukowych. Usystematyzowang wiedz¢ przekazuje nauczyciel w ramach realizacji
podstawy programowej. To jego zadaniem jest ocena aktywnosci uczniow, najczgsciej
postuguje si¢ tez systemem kar i1 nagrdd, wspotzawodnictwem, rywalizacja klasowa
i miedzyszkolng jako najefektywniejszymi (w zatozeniach tradycyjnego modelu)
sposobami  aktywizacji uczniow (Golgbniak, 2006, s. 108). Jak wskazuje
D. H. Hargreaves: ,, Nauczyciele sq wyksztatceni w ramach swoich przedmiotow. To oni
majq wiedze i nie sq usatysfakcjonowani, dopoki nie powiedzq uczniom, co oni wiedzgq.
Funkcjq nauczyciela jest udzielanie z respektem wiedzy i informacji uczniom, ktorzy
czesto przyjmujq je z ignorancjq. Najczesciej jest to czynione poprzez mowienie’”
(Hargreaves, 1982, s. 200). Reasumujac, zadaniem szkoly w uj¢ciu tradycyjnego modelu,
jest dystrybucja wiedzy.

Drugi, model progresywny, zaktada, iz przekazywana uczniom wiedza tworzy
baze, czyli zasob, ktory pozwala nastgpnie na rozwijanie zdolno$ci rozumowania,
szukania zwigzkow przyczynowo skutkowych i1 tworczego rozwigzywania problemow.
Koncepcja progresywnego modelu szkoly wskazuje, iz takie efekty edukacyjne sa
mozliwe do osiggnigcia poprzez odejscie od klasycznego nauczania i wyeliminowanie
podzialu na indywidualne przedmioty. W zamian wskazuje na mozliwos¢
wieloperspektywicznego oraz interdyscyplinarnego podejscia do  nauczania
| rozwigzywania problemow poprzez wdrozenie miedzyprzedmiotowej analizy zjawisk
| procesow. Zadaniem szkoly w my$l zasad modelu progresywnego jest wdrazanie
edukacji permanentnej, ktora pozwala na poznanie technik samodoskonalenia, co jest
niezbedne przy dynamicznym rozwoju wiedzy. Przedstawiciele koncepcji
progresywnych (por: Rogers, Dewey, Weinstein, Bennet) podkreslaja, iz uczen powinien

zosta¢ wyposazony w kompetencje pozwalajace mu funkcjonowaé w rzeczywistosci
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pozaszkolnej, ktora jest odmienna niz ta wykreowana w szkole (Bolton, 1979, s. 10, por.
tez: Brandes, 1994, s. 10-17). Zadaniem szkoly w ujeciu progresywnym jest
ksztaltowanie indywidualnosci miodego cztowieka, stwarzanie ptaszczyzny do
aktywnego i nieskr¢powanego poszukiwania wiedzy poprzez do$wiadczenie. Szkota
progresywna winna jest pojmowac uczenie jako proces przygotowania do uczestnictwa

w stale ewoluujacym $wiecie (Brandes, 1994, s. 10-11).

Ostatni z modeli to model skoncentrowany na psychicznym rozwoju ucznia.
Zaklada on, iz autotelicznym zadaniem szkoly jest zapewnienie zrownowazonego
I harmonijnego rozwoju mtodego pokolenia. Szczegdlna uwaga skoncentrowana jest na
zapewnieniu wsparcia w poznawaniu wilasnej osobowosci, predyspozycji i procesOw
intra-psychicznych. Ma to na celu wyposazenie dzieci i mtodziezy w kompetencje, ktore
pozwolg wlasciwie identyfikowa¢ i definiowaé¢ emocjonalne stany, a w konsekwencji
pozytywnie wptywaé na kontakty spoleczne, znacznie je utatwiajac. Wskaza¢ nalezy, iz
w wieku XX zainicjowano eksperymentalne szkoty, ktére poczatkowo stanowi¢ miaty
alternatywe dla klasycznego modelu. Wystepujacy w nich edukacyjny pluralizm zyskat
znaczng popularno$é. Szkoty oparte na koncepcjach: J. Deweya, W. H. Kilpatrica,
C. Freineta, C. Washburne'a, M. Montessori, A. S. Neila staly si¢ pozadang i czesto
wybierang przez rodzicéw droga edukacyjng (Kwatera, 2015, s. 200).

Na gruncie anglojezycznej filozofii edukacyjnej I. K. Devies wskazuje na
zréznicowanie szkol ze wzgledu na podejscie do programoéw nauczania. Przedstawia
podobnie jak A. Janowski trzy modele szkoty. Pierwszy z nich, klasyczny tozsamy jest
z opracowaniem A. Janowskiego omawianym powyzej. Drugi model |. K. Deviesa to
podej$cie romantyczne. Charakterystyczne dla tego modelu jest zindywidualizowanie
form oraz metod nauczania, ktére sg skoncentrowane na dziecku. W podejsciu tym role
nauczyciela w procesie edukacji definiuje nie jego autorytet a koncentracja na wspieraniu
procesOw motywacyjnych wychowankow. Szczegdlne znaczenie przypisuje si¢
zastosowanym $rodkom, metodom i formom oddziatywania na uczniéw. Pozadang
warto$cig uczyniono zapewnienie mozliwosci zdobywania wiedzy pochodzacej
z roznorakich zrodet oraz szeroko rozumiang wolnos$¢ (Cohen, 1999, s. 63). Trzeci model
— podejscie nowoczesne umozliwia pracowanie w malych grupach, a podejmowane

w nich aktywnosci pozwalaja na zaangazowanie w samodzielne dociekania poznawcze.
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Wykorzystywany jest potencjat tkwigcy w naukowych zasobach. Nauczyciel liberalny
petni funkcje nauczyciela wspomagajacego, ktory pozwala uczniom podejmowac
roznorodne aktywnos$ci naukowe 1 ponosi¢ odpowiedzialnos$¢ za realizacj¢ poznawczych
celow. Szkota tak rozumiana stwarza przestrzen do podejmowania réznych dziatan, ktore
pozwalaja nie tylko na rozwijanie kreatywnosci i nieszablonowych rozwiazan, lecz takze

przyczyniaja si¢ do rozwoju osobowosci i samospetnienia (Cohen, 1999, s. 66-69).

B.D. Got¢bniak odnosi si¢ w swoich opracowaniach do progresywistycznej
koncepcji deweyowskiej. Autorka wskazuje na potrzebg poszerzenia opracowanych
przez J. Deweya modeli szkoty, a tym samym na konieczno$¢ wyrdznienia
terapeutycznego, refleksyjnego i emancypacyjnego modelu szkoty. Pierwszy -—
terapeutyczny model, akcentuje efekty emocjonalne. Istotng role odgrywa tutaj
humanistyczna psychologia A. H. Maslowa oraz C. Rogersa, przypisujac tym samym
wiodace znaczenie wielowymiarowemu rozwojowi jednostki oraz stwarzaniu plaszczyzn
do jej samorealizacji. Jak wskazuje autorka, wystepuje zalezno$¢ pomigdzy obrazem
siebie, motywacja a wynikami w nauce. Powigzanie to znalazlo swoje zastosowanie
W podnoszeniu  skutecznosci  pedagogicznych  oddzialywan,  rozwiazywaniu
emocjonalnych probleméw wychowankéw i wsparciu ich samorozumienia. Przez
pryzmat terapeutycznego modelu szkoly nauczyciel staje si¢ wsparciem w konstruowaniu
procesu uczenia si¢ dostosowanego do indywidualnych potrzeb 1 mozliwosci
wychowankoéw. Kluczowg role odgrywa tutaj nie tyle jako$¢ zwrotnej informacji
0 poziomie zdobytej wiedzy, ile sposob jej formutowania. Zatem informacja zwrotna nie
ma konotacji negatywnej tzn. nie wskazuje tego czego uczen jeszcze nie potrafi z danego
obszaru a wskazuje natomiast na tresci juz przez ucznia zrealizowane. Podstawowa cechg

modelu terapeutycznego jest wzajemna akceptacja (Golebniak, 2006, s. 110-112).

Drugi ze wskazanych modeli — refleksyjny, wynika z koncepcji L. Wygotskiego,
J. Piageta i J. Brunera. W centrum edukacyjnych oddzialywan znajduje si¢ uczen. Model
ten podkresla szczegdlny zwigzek pomiedzy mowag amysleniem. W rozwoju
poznawczym cztowieka przypisuje si¢ znaczaca rol¢ porozumiewaniu si¢ o charakterze
wielokanatowym, bowiem jezyk peini nie tylko role nosnika informacji, lecz takze
pozwala na wyrazanie wlasnych odczu¢, standw emocjonalnych czy opinii. Pozwala

przede wszystkim na integracj¢ przyswajanych tresci oraz ich praktyczne zastosowanie.
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W obregbie tego modelu podkresla si¢ szczegdlne zadanie szkoty polegajace na
wzmacnianiu wewngetrzne] motywacji ucznia poprzez zastosowanie oceniania
0 charakterze formatywnym.  Cechuje si¢ ono zarowno diagnostycznym jak
| sprawozdawczym charakterem (konstruowanie sprawozdania zawierajgcego opisowsa
ocen¢ ucznia oraz jego ewentualnych postepéw i1 brakoéw edukacyjnych) (Gotebniak,
2006, s. 113).

Jako trzeci wskazuje B. D. Gole¢bniak model emancypacyjny, ktory przejawia
W znacznym stopniu zalozenia rekonceptualizmu oraz treéci i zatozenia filozoficznych
nurtow rekonstrukcjonizmu, zgodnie z ktérym szkota petni podstawowa funkcje
,,nosiciela pozgdanych zmian spotecznych (...) oraz wypetniania misji kulturalnej odnowy
Swiata i ksztattowania ponadnarodowych postaw” (Golebniak, 2006, s. 114).
Emancypacja rozumiana jest tutaj jako moznos$¢ oddziatywania na spoteczenstwo a tym
samym dokonywania w nim pewnych zmian dzigki procesom edukacyjnym. Nauczyciele
sg zatem rekonstruktorami zmian, natomiast uczestnicy procesu edukacji majag moznos¢
ksztattowania wielorakich przeobrazen zastanej rzeczywistosci. Zadaniem szkoty jest
zatem angazowanie si¢ W zmian¢ spoteczng a tym samym wzbogacenie programow
edukacyjnych o treSci o charakterze kulturalnym, politycznym, spotecznym,

lingwistycznym (Gotgbniak, 2006, s. 114 -115).

1.4. Szkola — instytucja — system — organizacja

Stanistaw Kowalski stwierdzit, ze ,,pojecie szkola stopniowo wzbogacato sie
| roZnicowalo, jak rowniez wzbogaca sig¢ i roZmicuje nadal, w miare historycznego
rozwoju systemu szkolnictwa” (Kowalski, 1973, s. 209). We wspoélczesnej literaturze
przedmiotu szkola najcze$ciej postrzegana jest jako: instytucja spoleczna
I wychowawcza, system spoteczny oraz organizacja. Kazde z tych uje¢ pozwala na

ukazanie poszczegdlnych funkcji szkoty, ich znaczenia oraz sposobow ich realizowania.

1.4.1. Szkola jako instytucja spoleczna i wychowawcza

Rozpatrywanie szkoly jako instytucji spotecznej 1 wychowawcze] wymaga

zdefiniowania samego pojecia instytucji.
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H. Spencer uwazany byt za tworce socjologicznego pojecia instytucji. Definiowat
ja jako pewne uksztaltowanie praktykowania zycia spotecznego oraz politycznego.
A w $cistym rozumieniu okreslat instytucje jako organy, ktore zostalty powotane do
wypetniania klarownie zdefiniowanych funkcji. Funkcjom tym przypisywat niezmiernie
istotng role, bowiem wskazywat na ich znaczacy wplyw na prawidtlowe funkcjonowanie,
a wrecz istnienie spoleczenstwa jako spojnej catosci. Dzigki instytucjom dokonuje sie
przystosowanie cztowieka do naturalnego stanu wspotpracy ze spoteczenstwem.
Ewolucja spoteczna cztowieka ma zatem miejsce poprzez réznego rodzaju instytucje.
Spencer dowodzit, ze: ,,zawsze spoteczenstwo przedstawia nam zjawiska, ktore dajq sie
przypisa¢ dziataniu przymiotow jednostek oraz dziataniu warunkow, w jakich one zZyjg”
(Spencer, 1889, s. 17). Takie pojmowanie instytucji przez H. Spencera wywarto ogromny
wplyw na ksztaltowanie si¢ definicji instytucji w obregbie nauk socjologicznych.

Na szczegblng uwage zashuguje definicja J. D. Metzler'a: ,, Instytucje spoteczne
sq to celowe, uporzqdkowane i — tym samym — pierwotne konfiguracje kulturowe,
uksztattowane w sposob nieswiadomy i/lub swiadomy dla zaspokojenia jednostkowych
| spotecznych potrzeb, wylaniajqcych si¢ w zwigzku z funkcjonowaniem jakiejkolwiek
grupy ludzi. Sktadajq sie one z norm, regul oraz ideologii, zapisanych lub nie, oraz
z symbolicznego, organizacyjnego i materialnego instrumentarium. Na poziomie
spolecznym manifestujq sie w postaci standardowych i jednolitych praktyk i obyczajow,
na poziomie indywidualnym — w postawach i nawykowych zachowaniach poszczegolnych
ludzi. Uznawane sq za stuszne i wymuszane przez opinig¢ publiczng, dzialajgcq zarowno
nieformalnie jak formalnie za posrednictwem specjalnie stworzonych agencji” (Schulz,
cyt. za: Metzler, 1946, s. 4-5).

Nauki o zarzadzaniu pojmuja instytucje¢ jako organizacje, ktora jest zespotem
dzialajacym dla osiggniecia okreslonego celu i wyposazonym w skonkretyzowane zasoby
(Pszczotowski, 1978, s. 86). W znaczeniu rzeczowym instytucja jest tozsama z pojeciem
organizacji. Na kanwie tego zatozenia J. Zieleniewski definiuje instytucj¢ jako wytwor
spoteczny, a zatem zorganizowang rzecz, ktora sklada si¢ zarowno z ludzi, jak i ich
zasobow oraz aparatury (Zieleniewski, 1972, s. 84). Zamienne stosowanie pojecia
instytucji i organizacji jest tendencja w obrebie nauk o zarzadzaniu (Bednarski, 2001,
s. 133).
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Pojecie instytucji jest czesto wykorzystywane w obszarze badan poswigconych
szkole (Okon, 2001, s. 383). Juz w XVI i XVII wiecznej Anglii instytucjonalny aspekt
szkoty podkreslali purytanie, ktorzy sytuowali szkote na réwni z kosciotem i rodzing. Tak
skonstruowana socjologiczna triada miata zapewni¢ osiggnigcie cywilizacyjnego
minimum rozwoju (Hinter, 1973, s. 11). R. Appelbaum i W. Chambliss wskazuja
natomiast, iz szkota jako instytucja utrwala spoteczny konformizm (Appelbaum,
Chambliss, 1997, s. 120). J. Keuffer i M. Trautmann zauwazajg pewien dualizm
W postrzeganiu szkoly jako instytucji. Jest ona zarowno przestrzenig dla okreslonych
mozliwosci 1 dziatan, ale takze forma sprawowania kontroli poprzez tworzenie spotecznie
akceptowalnych zachowan (Keuffer, Trautmann 2010, s. 114). Zdaniem T. Parsonsa
szkota jako instytucja ma autoteliczne znaczenie, poniewaz jest ptaszczyzng socjalizacji
cztowieka (za: Stummbaum, Stein 2010, s. 362). Natomiast przekazywane w jej obrgbie
wartosci, wiedza i umiejetnosci odgrywaja kluczowa role w przekazie kulturowym
spoteczenstwa (Fend, 2008, s. 28).

Do pojmowania szkoty jako instytucji nawigzywali klasycy i tworcy polskiej
pedagogiki. Wincenty Okon przedstawia szkote jako: ,,(...) instytucje oswiatowo -
wychowawczq zajmujgcg sig¢ ksztatceniem i wychowaniem dzieci, mtodziezy i dorostych,
stosownie do przyjetych w danym spoleczenstwie celow i zadan oraz koncepcji oswiatowo
- wychowawczych i programow, osigganiu tych celow stuzy odpowiednio wyksztatcona
kadra pedagogiczna, nadzor oswiatowy, baza lokalowa i wyposazenie oraz
zabezpieczenie budzetowe ze skarbu panstwa, samorzqdow lokalnych lub innych zZrodet"
(Okon, 2007, s. 383, por. tez. Pilch 2009, s. 29-37).

W literaturze przedmiotu Kaminski przedstawia szkote jako instytucje
socjalizacyjng realizujagca ide¢ roéwnych szans edukacyjnych , (...) prawidlowo
postawiony konsekwentnie realizowany proces dydaktyczny, zwigzany z wielostronng
aktywnosciqg wychowawczg, przezwycieza lub lagodzi wszelkie kiopoty i trudnosci
rozwoju  psychofizycznego i uwarunkowan Ssrodowiskowych dzieci i miodziezy.
A rownoczesnie wzmaga aktywnos¢ intelektualng i spoteczng dzieci i miodziezy”
(Kaminski, 1982, s. 100-111). A. Kaminski i R. Wroczynski wyszczegodlniajg nastgpujace
typy szkot. Szkota wychowujaca, ktoéra ma za zadanie wspiera¢ procesy wychowawcze
| tym samym ksztaltowa¢ morale i wartosci jednostki oraz oddziatywac na jej wrazliwos¢

emocjonalng. Szkota opiekuncza przejawia dziatania, ktére dotycza szeroko pojmowane;j
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dziatalnosci profilaktycznej. Skierowane sg one do uczniéw ze specjalnymi potrzebami,
ze wzgledu na skomplikowang sytuacje rodzinng. Winna by¢ skoncentrowana na rodzinie
I nicjednokrotnie okreslana jest mianem ,,szkoty przedtuzonego dnia” czy tez ,,szkoty
srodowiskowej”. Opisana zostata przez R. Wroczynskiego nastepujaco: ,,(...) wigcza
wychowankow w sposob swiadomy w krgg stosunkow spotecznych i kulturowych poza
szkotg po wtore nawiqgzuje Scistq wspolprace z instytucjami spotecznymi w Srodowisku,
w szczegolnosci typu kulturalnego i oswiatowego” (Wroczynski, 1979, s. 359-360, por.
tez Jankowski, 2001, s. 22-29). Szkota jest miejscem szczegdlnie waznym, miejscem,
gdzie ksztaltuja si¢ mlode pokolenia i w znacznym stopniu wypelnia obszar codziennego
zycia dzieci i mlodziezy. I. Szybiak nie bez powodu wskazuje, ze szkota ,, (...) jest jedng
z najstarszych instytucji spolecznych, tworzonych w celu przygotowania miodego
pokolenia do Zycia dorostego” (Szybiak, 1991, s. 9).

Wskazaé nalezy, ze szkota uymowana jest takze w teoriach konfliktu i pojmowana
jest jako instytucja wytworzona, aby utrwala¢ wtadze (Feinberg, Soltis, 2000). Jak
wskazuje Bourdieu stanowi takze przestrzen symbolicznej przemocy (Bourdieu, 1998).
Natomiast ujgcie interakcjonistyczne prezentuje szkote przez pryzmat efektow
jednostkowych dziatan, jest zatem uktadem wynikajacym z codziennych aktywnos$ci
I decyzji poszczegolnych osob (Fend, 2008, s. 135). Pojmowana interakcjonistycznie
szkota ,,(...) jako jeden z takich ukiadow jest rozumiana jako wytwarzana w regulach,
ktore jej uczestnicy tworzg, interpretujg, negocjujq, przyjmujq lub modyfikujq”
(Januszewska, Kulesza, Kwiatkowski, Odrowaz-Coates, Perkowska-Klejman, Wiat,
2015, s. 97).

Postrzeganie szkoly w jej instytucjonalnym wymiarze wiaze si¢ takze z krytyka
szkoty 1 pojmowania jej jako instytucji totalnej. Instytucje spoteczne o tym charakterze
sa zamknigte 1 separujace, a w ich obrgbie zachodzi wyrazny podzial na podwladnych
oraz przetozonych. E. Goffman wskazuje, ze instytucje totalne, maja na celu to ,,aby
kazdy wykonywat to, czego sie od niego wymaga i co mu jasno wyttumaczono” (Goffman,
1975, s. 316). J. Rokicki, méwigc o szkole jako instytucji totalnej wskazuje na trzy
wymiary jej totalnosci, sg to: biurokratyczna struktura, autonomizacja procesow szkolnej
socjalizacji wobec ogolnospotecznej socjalizacji oraz autonomizacja celow szkoty
w stosunku do celow catego spoteczenstwa (Rokicki, 2001). Nalezy w tym miejscu

wskazaé, ze autonomizacja szkoty zostala zaakcentowana znacznie wczesniej, bowiem
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juz na przetomie lat 20 1 30 F. Znaniecki, wskazywal, ze: ,,same czynnosci nauczania
| uczenia si¢ co do swej istoty sq zupelnie odmienne od tych, ktore kazdy cztonek szkoly
spetnia i spetnia¢ bedzie poza jej obrebem. (...) Sq to bowiem czynnosci pozbawione
wszelkiego obiektywnego tworczego zamiaru, czynnosci z natury swej kulturalnie
bezplodne, (...) same przez si¢ nie wywierajq one zadnego dostrzegalnego wplywu na
rzeczywistos¢ kulturalng, nic waznego nie tworzq, nie przeksztatcajq, nie osiggajg
zadnych wynikow, posiadajgcych istotne znaczenie dla kogokolwiek poza dang sytuacjg

szkolng” (Znaniecki, 2001, s. 106).

1.4.2. Szkola jako system spoleczny

Teoria systeméw wywodzi si¢ z obszaru nauk biologicznych, zostata jednak
rozwini¢gta 1 upowszechniona przez cybernetykow oraz przedstawicieli inzynierii
systemowej. Dostrzec mozna w niej takze nurty nauk spotecznych; socjologii i ekonomii.
Wspotczesne jej rozumienie podkresla interdyscyplinarno$¢ teorii systemow i wskazuje
na mozliwo$¢ jej zastosowania w obszarze kognitywistyki oraz informatyki jako szeroko
pojmowanej systemiki (ang. systemics). Narodziny ujednoliconego ujecia systemowego
szacuje si¢ na lata 30. XX wieku i podkresla si¢, iz znaczacy wplyw na ksztalttowanie
ujecia mieli: N. Winer — tworca cybernetyki, C. E. Shannon — amerykanski matematyk
I inzynier, W. Weaver — znany amerykanski matematyk oraz W. Cannon — amerykanski
fizjolog, psycholog i1 neurolog. Do rozwoju teorii systemoéw przyczynit si¢ takze
austriacki biolog i filozof — L. von Bertalanffy (Heller i Pabjan, 2014, s. 216-217). Pod
koniec lat 30. XX wieku na gruncie socjologii teori¢ systemow znaczaco rozwinal
rosyjski socjolog P. Sorokin, a jej rozwdj kontynuowany byt nastepnie przez jednego z
najbardziej cenionych teoretykow socjologii — T. Parsonsa. Natomiast lata 60. i 70. XX
wieku zapoczatkowaly trend odej$cia od systemowych koncepcji, co byto wynikiem
ruchow filozofii antypozytywistycznej, zwlaszcza koncepcji humanistycznych
I postmodernizmu. P6zniejszy rozwoj teorii systemow na gruncie socjologii zawdziecza

si¢ N. Luhmannowi (Heller, Pabjan, 2014, s. 220-227).

Za prekursora teorii systemu uznaje si¢ H. Spencera. Koncentrujgc si¢ na

wszechstronnej koncepcji ewolucji, pojmowane]j jako stopniowy rozwdj fizycznego
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Swiata, autor wskazuje, iz spoteczefistwo jest swoistego rodzaju bytem, tworzacym
zdefiniowang calo$¢ i posiadajagcym w znacznym stopniu namiastki zywego organizmu.
Spencer wskazuje na pewne biologiczne prawidtowosci. Spoleczenstwo bowiem,
podobnie jak zywy organizm, podlega ewolucji 1 permanentnym przemianom.
Nieodzowny wpltyw na zachodzace transformacje wywieraja zarowno czynniki
0 charakterze zewnetrznym, jak i wewngtrznym oraz naturalne $rodowisko, w obrebie
ktorego funkcjonuje (Smietanska, 2016, s. 17-19, por. tez Spencer, 2002, por. tez Chmiel,
2003, s.65). Angielski filozof i socjolog wskazujg swiadomos¢ jako podstawowag rdznice
W pojmowaniu organizmu biologicznego i spotecznego. Organizm biologiczny
charakteryzuje si¢ tym, iz jego $wiadomos$¢ funkcjonuje w obrebie jednego organu.
Natomiast w organizmie spotecznym jest ona dedykowana kazdej jednostce wchodzace;j
w jego sklad. Istotng zatem cechg $wiadomosci w organizmie spolecznym jest
rozproszenie. To przekonanie wptyneto na H. Spencera, ktory podkreslal, iz: ,, poniewaz
nie istnieje jakieS sensorium spoteczne, wiec tez pomysinos¢ skupiska, wzieta
W oderwaniu, nie moze by¢ celem dla spoteczenstwa. Nie wolno zapominaé, ze wartos¢
celow, jakie stawia sobie spoleczenstwo, mierzy si¢ wylgcznie tym, jak dalece realizuje
ono cele poszczegélnych skladajqcych sie na nie jednostek” (Smietanska, 2016, s. 18,
por. Kasprzyk, 1967, s. 44). Przejawia si¢ zatem w tych stowach widoczne przekonania,

1z jednostkowe dobro jest wartoscig istotniejszg niz dobro spoleczne.

Rozwazania dotyczace teorii systemow, pomimo uniwersalistycznych celow nie
sg jednolite i obecnych jest wiele roznorodnych podejs¢ dazacych do generalizacji. Warto
podkresli¢ metateori¢ samoorganizujacych sie systemOw oraz metateori¢ wiedzy
uporzadkowane;j, ktéra bazuje na pojeciu inteligencji. Wyeksponowaé wreszcie nalezy
system autopojetyczny, ktory powstaje i odtwarza si¢ jedynie z wlasnych elementow.
Mozna zatem mowi¢ o reprodukcji poprzez rekonstrukcj¢ samoistng w wyniku bodzcow
ze zmiennego $rodowiska. Pojecie to wprowadzili w latach 70. XX wieku chilijscy
biolodzy: H. Maturana i F. Varela w celu opisania istot zywych rozpatrywanych
w kategoriach systemow (Varela, Maturana, Uribe, 1974, s. 187-196).

Tematyke dotyczaca systemu rozwija szczegdétowo niemiecki socjolog
N. Luhmann, wuznawany za jednego =z najwazniejszych  przedstawicieli

niemieckojezycznej socjologicznej teorii systemOéw 1 cybernetyki spotecznej
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a opracowana przez niego teoria systemow oscyluje pomi¢dzy metafizyka a metabiologia
(Hagen, 2004, s. 14). Podstawa mozno$ci rozumienia teorii N. Luhmanna jest prawidlowe
definiowanie poj¢cia samotworzenia - autopojezy (autopojesis z gr. — owtd = samo oraz
noinolg = wytwarzanie, kreacja), pierwotnie uzytego przez H. Maturana i F. Varely'a
w celu okreslenia fenomenu zywej komorki oraz poszczegdlnych jej komponentow
(Maturana, Varela, 1974, s. 78; por. tez: A. Mattelart, M. Mattelart, 2001, s. 121-122).
Samotworzenie jest warunkiem jestestwa systemow w ogdle oraz systemow spotecznych.
W Das System ist eine Differenz wskazuje N. Luhmann, iz cztlowiek bedacy systemem
psychicznym istnieje wtedy, kiedy wyroznia si¢ na tle otoczenia. Zatem tozsamosc
jednostki ma charakter negatywny a nie pozytywny jak u H. Spencera. Fundamentalnym
elementem istnienia cztowieka w tak pojmowanym systemie jest dystynkcja jako
znaczaca dyferencja (Luhmann, 2006, s. 79). Na gruncie teorii systemow spotecznych
wyraznie akcentuje si¢ zwigzek pomiedzy dyferencjacja funkcjonalng a jednostkowym
indywidualizmem. Zatem dla dokonania jakiejkolwiek analizy teoretyczno-systemowej
kluczowa jest dyferencja wystgpujaca pomigdzy otoczeniem a systemem. Systemy
zorientowane sg strukturalnie na otoczenie i bez niego nie majg moznosci istnienia, i jak
podkresla N. Luhmann: , Konstytuujq sie iutrzymujg przez wytwarzanie
| podtrzymywanie dyferencji wobec otoczenia. Bez dyferencji wobec otoczenia nie bytoby
nawet autoreferencji” (Luhmann, 1987, s. 35). W rozwazaniach poswigconych
systemom szczegolng role przypisuje autor systemom zywym, ktore ,, tworzq dla swoich
komorek specjalne srodowisko, ktore je chroni i umozliwia ich specjalizacje, mianowicie
organizmy. Chroniq sie one za pomocq materialnych granic w przestrzeni. Systemy
psychiczne i systemy spoteczne wytwarzajg swoje operacje jako operacje obserwowalne,
umozliwiajgce odroznienie samego systemu od jego otoczenia — a to mimo tego, Ze
operacja moze dokonac sie jedynie w systemie. QOdrozmiajg, inaczej mowigc,
autoreferencje (Selbstreferenz) od heteroreféerencji (Fremdreferenz). Dlatego granice nie
sq dla nich artefaktami materialnymi, lecz formami o dwoch stronach” (Luhmann, 1998,
s. 45). Obszerne opracowania dotyczace roznicowania system-otoczenie pozwolily
N. Luhmannowi na zdefiniowanie elementéw systemu spotecznego. Elementy te nie maja
sktadowych czesci trwatych, lecz istnieja jako niepodlegajaca rozproszeniu jednos¢
(Luhmann, 1987, s. 43). Teoria N. Luhmanna zaprzecza tradycyjnemu spencerowskiemu

modelowi socjologicznemu méwiacemu, iz system jest sktadowa jednostek. W koncepcji

36



N. Luhmanna ludzie naleza bowiem do sfery otaczajacej system, a elementami systemu
sg odrgbne dzialania (Luhmann, 1991, s.42-45) lub , kazde elementarne zdarzenie
komunikacyjne” (Luhmann, 1987, s. 240). Autor zaprzeczyt zatem, iz spoteczenstwo
stanowi zbior jednostek, wskazujac jednoznacznie, iz jest ono komunikacyjnym
procesem operacyjnie zamknigtym (Luhmann, 1987, s. 154). Radykalny konstruktywizm
badacza przejawia si¢ w obrazowaniu systemu spotecznego na przyktadzie rodziny.
Zadajac kluczowe pytanie: , (...) Czy oznacza to, zZe catos¢ procesow zZyciowych jej
czlonkow az po procesy wymiany molekularnej w ich komorkach sq procesami
czgstkowymi systemu rodziny?” (Luhmann, 1990, s. 196) i podejmujac si¢ obszernych
rozwazan stwierdza, iz system spoteczny nie jest wypadkowa wymiany molekularnej
a procesow komunikacyjnych miedzy ludzmi (Luhmann, 1990, s. 197). Przyktad rodziny
jako stale rozwijajacego si¢ sytemu spolecznego pozwala stwierdzi¢, iz ,, System
spoteczny bezustannie wytwarza z danej komunikacji nowq komunikacje” (Konig,
Zedler, 1998, s. 184). W swoich rozwigzaniach wskazuje N. Luhmann na trzy formy
réznicowania spolecznych systeméw bedace wynikiem ewolucji: spoteczenstwa
segmentalne, spoteczenstwa stratyfikacyjne oraz spoteczenstwo funkcjonalnie
zroznicowane (Luhmann, 1987, s. 193). Podkresli¢ nalezy prymarne odniesienie do teorii
systemow N. Luhmanna w obrebie dyskursu nauk o wychowaniu. Na gruncie obszernych
opracowan wysungl teze moéwigca o deficycie technologii nauk o wychowaniu
(Luhmann, 1987, s. 221). Teoria niemieckiego socjologa spotkata si¢ z Szeregiem uwag
krytycznych i jak wskazuje B. Zechowska, owemu podejéciu przypisywano w duzej
mierze ,, droge do przezwyciezenia dylematu poznawczego catosé - czes¢” (Zechowska,
1991, s. 15) a takze ,,nowy paradygmat nauki, uchylajgcy ‘przezyty’ juz paradygmat
atomistyczny (w tym neopozytywistyczny)” (Zechowska, 1991, s. 15).

Forma zrdznicowania stanowi gldwng ceche nobilitujaca okre§lony system
spoteczny. To co u N. Luhmanna ponadczasowe to zaloZenie o ogromnej roli
wspomnianej formy zroéznicowania, gdyz jest ona najistotniejszg spoteczng strukturg
wpltywajaca na wszystkie inne, w tym te, ktore charakteryzujg si¢ samoopisami
dominujacymi. Supremacja okre§lonej formy zr6znicowania nie powoduje wykluczenia
innych form dyferencjacji. Bez wzgledu bowiem na zmiany wynikajace z czynnikéw
gospodarczych, politycznych czy spotecznych stale méwi¢ mozemy o wystepowaniu

roznic klasowych, ekonomicznych czy terytorialnych. Warto zatem, za przykladem
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N. Luhmanna, zauwazy¢, ze rdznice te sg ubocznym skutkiem dynamiki funkcjonalnych
systemow politycznych czy gospodarczych w kraju i na $wiecie (Luhmann, 1997, s. 612).
Wspodlczesne, nowoczesne spoteczenstwo rozpatrywane w kategorii wiodacej formy
dyferencjacji staje si¢ plaszczyzng do rozmyslan nad jego integracjg. Jak stusznie
zauwaza K. Matuszek: ,, Klasyczna socjologia od Durkheima do Parsonsa (2 wyjgtkiem
Webera) postugiwata si¢ schematem dyferencjacja/integracja, poszukujgc roznych form
integracji nowoczesnego spoteczenstwa” (Matuszek, 2007, s. 54). Na gruncie teorii
N. Luhmanna, ktorej oryginalno$¢ tkwi w postrzeganiu zréznicowania spotecznego jako
wyrdznicowania systemow, wprowadza do powszechnego uzytku sformutowanie
sprzg¢zenia strukturalnego. Jest ono odpowiedzialne za kanalizowanie i intensyfikowanie
wrazliwosci danego systemu przy jednoczesnym nieuwrazliwianiu go na zachodzace
wnim zdarzenia. Trafnym przyktadem strukturalnego sprz¢zenia systemow
funkcjonalnych uczynit N. Luhmann odwotanie do zalezno$ci pomigdzy
prawomocno$cig a edukacja. Bowiem zdaniem autora sprzezenie polityki i prawa
regulowane jest przez konstytucje. Natomiast jako sprzg¢zenie strukturalne edukacji
i nauki uczynil autor organizacyjng forme¢ uniwersytetu. Operacyjne odseparowanie
(zamknigcie) systemoéw podkreslitoby jedynie brak ich samowystarczalno$ci.
Przekonanie to uwidacznia zatem wzmacniajgca si¢ wspotzalezno$¢ pomiedzy takimi

obszarami jak nauka, polityka czy gospodarka (Luhmann, 1997, s. 781-786).

Przedstawiciele antropologii spotecznej nurtu funkcjonalistycznego w latach 50.
i 60. XX wieku (A. R. Radcliffe-Brown, B. Malinowski) koncentrowali si¢ na opisaniu
oraz wyjasnieniu roli jaka pelnig poszczegolne elementy kultur, podkreslajac tym samym
utylitarystycznie pojmowany ,,wklad” pojedynczego skladnika w celu utrzymania
spojnego systemu. Przedstawiciele antropologicznego strukturalizmu ktadli szczegdlny
nacisk na systemowos$¢ w obszarze umystu cztowieka. Bowiem percepcja otaczajacej
rzeczywisto$ci to ujmowanie rozproszonych elementéw systemu. Pojmowali oni
roznorodne obszary zycia spolecznego w kategoriach systemOw wymiany oraz

komunikacji symbolicznej (Zidtkowski, 2002, s. 97).

W drugiej potowie XX wieku amerykanska szkota funkcjonalistyczna
koncentrowata si¢ na problematyce stabilnosci, tadu oraz rownowagi w spoteczenstwie.

Niezmiernie istotne dla tych rozwazan bylo pojecie ,,systemu spotecznego”, ktoére
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wskazywalo na obopolnie powigzane instytucje. Stanowity one trwate wzory interakcji,
dajace gwarancje rownowagi dzialan i mechanizm kontroli spotecznej. Jak wskazuje
J. Szacki ,, O systemie spotecznym mozna moéwié wtedy i tylko wtedy, gdy mamy do
czynienia ze zroznicowaniem rol i pozycji spotecznych, akceptacjqg wynikajgcych z tego
zroznicowania praw i obowigzkow, oraz istnieniem wspolnych norm i wartosci” (Szacki
2002, s. 820). Jest to stosunkowo ogolne przedstawienie koncepcji T. Parsonsa. Teoria ta
koncentruje si¢ na spolecznej strukturze pojmowanej jako system i w dalszych
rozwazaniach zostajg zdefiniowane i zobrazowane funkcje poszczegolnych sktadowych.
T. Parsons wskazuje, iz system spoteczny to szereg indywidualnych podmiotow, ktore
wchodza w interakcje w sytuacjach posiadajacych fizyczny, badz srodowiskowy aspekt.
Zdaniem badacza system spoteczny jest jedynie jednym z trzech (obok systemu
osobowosciowego jednostek oraz systemu kulturowego) elementem ustrukturyzowania
konkretnego dziatania. Elementy spoleczne postrzegane przez pryzmat teorii T. Parsonsa
sa podstawa wszelkich dziatan jednostek lub tez zbiorowos$ci, ktére wspodttworza
srodowisko spoteczne. Zdaniem autora celowe dziatanie spoteczne ma ukierunkowang
motywacj¢ oraz subiektywne znaczenie. Nie jest ono jednak jednoznaczne
z przejawianym zachowaniem, gdyz jest specyficzng interakcja spoleczng, a jej przebieg
wyznaczany jest nie tylko przez nastawienie jednostki, ale takze oczekiwania innych
I system norm i zasad obowigzujacy w danej spoteczno$ci. Na gruncie teorii T. Parsonsa
organizacja spoteczna pojmowana jest jako pewnego rodzaju rzeczywistos¢, ktora
charakteryzuje systemowa strukturalno$¢ spelniajagca wymogi spoteczenstwa
0 charakterze funkcjonalnym. Spoteczenstwo jest =zatem systemem, zbiorem
powigzanych i kompatybilnych elementéw funkcjonujgcych w harmonijny sposéb w celu
utrzymania wzglednie stalej stabilizacji. W pojmowaniu T. Parsonsa elementami
strukturalnymi sa istniejace we wszystkich spoteczenstwach instytucje spoteczne

(Smietanska, 2016, s. 21).

Natomiast A. Lewin wskazuje, iz: ,, W ogdlnych definicjach systemu podkresla sie
zazwyczaj, ze jest to pewna catosc, ktorq mozna wyodrebnic¢ z otoczenia. Trzeba rowniez
bra¢ pod uwage nastgpujgce okolicznosci: catos¢ ta jest wewnetrznie zroznicowana
| powigzana, poszczegolne jej fragmenty funkcjonujg we wzajemnej zaleznosci i — CO
charakterystyczne — jedne elementy mogg by¢ zastepowane przez inne. Podkresla sie

zatem, ze system jest zintegrowanym uktadem sprzezonych ze sobg i wspotdziatajgcych
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elementow, ktorych lgczne funkcjonowanie zapewnic¢ ma osiggniecie zamierzonego celu”

(Lewin, 1983, s. 26-27).

Dokonujac analizy systemu w kontekscie rozwazan nad o§wiata, ze szczegdlnym
uwzglednieniem roli 1 funkcji dyrektora, nalezy uwage zwrdci¢ na pojmowanie systemu
w konteks$cie szkoty rozumianej w kategorii zaktadu pracy. Mowiac o zaktadzie pracy
jako systemie wskaza¢ mozna na cztery zasadnicze podsystemy. Organizacyjno-prawny,
na ktéry skladajg si¢ obowigzujace normy i zasady prawne, regulujace specyfike
funkcjonowania i struktur¢ organizacyjng a takze obowiagzki i prawa pracownikow,
z ktorymi zaktad pracy nawigzal stosunek pracy. Sa to réznego rodzaju dokumentacje,
z ktorych wynikajg aspekty regulacyjne dziatalno$ci zaktadu pracy. Kolejny podsystem
okreslany jest jako: techniczno-technologiczny obejmujacy materialne zabezpieczenie
wszelkich warunkow pracy. W jego sktad wchodza roznego rodzaju maszyny oraz
urzadzenia, magazyny, sprzet, budynki itd. Trzecim podsystemem — ekonomicznym, sg
réznorodne zasoby finansowe a takze reguty oraz metody ich wykorzystywania. Ostatni
podsystem tworza ludzie i wystepujace pomigdzy nimi typy relacji i okreslany jest jako
podsystem spoteczny, bowiem zaklad pracy jest definiowany jako okre§lona
i organizacyjnie wyodrebniona zbiorowo$¢ jednostek bedacych wzajemnie ze sobg
powigzanych 1 odczuwajacych przynaleznos¢ wzgledem swojej zbiorowoSci
(Smietaﬁska, 2016, s. 23, por. Wotk, 2007, s. 105-106, 2013, s. 205-206). T. Parsons
wskazuje, ze: ,, Swiadome i systematyczne traktowanie spoleczeristwa jako "systemu
spolecznego” (...) zmusza nas do uznania luk w naszej wiedzy, umiejscawiania
nierozwiqgzanych problemow i podejmowania prob wiasciwego okreslania, na czym te
problemy polegajq oraz co musimy wiedzie¢, aby je rozwigzac. Tak wiec, cho¢ nie mamy
pelnej teorii procesow zmiany w systemach spotecznych, to posiadamy kanon
pozwalajgcy nam obchodzi¢ sie z problemami konstruowania takiej teorii. Gdy teoria
taka bedzie dostepna, bedzie to oznaczal, zZe doszlismy do sSwietlanych czasow nauk
spotecznych" (Parsons, 2009, s. 394).

J. Szczepanski postrzega szkote jako system spoteczny: ,,(...) ktory funkcjonuje
Jjako calos¢ ztozona z przedmiotow i stosunkow miedzy tymi przedmiotami oraz miedzy
ich cechami. Catos¢ ta ma swoje wilasciwosci, funkcje i cele, rozne od wlasnosci, funkcji
I celow elementow sktadniowych. Szkota jest systemem bardzo zlozonym, otwartym,

pozostajgcym w statych stosunkach z szerszym srodowiskiem i nie moze istnie¢ bez tych
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kontaktow. One to bowiem — jesli sq prawidtowe — nadajq kierunek oraz znaczenie
szkolnej pracy ” (Szczepanski, 1963, s. 38).

W tradycyjnym ujeciu szkole jako system spoteczny pojmowac nalezy na dwoch
plaszczyznach. Mozna mowi¢ o szkole w znaczeniu wezszym jako sama w sobie
stanowigca system spoteczny, ale takze mozna pojmowac ja jako element sktadowy
szerszego systemu spoteczno — panstwowego i globalnego. Szkota pojmowana jest jako
podstawowy element spoteczny. Przypisuje si¢ jej funkcje wychowawczg oraz funkcje
przekazu kulturowego dziedzictwa. Jej nadrzednym zadaniem jest wyposazenie jednostki
w odpowiednie kompetencje, ktore pozwola na realizacj¢ poszczegdlnych rol
spotecznych. Szkota oznacza¢ moze grupe o skonkretyzowanych dziataniach, ktérych
celem jest wdrazanie programu dydaktyczno — wychowawczego (Schulz, 1992, s. 45, por.
tez Stummbaum, Stein 2010).

T. Gotaszewski okresla szkote jako system spoteczny z uktadem rél nauczycieli
oraz uczniéw. Trwale ewoluujace role prowadza do tworzenia calosci systemu
| regulowane sg przez postawy, przekonania, motywacje oraz oczekiwania realizujagcych
je podmiotow. System szkolny to obszar rozleglych zaleznosci interpersonalnych, ktore
przejawiaja si¢ w sytuacjach zarowno spontanicznych, jak i formalnych, za$ zycie
spoteczne szkoty koncentruje si¢ wokot roznorodnych rytuatéw (Gotlaszewski, 1977,
S. 36). Autor wskazuje, ze szkole¢ podzieli¢ mozna na pig¢ systemow, ktore nastepnie
dzielg si¢ na podsystemy. Pierwszy system to zbiorowo$¢ uczniowska, a w niej klasa
(pojmowana jako cato$¢, grupa ¢wiczebna oraz zespot dydaktyczny), samorzad
uczniowski, organizacje uczniowskie oraz nieformalne grupy uczniow. Drugi system to
grono nauczycielskie: dyrekcja, rada pedagogiczna, organizacje spoteczno-polityczne
nauczycieli oraz nieformalne grupy nauczycieli. Trzeci system to administracja szkoty,
czyli pracownicy sekretariatu oraz personel techniczny, czwarty to rodzice - komitet
rodzicielski. Piaty natomiast to spoteczno$¢ lokalna — otoczenie szkoty lub w wezszym
rozumieniu jako komitet opiekunczy szkoly (Gotaszewski, 1977, s. 14). Tak przyjeta
struktura, pozwala zdaniem T. Gotaszewskiego, na sprawne funkcjonowanie szkoty jako
systemu (Gotaszewski, 1977, s. 18-19).

J. Radziewicz warunkowal rozumienie szkoty jako obiektu systemowego
z uwzglednieniem okre§lonych argumentow. Zdaniem autora argumenty te odnosza si¢

do: rozumienia systemu jako zbioru elementéw, postrzeganie zbioru jako catosci,
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zajmujacej okreslone miejsce w hierarchii i zintegrowanej wewnetrznie, ktorej
poszczegblne elementy sg ze sobg powigzane i tworza okreslone relacje, calo$¢ jest
wyodrebniona z otaczajacej rzeczywistosci, a jej powstanie i funkcjonowanie jest
procesem zamierzonym i celowym (Radziewicz, 1983, s. 8-9).

F. Znaniecki podkres$lal, ze: ,, instytucja szkoly powstata czesciowo w dopetnieniu,
a czesciowo w przeciwienstwie do zwyklego srodowiska, w ktorym obracajq sie przyszli
cztonkowie spoleczenstwa” (Znaniecki, 1973, s. 176). Wskazywal, ze cato$¢ teorii
wychowania powinna by¢ sprowadzona do dziatu socjologii. Postulowal wdrozenie
wychowania w systemowym uj¢ciu. Wyroéznial pojecie uktadow zamknigtych, ktére
definiowat jako czyny, stosunki i grupy spoteczne oraz osobowosci. Wskazywat takze na
dwa istotne aspekty szkoty. Po pierwsze na zjawisko depersonalizacji relacji pomiedzy
nauczycielem a uczniem, co miato zdaniem autora przyczyniac si¢ do tworzenia relacji
0 charakterze bezosobistym i krotkotrwatym. Po drugie, wskazywal F. Znaniecki na
niebezpieczenstwo wynikajace z owej depersonalizacji, prowadzace do zaburzenia
efektywnosci procesu wychowawczego. F. Znaniecki obrazowat szkot¢ jako wydzielong
przestrzen o zadaniowym charakterze 1 wskazywal, ze: , kaZzda szkola jest grupg
spoleczng ztozong z nauczycieli i uczniow. Przez to samo i o tyle wlasnie stanowi uktad
odosobniony, jak kazda grupa w ogéle” (Znaniecki, 1973, s. 178).

H. Muszynski pojmowat szkote jako ,,cybernetyczny uktad” czyli wyodrebniony
system pewnej rzeczywistosci. Szczegdlne znaczenie, przypisywal nie samej klasie
szkolnej, a roznorodnym zespolom, ktore funkcjonuja w przestrzeni szkolnej. Szkota
rozumiana jako uktad cybernetyczny ma zdaniem H. Muszynskiego okreslone cechy, do
ktorych naleza: celowo$¢ tworzenia, spotecznos¢, otwartos$¢, zlozono$¢, zorganizowanie
oraz probabilistycznos¢ (Muszynski, 1971, s. 285).

Natomiast Z. Mystakowski wskazywal, ze wychowanie powinno by¢ rozumiane
jako instrument, ktory odpowiada za to, ze spoleczenstwo trwale utrzymuje ciaglosé
kultury. Instrument ten (wychowanie), zdaniem autora, jest takze odpowiedzialny za
przygotowywanie milodego pokolenia do aktywnego uczestnictwa w Kulturze.
Wychowanie to proces spoteczny, bowiem zachodzi w obszarze okreslonych grup, ktére
tworzone przez ucznidOw rozwijaja wlasne zycie spoteczne. Natomiast rola nauczyciela,
zdaniem autora, koncentruje si¢ na indywidualnym rozwoju ucznia, ale przede wszystkim

na nauczaniu wchodzenia w migdzyludzkie relacje, ze wszystkimi uczestnikami szkolnej

42



rzeczywisto$ci. Rozwazania Z. Myslakowskiego pozwalaja patrze¢ na szkolg
wielokontekstowo: procesy wychowawcze oraz dydaktyczne to jej wymiar spoleczny,
polityczny a takze aksjologiczny, kontekst wewnatrz-systemowy szkoly odnosi si¢
natomiast do podsysteméw a kontekst zewnetrzny do przyjetych w danej spotecznosci
systemow wartosci (Mystakowski, 1964).

Z. Zaborowski jako najwazniejszy determinant ksztaltujacy wilasciwg strukture
szkolnej rzeczywistosci wskazywat oddziatywanie wychowawcy. Zdaniem autora
oddziatywanie charakteryzujace si¢ konsekwencja 1 taktem jest determinantem
wystgpienia u wychowankow Samorzadnosci i prawidlowej wspotpracy oraz, co
szczegblnie podkreslat autor, identyfikacji z zespolem klasowym. Z. Zaborowski
wskazywat, ze dla rozwoju mtodego cztowieka identyfikacja z klasg oraz ze spoteczng
rolg ucznia ma w tym obszarze kluczowe znaczenie (Zaborowski, 1964, s. 28).

Jak wskazuje T. Gotaszewski: ,, Szkola jako system spoleczny spetnia swoje
funkcje wtedy, gdy zachowuje zwiqgzek ze spoteczenstwem w sensie pozainstytucjonalnym,
Jjak rowniez z instytucjami publicznymi. Wychowanie kazdego dziecka jest sprawgq nie
tylko szkoty, lecz takze catego spoteczenstwa, mam tu na mysli rodzicow czy pozaszkolne
instytucje dydaktyczno-wychowawcze ” (Gotaszewski, 1977, s. 299). Szkota pojmowana
w kategorii systemu spolecznego uwzglednia rolg poszczegélnych elementow
srodowiska wychowawczego uczniéw. Nalezg do nich: rodzina dziecka, lokalna
spoteczno$¢, instytucje wspotpracujace ze szkola, takie jak: zaktady pracy, kosciol,
pozaszkolne instytucje wychowawcze, $rodki masowego przekazu, biblioteki,
organizacje spoteczne czy instytucje artystyczne. Pedagodzy oraz socjologowie
wychowania, akcentujg na przestrzeni wiekow trwalg koniecznos$¢ wspotpracy pomiedzy

wyszczegdlnionymi powyzej elementami (Gotaszewski, 1977, s. 299- 300).

1.4.3. Szkola jako organizacja

Rozpatrywanie funkcjonowania szkoty jako organizacji wymaga zdefiniowania
samego pojecia organizacji. Zdaniem T. Kotarbinskiego jest to: ,, powigzanie elementow
dziatan zbiorowych — podmiotow, rzeczy, celowych procesow i dziatan — W pewngq catos¢
tak, ze struktura powstatej calosci korzystniej, a w pewnych przypadkach mozliwie

najkorzystniej, przyczynia si¢ do realizacji wspolnego celu owych elementow”
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(Kotarbinski, 1999, s. 348). W najprostszym ujeciu organizacja to zespot jednostek, ktore
sa ze soba powigzane bezosobowymi zalezno$ciami i maja realizowa¢ wspdlne cele
(Turner, 2004, s. 367). T. Kotarbinski definiuje organizacje w ujeciach: rzeczowym,

czynno$ciowym oraz atrybutowym (Kotarbinski, 1982, s. 67-68).

W pierwszym ujeciu organizacja przedstawiana jest jako instytucja lub grupa
funkcjonalna, w ktorej sktad wchodza zorganizowane grupy zaré6wno ludzi, jak i rzeczy.
W tak pojmowanej organizacji zachodzi szereg proceséw realnych, ktore podzieli¢
mozemy na procesy materialne i niematerialne. Zachodzg w jej obrebie takze procesy
kierowania, w ktorych wyszczegdlni¢ mozemy dzialania o charakterze informacyjnym
oraz decyzyjnym (Martan, 1992, s. 50-51). W literaturze przedmiotu odnajdujemy
nastepujaca definicje organizacji w ujeciu rzeczowym sformutowang przez L. Martana:
,Swiadomie utworzony kolektywny zbior sktadnikow (...) oraz relacji pomiedzy tymi

’

sktadnikami o swiadomie powodowanej zmiennosci lub niezmiennosci wlasnych stanow’

(Martan, 1992, s. 50-51).

Natomiast w perspektywie czynnosciowe]j organizacja przedstawiana jest jako
proces, ktory polega na planowym zgrupowaniu ludzi oraz srodkéw materialnych w celu
osiggnigcia zamierzonego i ustrukturalizowanego celu (Czempinski, 1999, s. 30). Jan
Zieleniewski, mowiac o organizacji w konteks$cie czynno§ciowym przyjmuje, ze jest to
,,0g0lnie pojeta cecha rzeczy lub ciggow zdarzen, rozpatrywanych jako zlozone z czesci
oraz ze wzgledu na stosunek tych czesci do siebie nawzajem i do catosci, a polegajgca na

tym, ze czesci wspolprzyczyniajq sie do powodzenia catosci” (Zieleniewski, 1972, s. 83).

W aspekcie atrybutowym organizacja ,, (...) eksponuje wtasciwosci rozpatrywanej
organizacji - pozytywne lub negatywne, istotne lub nieistotne itd. W sensie atrybutowym
mowimy, ze cos jest dobrze lub Zle zorganizowane, albo dana organizacja jest sprawna

lub niesprawna, efektywna lub nieefektywna, oszczedna lub rozrzutna itp.” (Czempinski,

1999, s. 30).

T. Parsons zaproponowatl podzial organizacji na: organizacje zorientowane na
produkcje ekonomiczng, organizacje zorientowane na cele polityczne, organizacje
integrujace - usprawniajace funkcjonowanie spoleczenstwa oraz organizacje stuzace

podtrzymywaniu wzorcéw i1 tu wilasnie lokuje szkoty, ktore sa odpowiedzialne za
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utrzymywanie cigglosci wzorcow edukacyjnych oraz kulturowych (Parsons, 1956,
S. 228-229).

Definicja zawarta w stowniku pedagogicznym ujmuje natomiast organizacje jako:
., (...) wzglednie wyodrebniong z otoczenia spotecznego zbiorowosé ludzkg, zjednoczong
wspolnym celem i wspolnym programem dziatania, a zarazem posiadajgcq takq strukture,

Jjaka umozliwia ich realizacje” (Okon, 2001, s. 126).

Z pojeciem organizacji powigzana jest koncepcja kultury organizacyjnej, ktora
jest prezentowana jako zespot norm spotecznych, obowigzujacych i zaakceptowanych
wartosci, ktore stymuluja pracownikow. To takze odpowiedni organizacyjny klimat,
specyfika zarzadzania, stosowana znaczeniowo$¢ i1 symbolika, a takze oczekiwane
schematy zachowan oraz schematy poznawcze (Nogalski, 1998, s. 105). Zdaniem
K. S. Cameron oraz R. E. Quinn kultura organizacyjna to fundamentalne zatozenia,
dedykowane danej organizacji. Gléwne funkcje kultury organizacyjnej ksztattujg sie
nastepujaco:

. wdrozenie dzialan, ktére umozliwig wszystkim uczestnikom zrozumienie

zarOwno strategii jak i misji organizacji;

. stworzenie ptaszczyzny do integracji uczestnikow;
. stworzenie plaszczyzny do zwigkszanie zaangazowania pracownikow;
. zapewnianie stosowania jednorodnych sposobow zar6wno pomiaru jak

1 kryteriow oceny;

. stworzenie plaszczyzny do ulepszania sposobdéw dzialania oraz ewentualnego
przeformutowania celow w perspektywie zmiany;

. zainicjowanie optymalnego 1 zrozumiatego dla wszystkich jezyka komunikac;ji;

. jasne definiowanie granic dotyczacych grup: kryteria odrzucenia oraz przyjecia

oraz ksztaltowania si¢ granic pomiedzy poszczegdlnymi grupami w obrebie organizacji;

. klarowne wskazanie zaréwno zasad wladzy jak i kryteriéw statusu;

. stworzenie plaszczyzny do unikania konfliktow na tle wtadzy;

. stworzenie plaszczyzny do unikania emocji negatywnych oraz agresywnych
dziatan;

. jasne okreslenie mozliwych sposobow uzyskania autorytetow;
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. klarowne wskazanie ptaszczyzny umozliwiajacej krytyke wiadzy, odniesienie si¢
do podejmowanych decyzji i dziatan (Sutkowski, 2002, s. 56).

Rozwazania wokot kultury organizacyjnej wymagaja poza jej zdefiniowaniem
1 ukazaniem gltownych funkcji takze przedstawienia jej wiodacych determinantéw. Na
gruncie literatury przedmiotu mozna wskaza¢ na cztery nastgpujace:
. typ otoczenia — jest okreslany jako narodowa kultura. Nie ulega watpliwosci, ze
wywiera on znaczacy wpltyw zardwno na obowigzujace wsrod uczestnikOw normy, ale
takze na reprezentowane przez nich wartosci. Duze znaczenie odgrywa w tym zakresie
wplyw kultur o zr6znicowanym charakterze, do ktorych mozemy zaliczy¢ kultury lokalne,
regionalne oraz spoleczny system wartosci,
. typ organizacji — kultura organizacyjna warunkowana jest indywidualnymi
cechami branzy czy organizacji w obregbie, ktorej jest analizowana. Czynnikami, ktore sa
sktadowymi typu organizacyjnego s3 zatem intensywno$¢ konkurencyjna, warunki
rynkowe czy forma wilasno$ci. Zauwazalna jest w tym obszarze zalezno$¢ pomiedzy
kulturg organizacyjng a recesja. Wraz z recesja kultura organizacyjna ma forme cechujaca
si¢ restrykcyjnos$cia;
. cechy organizacji — do kluczowych w tym obszarze cech organizacji mozna
zaliczy¢ nastepujaco: wiek organizacji, jej histori¢, zasieg 1 wielkos¢. Cechy te, maja
kluczowe =znaczenie dla kultury organizacyjnej przedsigbiorstwa. Jak wskazuje
M. Kopczewski organizacje charakteryzujace si¢ duzym stazem dziatalno$ci czgsto
przejawiaja tendencje konserwatywne oraz takie, ktore mozna by okres§li¢ mianem
realizmu. W tym miejscu podkresli¢ nalezy, ze na kulture organizacyjng danego
przedsiebiorstwa ma nieodzownie wptyw dominujacy styl zarzadzania. Egzemplifikacja
tego sa wartosci, ktore odpowiadaja poszczegdlnym stylom. Przykladowo, w stylu
zarzadzania, ktory okreslany jest jako autokratyczny autoteliczne warto$ci to: lojalnos¢,
dyscyplina czy postuszenstwo. Natomiast w stylu demokratycznym kultura
organizacyjna jest skoncentrowana na pracownikach, ich samodzielnos$ci
1 indywidualnym rozwoju;
. cechy uczestnikow — warto w tym miejscu zaakcentowaé, ze indywidualne cechy
uczestnikOw danej organizacji czy przedsiebiorstwa nie pozostaja obojetne wokot
ksztaltujacej si¢ kultury organizacyjnej. Mozna zatem wskaza¢ na szereg roznorodnych

cech osobowosciowych, ale takze fizycznych, ktore w tym obszarze odgrywaja znaczenie.
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M. Kopczewski postuguje sie tutaj przykladem cechy jaka jest wiek pracownikow.
Statystycznie w przedsigbiorstwach, w ktoérych dominuja pracownicy w wieku starszym
dominujg wartosci tradycyjne. Natomiast w przedsi¢gbiorstwach, w ktorych pracujg ludzie
mtodzi ich charakterystycznymi cechami jest dynamika, otwarto$¢ na zmiany,
innowacyjnos$¢ czy sktonnosci do podejmowania ryzyka (Kopczewski, 2012, s. 932-933).

Szkota postrzegana w kategorii ,,zjawisko - uktad spoteczny” wielokrotnie byta
analizowana w konteks$cie organizacji. Ch. Barnard wskazuje na cztery czynniki, ktore
stanowig kanwe teorii organizacji i s3 kompatybilne z ogdlng charakterystyka szkoty.
W kontekscie organizacji o charakterze formalnym okreslona liczba jednostek pracuje na
rzecz osiagnigcia okreslonego celu. Do realizacji celu konieczne jest rozdysponowanie
zadan wsrod wyspecjalizowanego personelu. Jednostki odpowiedzialne za wykonanie
okreslonego zadania realizuja powierzone im funkcje, natomiast nad poprawno$cig
dziatan czuwa system administracyjny. We wnetrzu organizacji ksztattuja si¢ nieformalne
I spontaniczne grupy. Tak pojmowana organizacja zwigzana jest z konkretnym
wyposazonym 1 zagospodarowanym miejscem (Januszewska, Kulesza, Kwiatkowski,

Odrowaz-Coates, Perkowska-Klejman, Wiat, 2015, s. 97).

Szkot¢ mozna postrzegac jako organizacj¢ uczaca si¢: ,, W nadchodzgcych latach
uczniowie nie bedg wtasciwie mieli powodu, by przychodzi¢ do szkolnego budynku po
informacje. Bedg natomiast musieli tam chodzi¢, by zdobyé pewne podstawowe
umiejetnosci, w tym rowniez zdolnos¢ oceny procesow i wspolpracy przy uczeniu sie —
a zatem by uczy¢ sie, jak scalac¢ wiedze, dokonywac nad nig refleksji i jg wykorzystywac”
(Senge, Kleiner, Roberts, Boss, Smith, 2002, s. 566). Priorytetowym celem szkoty nie
jest zatem, w ujeciu autorow, przekazywanie jedynie teoretycznej wiedzy. Jest nim
natomiast wyposazanie uczniow w takie kompetencje i umiejetnosci, ktére pozwolg na
jej zdobywanie. Zadaniem szkoly jest zatem wskazywanie mozliwych przestrzeni

pozyskiwania tej wiedzy.

Liczni autorzy podkreslaja, iz organizacje stanowia podstawowe miejsca uczenia
si¢ w konteks$cie spotecznym (Januszewska, Kulesza, Kwiatkowski, Odrowaz-Coates,
Perkowska-Klejman, Wiat, 2015, s. 97). Sama definicja organizacyjnego uczenia si¢
pochodzi od R. B. Duncana i A. Weissa i ,, organizacja uczgca sie” jest definiowana jako

koncepcja zarzadzania, ktorej priorytetowym celem jest poprawa efektywnosci oraz
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dziatalnosci organizacji (Duncan, Weiss, 1979, s. 84). Bazuje ona na wiedzy, ktéra jest
sumg kompetencji wszystkich pracownikéw oraz na jej wzbogaceniu i trwatym rozwoju.
Charakteryzuje si¢ podej$ciem do zjawiska zarzgdzania zasobami wiedzy i zawiera
W sobie aspekty jej odkrywania, generowania, wartosciowania, rozpowszechniania i co

najwazniejsze, praktycznego wykorzystywania (Nowosad, 2003, s. 70).

Zdaniem P. Senge, organizacje to te: , ktore sq zdolne do samopoznania,
zrozumienia swoich problemow i doskonalenia sie, ktore po prostu umiejq si¢ uczy¢ na
wlasnych bledach i sukcesach” (Senge, 2002, s. 12). Nalezy zauwazy¢, ze organizacja
tego typu stale dazy do poszerzania wachlarza swoich mozliwosci, co jest mozliwe, dzieki
wspotwystepowaniu  pieciu  zasadniczych elementéw, czesto okreslanych jako
dyscypliny, do ktorych naleza: ,, mistrzostwo osobiste, modele myslowe, tworzenie

wspolnej wizji przysztosci, zespotowe uczenie sie oraz myslenie systemowe” (Fura, 2007,

5. 216).

Podstawowym procesem zachodzacym w szkole jako organizacji jest nauczanie —
uczenie si¢, a jego doskonalenie jest warunkowane statym poszerzaniem kompetencji
I umiejetnosci wszystkich cztonkow szkolnej spotecznosci. Konieczno$¢ permanentne;j
edukacji wszystkich os6b wspottworzacych edukacyjng rzeczywisto§¢ wskazuje
J. J. Bonstingl: ,, Podniesienie wynikow osigganych przez uczniow mozna osiggngé, na
dluzszq mete, tylko jesli procesy uczenia si¢ sq nieustannie ulepszane przez pracownikow
pierwszej linii - zespoly nauczyciel-uczniowie - oraz jesli caly system wspierajgcy te
procesy jest rowniez nieustannie ulepszany przez dyrektorow, ktorzy tworzg w szkole
warunki [do] najwigkszych mozliwych sukcesow” (Bonstingl, 1995, s. 69). W obszarze
tym uwidacznia si¢ kluczowa rola dyrektora szkoly, ktory jako inspirator, stawiac
powinien przed podwladnymi zadania ambitne, zachgcajace do stalego rozwijania swoich
kompetencji. Dlatego tez, jak wskazuje B. Fura: ,, dyrektorzy szkot nie powinni obawia¢
sig delegowania witadzy, czyli przekazywania odpowiedzialnych zadan swoim
pracownikom. Nauczyciele obdarzeni zaufaniem, mozliwoscig podejmowania waznych
decyzji bedg pracowac lepiej, czujgc sie jednoczesnie odpowiedzialnymi za wykonywane
zadania oraz za efekty dziatan szkoly jako instytucji, w ktorej pracujq” (Fura, 2007,
s. 216).
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Szkota pojmowana jako organizacja uczaca si¢ sytuuje dzieci i mlodziez jako
partneréw w procesie wielowymiarowego uczenia si¢ i nauczania. Pozwala patrze¢ na
wychowankéw jako na jednostki swiadome wtiasnej wartosci, posiadajagce konkretne
umiejetnosci oraz wyrabia w nich przekonanie do wspotodpowiedzialnosci za zycie
szkoty, tym samym angazujac uczniéw w roznorodne dziatania. Pozwala to utozsamiac
dyrektora w stosunku do nauczycieli, ale takze nauczycieli w stosunku do uczniow jako
osoby petigce role coacha, ktorych rola,, w najszerszym rozumieniu polega na udzielaniu
porad, demonstrowaniu prawidtowego wykonania okreslonych czynnosci, obserwowaniu
praktycznych dziatan, przekazywaniu konstruktywnej informacji zwrotnej oraz

dostarczaniu wzorcow” (Wallace, 1999, s. 184).

1.5. Podsumowanie

Oswiata jest od wiekoéw strukturg nieodlacznie zwigzang ze spoteczenstwem.
Poczatki antycznej cywilizacji europejskiej osadzone sg na ksztattujacym struktury
spoteczne szkolnictwie. Wszystkie wielkie historyczne okresy progresu ludzkiej mysli -
poczawszy od $wiata hellenskiego 1 rzymskiego, poprzez ztoty wiek chrzescijanskiego
sredniowiecznego monastycyzmu, wloskie odrodzenie, oswiecenie, racjonalizm wieku
XIX az do wspodlczesnosci — geneze swoja majg w roznorodnych osrodkach nauki. Miatly
te okresy nie tylko genetyczny zwigzek z nauka i szkolnictwem, lecz takze, co warto
podkresli¢, kazdy z tych okresow zmodyfikowal czy przeksztalcil zastane sposoby
nauczania 1 stworzyt wlasny nowoczesny system szkolnictwa, dostosowany do
owczesnych potrzeb.

Rozwdj spoleczny mozliwy jest poprzez szkole realizujaca swoje podstawowe
funkcje: ksztalcaca, wychowawcza, opiekuncza i kulturowa. Edukacja przygotowuje
cztowieka do zycia spolecznego, partycypacji w kulturze, podejmowania aktywnos$ci
zawodowej oraz troski o srodowisko naturalne. Permanentnie zmieniajace si¢ otoczenie,
w ktorym funkcjonuje szkota oraz $wiadomos$¢ roznorodnych procesOw w niej
zachodzacych, a takze mnogo$¢ czynnikow, ktore dzisiejsza szkole uksztaltowaty
1w znacznym stopniu determinujg kierunek jej dziatania, powoduje koniecznos$¢ statej
eksploracji tematyki szkoty 1 jej roli oraz funkcji we wspodtczesnym §wiecie. Waznym jest

zatem ciagle definiowanie pojecia szkoty, poszerzanie dotychczasowych sposobow jej

49



ogladu oraz wypracowywanie jej nowych modeli, opartych na najnowszych
osiggnigciach nauk humanistycznych i spotecznych. Szczeg6lnie zasadne w konteks$cie
omawianego tematu pracy, dotyczgcego roli dyrektora w kierowaniu placowka
oswiatowa, wydaje si¢ szczegdtowe rozwiniecie wspodlczesnych koncepcji postrzegania
szkoty jako instytucji spoleczno-wychowawczej, systemu spolecznego oraz organizacji.
Koncepcje te wskazuja w sposob szczegdlny wielorakie spektrum obszarow, z ktorymi
powinien by¢ zaznajomiony kierownik placowki oswiatowej 1 wielos¢ 1ol ktore w niej

peni.
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Rozdzial II: Organizacja i zarzadzanie w oSwiacie

Celem drugiego rozdzialu jest zaprezentowanie systemu o$wiaty w Polsce. Samo
pojecie systemu zostalo poddane analizie w rozdziale pierwszym, w podrozdziale
traktujacym o szkole jako systemie. W rozwazaniach niniejszego rozdziatlu podjeta
zostanie tematyka genezy systemu oswiaty w kraju. Nast¢pnie przedstawiony zostanie
zarys organizacji placowki oswiatowej. Szczegdlnej analizie poddane bedzie zagadnienie
awansu zawodowego nauczyciela i wymagania wynikajace z obowigzujgcej ustawy
0 systemie o$wiaty. Majac na uwadze, iz kluczowym obszarem rozwazan niniejszej
dysertacji sa kompetencje menedzerskie dyrektorow polskich szkot, wyszczegolnione
zostang zagadnienia zwigzane ze stanowiskiem dyrektora szkoty w prawie polskiego
systemu o$wiaty. Rozwazania niniejszego rozdziatu zakonczy zobrazowanie specyfiki

nadzoru pedagogicznego.

2.1. System oSwiaty w Polsce - pojecie ,,systemu” w dyskursie oSwiatowym

Czesto pojmowano je, jak wskazuje M. Ziotkowski, w sposob bardzo ogolny:
, kazdy, mniej lub bardziej wyraznie wyodrebniony catosciowy ukiad powigzanych ze
sobg elementow spotecznych” (Zidtkowski, 2002, s. 141-142). Samo okreslenie ,,system”
jest na ptaszczyznie pedagogicznej uzywane w wielu kontekstach, tworzac réznorodne
kolokacje, przyktadowo: ,,system klasowy”, ,,system lekcyjny”, ,,system pedagogiczny”,
»System oceniania”, ,,system szkolny” ,,system dydaktyczny”, ,,system wychowawczy”
czy ,,system o§wiaty” (Uryga, 2014, s. 72). Ostatnia ze wskazanych nazw zakorzenita si¢
stosunkowo mocno w obszarze polityki edukacyjnej oraz w dyskursie pedagogicznym
w ogole. Jest niewatpliwie powigzana z rozwojem koncepcji funkcjonalistycznych
w latach 60. i 70. W drugiej potowie XX wieku doszto do znaczacej zmiany
terminologicznej i pojecie ,,ustrdj” zostato zastgpione wiasnie okresleniem ,,system”.
W literaturze przedmiotu poswigconej pedagogice do dzi§ odnalezé mozemy oba
okreslenia, stosowane rownolegle lub synonimicznie (Uryga, 2014, s. 72, por. tez
Wotoszyn, 2005; por. tez Federowicz, 2007), jednak samo pojecie ,,ustr6j” zostato
wykluczone ze spisu haset istotnych pozycji stownikowych w pedagogice (Okon, 2007).

Dla lepszego zrozumienia specyfiki ,,systemu o§wiaty” w Polsce, warto dokona¢ analizy
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definicji wczesniej stosowanego okreslenia — ,ustrdj)”. W Stowniku pedagogicznym
Cz. Kupisiewicz oraz M. Kupisiewicz podajg nastgpujaca definicje: ,,0g0f zasad
okreslajgcych  strukture, organizacje i finansowanie ksztalcenia realizowanego
W szkotach wszystkich typow i szczebli, a takze we wspolpracujgcych z nimi placowkach
oswiatowych i wychowawczych” (Kupisiewicz, Kupisiewicz, 2009, s. 187). Zasady
odnosza si¢ do regulacji prawnych, ktére okreslaja specyfike funkcjonowania tego
rodzaju dziatalnosci. Definicja przedstawiona w Stowniku pedagogicznym Sytuuje
o$wiate jako obszar o charakterze nominalistycznym. Natomiast w Encyklopedii
Pedagogicznej XXI wieku ,,ustrdj szkolny” jest pojmowany jako konstrukcja myslowa,
ktéra ma za zadanie przedstawienie uporzadkowanej organizacji szkolnictwa oraz
,,caloksztalt zasad organizacji i dzialania szkolnictwa w panstwie” (Federowicz, 2007,
S. 59). Uwidocznione zostaja w tej definicji trzy rownorzgdne elementy: organizacyjny
schemat, zasady oraz decyzje te zasady ksztattujgce. Abstrakcjonizm i realizm pojecia
pozwalaja sadzi¢, iz nastgpuje przesunigcie w stron¢ pojmowania systemowego przy
jednoczesnym zachowaniu tradycyjnego terminu ,ustrdj” (Uryga, 2014, s. 72).
Wymienne uzywanie okre$lenia ,,ustrdj” oraz ,system” powoduje w duzej mierze
trudno$ci we wskazaniu roznic w obrgbie tej terminologii. W Stowniku pedagogicznym
pojecie ,,system o$wiaty” definiowany jest jako: ,, 0got funkcjonujgcych w spoteczenstwie
| powigzanych ze sobq instytucji oswiatowych, w tym gtownie szkol réznych typow
| poziomow, utworzonych w  celu  realizowania i upowszechniania
zinstytucjonalizowanego  ksztafcenia  ogolnego i zawodowego”  (Kupisiewicz,
Kupisiewicz, 2009, s.170). Tak zaprezentowane pojgcie ,,system oSwiaty” jest
skonkretyzowane i klarowne, w odréznieniu od pojecia ,ustroju szkolnego”
przepetnionego nominalizmem. W. Okon w Nowym Stowniku Pedagogicznym wskazuje
na takg definicje ,,systemu o$wiaty”, w ktorej pierwsza cze$¢ tozsama jest z definicja
,ustroju o$wiaty” omawiang powyzej 1brzmi nastepujgco: ,,0g0f odpowiednio
powigzanych ze sobg placowek i instytucji wychowania bezposredniego i posredniego,
umozliwiajgcych obywatelom zdobywanie wyksztalcenia ogolnego i zawodowego oraz
wszechstronny rozwoj osobowosci” (Okon, 2007, s. 397). Natomiast w dalszych
rozwazaniach autor wskazuje na pewng ztozonos$¢ systemu o§wiaty 1 wyszczegolnia jego

charakterystyczne podsystemy: ,,system wychowania rodzinnego, system szkolnictwa,
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system ksztatcenia ustawicznego oraz system wychowania rownolegtego [m.in. media,

instytucje spoleczno-kulturalne, przedsiebiorstwa — D. U.]” (Okon, 2007, s. 397).

System o§wiaty definiowany jest, w najprostszy sposob jako zbidr oswiatowych
instytucji. Maja one na celu wychowanie, ksztatcenie oraz opiecke. Pomiedzy wskazanymi
plaszczyznami zachodzg r6znorodne relacje oraz zaleznos$ci. Ich egzemplifikacje moze
stanowi¢ kolejnos¢ edukacyjnych etapéw. System os$wiaty jest tez odpowiedzialny za
umozliwienie realizowania poszczegodlnych wartosci (Kurzyna-Chmiel, 2009, s. 88).
Ustawa o systemie o$wiaty z dnia 14 grudnia 2016 roku zawiera w preambule istotne
wskazania dotyczace specyfiki funkcjonowania systemu o§wiaty w Polsce. Brzmia one

nastepujaco:

., Oswiata w Rzeczypospolitej Polskiej stanowi wspolne dobro calego spoleczenstwa, kieruje sie zasadami
zawartymi w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, a takze wskazaniami zawartymi w Powszechnej
Deklaracji Praw Czlowieka, Migdzynarodowym Pakcie Praw Obywatelskich i Politycznych oraz
Konwencji o Prawach Dziecka. Nauczanie i wychowanie - respektujqc chrzescijanski system wartosci - za
podstawe przyjmuje uniwersalne zasady etyki. Ksztalcenie i wychowanie stuzg rozwijaniu u miodziezy
poczucia odpowiedzialnosci, mitosci Ojczyzny oraz poszanowania dla polskiego dziedzictwa kulturowego,
przy jednoczesnym otwarciu si¢ na wartosci kultur Europy i swiata. Szkola winna zapewnié¢ kazdemu
uczniowi warunki niezbedne do jego rozwoju, przygotowaé go do wypetniania obowigzkow rodzinnych
i obywatelskich w oparciu o zasady solidarnosci, demokracji, tolerancji, sprawiedliwosci i wolnosci.” (Dz.
U. z 2018 r. poz. 996, 1000, 1290, 1669 i 2245).

Preambuta ukazuje system o$wiaty jako dobro wspdlne wszystkich obywateli.
W art. 70 Konstytucji Rzeczpospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 roku przedstawia
jego cechy nastepujaco:

., 1. Kazdy ma prawo do nauki. Nauka do 18 roku zycia jest obowigzkowa. Sposob wykonywania obowigzku
szkolnego okresla ustawa.

2. Nauka w szkotach publicznych jest bezptatna. Ustawa moze dopusci¢ Swiadczenie niektorych ustug
edukacyjnych przez publiczne szkoly wyzsze za odplatnosciq.

3. Rodzice majg wolnos¢ wyboru dla swoich dzieci szkot innych niz publiczne. Obywatele i instytucje majg
prawo zaktadania szkét podstawowych, ponadpodstawowych i wyzszych oraz zaktadéw wychowawcezych.
Warunki zakladania i dzialalnosci szkol niepublicznych oraz udzialu wladz publicznych w  ich
finansowaniu, a takze zasady nadzoru pedagogicznego nad szkotami i zaktadami wychowawczymi, okresla
ustawa.

4. Wladze publiczne zapewniajg obywatelom powszechny i rowny dostgp do wyksztalcenia. W tym celu
tworzq i wspierajq systemy indywidualnej pomocy finansowej i organizacyjnej dla uczniow i studentow.
Warunki udzielania pomocy okresla ustawa.

5. Zapewnia sie autonomie szkot wyzszych na zasadach okreslonych w ustawie ” (Konstytucja RP, art.70)

Powyzej cytowany artykul 70 Konstytucji Rzeczpospolitej Polskiej wskazuje na
fakt, iz kazdy obywatel ma prawo do pobierania nauki. Prawo to stanowi obowigzek do
18. roku zycia. Konstytucja wskazuje na bezptatnos¢ gwarantowanej nauki. Natomiast

powinno$cig wladz publicznych jest zapewnienie rownego dostgpu do ksztatcenia. Istotng
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cecha systemu o$wiaty jest wolno$¢ w wyborze, organizowaniu oraz tworzeniu placéwek
oswiatowych. Artykut pierwszy ustawy o systemie oswiaty wskazuje, iz system o$wiaty

w szczegolnos$ci winien zapewniaé nastepujaco:

,, Drealizacje prawa kazdego obywatela Rzeczypospolitej Polskiej do ksztalcenia sie oraz prawa dzieci
i mlodziezy do wychowania i opieki, odpowiednich do wieku i osiggnigtego rozwoju;

2)wspomaganie przez szkole wychowawczej roli rodziny,

3)wychowanie rozumiane jako wspieranie dziecka w rozwoju ku peinej dojrzatosci w sferze fizycznej,
emocjonalnej, intelektualnej, duchowej i spolecznej, wzmacniane i uzupetniane przez dzialania z zakresu
profilaktyki probleméw dzieci i miodziezy,

4)mozliwosé¢ zakladania i prowadzenia szkot i placowek przez rézne podmioty;

5)dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci psychofizycznych uczniow, a takze
mozliwos¢ korzystania z pomocy psychologiczno-pedagogicznej i specjalnych form pracy dydaktycznej;
6)mozliwos¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkol przez dzieci i mlodziez niepelnosprawng,
niedostosowang spolecznie i zagrozonq niedostosowaniem spolecznym, zgodnie z indywidualnymi
potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami;

7)opieke nad uczniami niepefnosprawnymi przez umozliwianie realizowania zindywidualizowanego
procesu ksztalcenia, form i programow nauczania oraz zaje¢ rewalidacyjnych;

8)opieke nad uczniami szczegolnie uzdolnionymi poprzez umozliwianie realizowania indywidualnych
programow nauczania oraz ukonczenia szkoty kazdego typu w skroconym czasie;

9)upowszechnianie dostepu do szkol, ktorych ukonczenie umozliwia dalsze ksztalcenie w szkolach
wyzszych;

10)mozliwos¢ uzupelniania przez osoby doroste wyksztalcenia ogolnego, zdobywania [ub zmiany
kwalifikacji zawodowych i specjalistycznych;

11)zmniejszanie roznic w warunkach ksztalcenia, wychowania i opieki migdzy poszczegdlnymi regionami
kraju, a zwlaszcza osrodkami wielkomiejskimi i wiejskimi;

12) ksztaltowanie u uczniow postaw prospotecznych, w tym poprzez mozliwos¢ udziatu w dziataniach
Z zakresu wolontariatu, sprzyjajgcych aktywnemu uczestnictwu uczniow w zZyciu spotecznym;

13) upowszechnianie wsrod dzieci i milodziezy wiedzy i umiejetnosci niezbednych do aktywnego
uczestnictwa w kulturze i sztuce narodowej i Swiatowej;

14) utrzymywanie bezpiecznych i higienicznych warunkow nauki, wychowania i opieki w szkotach
i placowkach;

15) upowszechnianie wsréd dzieci i miodziezy wiedzy o zasadach zréwnowazonego rozwoju oraz
ksztattowanie postaw sprzyjajqcych jego wdrazaniu w skali lokalnej, krajowej i globalnej;

16) opieke uczniom pozostajgcym w trudnej sytuacji materialnej i Zyciowej;

17) dostosowywanie kierunkéw i tresci ksztatcenia do wymogow rynku pracy;

18) ksztattowanie u uczniow postaw przedsigbiorczosci i kreatywnosci sprzyjajgcych aktywnemu
uczestnictwu w zyciu gospodarczym, w tym poprzez stosowanie w procesie ksztafcenia innowacyjnych
rozwiqgzan programowych, organizacyjnych lub metodycznych,

19)przygotowywanie uczniow do wyboru zawodu i kierunku ksztatcenia;

20)warunki do rozwoju zainteresowan i uzdolnien uczniow przez organizowanie zaje¢ pozalekcyjnych
i pozaszkolnych oraz ksztaltowanie aktywnosci spotecznej i umiejetnosci spedzania czasu wolnego,
21)upowszechnianie wsrod dzieci i miodziezy wiedzy o bezpieczenstwie oraz ksztaltowanie wlasciwych
postaw wobec zagrozen, w tym zwigzanych z korzystaniem z technologii informacyjno-komunikacyjnych,
i sytuacji nadzwyczajnych;

22)ksztaltowanie u uczniow umiejetnosci sprawnego postugiwania sig¢ technologiami informacyjno-
komunikacyjnymi;

23)wspomaganie nauczania jezyka polskiego i w jezyku polskim wsrod Polonii i Polakow zamieszkatych za
granicq oraz dzieci pracownikéw migrujgcych.” (Dz. U. z 2018 r. poz. 996, 1000, 1290, 1669 i 2245).

Aktualnie obowigzujgca struktura systemu oswiaty w Polsce jest nastgpstwem
reform zapoczatkowanych w 2016 roku, kiedy wigkszos¢ placowek oswiatowych ulegta

przeksztalceniu. Struktura systemu o$wiaty w Polsce obecnie obejmuje:
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., 1) przedszkola, w tym z oddziatami integracyjnymi lub specjalnymi, przedszkola integracyjne i specjalne
oraz inne formy wychowania przedszkolnego;

2)szkoly:

a) podstawowe, w tym: specjalne, integracyjne, z oddziatami przedszkolnymi, integracyjnymi, specjalnymi,
przysposabiajgcymi  do pracy, dwujezycznymi, sportowymi [ mistrzostwa sportowego, Ssportowe
i mistrzostwa sportowego,

b) ponadpodstawowe, w #ym: specjalne, integracyjne, dwujezyczne, z oddziatami integracyjnymi,
specjalnymi, dwujezycznymi, sportowymi i mistrzostwa sportowego, sportowe, mistrzostwa sportowego,
rolnicze, lesne, morskie, zeglugi srodlgdowej oraz rybolowstwa,

C)artystyczne;

3)placéwki oswiatowo-wychowawcze, w tym szkolne schroniska miodziezowe, umozliwiajgce rozwijanie
zainteresowan i uzdolnien oraz korzystanie z roznych form wypoczynku i organizacji czasu wolnego;
4)placowki ksztatcenia ustawicznego, placowki ksztalcenia praktycznego oraz osrodki doksztalcania
i doskonalenia zawodowego, umozliwiajgce uzyskanie i uzupetnienie wiedzy, umiejetnosci i kwalifikacji
zawodowych;

S)placowki artystyczne - ogniska artystyczne umozliwiajgce rozwijanie zainteresowan i uzdolnien
artystycznych;

6)poradnie psychologiczno-pedagogiczne, w tym poradnie specjalistyczne udzielajgce dzieciom, mlodziezy,
rodzicom i nauczycielom pomocy psychologiczno-pedagogicznej, a takze pomocy uczniom w wyborze
kierunku ksztatcenia i zawodu;

7)miodziezowe osrodki wychowawcze, milodziezowe osrodki socjoterapii, specjalne osrodki szkolno-
wychowawcze oraz specjalne osrodki wychowawcze dla dzieci i miodziezy wymagajgcych stosowania
specjalnej organizacji nauki, metod pracy i wychowania, a takze osrodki rewalidacyjno-wychowawcze
umozliwiajgce dzieciom i milodziezy, o ktorych mowa w art. 36 ust. 17, a takze dzieciom i mlodziezy
Z niepetnosprawnosciami sprzezonymi, z ktorych jedng z niepelnosprawnosci jest niepelnosprawnosé
intelektualna, realizacje odpowiednio obowigzku, o ktorym mowa w art. 31 ust. 4, obowigzku szkolnego
i obowiqzku nauki,

8)placowki zapewniajgce opieke i wychowanie uczniom w okresie pobierania nauki poza miejscem statego
zamieszkania;

9)placowki doskonalenia nauczycieli;

10)biblioteki pedagogiczne;

11)kolegia pracownikéw stuzb spotecznych” (Dz. U. z 2018 r. poz. 996, 1000, 1290, 1669 i 2245).

Centralnym organem o$wiatowym jest Ministerstwo Edukacji Narodowej, na
ktorego czele stoi Minister. Odpowiada on za dziatania koordynujace polityke o§wiatowa
kraju. W celu prawidtowosci realizacji owych dziatan podejmuje wspotprace
z wielorakimi jednostkami organizacyjnymi. Ich nadrz¢dng rolg w systemie o$wiaty jest
nadzor nad prawidlowym funkcjonowaniem instytucji oswiatowych. Przy ministrze
wlasciwym do spraw o$wiaty 1 wychowania moze dziata¢ Krajowa Rada Oswiatowa,
bedaca spotecznym organem opiniodawczym i wnioskodawczym w sprawach o§wiaty.
Istotng rolg odgrywaja takze: Centralna Komisja Egzaminacyjna oraz Okrggowe Komisje
Egzaminacyjne. Rozbudowana struktura systemu organéw polskiej oswiaty daje
mozliwos$¢ wieloetapowej 1 roznorodnej kontroli. Pozwala to na stworzenie optymalnych

warunkow szkolnictwa (Smietaﬁska, 2016, s. 27).

Reasumujac, polski system o$wiaty w swoim aktualnym ksztalcie jest efektem

stale zachodzacych w jego obszarze zmian. Zmiany te wynikaja ze statusu prawnego oraz
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z realizacji oczekiwan nauczycieli, rodzicow i uczniéw. Jak podkresla J. Smietanska
pomimo restrukturyzacji, modernizacji szkolnictwa oraz zmian wprowadzanych na
roznych jego plaszczyznach, przedstawiciele srodowiska naukowego i1 spoteczno-
edukacyjnego nadal peini sg obaw co do kierunku w jakim zmierza polska oswiata
(Smietanska, 2016, s. 30). Brak spojnosci w zaspokajaniu potrzeb spoleczenstwa
I czeSciowa ich marginalizacja doprowadzily do akcji strajkowej w obrebie publicznych
jednostek systemu oswiaty w terminie od kwietnia do wrzesnia 2019 roku. Strajk byt
przejawem sprzeciwu wobec budzacych kontrowersje wysokosci wynagrodzen
nauczycieli; to takze wyraz ogolnej dezaprobaty wobec zmian, ktére dokonaty sig
w o$wiacie po roku 2015. Reforma systemu oswiaty z 2017 roku dotyczyta struktury
szkolnictwa, a w ramach jej realizacji 1 wrzesnia 2019 roku zostaty zlikwidowane szkoty
gimnazjalne, ktore funkcjonowaty na mocy reformy systemu oswiaty z 1999 roku.
Wydarzenia strajkowe oraz reforma systemu o$wiaty znacznie wplyngly na
przeobrazenia wspoélczesnej szkoty, opini¢ publiczng oraz stanowig absorbujaca

ptaszczyzng aktywnosci zawodowej dyrektora szkoty.

2.2. Awans zawodowy nauczyciela

Awans zawodowy jest sformalizowanym i okreslonym w przepisach prawa
procesem dotyczacym kwalifikacji nauczycieli. Jego gtownym celem jest sktanianie do
rozwoju osobistego 1 poprawy specyfiki funkcjonowania placowek oswiatowych
(Kurzyma - Chmial, 2009, s. 169). Jako akt prawny pierwszy raz wprowadzony zostat
w 2000 roku (Balicki, Pyter, 2011, s. 80). Awans zawodowy nauczyciela powigzany jest
z prakseologiczng 1 etyczng wartoscig okre$lang jako mistrzostwo pedagogiczne.
Mistrzostwo pedagogiczne, jak podkresla M. Ochmianski, to doskonalona przez wieki
tradycja siggajaca czasOw starozytnych (Ochmianski, 1991, s. 17). W. Szewczyk
przytacza definicj¢ autorstwa T. Kotarbinskiego: ,, zawsze mistrzem w danej umiejetnosci
jest ten, kto w niej osiggngl sprawnos¢ nie mniejszq niz sprawnosc ogolna osiggnieta do
tego czasu przez kogokolwiek innego. Arcymistrzem ten, kto przy tym dziala tworczo na
miare wielkq, niezwyklq, przelomowq” (Szewczyk, 1995, s. 208). Pracy nad definicja
okreslenia ,,mistrz” podejmowat si¢ takze K. Czarnecki, ktory podkreslat, Ze jest ono

tozsame z jako$cig zarowno pracy cztowieka jak i1 jego samego. Zdaniem autora
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znajomo$¢ wykonywanego zawodu oraz specyfiki i form jego wykonywania, a nie
wyksztatcenie czy og6lne kwalifikacje determinuja mistrzostwo w pracy (Czarnecki,
1985, s. 193). Jakie zatem wskaza¢ kryteria mistrzostwa w zawodzie nauczyciela? Co
stanowi wyznacznik osiggni¢cia zadowalajgcego etapu? W latach 30. XX wieku
S. Szuman wskazywat, iz brak jest jednoznacznego zdefiniowania mistrzostwa w obrgbie
praktyki pedagogicznej: ,,prawdziwe talenty pedagogiczne muszq mie¢ i zachowaé
wiasny styl (...) kazdy jest osobowoscig o okreslonym charakterze, o specyficznej jakosci,
posiadajqcq nie tylko odrebng strukture i konstytucje, lecz swoisty styl, swoj wyraz, swoj
wlasny stosunek do swiata, swoj mikrokosmos, inny niz wszystkie inne jaznie” (Szuman,
1959, s. 8). Obserwacja dzisiejszej o$wiaty nasuwa wniosek, ze wizja S. Szumana zdaje
si¢ by¢ utopijna i dzi§ bez watpienia spotykamy si¢ z komercjalizacja szkoly
i podejmowanych w jej obszarze dziatan. J. Legowicz do uzyskaniu stopnia
mistrzowskiego podkres§lat konieczno$¢ zarowno teoretycznego, jak i praktycznego
przygotowania oraz posiadania szerokiego spektrum umiejetnosci i wiadomosci nie tylko
z zakresu pracy zawodowej, ale takze z roznych ptaszczyzn zycia (Legowicz, 1975,
S. 65).

W rozprawie poswigconej dobremu wychowaniu i ksztalceniu wskazuje
J. Rudnianski na pewnego rodzaju kwalifikacj¢, okre$lang przez niego jako ,,wiara
W czfowieka”, ktora nie posiada charakteru ani kulturalnego, ani dydaktycznego, ani tym
bardziej intelektualnego, natomiast jest, zdaniem autora, rozpoznawalnym znakiem
mistrzow. Definiowana jest nastepujaco: ,,Chodzi o wiasng, gleboko odczutq wiare
W czlowieka, w istnienie Dobra w nim samym i w innych. Tylko taki cztowiek, ktory t¢
wiasnie wiarg ma, potrafi w sposob witasciwy wychowac¢ powierzone jego opiece dzieci
na ludzi nieokaleczonych. Na ludzi w petnym tego stowa znaczeniu. I to jest wlasnie
nauczyciel” (Rudnianski, 1978, s. 16-17). Budzi ona jednak pewne watpliwosci, z racji
niemoznosci jej sprawdzenia w oparciu o kryteria naukowe, cho¢ oddaje pewien aspekt
metafizyczny pojecia.

W. Okon wskazuje, ze ,,(...) jak artysta ksztattuje w sposob tworczy okreslone
tworzywo, pokonujgc jego opor, tak nauczyciel postepuje ze swoim tworzywem: uczniem
pojedynczym czy zespotem uczniow lub klasq szkolng, pokonujgc opory ze strony
wychowankéw” (Okon, 2007, s. 412). Na gruncie anglojezycznej literatury, a doktadnie

w Raporcie Fundacji P. Hamlyna wskazano: ,, W naszej wizji nauczyciel XXI wieku bedzie
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autorytetem i entuzjastq wiedzy, idei, umiejetnosci, zrozumienia i wartosci, ktore majg
by¢ przedstawiane uczniom. Nauczyciel bedzie ekspertem w dziedzinie efektywnego
uczenia sie, ze znajomosciq wielu metod nauczania w klasie, ktore mogq byc inteligentnie
zastosowane oraz wykazujgcym zrozumienie odpowiednich stylow organizacji
| zarzqdzania, istniejgcych warunkow i dostepnych srodkow” (Learning to Succeed:
Report of the Paul Hamlyn Foudation, 1993, s. 197, por tez: Kelchtermans 1993, s. 443 —
456).

I. A. Zjaziun wskazuje cztery poziomy, przez ktore przechodzi nauczyciel na
drodze samodoskonalenia i dgzenia do mistrzostwa. Pierwszy, poziom elementarny, to
zdolno$¢ postugiwania si¢ podstawowymi umiejetnosciami. Poziom drugi, to znajomos$¢
priorytetowych kryteriow w dazeniu do mistrzostwa pedagogicznego, samodzielno$¢
W organizowaniu procesu wychowawczo-dydaktycznego. Poziom trzeci — doskonaty —
charakteryzuje si¢ samodzielno$cig w planowaniu i organizowaniu wysokojakosciowej
dziatalnosci zawodowej. Poziom czwarty — dziatalno$¢ nauczyciela charakteryzuje
wysoki poziom inicjatywy oraz kreatywnosci (Zjaziun, 2005, s. 44). Literatura
przedmiotu obfituje tez w réznorodne egzemplifikacje kompetencji, ktore niezb¢dne sg
w toku rozwoju zawodowego nauczyciela (Kwasnica, 1993, s. 76, Radwan, 1999, s. 9-
10, Sawinski, 2001, s. 47, Ratajek, 2000, s. 71, Strykowski, Strykowska, Pielachowski
2003, s. 24-31) oraz teorie poswigcone etapom rozwoju (Prokopiuk, 1995, Kwasnica,
1989, Kuzma, 2000, s. 110, Banach, 2005, Wigckowski, 2001, por. tez Murawska,
Putkiewicz, Dolata, 2005, s. 160, Sliwerski, 2006). Ponizsza tabela zawiera przyktadowe

zestawienie koncepcji prezentujacych etapy procesu rozwoju zawodowego nauczyciela:

Tabela 1. Zestawienie koncepcji poSwieconych etapom rozwoju zawodowego nauczyciela

Autor /rok Etapy Autor /rok Etapy

R. Kwasnica 1989 1.przedkonwencjonalne R. Harre 1.konwencjonalizacja
2.konwencjonalne [za Z. Ga$, 2001] g:g;zréi\évfrj;]a;;fa
3.postkonwencjonalne 4. uzewngtrznianie

W. Prokopiuk 1995 | 1.preorientacji zawodowej i H. L. Dreyfus, 1.nowicjusz
selekcji S. E. Dreyfus 2.zaawansowany
2 ksztalcenia wstepnego [w: Ch. Day, 2004] poczatkujacy
3.startu zawodowego 3.kompetentny praktyk
4.identyfikacji 4. biegly praktyk
5.mistrzostwa 5.ekspert
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J. Kuzma 2000

1.przedstudialna
2.studialna

3.postudialna

R. Bolam
[w: Ch. Day, 2004]

1.przygotowawczy
2.mianowania
3.wprowadzenia
4.pracy w zawodzie

5.przejsciowy

R. Wieckowski
2001

L.inicjacji zawodowej
2.nasladownictwa
3.innowacji

4.mistrzostwa w zawodzie

L. Kremer-Hayon,
R. Fessler
[w: Ch. Day, 2004]

1.przygotowywanie do
zawodu
2.wprowadzenie
3.kompetencja

4. budowanie
5.entuzjazm i rozwoj
6.frustracja zawodowa
7.stabilizacja i stagnacja
8.konczenie kariery

9.zakonczenie kariery

Cz. Banach 2005

1.orientacji szkolno —
zawodowej

2.doboru i selekcji do zawodu
3.ksztatcenia zawodowego

4 startu i adaptacji
5.osiggania mistrzostwa

6.adaptacji emerytalne

V.Brooks i P. Sikes
[w: Ch. Day, 2004]

1.poczatkowy idealizm
2.poszukiwanie sposobow
,,ha przezycie”

3.zdobycie podstawowych
kompetencji
4.mistrzostwo
5.zagrozenie rutyng

i wypaleniem

6.wycofanie si¢

M. Pisarski 2001

1. czeladnik

2.adaptacyjny technik
3.refleksyjny praktyk
4.nauczyciel transformatywny

W. P. Dunlap
[w: Ch. Day, 2004]

l.u§wiadomienia
2.zrozumienia
3.akceptacji
4.praktyczne
5.wprowadzenia w zycie

6.refleksji

B. Sliwerski 2006

1.wyb6r zawodu nauczyciela
2.profesjonalny start
3.profesjonalna adaptacja
4.profesjonalna stabilizacja

5.wypalenie zawodowe

Ch. Day 2004

1.rozpoczynania kariery
2.stabilizacji

3.nowych wyzwan
4.osiagnigcia zastoju
zawodowego

5.koncowa

Zrédio: opracowanie wlasne na podstawie: Sliwerski, 2006; Pisarski,

Wieckowski, 2001; Kuzma, 2000; Prokopiuk, 1995; Kwasnica, 1989.

2001; Banach, 2001;
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Jak podaje J. Pielachowski warunkiem wspoétczesnej edukacji jest zawodowy
rozw6] nauczyciela (Pielachowski, 2008, s. 7). Traktowany jest nie tylko jako
determinant progresu, ale takze jako obowigzek nauczyciela profesjonalisty. Znajduje to
uzasadnienie w stowach J. Maciejewskiego, ktory wskazywal, ze ,, jednym z istotniejszych
celow rozwoju i postepu wspotczesnych spoteczenstw jest doskonalenie umystowe oraz
wzbogacanie osobowosci jednostki” (Maciejewski, 2002, s. 17). Rozwdj zawodowy
definiowany jest roznorodnie. Dla H. Komorowskiej i D. Obidniak jest to proces na
drodze realizacji ktérego nauczyciel staje si¢ mistrzem, a samo mistrzostwo przejawia si¢
w posiadaniu takich kompetencji, ktére pozwalaja na wydajne taczenie praktyki z teorig
(Komorowska, Obidniak, 2002, s. 55). M. Killeavy wskazuje natomiast, iz rozwoj
zawodowy  okresli¢ mozna  jako: ,sumaryczne  efekty  formalnego,
zinstytucjonalizowanego ksztatcenia kandydatow do zawodu oraz procesu doskonalenia
umiejetnosci w toku stazu i pozniej podejmowanych studiow” (Killeavy, 2001, s. 115-
133). J. Batachowicz podkresla pewnego rodzaju powigzanie pomiedzy rozwojem
zawodowym, kariera a podmiotowoscig. Autor zaznacza, iz , podmiotowe bycie
cztowieka w Swiecie jest nie tyle atrybutem czlowieka, CO staje si¢ atrybutem w czasie
rozwoju. Podmiotowos¢ nie jest czlowiekowi dana z natury, nikt nie rodzi si¢ z gotowgq
podmiotowoscig (...) Cechuje ten proces dynamicznosé, swoje ,,bycie podmiotem”
czlowiek musi wypracowac¢ w wyniku wlasnego zaangazowania i uczenia sig. W zwiqgzku
z tym zbudowanie swojej podmiotowosci jest zadaniem rozwojowym kazdego
cztowieka” (Batachowicz, 2008, s. 139). Owa podmiotowo$¢ zdaniem E. Zmijewskiej
jest efektem zdefiniowanej tozsamosci cztowieka, ktora odpowiada za rdéznicowanie
innych jednostek, a tym samym ma istotne znaczenie w procesie rozwoju (Zmijewska,
2010).

Autorzy réznorodnych opracowan podkreslaja znaczaca role szkoty jako
plaszczyzny umozliwiajacej realizacje rozwoju zawodowego. Z. Ratajek wskazuje, iz:
,Szkota jako instytucja, w nawigzaniu do dlugiej historii swojego rozwoju oraz
aktualnego dorobku nauk organizacyjnych i pedagogicznych, ma tworzy¢ warunki
zapewniajgce rozwdj kompetencji zawodowych nauczyciela oraz mozZliwosé¢ ich
wykorzystania w procesach edukacyjnych” (Ratajek, 1991, s. 175). Rozwazania autora
sygnalizujg konieczno$¢ wystepowania w obszarze szkoly pewnego rodzaju

mechanizmow 1 proceséOw, ktore zapewnia mozno$¢ efektywnego zastosowania

60



praktycznego nabytych kompetencji i kwalifikacji, a tym samym eliminacj¢ negatywnych
czynnikow dla wychowania i nauczania (Ratajek, 1991, s.176). Nauki socjologiczne
podkreslaja czynniki o charakterze zewnetrznym oraz wewngtrznym, ktore majg
nieodzowny wplyw na proces rozwoju zawodowego nauczyciela. Do grupy czynnikow
zewngtrznych zalicza si¢: warunki ekonomiczne placowki oraz nauczyciela
| charakterystyke o charakterze demograficzno-zawodowym. Natomiast czynniki
wewnetrzne  to:  motywacja, identyfikacja z zawodem, poziom inteligencji,
zainteresowania. (Sas-Badowska, 2002, s. 89). Natomiast na gruncie nauk
pedagogicznych czynniki te kategoryzuje si¢ jako te, 0 charakterze obiektywnym oraz
subiektywnym (Sas-Badowska, 2002, s. 89). Maksymalny poziom rozwoju zachodzi
W niejednorodnym i wielopoziomowym aparacie warunkow srodowiskowych (Schulz,
1989, por. tez Dobrowolska, 2009). R. Schulz wskazuje na specyfik¢ pojmowania
zewngtrznego Srodowiska pracy nauczycieli. Autor podkresla, iz zewngtrzne Srodowisko
pracy nie jest tozsame z szeroko rozumianym otoczeniem. W zwigzku z czym nie
przypisuje szczegolnie znaczacej roli w procesie rozwoju takim obszarom, jak: miejsce
zamieszkania, stan rodzinny, sytuacja ekonomiczna czy pochodzenie spoleczne.
Wskazuje natomiast, ze wazng role odgrywaja: specyfika organizacyjna placowki, relacje
pomigdzy kadra kierowniczg a nauczycielem oraz sam charakter pracy (Schulz, 1989,
s. 138).

Transformacje, ktore dokonaly si¢ w systemie oswiaty byty przyczyna istotnych
zmian w realizacji awansu zawodowego nauczycieli placowek oswiatowych.
Dotychczasowo, do 1 wrzeénia 2022 niezmiennie obowigzywaly cztery stopnie awansu
zawodowego nauczycieli: nauczyciel stazysta, nauczyciel kontraktowy, nauczyciel
mianowany, nauczyciel dyplomowany. W roku szkolnym 2022/2023 ustawodawca
zmieniajac przepisy regulujace kwestie awansu zawodowego usunal dwa pierwsze
stopnie. Realizowane w niniejszej rozprawie doktorskiej badania zostaty wykonane przed
w/w zmianami. Powoduje to zatem konieczno$¢ prezentacji procedury czterostopniowe;j
awansu zawodowego nauczyciela.

Dotychczas rozpoczgcie stazu poprzedzato ztozenie wniosku o otwarcie stazu
w terminie 14 dni od dnia rozpoczecia zajg¢, z wyjatkiem nauczyciela stazysty, ktory
rozpoczyna staz bez sktadania wniosku (KN art. 9d ust. 1). Po ztozeniu wniosku ustalano

termin rozpoczgcia przez nauczyciela stazu. W przypadku nauczyciela stazysty byt to
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dzien jego zatrudnienia i staz trwal: 9 miesiecy na stopien nauczyciela kontraktowego,
natomiast w przypadku pozostatych nauczycieli terminem rozpoczgcia stazu byt dzien
ztozenia wniosku o jego otwarcie i staz trwat 2 lata 1 9 miesigcy na stopien nauczyciela

mianowanego lub dyplomowanego (KN art. 9d ust. 1).

Jak wskazuje ,,Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 26 lipca
2018 r. w sprawie uzyskiwania stopni awansu zawodowego przez nauczycieli”, osoba
ubiegajgca si¢ o awans zawodowy zobligowana byta do przygotowania i realizowania
planu rozwoju zawodowego. W przypadku pierwszego stopnia awansu zawodowego
nauczyciel stazysta musiat przedstawic¢ go dyrektorowi szkoty w terminie 20 dni od dnia
rozpoczgcia zaje¢ w szkole. Natomiast nauczyciel kontraktowy oraz mianowany
zobligowany byt dotaczy¢ plan rozwoju zawodowego do wniosku rozpoczgcia stazu.
Dyrektor placowki natomiast w czasie 30 dniu od rozpoczecia zaje¢ zobowigzany byt go
zatwierdzi¢ lub zwro6ci¢ nauczycielowi wraz z pisemnym uzasadnieniem i zaleceniami
zmian. W przypadku konieczno$ci modyfikacji planu rozwoju zawodowego nauczyciel
stazysta musiat przedtozy¢ poprawiony dokument w terminie nie krotszym jak 3 dni
robocze. Natomiast dyrektor szkoly w okresie 7 dni zatwierdzal poprawiony plan rozwoju
zawodowego (Rozporzadzenie MEN z dnia 26 lipca 2018 §3 ust. 3).

Kolejnym etapem byto dokonanie przez dyrektora szkoty analizy dokumentacji
i sylwetki nauczyciela, na podstawie ktorej weryfikowat dotychczas, czy kandydat moze
rozpocza¢ staz. Warunki, ktére dotyczyly kazdego nauczyciela ubiegajacego sig
0 rozpoczecie awansu zawodowego byty nastgpujace:

* nawigzanie stosunku pracy zgodnie z obowigzujagcymi kwalifikacjami. Wyjatek
stanowig tutaj nauczyciele stazySci, ktorzy nie posiadaja przygotowania
pedagogicznego jednak zobowiazujg si¢ do jego uzupetnienia w trakcie przebiegu
stazu (KN art. 10 ust. 3, por. Dzierzgowska, 2005, por. Rechnio, 2005, por. Te¢cza
— Cwierz, 2007, s. 11-13).

* nawigzanie stosunku pracy w wymiarze minimum potowy obowigzujacego
wymiaru zaj¢é. W sytuacji, kiedy wymiar godzin pracy jest nizszy nauczyciel
moze realizowa¢ staz tylko w sytuacji, kiedy zatrudniony jest w innej placowce
lub placéwkach. Jednak pozostale zatrudnienie musi by¢ mniejsze niz potowa

obowigzujacego pensum, a taczna ilo§¢ godzin zatrudnienia opiewa tacznie na
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minimum poét etatu. W zaistniatej sytuacji zadaniem organu sprawujacego nadzor
pedagogiczny jest wskazanie dyrektora, ktory sprawowaé bedzie piecze nad

realizowanym przez nauczyciela awansem (KN art. 22 ust. 3 i ust. 4).

Ponadto w przypadku rozpoczgcia stazu na stopien nauczyciela kontraktowego
konieczne bylo nawigzanie stosunku pracy na czas roku szkolnego, a w sytuacji
zatrudnienia nauczyciela stazysty na okres inny niz czas roku szkolnego, nauczyciel mogt
rozpoczaé¢ staz zawodowy, jesli nie ztozyt wniosku dotyczacego niestosowania wobec
jego osoby przepisow o awansie zawodowym (KN art. 10 ust. 2, ust. 7 i ust. 11).
W przypadku checi otwarcia stazu na stopien nauczyciela mianowanego ustawodawca
wskazywat dotychczas konieczno$¢ pracy w zawodzie w wymiarze minimum 2 lat, od
momentu nadania stopnia nauczyciela kontraktowego (KN art. 9d ust. 4). W sytuacji
ubiegania si¢ o stopien awansu zawodowego nauczyciela dyplomowanego konieczne
byto przepracowanie minimum jednego roku od momentu nadania stopnia nauczyciela
mianowanego (KN art. 9d ust. 4).

Ustawodawca podkreslat szczegdlng role dyrektora w procesie realizacji awansu
zawodowego przez nauczyciela. Zobowigzywal go tym samym do zapewnienia
nauczycielowi szeregu warunkow, ktore w bezposredni sposob wptywatly na rozwoj
zawodowy. Na podstawie art. 9 ust. 10 ustawy z dnia 26 stycznia 1982 r. ,Karty
Nauczyciela” (Dz. U. z 2018 r. poz. 967) w § 4 oraz ,,Rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 26 lipca 2018 roku w sprawie uzyskiwania stopni awansu zawodowego
przez nauczycieli” ustawodawca wskazywat, na nastepujgce warunki:

1) obserwacji zajeé¢ dydaktycznych, wychowawczych oraz innych zajeé¢ prowadzonych w szkole,
W szczegolnosci zajec¢ prowadzonych przez nauczyciela tego samego przedmiotu lub rodzaju zajec, w tej
samej lub innej szkole;

2)udzialu w formach doskonalenia zawodowego, okreslonych w zatwierdzonym planie rozwoju
zawodowego;

3)korzystania z pomocy merytorycznej i metodycznej biblioteki pedagogicznej, poradni psychologiczno-
pedagogicznej lub innych placéwek oswiatowych.” (KN, Dz. U. z 2018 r. poz. 967)

Ponadto dyrektor szkoty zobowigzany byt do hospitowania przynajmniej jednych
zaje¢ oraz omdOwienie ich realizacji z nauczycielem prowadzacym. W trakcie realizacji
stazu nauczycielowi stazysScie byt przez dyrekcje szkoty przydzielony opiekun. Byl on

wybrany z grona nauczycieli mianowanych oraz dyplomowanych. Swoja osoba powinien

by¢ autorytetem oraz inspiracja dla osoby rozpoczynajacej aktywno$¢ zawodowa
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w szkole. W zwigzku z tym wybdr opiekuna stazu powinien by¢ dokonywany
skrupulatnie. Podstawowym zadaniem nauczyciela petnigcego funkcje opiekuna stazu
bylo zapewnienie wsparcia podczas opracowania, a nastepnie realizowania planu rozwoju
zawodowego, do wykonania, ktérego zobligowany byt nauczyciel stazysta. Opiekun
stazu musiat takze dokonaé oceny dorobku zawodowego nauczyciela odbywajacego staz
(Acman, Ryll, 2004, s.9-10, por. tez Budzianowska, 2001, s.8, por. tez. Ksi¢zyk, 2001,
s.52-53). Ponadto na podstawie art. 9g ust. 10 ustawy z dnia 26 stycznia 1982 r. - ,,Karta
Nauczyciela” (Dz. U. z 2018 r. poz. 967) w § 5 ,,Rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 26 lipca 2018 roku w sprawie uzyskiwania stopni awansu zawodowego
przez nauczycieli” ustawodawca wskazywat na nastepujace zadania opiekuna stazu:

1) wspolpraca z nauczycielem odbywajqcym staz i wspieranie go w procesie wdrazania do pracy
W zawodzie, w tym w przypadku nauczyciela stazysty zapoznanie go z dokumentami obowiqgzujgcymi
W danej szkole, w szczegolnosci z dokumentacjq przebiegu nauczania, dzialalnosci wychowawczej
i opiekunczej;

2)wspoilpraca z nauczycielem odbywajgcym staz w opracowaniu planu rozwoju zawodowego,
W szczegolnosci udzielanie mu pomocy w doborze wiasciwych form doskonalenia zawodowego,
3)wspieranie nauczyciela odbywajqcego staz w realizacji obowigzkow zawodowych;

4)umozliwianie nauczycielowi odbywajgcemu staz obserwowania prowadzonych przez siebie zajec;
5)obserwowanie zaje¢ prowadzonych przez nauczyciela odbywajqcego staz;

6)dzielenie si¢ z nauczycielem odbywajgcym staz swojg wiedzq i doswiadczeniem, w szczegolnosci
omawianie z nauczycielem zaje¢ prowadzonych przez siebie oraz przez nauczyciela,

7)inspirowanie i zachecanie nauczyciela odbywajqcego staz do podejmowania wyzwan zawodowych;

8)doskonalenie wiedzy i umiejetnosci w zakresie niezbednym do pelnienia roli opiekuna stazu.”
(Rozporzadzenie MEN z dnia 26 lipca 2018 §5).

Pierwszy stopien awansu zawodowego do dnia 1 wrzesnia 2022 to nauczyciel
stazysta. Omowienie dotychczasowych oraz nowych zasad awansu zawodowego
nauczycieli jest istotne w kontekscie rozwazan nad szeregiem obowigzkow
i odpowiedzialno$ci dyrektora szkoty. Rok szkolny 2022/2023 zaowocowal kolejna
transformacja sytuacji nauczycieli polskich szkét, tym samym stawiajac przed
dyrektorami konieczno$¢ wdrozenia zmian, analizy nowych procedur i przygotowania
podwtadnych do realizacji awansu zawodowego w nowej rzeczywistosci prawnej. W § 6
»Rozporzadzenie MEN z dnia 26 lipca 2018 w sprawie uzyskiwania stopni awansu
zawodowego przez nauczycieli” ustawodawca wskazywat dotychczas na nastgpujace
zadania nauczyciela stazysty, ktory ubiegat si¢ 0 awans na stopien zawodowy nauczyciela
kontraktowego:

§ 6. 1. Nauczyciel stazysta ubiegajqgcy sie o awans na stopien nauczyciela kontraktowego w okresie
odbywania stazu powinien:

1) pozna¢ organizacje, zadania i zasady funkcjonowania szkoty;
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2) uczestniczy¢ jako obserwator w zajeciach prowadzonych przez opiekuna stazu lub innego nauczyciela,
w wymiarze co najmniej jednej godziny w miesigcu, oraz omawia¢ z prowadzqcym obserwowane zajecia;
3) prowadzi¢ zajecia w obecnosci opiekuna stazu w wymiarze co najmniej jednej godziny w miesigcu oraz
dyrektora szkoly w wymiarze co najmniej jednej godziny w okresie stazu oraz omawiac je z osobgq, w ktorej
obecnosci zajecia zostaly przeprowadzone;

4) uczestniczy¢ w doskonaleniu zawodowym, zwilaszcza w zakresie doskonalenia metod i form pracy
(Rozporzadzenie MEN z dnia 26 lipca 2018 §6 ust.1).

Ustawodawca wymienial wymagania, ktore niezbgdne byty do uzyskania stopnia

awansu zawodowego nauczyciela kontraktowego:

,, 1) znajomosé przepisow prawa dotyczqcych organizacji, zadan i zasad funkcjonowania szkoty, w ktorej
nauczyciel odbywat staz;

2)umiejetnos¢ prowadzenia zaje¢ w sposob zapewniajgcy wilasciwg realizacje statutowych zadan szkoty,
W szczegdlnosci realizacje podstawy programOowej;

3)umiejetnos¢ rozpoznawania potrzeb uczniow oraz indywidualizowania nauczania;

4)umiejetnos¢ stosowania w pracy wiedzy z zakresu psychologii, pedagogiki i dydaktyki;

S)umiejetnos¢ wykorzystania w pracy wiedzy i umiejetnosci zdobytych w  trakcie doskonalenia
zawodowego;

6)umiejetnos¢ korzystania w pracy, zwlaszcza w trakcie prowadzonych zajecé, z narzedzi multimedialnych
i informatycznych;

7)umiejetnos¢ omawiania prowadzonych i obserwowanych zajeé;

8)znajomos¢ srodowiska uczniow i ich problemow oraz umiejetnos¢ wspolpracy ze srodowiskiem
lokalnym.” (Rozporzadzenie MEN z dnia 26 lipca 2018 §6 ust.1).

Zgodnie z dotychczasowymi przepisami istniata mozliwo$¢ uzyskania stopnia
nauczyciela kontraktowego z dniem podjecia pracy w szkole dla nauczycieli
akademickich. Warunkiem koniecznym dla uzyskania wyzej wymienionego stopnia
awansu bylo legitymowanie si¢ co najmniej 3-letnim okresem pracy w szkole wyzszej
lub aktywnos$ciag zawodowa w szkole podstawowej lub ponadpodstawowej przez okres
minimum pigCiu lat oraz posiadanie dorobku naukowego okreslanego jako znaczny (KN
art. 9a ust. 5). Aktualnie, od 1 wrze$nia 2022 roku, nauczyciel akademicki posiadajacy
tytut naukowy takze moze ubiegac si¢ o uzyskanie stopnia zawodowego. Legitymowanie
si¢ tytulem naukowym oraz realizacja zawartych w aktualnych aktach prawnych
wymogow pozwalana skrocenie S$ciezki awansu zawodowego dla nauczycieli
akademickich. Jest to uzaleznione od posiadanego tytutu naukowego oraz stazu pracy.
Postepowanie to reguluje Ustawa z dnia 5 sierpnia 2022 r. 0. zmianie ustawy — Karta

nauczyciela oraz niektdrych innych ustaw (Dz.U.z 2022r., pos.1730)

Kolejny stopien awansu zawodowego dotyczyl stopnia nauczyciela
mianowanego. Ustawodawca okreslit zadania, ktoére powinien wypetnia¢ nauczyciel

kontraktowy starajacy si¢ o awans zawodowy na stopien nauczyciela mianowanego (KN

65



9g ust. 10). W § 7 .1 ,,Rozporzadzeniec MEN z dnia 26 lipca 2018 roku w sprawie

uzyskiwania stopni awansu zawodowego przez nauczycieli” wskazuje nastepujaco:

,, 1) uczestniczy¢ w pracach zwigzanych z realizacjg zadan dydaktycznych, wychowawczych, opiekunczych
i innych statutowych zadan szkoly oraz wynikajgcych z potrzeb szkoly i srodowiska lokalnego;
2)doskonali¢ kompetencje w zwigzku z wykonywanymi obowigzkami, zwlaszcza w zakresie ksztalcenia
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym uczniow szczegolnie uzdolnionych;

3)prowadzi¢ zajecia w obecnosci opiekuna stazu w wymiarze co najmniej 4 godzin w roku szkolnym oraz
dyrektora szkoly w wymiarze co najmniej jednej godziny w okresie stazu oraz omawiacé je z osobg, w ktorej
obecnosci zajecia zostaly przeprowadzone;

4)przeprowadzi¢ co najmniej 2 godziny zaje¢ otwartych dla nauczycieli szkoly, w ktorej odbywa staz, oraz
dokonaé ich ewaluacji, w obecnosci, w miare mozliwosci, nauczyciela-doradcy metodycznego w zakresie
tych zaje¢” (Rozporzadzenie MEN z dnia 26 lipca 2018 §7, ust.1).

Ubiegajac si¢ o awans zawodowy na stopien nauczyciela mianowanego,
nauczyciel kontraktowy musiat spetni¢ szereg wymagan, ktore rdznig si¢ znaczaco od
wymagan charakterystycznych dla poprzedniego poziomu awansu. Ustawodawca

wskazuje nastepujaco w §7 ust.2 Rozporzadzenie MEN z dnia 26 lipca 2018 roku:

., 1) uzyskanie pozytywnych efektéw w pracy dydaktycznej, wychowawczej lub opiekuriczej na skutek
wdrozenia dzialan majgcych na celu doskonalenie pracy wlasnej i podniesienie jakosci pracy szkoly,
a W przypadku nauczycieli, o ktérych mowa w art. 9e ust. 3 Karty Nauczyciela - uzyskanie pozytywnych
efektow w zakresie realizacji zadan odpowiednio na rzecz oswiaty, pomocy spotecznej lub postgpowania
W sprawach nieletnich, w zwigzku z zajmowanym stanowiskiem lub petnionq funkcjq;

2)umiejetnos¢ rozpoznawania potrzeb rozwojowych uczniow i uwzgledniania ich w pracy dydaktycznej,
wychowawczej i opiekunczej;

3)umiejetnos¢ wykorzystania w pracy metod aktywizujqcych ucznia;

4)umiejetnos¢ dokonywania ewaluacji wiasnej pracy i wykorzystywania jej wynikow do doskonalenia
warsztatu pracy;

S)umiejetnosé dzielenia sie wiedzq i doswiadczeniem z innymi nauczycielami w ramach wewngqtrzszkolnego
doskonalenia zawodowego;

6)umiejetnos¢ uwzgledniania w pracy problematyki srodowiska lokalnego oraz wspoiczesnych problemow
spotecznych i cywilizacyjnych;

7)umiejetnos¢ postugiwania sie przepisami prawa dotyczqcymi odpowiednio oswiaty, pomocy spolecznej
lub postgpowania w sprawach nieletnich, w zakresie funkcjonowania szkoly, w ktorej nauczyciel odbywat
staz;

8)umiejetnos¢ korzystania w pracy, zwlaszcza w trakcie prowadzonych zajeé, z narzedzi multimedialnych
i informatycznych.” (Rozporzadzenie MEN z dnia 26 lipca 2018 §7 ust.2).

Ostatnim etapem awansu zawodowego jest uzyskanie stopnia nauczyciela
dyplomowanego. Na podstawie KN art. 9g ust. 10 ustawy z dnia 26 stycznia 1982 r. (Dz.
U. z 2018 r. poz. 967) w § 8 ust.1 ,,Rozporzadzenie MEN z dnia 26 lipca 2018 roku
w sprawie uzyskiwania stopni awansu zawodowego przez nauczycieli” ustawodawca
wskazuje powinno$ci nauczyciela mianowanego starajgcego si¢ o awans zawodowy.
Brzmig one nastepujaco:

., 1) podejmowac dziatania majqce na celu doskonalenie warsztatu pracy, w tym umiejetnosci stosowania

technologii informacyjnej i komunikacyjnej;
2)realizowa¢ zadania stuzgce podniesieniu jakosci pracy szkoly;
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3)poglebiac wiedze i umiejetnosci stuzqce wlasnemu rozwojowi oraz podniesieniu jakosci pracy szkoly,
samodzielnie lub przez udziat w réznych formach doskonalenia zawodowego,

4)przeprowadzi¢ co najmniej 3 godziny zaje¢ otwartych dla nauczycieli oraz dokonac ich ewaluacyi,

W obecnosci, w miarg mozliwosci, nauczyciela-doradcy metodycznego w zakresie tych zaje¢ lub
nauczyciela-konsultanta lub przedstawiciela organu sprawujgcego nadzor pedagogiczny (Rozporzqdzenie
MEN z dnia 26 lipca 2018 §8 ust.1).

Ponadto ustawodawca wskazuje w §8 ust. 3 na szereg wymagan, ktore sg

konieczne do zrealizowania w celu uzyskania stopnia nauczyciela dyplomowanego:

., 1) umiejetnos¢ wykorzystania w pracy metod aktywizujgcych ucznia oraz narzedzi multimedialnych
i informatycznych, sprzyjajqcych procesowi uczenia sie;

2)umiejetnosc dzielenia sie wiedzq i doSwiadczeniem z innymi nauczycielami, w tym przez prowadzenie
zajec otwartych, w szczegolnosci dla nauczycieli stazystow i nauczycieli kontraktowych, prowadzenie zajec
w ramach wewngtrzszkolnego doskonalenia zawodowego lub innych zajeé dla nauczycieli;

3)poszerzenie zakresu dzialan szkoly, w szczegolnosci dotyczgcych zadan dydaktycznych, wychowawczych
lub opiekunczych;

4)realizacje co najmniej dwoch z nastepujqcych zadan:

a) opracowanie i wdrozenie programu, innowacji lub innych dziatan dydaktycznych, wychowawczych,
opiekunczych lub innych zwigzanych z oswiatq, powigzanych ze specyfikq szkoly, w szczegolnosci na rzecz
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,

b) wykonywanie zadarn opickuna stazu, opiekuna praktyk pedagogicznych, nauczyciela-doradcy
metodycznego, przewodniczqcego zespolu nauczycieli, koordynatora wolontariatu, koordynatora projektu,
kuratora spolecznego, egzaminatora okregowej komisji egzaminacyjnej, rzeczoznawcy do Spraw
podrecznikow, a w przypadku nauczycieli szkol artystycznych - takze nauczyciela-konsultanta
wspolpracujgcego z Centrum Edukacji Artystycznej,

c)uzyskanie umiejetnosci postugiwania sie jezykiem obcym na poziomie podstawowym, a w przypadku
nauczycieli jezykow obcych - umiejetnosci postugiwania sie drugim jezykiem obcym na poziomie
podstawowym,

d)opracowanie autorskiej pracy z zakresu oswiaty lub rozwoju dziecka opublikowanej w czasopismie
branzowym lub w formie innej zwartej publikacji.” (Rozporzadzenie MEN z dnia 26 lipca 2018 §8 ust.3).

Ustawodawca przewidziat mozliwo$¢ zmiany planu rozwoju zawodowego oraz
opiekuna stazu podczas jego realizacji. W uzasadnionych przypadkach dyrektor szkoty
moze natozy¢ na nauczyciela stazyste pisemne zobowigzanie do wprowadzenia zmian
w realizowanym przez niego planie rozwoju zawodowego. Termin dokonania zmian nie
moze by¢ krotszy niz 5 dni. Mozliwa jest tez zmiana opiekuna stazu (,,Rozporzadzenie
MEN z dnia 26 lipca 2018 r. §4 ust. 3). Zmiany w planie rozwoju zawodowego moga
zosta¢ dokonane takze z inicjatywy nauczyciela stazysty. Wystepuje wowczas
koniecznos¢ ztozenia zmienionego planu rozwoju zawodowego u dyrektora szkoty, ktory
w terminie 7 dni ma obowigzek zatwierdzi¢ go lub zwroci¢ nauczycielowi wraz
z zaleceniami w formie pisemne wprowadzenia niezbednych zmian (Rozporzadzenie
MEN z dnia 26 lipca 2018 §4 ust. 4).

Jesli realizacja poszczegdlnych etapow awansu zawodowego przebiega
pomyslnie nalezy ustali¢ termin zakonczenia stazu. Jednak ustawodawca zobligowatl

dyrektora szkoty do sprawdzenia czy staz nie ulegt przedluzeniu. Przedtuzenie stazu
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moze by¢ spowodowane zaistnieniem sytuacji, na ktére jednoznacznie wskazuje ,,Karta
Nauczyciela”: stan nieczynny, czasowa niezdolno$¢ do pracy, zwolnienie z obowigzku
pracy, urlop o charakterze innym niz urlop wypoczynkowy lub zwigzany z kwestiami
rodzicielskimi. Czas ulega przedtuzeniu o dlugo$¢ nieobecnosci nauczyciela stazysty,
trwajacej dtuzej niz miesigc. Jesli nieobecnos$¢ nauczyciela jest dtuzsza niz rok to jest on
zobligowany do ponownego rozpoczgcia i odbycia pelnego stazu (KN art. 9d ust. 5).
Ustawodawca wskazuje, iz w przypadku urlopu macierzynskiego lub urlopu na
warunkach urlopu macierzynskiego, dodatkowego wurlopu macierzynskiego,
dodatkowego urlopu na warunkach urlopu macierzynskiego oraz urlopu rodzicielskiego
lub ojcowskiego, staz przedluzony zostaje o czas nieobecnosci nauczyciela stazysty.
Jednak w sytuacji, kiedy taczna dtugo$¢ nieobecnosci nauczyciela wynikajaca z urlopow
zwigzanych z rodzicielstwem oraz nieobecnosci, o ktorych traktuje ,,Karta Nauczyciela”
art. 9d ust. 5 trwa dhuzej niz 1 rok 1 6 miesigcy wowczas nauczyciel zobowigzany jest do
ponownego rozpoczecia i realizacji pelnego stazu (KN art. 9d ust. 5a). Ustawodawca nie
zobowigzal dyrektora szkoty do informowania nauczyciela stazysty o konieczno$ci
przedtuzenia stazu. Jednak informacj¢ takg otrzymaé musi opiekun stazu.

W sytuacji, w ktorych nie wystapita koniecznosé przedtuzenia stazu zawodowego
lub nauczyciel stazysta zrealizowal przedluzony staz nauczyciel zobowigzany jest do
ztozenia sprawozdania z realizacji planu rozwoju zawodowego (KN art. 9c ust. 3).
Wymogiem koniecznym jest fakt zawarcia w sprawozdaniu efektow jego realizacji,
w konteks$cie zaro6wno samej osoby nauczyciela, jak 1 szkoty, w ktorej byl on
realizowany. Sprawozdanie powinno by¢ ztozone w terminie 7 dni od dnia ukonczenia
czasu stazu (Rozporzadzenie MEN z dnia 26 lipca 2018 §4 ust.5).

Kolejnym etapem jest zlozenie przez opiekuna oceny projektu dorobku
zawodowego w terminie 7 dni od zakonczenia stazu. Ustawodawca wskazuje
konieczno$¢ uwzglednienia hospitowanych zaje¢, ktore byly prowadzone przez
nauczyciela stazyste. Opiekun ma takze obowigzek wskaza¢ poziom zaangazowania
nauczyciela stazysty w realizacj¢ poszczegodlnych wymagan, ktore niezbedne sa do
uzyskania stopnia zawodowego (Rozporzadzenie MEN z dnia 26 lipca 2018 §5 ust. 2).
Po zlozeniu wymaganej dokumentacji dyrektor szkoty przystepuje do dokonania oceny
dorobku zawodowego. Termin na jej realizacj¢ to maksymalnie 21 dni od chwili ztozenia

sprawozdania z realizacji planu rozwoju zawodowego (KN art. 9c ust. 5a).
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Zgodnie z rozporzadzeniem w sprawie awansu zawodowego dyrektor wydaje
zaswiadczenie, ktore jest niezbedne do zlozenia wniosku w sprawie wszczecia
postepowania egzaminacyjnego. Zaswiadczenie to musi zawiera¢ informacje o wymiarze
zatrudnienia nauczyciela stazysty, nauczanym przez niego przedmiocie lub rodzaju
realizowanych zaje¢ w okresie stazu zawodowego wraz ze wskazaniem wszystkich szkot,
w ktorych byly one realizowane. Ponadto za$wiadczenie powinno zawiera¢ date
zatwierdzenia planu rozwoju zawodowego oraz date ztozenia Sprawozdania z jego
realizacji przez nauczyciela stazyste. Jesli wystgpity okolicznosci, ktére spowodowaty
wydluzenie stazu zawodowego informacja ta takze powinna znajdowaé si¢
w zas§wiadczeniu wydanym przez dyrektora szkoty. (Rozporzadzenie MEN z dnia 26
lipca 2018 §9 ust. 1 pkt 2). Warto zaznaczy¢, iz zaswiadczenie powinno zawiera
informacj¢ o przyczynach nieobecnosci nauczyciela oraz podstawie prawnej, ktore
spowodowaty przedtuzenie realizacji stazu. W przypadku watpliwosci dyrektor
zobowigzany jest do zwrocenia si¢ do organu sprawujacego nadzoér pedagogiczny,
sprawuje on bowiem nadzoér nad wszelkimi czynno$ciami, ktére podejmowane sg
w procesie nadania stopnia awansu zawodowego (KN art. 9h ust. 1 pkt 1).

W celu dopetnienia wszelkich formalnosci dyrektor szkoty zobowigzany jest do
poswiadczenia zgodno$ci z oryginalem wymaganych dokumentéw. Nalezg do nich
wszelkie poswiadczenia potwierdzajagce posiadane przez nauczyciela stazyste
kwalifikacji zawodowych, akt nadania poprzedniego stopnia awansu zawodowego,
sprawozdanie z realizacji planu rozwoju zawodowego, kopia oceny dorobku
zawodowego W czasie trwania stazu oraz wszelkie dyplomy i/lub $wiadectwa
potwierdzajace znajomos¢ jezyka obcego na wymaganym poziomie (Rozporzadzenie
MEN z dnia 26 lipca 2018: §8 ust. 3 pkt 4 lit. ¢, §9 ust. 1 pkt 1, pkt 3, pkt 4, ust. 2 pkt 2,
pkt 3).

Po dokonaniu wyzej wskazanych formalnos$ci przez dyrektora szkoty, nauczyciel
stazysta oraz nauczyciel kontraktowy zobowigzani sg do ztozenia wniosku o wszczgcie
postepowania egzaminacyjnego. Wniosek ten musi zosta¢ dostarczony w tym samym
roku, w ktorym wydano pozytywna ocen¢ dorobku zawodowego. Natomiast nauczyciel
mianowany wniosek o postepowanie kwalifikacyjne ztozy¢ musi w terminie 3 lat od
uzyskania pozytywnej oceny. W przypadku niedotrzymania wyzej wskazanych terminow

ustawodawca wskazuje konieczno$¢ ponownej realizacji stazu zawodowego (KN art. 9d
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ust. 7). Wniosek powinien by¢ zaopatrzony w niezbedne zataczniki: kopie dokumentow
(z poswiadczeniem dyrektora o zgodnosci z oryginatem) potwierdzajace kwalifikacje
oraz kopi¢ aktu nadania stopnia awansu zawodowego w przypadku nauczyciela
kontraktowego, zaswiadczenie wydane przez dyrektora, kopi¢ (z poswiadczeniem
dyrektora o zgodnoséci z oryginalem) sprawozdania z realizacji planu rozwoju
zawodowego oraz kopi¢ (z poswiadczeniem dyrektora o zgodnos$ci z oryginatem) oceny
dorobku zawodowego (Rozporzadzenie MEN z dnia 26 lipca 2018 §9 ust. 1). W sytuacji
wszczynania postgpowania kwalifikacyjnego na stopien nauczyciela dyplomowanego
nalezy dodatkowo dotaczy¢ do wniosku: opis oraz analiz¢ sposobu realizacji jednego
sposrod wymagan, ktore okresla rozporzadzenia w sprawie awansu zawodowego w § 8
ust. 3 pkt 1-3 oraz opis i analiz¢ jednego z wymagan, na ktore wskazuje § 8 ust. 3 pkt 4
rozporzadzenia w sprawie awansu zawodowego, ze szczegdlnym uwzglednieniem
efektow dla nauczyciela oraz szkoty, w ktorej realizowany byt staz. Ponadto kopie
dokumentu potwierdzajacego znajomos¢ jezyka obcego zgodnie z § 8 ust. 3 pkt 4 lit.
C rozporzadzenia w sprawie awansu zawodowego oraz kopi¢ (z poswiadczeniem
dyrektora o0 zgodnosci z oryginatem) aktu nadania stopnia nauczyciela mianowanego
(Rozporzadzenie MEN z dnia 26 lipca 2018 §9 ust. 2).

Nauczyciel ubiegajacy si¢ o nadanie stopnia awansu zawodowego nauczyciela
kontraktowego musi stang¢ przed komisjg egzaminacyjng. Jest ona powotywana przez
organ prowadzacy. W sklad komisji wchodzi ekspert posiadajacy kwalifikacje z obszaru
pedagogiki lub psychologii, pedagogiki specjalnej lub nauczajacy tego samego
przedmiotu lub prowadzacy ten sam rodzaj zaje¢ co nauczyciel ubiegajacy si¢ o nadanie
stopnia awansu zawodowego (Rozporzadzenie MEN z dnia 26 lipca 2018 §10 ust. 1).

Organ prowadzacy powotuje takze komisje egzaminacyjng dla nauczyciela
stazysty, ktory ubiega si¢ o nadanie stopnia awansu zawodowego nauczyciela
mianowanego oraz komisj¢ kwalifikacyjng dla nauczyciela ubiegajacego si¢ o nadanie
stopnia nauczyciela dyplomowanego. Powotana komisja w swoim skladzie ma ,,(...)
ekspertow posiadajgcych kwalifikacje do zajmowania stanowiska nauczyciela w szkole
tego samego typu co szkota, w ktorej nauczyciel jest zatrudniony, z ktorych co najmniej
jeden, w miare mozliwosci, naucza tego samego przedmiotu lub prowadzi ten sam rodzaj
zaje¢” (Rozporzadzenie MEN z dnia 26 lipca 2018 §10 ust.2; Rozporzadzeniec MEN

zZdnia 6 wrze$nia 2022 §8 ust. 1). Ustawodawca wskazuje takze, iz w przypadku
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nauczyciela pelnigcego stanowisko dyrektora szkoly organ, ktéry powotuje komisje
kwalifikacyjna jest zobligowany do tego, aby w jej sktadzie znalazto si¢ minimum dwoch
ekspertow, ktorych zajmowane stanowisko zwigzane jest ze sprawowaniem nadzoru
pedagogicznego. Przynajmniej jeden z ekspertow musi zajmowaé kierownicze
stanowisko w szkole oraz przynajmniej jeden ekspert powinien nauczac¢ tego samego
przedmiotu lub prowadzi¢ ten sam rodzaj zaje¢ co nauczyciel na stanowisku dyrektora
(Rozporzadzenie MEN z dnia 26 lipca 2018 §10 ust. 3; Rozporzadzenie MEN z dnia
6 wrzesnia 2022 §8 ust. 2).

Nauczyciel ubiegajacy si¢ o nadanie stopnia awansu zawodowego musi zostaé
poinformowany przez dyrektora szkoly lub organ wlasciwy o terminie i miejscu
przeprowadzenia postepowania egzaminacyjnego lub kwalifikacyjnego z przynajmnie;j
7 dniowym wyprzedzeniem (Rozporzadzenie MEN z dnia 26 lipca 2018 §11 ust. 3).

Podejmujac tematyke awansu zawodowego nauczyciela, wskaza¢ nalezy na
réznice pomigdzy komisja egzaminacyjng a kwalifikacyjng. Specyfike pracy kazdej
Z nich reguluje rozporzadzenie w sprawie awansu zawodowego. Komisja egzaminacyjna
zobowigzana jest do zapoznania si¢ z oceng pracy nauczyciela oraz ze sprawozdaniem
z realizacji planu rozwoju zawodowego a nastepnie do przeprowadzenia egzaminu.
Podczas jego trwania nauczyciel stazysta zobligowany jest do zaprezentowania
zawodowego dorobku oraz posiadanej wiedzy 1 umiejetnosci. Ustawodawca wskazuje, 1z
prezentacja wiedzy i umiejetnosci odbywa si¢ poprzez zaproponowanie rozwigzania
problemu wskazanego przez komisje egzaminacyjng. Problematyka zwigzana jest
bezposrednio z wykonywang przez nauczyciela dzialalnoscia zawodowg wraz
z uwzglednieniem stazu pracy. Wymaga jednak znajomosci aktualnych przepisOw prawa
oSwiatowego. Nauczyciel stazysta otrzymuje takze do wykonania zadanie
z wykorzystaniem multimedialnych narzedzi. Komisja egzaminacyjna zadaje ponadto
pytania, a udzielenie na nie odpowiedzi jest niezbedne do uzyskania stopnia zawodowego
nauczyciela kontraktowego lub mianowanego (Rozporzadzenie MEN z dnia 26 lipca
2018 §12 ust. 1). Praca komisji kwalifikacyjnej nieznacznie rézni si¢ od pracy komisji
egzaminacyjnej. Jej cztonkowie takze muszg zapoznaé si¢ z niezbedna dokumentacja.
Nastepnie nauczyciel zobowigzany jest do zaprezentowania realizacji jednego z zadan,
na ktore wskazuje ustawodawca w § 8 ust. 3. Jednak jest ono inne niz to, ktoére dotgczono

do wniosku. Nauczyciel ubiegajacy si¢ o nadanie stopnia awansu zawodowego réwniez
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odpowiada na pytania cztonkow komisji egzaminacyjnej, ktore dostosowane sa do
zajmowanego stanowiska, dzialalno$ci zawodowej oraz stazu. Nastgpnie odbywa si¢
rozwigzanie praktycznego zadania oraz okreslenie kierunku dalszej pracy i rozwoju
zawodowego (Rozporzadzenie MEN z dnia 26 lipca 2018 §12 ust. 3).

Zardéwno komisja egzaminacyjna, jak i komisja kwalifikacyjna moga rozstrzygac
w przypadku obecno$ci przynajmniej 2/3 ilosci cztonkéw. Kazdy z cztonkéw komisji
ocenia spelnienie wymagan stawianych nauczycielowi stazyscie w skali od 0 do 10.
Szczegdlowe zasady przyznawania punktacji reguluje rozporzadzenie. Srednia
arytmetyczna wszystkich zdobytych punktow musi wynosi¢ minimum 7
(Rozporzadzenie MEN z dnia 26 lipca 2018 §13 ust. 1-3; Rozporzadzenie MEN z dnia 6
wrze$nia 2022 §3).

Czynnosci wykonywane zaréwno przez komisj¢ egzaminacyjna, jak i przez
komisje kwalifikacyjng musza zosta¢ zawarte w protokole, ktérego czesciami
sktadowymi sg: data i miejsce posiedzenia, nazwiska i imiona cztonkéw komisji oraz
obserwatorow posiedzenia, informacje na temat przebiegu egzaminu, zadawane pytania
1 udzielane odpowiedzi, uzyskane przez nauczyciela punkty z uwzglgdnieniem ich
sredniej arytmetycznej, uzasadnienie rozstrzygni¢cia posiedzenia oraz podpisy cztonkoéw
komisji. Wymogi co do protokotu nie ulegty zmianie (Rozporzadzenie MEN z dnia 26
lipca 2018 §14 ust. 1; Rozporzadzenie MEN z dnia 6 wrzesnia 2022 §7).

Nalezy dokona¢ prezentacji zmian, ktére dotykaja nauczycieli ubiegajacych si¢
0 stopien nauczyciela mianowanego wedtug nowych przepisow. Wyszczego6lni¢ mozna
trzy charakterystyczne grupy nauczycieli, ktérzy objeci sa nowymi zmianami:
nauczyciele zatrudniani w szkole poczawszy od 1 wrzesnia 2022 r; nauczyciele
zatrudnieni w szkole przed 1 wrzesénia 2022 r., ktorzy do 31 sierpnia 2022 r. nie uzyskali
stopnia nauczyciela kontraktowego; nauczyciele zatrudnieni w szkole przed 1 wrzesnia
2022 r., ktorzy do 31 sierpnia 2022 r. uzyskali stopien nauczyciela kontraktowego lecz
do 31 sierpnia 2027 r. nie uzyskajg stopnia nauczyciela mianowanego wedtug przepisow
dotychczasowych. Dla przedstawicieli wyzej wymienionych grup opracowano nowe
sciezki awansu zawodowego. Rozporzadzenie Ministra Edukacji 1 Nauki z dnia 6
wrzesnia 2022 w sprawie uzyskiwania stopni awansu zawodowego przez nauczycieli

jasno wskazuje na kryteria i oczekiwania stawiane wobec dzisiejszych nauczycieli,
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ktérym w dniu zmiany obowigzujacego prawa modyfikacji ulega dotychczasowa $Sciezka
rozwoju zawodowego.

Ustawodawca wskazuje, ze nauczyciel ubiegajacy si¢ o stopien nauczyciela
mianowanego wedlug nowych przepisow okreslany jest mianem nauczyciela
poczatkujacego.  Jednak status ten nie jest réwnowazny ze stopniem awansu
zawodowego. W czasie realizacji przygotowania do zawodu nauczyciel na tym etapie
rozwoju Kkariery zawodowej: wspotpracuje z przydzielonym mu mentorem; podczas
drugiego oraz ostatniego roku nauczyciel podlega ocenie zgodnie z wytycznymi
zawartymi w aktualnym rozporzadzeniu MEN sprawie oceny pracy nauczycieli;
W postepowaniu oceniajacym zobowigzany jest do uzyskania minimum oceny dobrej;
w ostatnim roku realizuje zajgcia w obecnosci cztonkow komisji powolanej przez
dyrektora szkoly, ktorej pozytywna opinia jest niezbedna do uzyskania stopnia
nauczyciela mianowanego; zobowigzany jest odby¢ przygotowanie do zawodu
nauczyciela w scisle okreslonym wymiarze 3 lat i 9 miesiecy lub w wymiarze skroconym
do 2 lat i 9 miesi¢cy (Rozporzadzenie MEN z dnia 6 wrze$nia 2022 §2, §3).

Ustawodawca w regulacjach prawnych wskazuje na osobg mentora, ktdra niejako
stanowi odpowiednik dla opiekuna stazu, ktory byl dotychczas, a wigc do 1 wrzesnia
2022, odpowiedzialny za wsparcie nauczyciela starajgcego si¢ awans zawodowy. Na

dzisiejszego mentora ustawodawca naktada nastgpujace zobowigzania:

., 1) wspieranie na biezqco nauczyciela w procesie wdrazania do pracy w zawodzie, w tym zapoznanie go
z dokumentacjq przebiegu nauczania, dziatalnosci wychowawczej i opiekunczej oraz innymi dokumentami
obowigzujgcymi w szkole;

2) udzielanie nauczycielowi pomocy w doborze wiasciwych form doskonalenia zawodowego,

3) dzielenie sig z nauczycielem wiedzq i doswiadczeniem w zakresie niezbednym do efektywnej realizacji
obowigzkow nauczyciela,

4) umozliwienie nauczycielowi obserwowania prowadzonych przez siebie zaje¢ oraz omawianie z nim
tych zajec;

5) obserwowanie zajec¢ prowadzonych przez nauczyciela oraz omawianie ich z tym nauczycielem;

6) inspirowanie i zachecanie nauczyciela do podejmowania wyzwan zawodowych.” ( KN, art. 9ca,

ust. 11)

Nalezy w tym miejscu doprecyzowac jeszcze kwestie wymiaru przygotowania do
zawodu nauczyciela. Jak bowiem wskazuje ustawodawca osoby, ktore do dnia 31 sierpnia
2027 r. nie uzyskaja stopnia nauczyciela mianowanego wedlug dotychczasowych
przepisow, oraz osoby, ktore do dnia 31 sierpnia 2022 r. nie uzyskatly stopnia nauczyciela
kontraktowego, do okresu obowigzkowego odbywania przygotowania do zawodu

nauczyciela wliczaja okres dotychczasowego zatrudnienia w szkole. Okres ten jest
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liczony w wymiarze co najmniej polowy obowigzkowego wymiaru zaje¢ zgodnie
z wymaganymi kwalifikacjami. Nalezy jednak pamigtac, ze odbywa si¢ to z wyltaczeniem
takich okresow nicobecno$ci nauczyciela w pracy, ktore trwajg nieprzerwanie dhuzej niz
30 dni, jednak z wyjatkiem okreséw urlopu wypoczynkowego. Ustawodawca wskazuje,
ze w przypadku odbywania przygotowania do zawodu nauczyciela w wymiarze 3 lata i 9
miesigcy okres wliczany do okresu przygotowania do zawodu nauczyciela nie moze by¢
dluzszy niz 3 lata. Natomiast w przypadku odbywania przygotowania do zawodu
nauczyciela w wymiarze 2 lata i 9 miesiecy okres wliczany do okresu przygotowania do
zawodu nauczyciela nie moze by¢ dtuzszy niz 2 lata (Rozporzadzenie MEN z dnia 6
wrzesnia 2022 §2, §3).

Wobec osoby starajacej si¢ o nadanie stopnia nauczyciela mianowanego

ustawodawca, w nowych przepisach, formuje nastepujace wymagania:

”1) znajomos¢ przepisow prawa dotyczgcych organizacji, zadan i zasad funkcjonowania szkoly, w ktorej
nauczyciel odbywal przygotowanie do zawodu nauczyciela;

2) umiejetnos¢ prowadzenia zaje¢ w sposob zapewniajgcy wlasciwg realizacje statutowych zadan szkoty,
w szczegolnosci realizacje podstawy programowej;

3) umiejetnos¢ rozpoznawania potrzeb uczniow i indywidualizowania nauczania;

4) umiejetnos¢ stosowania w pracy wiedzy z zakresu psychologii, pedagogiki i dydaktyki;

5) znajomos¢ srodowiska uczniow oraz umiejetnos¢ uwzgledniania w swojej pracy problematyki
srodowiska lokalnego i wspolczesnych problemow spolecznych i cywilizacyjnych;

6) umiejetnos¢ korzystania w pracy, zwlaszcza w trakcie prowadzonych zajec, z narzedzi multimedialnych
i informatycznych.” (Rozporzadzenie MEN z dnia 6 wrzes$nia 2022 §6).

Nauczyciele ubiegajacy si¢ o stopien nauczyciela mianowanego wedtug
przepisow dotychczasowych, a zatem na podstawie ustawy — Karta Nauczyciela
W brzmieniu obowigzujacym przed 1 wrze$nia 2022 r. oraz rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 26 lipca 2018 r. w sprawie uzyskiwania stopni awansu
zawodowego przez nauczycieli (Dz. U. z 2020 r. poz. 2200) spetni¢ musza
dotychczasowe wymogi, ktore zaprezentowane zostaly powyzej. Nalezy jednak
zasygnalizowaé kwesti¢ rozwigzania przejsciowego dla nauczycieli ubiegajacych si¢
0 stopien nauczyciela mianowanego wedtug przepisow dotychczasowych. Jak bowiem
wskazuje ustawodawca w przypadku osob, ktore przed 1 wrzesnia 2021 r. nie rozpoczety
stazu na stopien nauczyciela mianowanego, wymiar stazu na stopien nauczyciela
mianowanego, skraca si¢ o rok. Natomiast nauczyciele, ktorzy na podstawie art. 9 ust. 1
ustawy z dnia 13 czerwca 2019 r. o zmianie ustawy — Karta Nauczyciela oraz niektorych
innych ustaw (Dz. U. poz. 1287) odbyli obowigzkowy staz na stopien nauczyciela

kontraktowego w wymiarze 12 miesiecy 1 ktorzy jednoczesnie nie rozpoczeli stazu na
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stopien nauczyciela mianowanego przed dniem 1 wrze$nia 2022 r., zobowigzani sa
zrealizowa¢ staz na stopien nauczyciela mianowanego w wymiarze 9 miesigcy
(Rozporzadzenie MEN z dnia 6 wrzes$nia 2022 §4).

Osobng kwestie stanowi sytuacja nauczycieli ubiegajacych si¢ o stopien
nauczyciela dyplomowanego wedtug przepisow nowych, czyli zgodnie z ustawg — Karta
Nauczyciela w brzmieniu obowigzujacym od 1 wrzesnia 2022 r. oraz nowego
rozporzadzenia Ministra Edukacji 1 Nauki w sprawie uzyskiwania stopni awansu
zawodowego przez nauczycieli. Procedura ta obowiagzuje tych nauczycieli, ktorzy przed
1 wrzesnia 2022 r. nie rozpoczeli stazu na stopien nauczyciela dyplomowanego. Jak
wskazuje ustawodawca nauczyciel chcac uzyskaé stopien nauczyciela dyplomowanego
musi przepracowac¢ w szkole, od dnia uzyskania stopnia nauczyciela mianowanego, okres
co najmniej 5 lat i 9 miesigcy lub w okreslonych przez ustawe przypadkach 4 lata i 9
miesiecy. Rozporzadzenie wskazuje takze konieczno$¢ wystapienia do dyrektora szkoty,
w ostatnim roku pracy przed ztozeniem wniosku o podjecie postgpowania
kwalifikacyjnego, z wnioskiem o dokonanie oceny pracy. Ocena pracy dokonywana jest
za okres ostatnich 3 lat i nauczyciel chcacy uzyskac stopien nauczyciela dyplomowanego
musi otrzymac oceng co najmniej bardzo dobra (Rozporzadzenie MEN z dnia 6 wrze$nia
2022 §8).

Wobec osoby starajacej si¢ o nadanie stopnia nauczyciela dyplomowanego

ustawodawca, w nowych przepisach, formuje nastgpujace wymagania:

, 1. doskonalenie warsztatu pracy, w tym w zakresie stosowania technologii informacyjnej
i komunikacyjnej, oraz poglebianie wiedzy i umiejetnosci w celu podnoszenia jakosci pracy szkoty,; 2)
umiejetnos¢ dzielenia sie wiedzq i doswiadczeniem z innymi nauczycielami, w tym przez prowadzenie:

a) zaje¢ otwartych, w szczegolnosci dla nauczycieli odbywajgcych przygotowanie do zawodu lub

b) zaje¢ w ramach wewngtrzszkolnego doskonalenia zawodowego lub innych zajec¢ dla nauczycieli;

3) umiejetnos¢ wykorzystywania w pracy metod aktywizujgcych ucznia oraz narzedzi multimedialnych
i informatycznych sprzyjajgcych procesowi uczenia sig;

4) realizowanie co najmniej jednego z nastgpujgcych zadan:

a) wykonywanie zadan mentora, opiekuna praktyk pedagogicznych, spolecznego kuratora sgdowego,
egzaminatora okregowej komisji egzaminacyjnej, rzeczoznawcy do spraw podrecznikow, konsultanta
Centrum Edukacji Artystycznej, wolontariusza wykonujgcego swiadczenia na rzecz stowarzyszenia lub
innej organizacji, ktorych celem statutowym jest dziatalnos¢ wychowawcza albo rozszerzanie
i wzbogacanie form dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej, opiekuriczej i innowacyjnej szkoty,
instruktora harcerstwa lub innych zadan stuzgcych podniesieniu jakosci pracy szkoly lub wykonywanych
na rzecz dzieci i miodziezy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi lub zagrozonych wykluczeniem
spotecznym,

b) opracowanie i wdrozenie innowacji lub dzialan dydaktycznych, wychowawczych, opiekunczych lub
innych zwigzanych z oswiatq, w tym podejmowanie dzialan w ramach realizowanego w szkole
eksperymentu pedagogicznego,

¢) opracowanie podrecznika lub autorskiej pracy z zakresu oswiaty lub rozwoju dziecka opublikowanej
W czasopismie branzowym lub w formie innej zwartej publikacyi,
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d) prowadzenie cyklicznych zajec szkoleniowych dla nauczycieli lub rodzicow uczniow, o ile nie nalezg one
do obowigzkow nauczyciela, w tym z wykorzystaniem metod i technik ksztalcenia na odleglosé,

e) przeprowadzanie i analizowanie badan naukowych z zakresu oswiaty, w szczegolnosci zwigzanych ze
specyfikq i potrzebami szkoly, oraz wykorzystywanie wynikow tych badan do podnoszenia jakosci pracy

szkoty.” (Rozporzadzenie MEN z dnia 6 wrzesnia 2022 §7).

Natomiast osoby, ktore rozpoczety staz na nauczyciela dyplomowanego przed 1
wrzesnia 2022, czyli najpdzniej w roku szkolnym 2021/2022 objete sg procedurg z lat

ubieglych, ktora zostata zaprezentowana we wczesniejszych rozwazaniach.

2.3 Dyrektor — charakterystyka stanowiska i procedura awansu

Dyrektor szkoty to osoba, ktora charakteryzuje si¢ okreslonymi kompetencjami
oraz spetnia szereg wymogéw formalnych (por. tez Smietaniska 2016, Goriszowski, 2000,
Michalak 2006). Warunki te $ci§le okresla obowigzujaca ustawa o systemie oswiaty. Art.
62. Ustawy z dnia 14 grudnia 2016 roku wskazuje, iz osoba odpowiedzialng za
kierowanie szkolg lub placowka jest nauczyciel mianowany lub dyplomowany. Stanowi
on jednoosobowy organ administracyjny (Ustawa o systemie o$§wiaty z dnia 14.12.2016,
art. 62, ust. 1). Paragraf drugi niniejszego artykutu wskazuje, iz dyrektorem szkoty oraz
placowki moze by¢ osoba, ktéra nie jest nauczycielem, jednak posiada adekwatne
przygotowanie i wyksztalcenie do pelnienia tego stanowiska. Musi zosta¢ powolana
przez organ prowadzacy na podstawie opinii organu sprawujacego nadzor pedagogiczny.
Osoba niebedaca nauczycielem, a pelnigca funkcje dyrektora nie moze sprawowac
nadzoru pedagogicznego (Ustawa o systemie o$wiaty z dnia 14.12.2016, art. 62, ust. 2
i 3, por. tez Pawelski 2006, s. 36-38, por. tez Elsner, 2008, s. 7-8, s. 16-18, por. tez
Kazimierowicz, 2007, s. 19-23).

Na mocy obowigzujacej ustawy o systemie o$wiaty wymagania stawiane
kandydatom na stanowisko dyrektora szkoty okres§la minister wtasciwy do spraw oswiaty
I wychowania (w przypadku szkét oraz placowek artystycznych wymagania te wskazuje
minister wlasciwy do spraw kultury i ochrony dziedzictwa narodowego).Wskazuje
wymagania na drodze rozporzadzenia uwzgledniajac przede wszystkim konieczne
kwalifikacje do objecia stanowiska nauczyciela, kwalifikacje niezb¢dne do zarzadzania

placowka lub szkotg a takze warunki zdrowotne, ktérych speknienie jest niezbedne do
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zajmowania stanowiska kierowniczego (Ustawa o systemie oswiaty z dnia 14.12.2016

art. 62 ust. 4).

Stanowisko dyrektora szkoty powierza si¢ w drodze konkursu (Ustawa o systemie
oswiaty z dnia 14.12.2016 art. 63 ust. 3).W tym miejscu minister wiasciwy do spraw:
oswiaty 1 wychowania, kultury i ochrony dziedzictwa narodowego, rolnictwa oraz
zdrowia, ustalaja i jednoznacznie wskazuja na drodze rozporzadzenia wymagany dla
objecia stanowiska dyrektora szkoty lub placéwki staz pracy, tryb realizacji konkursu,
specyfike pracy komisji konkursowej, uwzgledniajac takze ogtoszenie konkursu, sposob
wylonienia kandydata oraz warunki sprawowania nadzoru nad poprawnoscig realizacji
procedury konkursowej (Ustawa o systemie o$wiaty z dnia 14.12.2016 art. 63 ust. 7).
Podkresli¢c w tym miejscu nalezy dwa aspekty. Po pierwsze kandydat do objecia
stanowiska dyrektora nie moze odmowi¢ powierzenia stanowiska (art. 63 ust.10) oraz
wymog przeprowadzania konkursu nie jest stosowany w przypadku publicznych szko6t
i placowek prowadzonych przez osoby fizyczne oraz przez osoby prawne, ktore nie sa
jednostkami samorzadu terytorialnego (Ustawa o systemie oswiaty z dnia 14.12.2016 art.
63 ust.11).

Organ prowadzacy szkot¢ lub placowke przeprowadza konkurs i w tym celu
powoluje komisj¢. Sktada si¢ ona z trzech przedstawicieli: organu prowadzacego 1 organu
sprawujacego nadzor pedagogiczny, dwoch przedstawicieli: rady pedagogicznej i rady
rodzicow, po jednym przedstawicielu organizacji zwigzkowych, ktorzy wylonieni sg
Z jednostek organizacyjnych lub organizacji, ktére wchodza w sktad reprezentowanych
organizacji zwigzkowych (zrzeszajacych nauczycieli 1 obejmujacych swoja dziatalnoscia
szkote lub placowke, ktorej sprawa dotyczy). (Ustawa o systemie os$wiaty z dnia
14.12.2016, art. 63, ust. 14, por. tez Pawelski 2006, s. 36-38, por. tez Elsner, 2008, s. 7-
8, s. 16-18, por. tez Kazimierowicz, 2007, s. 19-23). Ustawodawca zastrzega jednak, iz
liczba przedstawicieli organu prowadzacego oraz organu sprawujacego nadzor
pedagogiczny nie moze by¢ mniejsza niz przedstawicieli reprezentujacych: rade
pedagogiczng, rade rodzicOw oraz organizacje zwigzkowe, o ktérych mowa w art. 62.
ust.14 pkt 3 (Ustawa o systemie oswiaty z dnia 14.12.2016 art. 63. ust.15). Jesli taka

sytuacja miataby miejsce, wowczas dochodzi do konieczno$ci proporcjonalnego
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zwickszenia przedstawicieli organu prowadzgcego oraz organu sprawujacego nadzor

pedagogiczny (Ustawa o systemie o§wiaty z dnia 14.12.2016 art. 63 ust. 16).

Konkurs jest przeprowadzany, gdy organ sprawujacy nadzor pedagogiczny nie
zglosi wlasciwie umotywowanych zastrzezen w ciggu czternastu dni od przedstawienia
danego kandydata. Stanowisko dyrektora szkoly lub placéwki powierza si¢ na 5 lat
szkolnych. W uzasadnionych przypadkach mozna powierzy¢ to stanowisko na krétszy
okres, jednak nie krétszy niz 1 rok szkolny (Ustawa o systemie o§wiaty z dnia 14.12.2016,
art. 63, ust. 21). Osoba ubiegajaca si¢ o stanowisko dyrektora, zgodnie z obowiazujaca
ustawg powinna spetnia¢ $cisle okreSlone wymagania. Zgodnie z art. 63 ust. 6
przedstawiaja si¢ one nastgpujaco:

Stanowisko dyrektora placowki, o ktorej mowa w ust. 2, moze zajmowac osoba:

Dktora posiada wyksztalcenie wyzsze i tytul zawodowy magister, magister inZynier lub rownorzedny;
2)ktora posiada staz pracy okreslony w przepisach wydanych na podstawie ust. 7,

3)ktora posiada doswiadczenie zwigzane z prowadzeniem dziatan na rzecz rozwoju szkét i placéwek lub
doswiadczenie na stanowisku kierowniczym,

4)ktora spetnia warunki zdrowotne niezbedne do wykonywania pracy na stanowisku kierowniczym;
5)ktora ma petng zdolnosé do czynnosci prawnych i korzysta z petni praw publicznych;

6)ktora nie byla karana karg dyscyplinarng oraz nie toczy si¢ przeciwko niej postgpowanie dyscyplinarne;
7)ktora nie byla skazana prawomocnym wyrokiem za umysine przestgpstwo lub umysine przestgpstwo
skarbowe;

8)przeciwko ktorej nie toczy sig postgpowanie o przestepstwo scigane z oskarzenia publicznego,

9)ktora nie byta karana zakazem pelnienia funkcji zwigzanych z dysponowaniem srodkami publicznymi,
0 ktorym mowa w art. 31 ust. 1 pkt 4 ustawy z dnia 17 grudnia 2004 r. o odpowiedzialnosci za naruszenie
dyscypliny finansow publicznych;

10)ktora nie byta karana karq porzgdkowq, o ktorej mowa w art. 108 ustawy z dnia 26 czerwca 1974 r. -
Kodeks pracy (Ustawa o systemie oswiaty z dnia 14.12.2016, art. 63, ust. 6).

W sytuacji, w ktorej nie zostal zgloszony zaden kandydat lub zaden ze
zgloszonych kandydatow nie zostal wybrany — minister wlasciwy prowadzacy placowke
zobowigzany jest powota¢ na stanowisko dyrektora wybranego przez siebie kandydata.
Istnieje takze mozliwo$¢ powierzenia obowigzkoéw dyrektora wicedyrektorowi lub
innemu pracownikowi placowki, do czasu powotania dyrektora. (Ustawa o systemie
o$wiaty z dnia 14.12.2016, art. 63, ust. 4 i 5).

Zadania dyrektora szkoly lub placowki nalezy rozpatrywac wieloptaszczyznowo.
Wynika to z faktu, iz pelienie funkcji dyrektora jest tozsame z petnieniem funkcji
administracji panstwowej. Majac na uwadze wielowymiarowos¢ zadan dyrektora
J. Smietanska wskazuje na czynniki determinujace wysokojakosciowe realizowanie

zadan wynikajacych z funkcji kierowniczej w szkole:
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e znajomos¢ 1 umiejetnos¢ zastosowania regulacji prawa oswiatowego;

e umiejetne organizowanie pracy szkoty zgodnie z zatozeniami statutowymi

I arkuszem organizacyjnym;
e umiejetno$¢ planowania pracy szkoty;

e wspoOtpracowanie z instytucjami 1 podmiotami reprezentujagcymi Srodowisko

lokalne;
e umiej¢tne promowanie szkoty;
e skuteczny proces obiegu dokumentdéw oraz system informacyjny;
e zapewnienie prawidlowej atmosfery pracy;
e sprawowanie nadzoru pedagogicznego o charakterze wewnetrznym,;

e kontrolowanie wypehiania przez uczniéw obowiazku szkolnego oraz obowigzku

nauki;
e stwarzanie warunkow 1 atmosfery do harmonijnego rozwoju uczniow;
e sprawowanie opieki nad wychowankami;

e wdrazanie uchwat rady szkolnej oraz rady pedagogicznej (Smietanska, 2016,

S. 47).

Ustawa o systemie o$wiaty jednoznacznie wskazuje na ptaszczyzny dzialalnosci
dyrektora szkoty, ktore tozsame sga z tymi wymienionymi powyzej. Zadania, o ktorych

mowa reguluje art. 68 ust. 1 o nastepujagcym brzmieniu:

., Art. 68. 1. Dyrektor szkoly lub placowki w szczegolnosci.:

1)kieruje dziatalnoscig szkoty lub placowki oraz reprezentuje jqg na zewngtrz,

2)sprawuje nadzor pedagogiczny, z zastrzezeniem art. 62 ust. 2;

3)sprawuje opieke nad uczniami oraz stwarza warunki harmonijnego rozwoju psychofizycznego poprzez
aktywne dzialania prozdrowotne;

4)realizuje uchwaty rady szkoty oraz rady pedagogicznej, podjete w ramach ich kompetencji stanowigcych,
S)dysponuje srodkami okreslonymi w planie finansowym szkoly lub placowki zaopiniowanym przez rade
szkoty lub placowki i ponosi odpowiedzialnosé za ich prawidtowe wykorzystanie, a takze moze organizowacé
administracyjng, finansowq i gospodarczq obstuge szkoty lub placowki

6)wykonuje zadania zwiqgzane z zapewnieniem bezpieczenstwa uczniom i nauczycielom w czasie zajeé
organizowanych przez szkote lub placowke;

7)wykonuje inne zadania wynikajgce z przepisow szczegolnych;
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8)wspoldziata ze szkotami wyzszymi w organizacji praktyk pedagogicznych,

9)stwarza warunki do dziatania w szkole lub w placowce: wolontariuszy, stowarzyszen i innych organizacji,
w szczegolnosci organizacji harcerskich, ktorych celem statutowym jest dziatalnos¢ wychowawcza lub
rozszerzanie i wzbogacanie form dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej, opiekunczej i innowacyjnej
szkoty lub placowki,

10)odpowiada za realizacje zalecen wynikajgcych z orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego ucznia;
11)wspolpracuje z pielegniarkq albo higienistkq szkolng, lekarzem i lekarzem dentystq, sprawujgcymi
profilaktyczng opieke zdrowotng nad dziecmi i mtodziezg, w tym udostepnia imie, nazwisko i numer PESEL
ucznia celem wlasciwej realizacji tej opieki;

12)wdraza odpowiednie Srodki techniczne i organizacyjne zapewniajgce zgodnos¢ przetwarzania danych
osobowych przez szkole lub placowke z przepisami o ochronie danych osobowych.” (Ustawa 0 systemie
o$wiaty z dnia 14.12.2016 art.62 ust.1)

Jak wskazuje art. 69 ust. 1 w kazdej szkole lub placéwce zatrudniajacej minimum
3 nauczycieli wystgpuje konieczno$¢ dziatania rady pedagogicznej. Sklada si¢ ona
z dyrektora szkoty lub placowki, oraz wszystkich zatrudnionych w niej nauczycieli.
Obowigzujaca ustawa o systemie o§wiaty klarownie wskazuje na kompetencje rady

pedagogicznej w art. 70 ust. 1 o nastepujacym brzmieniu:

,Art. 70. 1. Do kompetencji stanowigcych rady pedagogicznej nalezy:

1)zatwierdzanie planow pracy szkoty lub placowki po zaopiniowaniu przez rade szkoty lub placowki;
2)podejmowanie uchwal w sprawie wynikow klasyfikacji i promocji uczniow;

3)podejmowanie uchwal w sprawie eksperymentow pedagogicznych w szkole lub w placowce, po
zaopiniowaniu ich projektow przez rade szkoty lub placowki oraz rade rodzicow;

4)ustalanie organizacji doskonalenia zawodowego nauczycieli szkoly lub placowki;

S)podejmowanie uchwat w sprawach skreslenia z listy uczniow;

6)ustalanie sposobu wykorzystania wynikow nadzoru pedagogicznego, w tym sprawowanego nad szkota
lub placowkq przez organ sprawujgcy nadzor pedagogiczny, w celu doskonalenia pracy szkoty lub
placéwki.” (Ustawa o systemie o$wiaty z dnia 14.12.2016 art. 70 ust. 1)

Dyrektor jako przewodniczacy rady pedagogicznej odpowiedzialny jest za
okreslone plaszczyzny dziatan:

* planowanie oraz organizowane zebran rady pedagogicznej;

* stale prowadzenie rejestru obowigzujacych ustaw oraz kontrolowanie ich
realizowania;

* nieustanne przestrzeganie regulacji prawnych oraz kontrolowanie ich
respektowania przez innych cztonkoéw rady pedagogicznej;

* wlasciwe dysponowanie Srodkami finansowymi okre§lonymi w planie
finansowym oraz odpowiedzialnos$¢ za ich rozdysponowanie;

* wspolpraca z uczelniami wyzszymi i zaktadami ksztalcenia nauczycieli majaca na
celu umozliwienie praktyk pedagogicznych;

* organizowanie 1 wlasciwe przeprowadzenie sprawdzianéw i egzaminow;
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* zapewnienie bezpieczenstwa nauczycielom i uczniom (Smietar’lska, 2016, s. 47,
por. Kurzyna-Chmiel, 2009, s. 131-133, por. Bednarska — Wnuk, 2008, s. 18, por.
Elsner, 2005, s. 8-11).

Ustawodawca wskazuje takze na szereg uprawnien, ktore wynikaja z petnienia
funkcji kierowniczej w szkole. Dyrektor szkoty ma mozliwos¢ skreslenia z listy uczniow
ucznia zgodnie z obowigzujacymi przepisami wynikajagcymi ze statusu szkoty lub
placowki. Ustawa wskazuje takze na fakt, ze dyrektor petni role kierownika zaktadu pracy
dla wszystkich 0s6b posiadajacych aktualne zatrudnienie zar6wno na stanowiskach
nauczycielskich, jak i innych. W zwigzku z tym jest decyzyjny w sprawach zatrudnienia
oraz zwalniania wszystkich pracownikow, przyznawania nagréd, wymierzania kar,
a takze wystepowania z wnioskami dotyczacymi odznaczen, nagrdd oraz wyrdznien dla
wszystkich pracownikéw szkoty, jednak po wezesniejszym zasiggnigciu opinii zarowno
rady pedagogicznej, jak i1 rady szkoty (Ustawa o systemie o$wiaty z dnia 14.12.2016 art.
68 ust. 5).

Istotng kwestig, budzaca wiele kontrowersji, jest zakres czasu pracy dyrektora
szkotly. Jak wskazuje Kodeks pracy nawigzanie stosunku pracy obliguje pracownika do
wykonania okre§lonych czynno$ci na rzecz pracodawcy i przy jego kontroli oraz
w okreslonym czasie (KP art. 22 § 1). Aktualne prawo naszego kraju gwarantuje
dobrowolno$¢ nawigzania stosunku pracy. W przypadku placowki oswiatowej
zwierzchnictwo wobec dyrektora przypada organowi prowadzacemu, ktory ma moznos¢
skonkretyzowania wykonywanego zakresu obowigzkoéw oraz wyznaczania miejsca,
czasu i sposobu ich wykonywania. Jednak nie jest to swoboda absolutna. Kodeks pracy
jasno wskazuje, iz w ramach nawigzanego stosunku pracy ustala si¢ pewne ramy czasowe
jej wykonywania, jednak regulacje prawne wskazuja takze na pewien czas dyspozycji
pracownika w obrgbie zaktadu pracy lub w innym wyznaczonym przez pracodawce
miejscu (KP art. 128 § 1). Naturalnie zajmowane stanowisko roznicuje ten zakres
podporzadkowania, a wynika to z zadan realizowanych na okreslonym szczeblu Kkariery.
Praca wykonywana przez dyrektora wymaga pewnej dozy elastycznosci, ktoéra wplywa
takze na ramy czasowe pracy. R6znorodno$¢ podejmowanych aktywnosci zawodowych
powoduje, iz czas pracy dyrektora ma charakter zadaniowy. Charakteryzuje si¢ on

elastycznoscig oraz optymalnym dostosowaniem do aktualnych potrzeb. Jednak, co
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podkresla kodeks pracy, nie powoduje to calkowitej degradacji ram pracy dyrektora,
ktéry w rozumieniu ,,Karty Nauczyciela” pozostaje nauczycielem i czas pracy w tym
wypadku uregulowany jest na 40 godzin tygodniowo (KN art. 42 ust. 1). Na mocy
aktualnych rozporzadzen, 40 godzin w pi¢ciodniowym tygodniu pracy jest maksymalng
liczba godzin pracy dyrektora szkoly lub placowki na co jednoznacznie wskazuje ,,Karta
Nauczyciela” (art. 42) oraz ,,Kodeks Pracy” (art. 129 ust. 1). W wigkszo$ci szkot
i placowek dyrektor szkoty jest jednoczeénie zatrudniony na stanowisku nauczyciela i na
tej podstawie prowadzi zajecia dydaktyczno-wychowawcze. Jak wskazuje art. 42 ust. 6.
»Karty Nauczyciela”, kierujacy szkota lub placoéwka ma prawo do zmniejszenia
obowigzujacego wymiaru godzin realizowanych zaje¢ z uczniami. Istnieja takze
uzasadnione przypadki catkowitego zwolnienia dyrektora z obowigzku prowadzenia
zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych, bowiem wskazany 40-godzinny tydzien pracy
uwzglednia takze ramy czasowe na realizacje pensum nauczycielskiego oraz
przygotowanie si¢ do realizacji zajec.

Istotng kwestia w pojmowaniu zakresu czasu pracy dyrektora jest fakt, iz to
szkota, a nie organ prowadzacy, jest pracodawca dyrektora. Prawo o$wiatowe
uprawomocnito organ prowadzacy do realizacji czynno$ci w zakresie prawa pracy wobec
dyrektora szkoty lub placowki, cho¢ nie jest to tozsame z posiadaniem statusu
pracodawcy wzgledem dyrektora przez organ prowadzacy. Pelni on w pewnym stopniu
stanowisko zastepcze w kontekscie kierowania szkota lub placowka. Zakres czynnosci
sprawowanych przez organ prowadzacy wzgledem dyrektora dotyczy okreslonych
zdarzen oraz jednoznacznych skutkoéw prawnych wynikajacych z nawigzania stosunku
pracy. Jest to stosunkowo szerokie spektrum obejmujgce zardéwno nawigzanie, jak
| rozwigzanie stosunku pracy, ustalenie wynagrodzenia i innych §wiadczen, kwestie
urlopow, zwolnief, podrozy shuzbowych, naktadanie kar i nagrod wobec dyrektora.
Podkresli¢ nalezy zatem, iz zadaniem organu prowadzacego nie jest rozliczanie dyrektora

szkoty lub placowki z godzin realizowanej pracy a z wykonywanych zadan.

2.4. Nadzor pedagogiczny

Znaczacg role nadzoru pedagogicznego podkreslano juz od czasow Komisji

Edukacji Narodowej. W obszarze poszukiwan idealnego modelu prym wiodly trzy
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charakterystyczne tendencje: nadzér nad wszelkimi typami szkot; odseparowanie
nadzoru pedagogicznego od plaszczyzny administracji panstwowej i polaczenie go
Z wyspecjalizowanymi instytucjami; wyznaczanie wszelkich uprawnien dotyczacych
nadzoru przez samorzady terytorialne. J. Smietanska podkresla takze znaczaca role
reformy z 1999 roku, na mocy ktérej zadaniem jednostek samorzadu terytorialnego
(wojewodztw, powiatéw, gmin) byto prowadzenie wszelkich placowek wychowawczych
oraz oswiatowych. Natomiast nadzér nad placowkami o$wiatowymi ztozony zostat
W rece panstwa. Wszelka dziatalno$¢ o charakterze finansowym oraz administracyjno-
organizacyjnym nalezata do samorzadow terytorialnych. Transformacja ta zaowocowata
uwidocznieniem i podkresleniem rangi wspolpracy kuratorium o$wiaty z jednostkami

samorzadu terytorialnego (Smietanska, 2016, s. 52-53).

W. Okon wskazuje, iz nadzoér pedagogiczny to: ,,sprawowanie opieki i kontroli
przez przedstawicieli wladz oswiatowych (dyrektorow szkol i innych placowek
oswiatowo-wychowawczych, inspektorow, kuratorow, wizytatorow kuratoryjnych
| ministerialnych itd.) nad dziatalnoscig pedagogiczng, organizacyjng i gospodarczq
szkot oraz innych placowek wychowawczych.” (Okon, 2007, s. 132). Definicja ta
jednoznacznie wskazuje, iz kontrol¢ oraz opieke nad wieloptaszczyznowq dziatalnoscia
szkoty sprawuja upowaznione do tego organy. Majac tym samym mozliwo$¢ wgladu do
wszelkich prowadzonych przez placowke dziatan o charakterze dydaktycznym
i wychowawczym. Celem nadzoru pedagogicznego, wedtug przytoczonej definicji, jest
dokonywanie kontroli, analizy oraz oceny dziatalnosci szkoty, a takze monitorowanie
pracownikow w celu maksymalizacji jako$ci prowadzonych dziatan edukacyjnych,
wychowawczych oraz opiekunczych w obrgbie placowki. Podobng definicje formutuje
Cz. Kupisiewicz wskazujac, 1z nadzor pedagogiczny winien by¢ rozumiany jako szereg
czynnosci, ktore realizowane sg przez oswiatowg administracje réznorodnych szczebli.
Dziatania te koncentruja si¢ na kontroli, ocenie jako$ci oraz wspomaganiu pracy

I doskonalenia zawodowego (Kupisiewicz, 2009, s. 170).

Zagadnienia nadzoru pedagogicznego bezposrednio dotyczg standardow oraz
norm powigzanych ze specyfika funkcjonowania szkot. Sa one jednoczesnie
warunkowane przez obowigzujace przepisy prawa o§wiatowego, wymogi stawiane przez

otoczenie spoteczne i wspdiczesng nauke oraz przez oczekiwania ze strony odbiorcow
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edukacyjnych ustug. W zwiagzku powyzszym wskaza¢ mozna na nastgpujace elementy

nadzoru pedagogicznego:
* poziom zrealizowania podstaw programowych;

* poziom zrealizowania  standardow  wymagan  egzaminacyjnych na

poszczegblnych poziomach;

* stosowane przez nauczycieli metody oraz formy pracy dydaktycznej

i wychowawczej;

» specyfike organizowania przez szkole, nauczycieli i1 instytucje wspotpracujace

wieloptaszczyznowej dziatalnosci opiekunczo — wychowawczej;
* analiz¢ losoOw absolwentéw szkot;
* monitorowanie osiaggnie¢ uczniow;
* poziom realizowania obowigzku nauki oraz obowigzku szkolnego;
* specyfike wspierania uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi;

* poziom zaangazowania w ksztalttowanie 1 doskonalenie indywidualnych

predyspozycji ucznidéw, ze szczegdlnym uwzglednieniem ucznia zdolnego;
* specyfike rozwoju zawodowego nauczycieli;
* kierunek rozwoju szkoty oraz jej zasob materialny (Smietaniska, 2016, s. 53-54).

Szczegdlng range przypisuje si¢ takze wspolpracy organéw nadzoru
pedagogicznego z instytucjami wspomagajacymi, do ktorych zaliczy¢é mozna poradnie
psychologiczno-pedagogiczne, osrodki doskonalenia zawodowego nauczycieli, Rade
Rodzicow 1inne instytucje wspoOlwystepujace w obszarze Srodowiska lokalnego
(Olejniczak, Pielachowski, 2004, s. 11-12, por Strozynski, 2008, s. 8-9, Wlazto, 2008,
s. 1-8).

Jak wskazuje specjalista ds. miedzynarodowych w Biurze Analiz Sejmowych —
D. Dziewulak, poje¢cie nadzoru pedagogicznego nie jest bezposrednio definiowane

w polskich przepisach prawa. Normatywna tres¢ tego pojecia jest wynikiem
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skonkretyzowanych rozwigzan prawnych, ktére ten nadzoér ksztattujg. Tres¢ ta zawarta
jest w ustawie 0 systemie o$wiaty oraz w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowe;j
z dnia 25 sierpnia 2017 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dziewulak, 2013, s. 1/11).
Bezposrednie zrodto nadzoru pedagogicznego, bedacego jednoczenie jednym z rodzajow
nadzoru administracyjnego, znalez¢ mozna w przepisach ,,Konstytucji Rzeczpospolitej
Polskiej”. Art. 70 ust. 3 ustawy zasadniczej bezposrednio sygnalizuje koniecznos$¢
nadzoru pedagogicznego nad szkotami oraz zaktadami wychowawczymi. Wskazuje takze
na obligatoryjnos¢ regulowania zasad ich dziatalnosci w obrebie ustawy zwyklej
(Konstytucja RP art. 70 ust. 3). Rekomendowanie w Konstytucji RP koniecznosci
odrgbnej ustawy, ktéra normowataby wszelka dziatalnos¢ wynikajaca z nadzoru
pedagogicznego realizuje obowigzujaca ustawa o systemie os$wiaty. Okre§la ona
jednoznacznie przedmiot nadzoru pedagogicznego, organy, ktore sa uprawnione do jego
sprawowania oraz $rodki nalezne do uprawnionych organow w celu sprawowania
efektywnego nadzoru. Biorac pod uwage range nadzoru pedagogicznego szczegodtowe
zasady jego sprawowania oraz kwalifikacja uprawnionych do jego sprawowania 0sob
zostata szczegdlowo przedstawiona W Rozporzadzeniu MEN z dnia 25 sierpnia

2017 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego.

Zawarty w ustawie o systemie o§wiaty art. 55 ust. 1 konkretyzuje obszary dziatan

nadzoru pedagogicznego.

Nadzor pedagogiczny polega na:

1)obserwowaniu, analizowaniu i ocenianiu przebiegu proceséw ksztalcenia i wychowania oraz efektow
dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej oraz innej dziatalnosci statutowej szkot

i placowek;

2)ocenianiu stanu i warunkow dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej oraz innej
dziatalnosci statutowej szkot i placowek;

3)udzielaniu pomocy szkolom i placowkom, a takze nauczycielom w wykonywaniu ich zadan
dydaktycznych, wychowawczych i opiekuriczych;

4)inspirowaniu nauczycieli do poprawy istniejgcych lub wdrozenia nowych rozwigzan w procesie
ksztafcenia, przy zastosowaniu innowacyjnych dziatan programowych, organizacyjnych lub
metodycznych, ktorych celem jest rozwijanie kompetencji uczniow. (Rozporzadzeniem MEN z dnia 25
sierpnia 2017).

W ustepie 2 art. 55 niniejszej ustawy wskazano, iz szczegolnej uwadze nadzoru
pedagogicznego podlegaja:

1)posiadanie przez nauczycieli wymaganych kwalifikacji do prowadzenia przydzielonych im zajec;
2)realizacja podstaw programowych i ramowych planow nauczania,

3)przestrzeganie zasad oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow oraz przeprowadzania
egzaminow, a takze przestrzeganie przepisow dotyczgcych obowiqzku szkolnego oraz obowigzku nauki,
4)przestrzeganie statutu szkoty lub placowki;
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5)przestrzeganie praw dziecka i praw ucznia oraz upowszechnianie wiedzy o tych prawach,
6)zapewnienie uczniom bezpiecznych i higienicznych warunkow nauki, wychowania i opieki.”
(Rozporzadzeniem MEN z dnia 25 sierpnia 2017).

Zgodnie z Rozporzadzeniem MEN z dnia 25 sierpnia 2017 r. w sprawie nadzoru
pedagogicznego, jego sprawowanie odbywa si¢ poprzez wypelnianie powyzej
wskazanych zadan. Wykonywane sg w trybie planowanych lub tez doraznych dziatan
w celu doskonalenia obecnego systemu os$wiaty, ze szczegdlnym uwzglednieniem
podnoszenia efektywnos$ci pracy szkol. Zadaniem nadzoru pedagogicznego jest takze
ocena dotychczasowego funkcjonowania szkot oraz placowek oswiatowych i wsparcie
W osigganiu pozadanego poziomu jako$ci dziatalnosci o charakterze dydaktycznym,
wychowawczym, opiekunczym oraz statutowym (Dziewulak, 2013, s. 2/11).
Ustawodawca wskazuje na cztery formy nadzoru pedagogicznego. Pierwsza dotyczy
ewaluacji. Moze mie¢ ona charakter zewngtrzny (sprawowana przez organ pelniacy
nadzor pedagogiczny) oraz charakter wewngtrzny (prowadzona przez dyrektora placowki
lub we wspolpracy z kadra pedagogiczng). Druga forma nadzoru pedagogicznego —
kontrola — dotyczy respektowania przepisow prawa regulujacych dziatalnosé
dydaktyczna, wychowawcza 1 opiekuncza szkoty oraz nauczycieli. Nastepnie
ustawodawca wskazuje na wspomaganie rozumiane jako wsparcie szkot, placowek oraz
nauczycieli w obrgbie zakresu prowadzonej przez nich wieloptaszczyznowe;j
dziatalnosci. Ostatnig forma jest monitorowanie polegajace na stalym kontrolowaniu
jakosci pracy szkoty (Dziewulak, 2013, s. 2/11).

Ewaluacja obejmuje nastepujace dziatania:

* pozyskiwanie  oraz dokonywanie  analizy = zebranego  materiatu

0 wieloptaszczyznowej dziatalnosci placéwki;

* ustalanie poziomu realizacji przez szkolg¢ lub placowke okreslonych przez

ustawodawce wymagan i obowigzkow (Dziewulak, 2013, s. 2/11).

Dzialania, o ktérych mowa ksztattuja si¢ w czterech nastepujacych obszarach:
» efekty dziatan szkoty lub placowki w obszarze dydaktycznym, wychowawczym,
opiekunczym oraz dziatalnosci wynikajacej z zapiséw statutowych;
» wszelkie procesy zachodzace w obszarze szkoty lub placowki;
» specyfika funkcjonowania szkoty lub placéwki w obrebie srodowiska lokalnego
ze szczegdlnym uwzglednieniem wspoOtpracy z rodzicami i/lub opiekunami

prawnymi uczniow;
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* specyfika zarzadzania szkolg lub placoéwka (Dziewulak, 2013, s. 2/11).

Ewaluacja pozwala na okreslenie stopnia spetnienia przez placéwke lub szkote
okre$lonych wymagan. Wywodzi si¢ z lacinskiego stowa evalesco "stawac sig, by¢
zdolnym, poteznie¢" i evaleo "moc, zdota¢". Ewaluacja spetnia¢ musi charakterystyczne
kryteria. Pierwszym kryterium jest trafno$¢, rozumiana jako stopien kompatybilnosci
celow przedsigwziecia z oczekiwaniami beneficjenta. Drugim kryterium jest skutecznos¢
jako stopien osiggni¢cia zatozonych celow. Kolejne kryterium to efektywnos$¢, rozumiana
jako umiejetne przeksztatcenie posiadanych zasobow w efekty. Czwarte kryterium to
uzyteczno$¢ wszelkich zaréwno krotko- jak i dlugoterminowych wdrozonych
przedsiewzie¢. Wreszcie pigte 1 ostatnie kryterium to trwato$¢ rozumiana jako stopien
oddziatywania efektow po pomys$lnym zakonczeniu przedsigwziecia (Gorniak, 2007,
s. 11-28).

Ocena ewaluacji, czyli przebiegu edukacyjnych proceséw oraz efektywnoS$ci
podejmowanych przesz szkot¢ lub placoéwke dziatan o charakterze dydaktycznym,
wychowawczym oraz opiekunczym, dotyczy takze warunkéw dziatalnosci szkoty,
jako$ci zarzadzania oraz relacji 1 funkcjonowania w obrgbie Srodowiska lokalnego.
Z jednej strony ocena dedykowana jest szkolom 1 placowkom i ma peni¢ funkcje
informacyjng poprzez wskazywanie obszard6w wymagajacych poprawy 1 doskonalenia
w celu wysokojako$ciowej pracy szkoly i w celu realizowania przez nig poszczegdlnych
zadan. Z drugiej jednak strony organy sprawujace nadzor dokonuja pewnego uogdlnienia
wynikow pozyskanych w poszczegolnych szkotach 1 placowkach. Pozwala to na ogdlne
wnioskowanie dotyczace polskiego systemu o$wiaty i jego doskonalenie. Prowadzona
w szkole lub placowce ewaluacja, a w jej obrgbie ocena wykorzystuje pigciostopniowa

skale, ktorej poziomy prezentuje ponizsza tabela.

Tabela nr 2. Skala ewaluacji

Poziom Charakterystyka

Poziom A Charakteryzuje si¢ bardzo wysokim poziomem wypehiania przez szkotg lub placéwke
wymagan wskazanych przez ustawodawce.

Poziom B Charakteryzuje si¢ wysokim poziomem wypetniania przez szkote lub placowke wymagan
wskazanych przez ustawodawcg.

87



Poziom C Charakteryzuje si¢ srednim poziomem wypetniania przez szkotg lub placowke wymagan
wskazanych przez ustawodawce.

Poziom D Charakteryzuje si¢ podstawowym poziomem wypetniania przez szkote lub placowke wymagan
wskazanych przez ustawodawce.

Poziom E Charakteryzuje si¢ niskim poziomem wypetniania przez szkot¢ lub placowke wymagan
wskazanych przez ustawodawce.

Zrédlo: opracowanie wlasne, na podstawie:

http://orka.sejm.gov.pl/wydbas.nsf/0/48E6767D7B4A3052C1257B5900484D97/%24File/Analiza BAS 2013 96.pdf [dostep: 22.05.2020].

Ewaluacja dokonywana we wszystkich obszarach, w ktérych funkcjonuje szkota
lub placowka nazywana jest ewaluacja catosciowa. Istnieja sytuacje, ktore wymagaja
dokonania ewaluacji jedynie w obszarze problemowych dziatalnosci szkoty lub placowki,
wowczas mowimy o ewaluacji problemowej. Organ, ktory sprawuje nadzor
pedagogiczny odpowiedzialny jest takze za dokonanie kontroli w obszarze przestrzegania
przez szkoty lub placowki przepisow prawa dotyczacego dziatalnosci ogolnej. Tematyka
kontroli powinna by¢ zgodna z ustaleniami ministra wlasciwego ds. o$wiaty
| wychowania, ktore dotycza kierunkow realizacji o$wiatowej polityki panstwa oraz
wszelkimi wytycznymi regulowanymi przez obowigzujacg ustawe o systemie o$wiaty.
Dokonanie kontroli w obrebie szkoty Iub placéwki wymaga sporzadzenia protokohu,
ktory musi zawiera¢ migdzy innymi: opis zastanego stanu faktycznego wraz z wszelkich
nieprawidlowosci oraz zalecenia strategii naprawczych, wnioski 1 wszelkie uwagi. Organ
sprawujacy nadzor pedagogiczny zobowigzany jest takze do wspomagania pracy szkot
I placowek. Zadania o charakterze pomocowym obejmujg trzy charakterystyczne
plaszczyzny. Po pierwsze jest to opracowanie i publikowanie przeanalizowanych
wynikow nadzoru pedagogicznego. Zawieraja one wnioski z ewaluacji o charakterze
zewngtrznym oraz kontroli respektowania norm prawnych. Istnieja takze wskazania do
publikowania dobrych praktyk i1 przyktadowych rozwigzan. Drugi obszar zadan majacy
na celu wspomaga¢ funkcjonowanie szkot iplacowek polega na organizowaniu
konferencji, narad i szkolen dla dyrektoréw w celu nabywania nowych kompetencji oraz
wymiany do$wiadczen. Po trzecie jest to promowanie wykorzystywania ewaluacji i jej
wynikéw podczas dzialan majacych na celu doskonalenie wieloptaszczyznowego
funkcjonowania szkot i placowek (Dziewulak, 2013, s. 2-3/11).

Jak wskazano powyzej 1 jak reguluje ustawa, nadzér pedagogiczny moze miec
charakter zewnetrzny oraz wewnetrzny. Nadzor zewngtrzny sprawowany jest przez

podmioty wskazane w rozporzadzeniu, ktdre wyszczegdlnia nastgpujaco:
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kuratoréw oswiaty — ,sprawuje nadzor pedagogiczny nad publicznymi
i niepublicznymi przedszkolami, innymi formami wychowania przedszkolnego,
szkotami, placowkami oraz kolegiami pracownikow stuzb spolecznych, ktore
znajdujq sig¢ na obszarze danego wojewodztwa” ((Rozporzadzeniem MEN z dnia
25 sierpnia 2017) art. 51. ust 1)

ministra wlasciwego do spraw oswiaty i wychowania — sprawuje nadzor
pedagogiczny nad publicznymi oraz niepublicznymi kolegiami nauczycielskimi,
kolegiami nauczycielskimi jezykow obcych, publicznymi placoéwkami
doskonalenia nauczycieli o ogdlnokrajowym zasiegu oraz nad prowadzonymi
przez siebie szkolami o charakterze publicznym przy polskich placowkach
dyplomatycznych, urzedach konsularnych i wojskowych przedstawicielstwach.
Wskaza¢ nalezy, iz minister wlasciwy do spraw oswiaty i wychowania
wyposazony zostal w kompetencje umozliwiajagce nadzorowanie oraz
koordynowanie nadzoru pedagogicznego, ktéry wykonywany jest w obszarze
kraju. Co wigcej minister wlasciwy stanowi przepisy prawne, ktore okreslaja
szczegotowe zasady realizacji nadzoru pedagogicznego.

ministra wlasciwego do spraw kultury i ochrony dziedzictwa narodowego —
sprawujacy nadzor pedagogiczny ,,nad publicznymi i niepublicznymi szkotami
| placowkami artystycznymi, placowkami, o ktérych mowa w art. 2 pkt 8, dla
uczniow szkot artystycznych oraz placowkami doskonalenia nauczycieli szkot
artystycznych” (Rozporzadzeniem MEN z dnia 25 sierpnia 2017 art. 53 ust 1).
ministra wlasciwego do spraw rolnictwa — ,.sprawuje nadzor pedagogiczny nad
publicznymi szkolami rolniczymi, placowkami rolniczymi oraz placowkami
doskonalenia nauczycieli przedmiotow zawodowych, ktorzy nauczajqg w szkotach
rolniczych, przez siebie prowadzonymi” (Rozporzadzeniem MEN z dnia 25
sierpnia 2017 art. 53 ust. 2).

ministra wlasciwego do spraw srodowiska - ,,nad publicznymi szkotami lesnymi
przez siebie prowadzonymi” (Rozporzadzeniem MEN z dnia 25 sierpnia 2017 art.
53 ust. 2).

ministra wlasciwego do spraw zdrowia - sprawujacy nadzor pedagogiczny ,,nad

publiczng  placowkq doskonalenia nauczycieli przedmiotow zawodowych
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0 zasigegu ogolnokrajowym” (Rozporzadzeniem MEN z dnia 25 sierpnia 2017 art.
53 ust. 2).

e ministra obrony narodowej - sprawujacy nadzor pedagogiczny ,,sprawuje
nadzor pedagogiczny nad realizacjq szkolenia, o ktorym mowa w przepisach
wydanych na podstawie art 18. ust. 6, w szkotach ponadpodstawowych
prowadzqcych oddzialy przygotowania wojskowego” (Rozporzadzeniem MEN
z dnia 25 sierpnia 2017 art 53. ust 2a).

Ustawa o systemie o$wiaty jednoznacznie wskazuje, iz czynno$ci wykonywane
w obrgbie ewaluacji zewnetrznej] moga zosta¢ powierzone jedynie osobom, ktore
zatrudnione s3 na odpowiednich stanowiskach oraz posiadajg kwalifikacje pedagogiczne.

Dyrektor odpowiedzialny jest za pelnienie réznorodnych zadan takich, jak
kierowanie wszelka dziatalno$cia szkoty lub placéwki, pehlienie funkcji
reprezentacyjnej, sprawowanie opieki nad wychowankami, stwarzanie warunkow
harmonijnego rozwoju w atmosferze zyczliwosci 1 wsparcia, dysponowanie srodkami
finansowymi 1 ponoszenie odpowiedzialnosci za ich prawidlowe wykorzystanie,
zapewnienie bezpieczenstwa pracownikom 1 uczniom oraz sprawowanie nadzoru
pedagogicznego (Rozporzadzenie MEN z dnia 25 sierpnia 2017 art. 68 ust 1). Ewaluacja
o charakterze wewngtrznym regulowana jest przez artykut 60 ust. 7 o hastgpujacym

brzmieniu:

., Dyrektor szkoly lub placowki oraz inni nauczyciele zajmujqcy stanowiska kierownicze, z zastrzezeniem
art. 62 ust. 2, sprawujg nadzor pedagogiczny w stosunku do nauczycieli zatrudnionych w tych szkotach
i placowkach, a w szkolach i palcowkach prowadzqcych ksztafcenie zawodowe oraz u pracodawcow,
U ktorych jest organizowana praktyczna nauka zawodu, takze w stosunku do instruktorow praktycznej nauki
zawodu.” (Rozporzgdzenie MEN z dnia 25 sierpnia 2017 art. 68 ust 1)

Na mocy tego artykutu dyrektor szkoty lub placéwki jest jedynym podmiotem
w systemie, ktory jednoczes$nie zarzadza, kieruje i sprawuje nadzor pedagogiczny nad
zatrudniong kadra pedagogiczng. Nalezy w tym miejscu szczeg6lnie podkresli¢
zastrzezenie, o ktorym traktuje art. 62 ust.2. Artykut ten podkresla znaczaca role
kwalifikacji pedagogicznej w pracy dyrektora i tym samym odbiera mozno$¢
sprawowania nadzoru pedagogicznego dyrektorowi, ktory nie posiada stopnia awansu

nauczyciela mianowanego lub dyplomowanego (Rozporzadzenie MEN z dnia 25 sierpnia
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2017 art. 62. ust 2). Ustawa jednoznacznie wskazuje, iz szkotg kierowa¢ moze osoba
niebedaca nauczycielem, jednak nie moze ona sprawowac nadzoru pedagogicznego
(Rozporzadzenie MEN z dnia 25 sierpnia 2017 art. 62 ust. 3). W takiej sytuacji obowigzek
sprawowania nadzoru pedagogicznego spoczywa na nauczycielu petnigcym stanowisko

kierownicze np. wicedyrektor szkoty lub placowki (Dziewulak, 2013, s. 5/11).

2.5 Podsumowanie

Szkota pojmowana w kategorii systemu jest strukturg o wyraznie zarysowanych
celach, planach czy strategiach. Jest zbiorem wspdlpracujacych ze sobg instytucji
i organoéw dazacych do dobra wspolnego wszystkich jego uczestnikow. Szkota wymaga
ciggltego doskonalenia szeroko rozumianego metodologicznego systemu, w celu
optymalizacji roznorodnych dziatan podejmowanych w przestrzeni szkolnej, a takze
W celu doskonalenia form organizacyjnych placowki. Wspodtczesna szkota ktadzie na
dyrektora szereg uprawnien oraz zobowigzan. Dyrektor szkoty bedacy jej menedzerem
deleguje uprawnienia i odpowiedzialnosci w obszarach wychowawczym, opiekunczym
I ksztalcenia.

Istotnymi aspektami rozwoju zawodowego nauczyciela, ale takze dyrektora
szkoty sa awans zawodowy oraz mistrzostwo pedagogiczne. Procesow tych nie nalezy ze
sobg utozsamia¢ czy traktowa¢ synonimicznie. Procedura awansu zawodowego
nauczyciela 1 dyrektora szkoty jest, jak zostato ukazane w niniejszym rozdziale, $cisle
okreslona przepisami polskiego prawa oswiatowego. Ustawa bezposrednio wskazuje na
zakres obowigzkow 1 uprawnien oraz hierarchi¢ stopni awansu. Procedura ta zatem jest
sformalizowana i w pewnym stopniu skomercjalizowana. Natomiast mistrzostwo
pedagogiczne jest procesem o charakterze metafizycznym 1 w przeciwienstwie do awansu
zawodowego hie niesie ze sobg gratyfikacji finansowych. Mistrzostwo jest zatem
dazeniem do indywidualnego rozwoju oraz optymalizowaniem wlasnych dziatah zgodnie
z wewnetrznymi ambicjami. Dazenie do mistrzostwa pedagogicznego powigzane jest
Z pasja i powotaniem do pelnienia zawodu edukatora. Mistrzostwo pedagogiczne oraz
awans zawodowy maja jednak pewien obszar wspolny. W obu procesach istotng role
pelni osoba koordynujaca i wspierajaca etapy rozwoju. Warto zauwazy¢, ze na drodze

awansu zawodowego to prawo reguluje osobe opiekuna stazu, ktéra posiada autorytet
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formalny. Natomiast w dazeniu do mistrzostwa pedagogicznego istnieje element
dobrowolnosci w wyborze mistrza; autorytetu nieformalnego. Mistrzostwo pedagogiczne
oraz jego rola we wspotczesnej szkole uwypuklajg istotne znaczenie jakie przypisuje sie
poznaniu andragogicznych teorii ksztatcenia ludzi dorostych. Ich §wiadomos$¢ wsrod
nauczycieli oraz dyrektorow szkol, pozytywnie wptywa, zdaniem J. Maciejewskiego, na
popularyzacje samowychowawczych, autokreacyjnych praktyk. Autor podkresla takze,
ze posiadanie wiedzy z roznych zakresOw przyczynia si¢ do niwelowania z intelektualne;j
swiadomosci takich pogladow, ktore cechuje , anachronicznos¢, fatlszywosc
| stereotypowos¢” (Maciejewski, 2002, s. 19).

Polskie prawo oswiatowe determinuje takze postepowanie konkursowe na
stanowisko dyrektora szkoty, czynigc je procesem sformalizowanym o hermetycznym
charakterze. Ustawodawca wskazuje szereg obowiazkow, uprawnien, odpowiedzialno$ci
i dziatan przysztego dyrektora, wskazujac tym samym na jego zadaniowy charakter
pracy.

Nadzér pedagogiczny bedacy szeregiem czynno$ci realizowanych przez
oswiatowa administracj¢ pelni istotng rol¢ w funkcjonowaniu dzisiejszej szkoty.
Polegajacy na obserwowaniu, ocenianiu, udzielaniu pomocy i inspirowaniu, nadzor
pedagogiczny nadaje kierunek rozwoju szkotom oraz wspiera dyrektoréw w realizacji
powierzonych im zadan.

Bedaca jednym z kluczowych narzedzi pedagogicznego nadzoru ewaluacja,
sktania do refleksji nad kondycja dzisiejszej szkoty. Jest takze zaproszeniem do wspdlnej
dyskusji nad kierunkami rozwoju szkolnictwa, priorytetami szkoty, jej zadaniami,
wyzwaniami 1 zagrozeniami. Ewaluacja podkresla konieczno$¢ odpowiedzialnosci
dyrektora zarowno przed organami nadzoru pedagogicznego, ale takze przedstawicielami

spotecznosci lokalnej w ktorej funkcjonuje szkota.
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Rozdzial I1I: Zmiana w edukacji

Podstawowymi umiejetnosciami wymaganymi od wspodtczesnych dyrektorow
szkol sa wiedza oraz kompetencje, ktore pozwalaja na dostosowanie si¢ do stale
zmieniajacej si¢ rzeczywistosci oswiatowej. Celem rozdziatu trzeciego bedzie
przedstawienie zagadnien zmiany w edukacji. Omowione zostanie pojecie zmiany,
zarOwno w znaczeniu ogdlnym, jak i oswiatowym. Nastepnie wyszczegdlnione zostang
modele wprowadzania zmian i prezentowane wobec nich postawy. Istotnym
zagadnieniem niniejszego rozdziatu bedzie prezentacja réznorodnych paradygmatow
reform o$wiatowych z uwzglednieniem reformy edukacji jako rezonansu dla wyzwan
cywilizacyjnych. Szczegdlnym rozwazaniom poddane zostang zagadnienia dotyczace
postaw wobec reformy polskiej oswiaty z roku 2017 1 roli dyrektora jako osoby

odpowiedzialnej za wdrozenie edukacyjnej transformacji.

3.1. Pojecie zmiany edukacyjnej

Transformacja jest najbardziej charakterystyczng cecha rozwijajacego si¢
spoleczefstwa a zmiana jest nieodlgcznym elementem specyfiki funkcjonowania kazdej
organizacji. Jest takze kluczowym zagadnieniem dla zarzadzajacych organizacjami
dyrektoréw, kierownikdw, menedzerow. Zmiana jest przejsciem pomigdzy stanem
dotychczasowym a stanem nowym, odmiennym. Samo przej$cie odbywa si¢ pomigdzy
pewnymi punktami okreslonymi w czasie. W wyniku tego dokonujga si¢ pewne
transformacje, ktore w konsekwencji wptywaja na ogdét wilasciwosci 1 specyfike
funkcjonowania calej organizacji. Zobrazowaniem wspomnianego przejscia jest
dokonanie korekty oraz modyfikacji o stalym charakterze, pomig¢dzy celami organizacji,
zadaniami, aparaturg oraz zasobami ludzkimi (Czerminski, Czerska, Nogalski, Rutka,
Apanowicz, 2002, s. 455). R. W. Griffin pojmuje zmian¢ jako ,,(...) kazdg istotng
modyfikacje jakiejs czesci organizacji” (Griffin, 2004, s. 407). Modyfikacja jest zatem
czynnikiem wyrdzniajacym w pojeciu zmiany. Zmiana to takze empiryczna obserwacja,
ktora koncentruje si¢ na badaniu réznic zachodzacych w czasie, w obrebie danej

organizacji (Van de Ven, 1995, s. 512). Na gruncie nauk o zarzadzaniu wyraznie
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akcentuje sie zagadnienia dotyczace zrodla oraz charakteru zmian. Najpopularniejsza
koncepcja, ktora podaje R. W. Griffin, wskazuje na dwa rodzaje zrdodet:

e zewnetrzne — sg to przykladowo zmiany makroekonomicznych wskaznikow,
zmiany gospodarcze, nowe trendy rynkowe, modyfikacja obowigzujacych aktow
prawnych, rozwoj technologiczny czy pojawienie si¢ nowych konkurentow;

e wewngetrzne — sg to przykltadowo transformacje w obrgbie obowigzujacych
strategii, prowadzenie restrukturyzacji i reorganizacji, zmiany na stanowiskach

kierowniczych i w obregbie procesow zarzadczych (Griffin, 2004, s. 408—409).

Wiedza dotyczaca zagadnienia zmian edukacyjnych jest warto$cig podstawowa
w kontek$cie zarzadzania placowka oswiatowa. Przeobrazenia dokonujace si¢
w systemie edukacyjnym danego kraju, zarowno w wymiarze fragmentarycznym jak
I calosci, posiadajg niezmienny cel, okreslany jako optymalne przygotowanie mtodych
pokolen do zycia w spoteczenstwie (Ekiert-Oldroyd, 2000, s. 83). W literaturze
przedmiotu cz¢sto odnalez¢ mozna réznorodne synonimy pojecia zmiany: ,,innowacja”,
»ulepszenie”, ,doskonalenie” czy ,reforma”. Wspomniane terminy ,innowacja”,
,ulepszenie” oraz ,,doskonalenie” sg czgséciej stosowane, aby okresli¢ proces wdrazania
pomniejszych zaplanowanych dziatan i1 nowych praktyk. Termin ,reforma” natomiast
uzywany jest, aby okresli¢ zmiany, z ktorymi mamy do czynienia na szczeblu
systemowym o szerokim zasiegu. Egzemplifikacja takiego rozumienia reformy jest:
,Zmiana struktury terytorialnej kraju” czy ,.strukturalna reforma systemu szkolnego”
(Ekiert Oldroyd, 2000, s. 83). Transformacja na ptaszczyznie edukacyjnej jest ciggiem
czasowych zdarzen, nieodzownie polaczonych z realizowaniem polityki o§wiatowe]
panstwa. Zmiana edukacyjna inicjowana jest odgornie, nastgpnie wdrazana na
poszczegolnych szczeblach lokalnych zgodnie z interpretacjg wszelkich zatozen polityki
oswiatowej, az do oddzialywan na poziomie poszczegdlnych klas, wptywajac ostatecznie
na osiggniecia konkretnych uczniéw (Kochanowska, 2017, s. 100).

Nalezy zauwazy¢, ze trwala zmiana jest jedng z najbardziej dominujacych cech
wspotczesnego spoteczenstwa. Jest takze najbardziej charakterystyczng cechg szkoty
I kazdego systemu o$wiaty. Koncentrujgc si¢ na zmianie zachodzgcej w edukacji, mozna
przyjaé, iz w ogolnym jej rozumieniu, wystgpuja dwa kontrastujagce ze sobg procesy:

zmiana stopniowa, czyli ewolucyjna oraz zmiana planowa. Pierwszy z przywotanych
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typow zmiany charakteryzuje si¢ powolnym systemowym przeksztatcaniem i naturalng
transformacja z obecnego stanu w nowy. Zmiany stopniowe Wwystepuja
w funkcjonowaniu kazdej organizacji. Wsrod zmian stopniowych wyrdzni¢ nalezy
dostrajanie (poszukiwanie optymalnego sposobu realizacji celu) oraz stopniowe
dostosowanie (utrwalanie najlepszych rozwigzan przez kierownictwo) (Puszko-
Machowicz, 2003, s. 276). Natomiast zmiana planowa charakteryzuje si¢ kategorycznym
przerwaniem rozwoju (lub degradacjg) dotychczasowego schematu postgpowania
I wdrozeniem nowego systemu (Hopkins, Ainscow, West, 1997, s. 42). Zmiang planowg
charakteryzuja trzy etapy jej wprowadzania: inicjacja (proces podjecia decyzji o potrzebie
jej wdrozenia, okreslenie celu, dokonanie analizy aktualnej sytuacji), implementacja
(podjecie  dziatan majacych na celu urzeczywistnienie = zmiany) oraz
instytucjonalizacja/odrzucenie (utrwalenie modyfikacji i towarzyszacych jej metod
| form pracy/ w przypadku braku pozadanych efektow nastepuje odrzucenie lub
zaniechanie) (Ekiert-Oldroy, 2000, s. 87).

Warto zastanowi¢ si¢ nad samym zrédtem edukacyjnej zmiany. Czgsto przyjmuje
sig, iz jest ona nastepstwem jakiej$ nieprawidlowosci. Moze by¢ ona efektem negatywnej
oceny okreslonych, czasowych zjawisk oraz procesow, ktore wplywaja na indywidualny
oraz catosciowy efekt procesu wychowania i nauczania. Jednak zdecydowanie czesciej
stanowi ona odpowiedz na wyzwania wspotczesnosci. Ponowoczesnosc ,, (...) jest probg
zycia z wieloScig, zloZonoscig, migotliwosciq i roznorodnosciq. Dotychczasowe idealy,
oswieceniowy kult rozumu, logik argumentacji, kult technicznego dzialania 1 sukcesu
tracq swoj monopol na waznos¢. Obok nich pojawiajq si¢ natomiast: napiecie oraz
dwuznacznosé, dwuwartosciowosé, wzajemna przeciwstawnosc¢ przedmiotow, YZeczy,
sytuacji, 0sob, poglgdow, ideologii wartosci, norm” (Nowak — Lojewska, 2011, s. 113).
Dynamicznie zmieniajgca si¢ rzeczywisto$¢ oraz przemiany w sferze politycznej,
spoteczno-kulturowej, ekonomicznej 1 politycznej powoduja konieczno$¢ transformacji
roznych obszaréw zycia spotecznego, w tym takze edukacji (Malewski, 2010, s. 63).

Nie powinno zaskakiwaé, iz ponowoczesna rzeczywisto$¢ wymaga nowej
edukacji, ktora winna charakteryzowaé si¢ paradygmatami odmiennymi od
dotychczasowych. Z. Kwiecinski pisal, iz ,,w opozycji do pedagogii operujgcej
kategoriami  wplywu, przekazu i przystosowania uksztaltowaly sie warianty

paradygmatow, ktore jako swoje centralne kategorie stanowiq: wzrost, rozwdj, postep,
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zmiang, wymiane” (Kwiecinski, 1995, s. 165). Takie pojmowanie wskazuje na
koniecznos$¢ odejscia jedynie od edukacji adaptacyjnej, ktora ma za zadanie przystosowac
do aktualnie zastanej rzeczywistosci. Ustepuje ona miejsca edukacji krytyczno-
kreatywnej, ktorej nadrzedna rolg jest pobudzanie do tworczo$ci, innowacji, nabywania
umiejetnosci 1 predyspozycji niezbgdnych przy inicjowaniu zmian w zastanej
rzeczywisto$ci. Powoduje to zupelnie inne pojmowanie roli i zadan dyrektora
I nauczyciela, orientacj¢ na inne niz dotychczas cele ksztalcenia, podkreslenie
podmiotowosci wszystkich uczestnikéw edukacyjnego procesu. To takze postrzeganie
nauczania jako wielofazowego i tworczego procesu (Bereznicki, 2004, s. 472-482).

Analizujac zagadnienie zmian w szkolnictwie nalezy wspomnie¢ szerzej
o reformach. Wyrdznia je usankcjonowanie prawne zmiany. J. Hellwig wskazuje, ze:
,, W okresie powrotu idei samorzgdnosci narosty nowe problemy, w szczegolnosci wokot
pyvtania o metode przygotowania i przeprowadzenia reformy edukacyjnej w warunkach
decentralizacji i demokracji” oraz dokonuje krytyki cech, ktore sg charakterystyczne dla
reform o$wiatowych:

e najczesciej sg one wynikiem sytuacji politycznej, a nie pedagogicznej;

brak im odpowiedniego przygotowania, zwtaszcza pod wzgledem finansowym,;

e pomimo tego, ze angazowatly spoteczenstwo to nie realizujg jego postulatow;

e jedynie czgSciowa wspotpraca z pedagogami;

e reformy nie rozwigzywaty wszystkich problemow dotyczacych oswiaty;

e cig¢zar odgdrnie przyjetych reform cigzyt na jednostkach, ktdre niejednokrotnie
pozbawione byty wieloptaszczyznowego wsparcia w zakresie ich realizacji;

e inicjatorzy reform, pomimo tego, ze skoncentrowani byli na krytyce

poprzednikow, powielali ich btedy (Hellwig, 2002, s. 46-47).

Nauczyciel czy dyrektor jako jednostka wspottworzaca proces edukacji, a tym
samym os$wiate, ponosi trwala odpowiedzialno$§¢ za inicjowanie aktywnosci w celu
wdrazania edukacyjnych transformacji. Z jednej strony reformy naktadaja na osobe
dyrektora lub nauczyciela okreslone zadania. Z drugiej natomiast ich wykonanie zalezy
od jego $wiadomosci, kompetencji 1 zaangazowania. Konieczna jest zatem nieustanna
praca nad podejmowanymi decyzjami, aby swoim zasi¢giem przenikaly poza dwa

podstawowe obszary: ,,od dyspersyjnej postawy aksjologicznej do radykalizmu
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aksjologicznego, od postawy obojetnosci do postawy zaangazowania spotecznego”
(Nalasowski, 1992, s. 19). Nauczyciel, a w szczegdlnosci dyrektor, musi odpowiedzie¢
sobie niejako na pytanie: co zostawi¢ z dotychczasowej struktury a co odrzuci¢?
Znalezienie odpowiedzi na to pytanie stanowi podstawowy warunek $wiadomej
I perspektywicznej adaptacji do nowej rzeczywistosci edukacyjnej, ktora uwzglednia
nowatorskie plaszczyzny funkcjonowania o$wiaty. Partycypacja  dyrektorow
i nauczycieli w dokonywanych zmianach edukacyjnych jest czynnikiem, ktory
W znacznym stopniu determinuje proces doskonalenia i modernizacji polskiej oswiaty

(Nowosad, 2001, s. 263).

3.2. Modele wprowadzania zmian

Literatura nauk o zarzadzaniu wyrdznia dwa zasadnicze modelowania procesu
zmiany w organizacji. Pierwsze, ktore okreslane jest jako podejscie odgoérne polega na
dzialaniach z inicjatywy kierownictwa. Caly przebieg procesu zmiany poczawszy od jej
zainicjowania, wdrozenia oraz oceny ma charakter odgorny. Podejscie to wyrdznia si¢
formalnym dziataniem jednostek oraz grup w obszarze organizacji i cechuje si¢
podmiotowym charakterem. Natomiast drugie modelowanie, nazywane oddolnym,
koncentruje si¢ na celach i zadaniach, ktore determinuja zmiany i zasady w organizacji.
Ma ono charakter przedmiotowy a kluczowag rolg w tym modelowaniu odgrywaja
struktura organizacyjna oraz style, strategie i techniki zarzadzania (Malara, 2002, s. 96).

Zmiany w organizacji dokonywane s3 za pomocg dwodch sposobow:
diagnostycznego lub prognostycznego. Pierwszy z nich dokonuje analizy dotychczasowej
rzeczywistosci, nastgpnie wyniki analizy wplywaja na opracowanie programu zmian.
Drugi sposéb nie skupia si¢ na analizie dotychczasowego stanu, lecz projekty tworzy sig¢
poprzez wyznaczanie nowych celow organizacji (Czerska, 1996, s. 83-86).

A. Zarebska wskazuje na cztery modele, ktore utatwiajag zrozumienie procesu
zmiany oraz mechanizméw, ktore go determinuja:

e model oparty na cyklu zycia, ktory zaktada, iz zachodzace zmiany sg naturalng
sekwencjg etapOw a organizacja przechodzi kolejne fazy, porownywalne do cyklu

zycia, ktore musza mie¢ okreslong kolejnos¢;

97



e model technologiczny, koncentruje si¢ na tworzeniu celow, ich wdrazaniu oraz
modyfikowaniu. Nie posiada $cisle okre$lonej sekwencji etapéw, a podstawa sg
dzialania majace doprowadzi¢ jedynie do zalozonego celu. Organizacja po
osiaggnigciu celu nie pozostaje w stanie rownowagi, lecz dochodzi do jego
przeformutowania i kolejnych zmian;

e model dialektyczny, w ktorym podstawg zmian jest konflikt jednostek w obrebie
organizacji. Tezy 1 antytezy czlonkoéw organizacji prowadza do niezgodnos$ci
z dotychczas obowigzujagcymi rozwigzaniami i w efekcie powstaje synteza,
pojmowana jako nowe rozwigzanie. Jest to proces permanentny;

e model ewolucyjny, ktory proces zmiany ukazuje jako cigg kolejnych faz:
réznicowania, selekcji i zachowania. Pierwszy z nich to faza namnazania si¢
nowych wspdtistniejacych ze soba form organizacyjnych. Podlegaja one
nastepnie selekcji, a najlepsze z nich sa utrwalane. Na gruncie modelu
ewolucyjnego zmiana postrzegana jest jako stala konkurencyjnos¢ (Zargbska,
2002, s. 73-77).

B. Grouard oraz F. Merton wskazuja na elementy przygotowania oraz
przeprowadzenia zmian: okreslenie wizji; pobudzenie do zmian; przyspieszenie procesu;
pilotowanie; urzeczywistnienie zmian; ksztalttowanie wspotuczestnictwa; pokonywanie
oporé6w 1 blokad emocjonalnych; reorientacja stosunkéw sprawowania wiadzy;
ksztaltowanie postaw oraz kompetencji podwladnych; system komunikacji pomigdzy
uczestnikami zmiany (Grouard, Merton, 1977, s. 44-48).

Literatura fachowa bogata jest w analizy r6znorodnych schematow wprowadzania
zmian. Transformacj¢ pojmowang jako starannie zaplanowany proces prezentowal
R. Schulz juz w latach 70. Prowadzac rozwazania nad strategiami wdrazania zmian
podkreslal, iz sg to ,,(...) wszystkie techniki i sposoby postepowania, nadajgce sie¢ do
wykorzystania przez jednostki lub grupy dla osiggniecia pozgdanych celow” (Schulz,
1980, s. 178). Autor rozgraniczyt strategie wdrazania zmian pod katem motywacji, ktora
przejawiajg odbiorcy 1 wskazal nast¢pujace:

e zorientowanie na system wartoSci — odbiorca jest profesjonalista i wyznacza
okreslone zasady oraz systemy warto$ci. Ich wdrozenie jest jednym z czynnikoéw

determinujacych powodzenie zmiany 1 jej akceptacji (przyktadowo: zmiana
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W obrebie obowigzkow kierownikow szkoty na $rednim szczeblu to odwotanie do

poczucia warto$ci i kompetencji);

e zorientowanie na racjonalizm odbiorcy — skuteczno$¢ wdrazanych innowacji
ma wickszy zasieg, jesli nastepuje odwotlanie do pragmatycznych uzasadnien
(przyktad: wskazujemy na zalety ptynace z wdrozonej zmiany: wzrost zarobkow,
polepszenie warunkow pracy);

e dydaktyczne — zatozenie o pozytywnym nastawieniu odbiorcy wobec zmiany,
ktore wptywa na efektywny przebieg specjalistycznego przeszkolenia;

e psychologiczne - odbiorcg charakteryzuje potrzeba aktywnego uczestnictwa
W zmianie oraz jego akceptacja;

e ekonomiczne - odbiorca skoncentrowany jest na uzyskaniu korzysci
materialnych np.: premie, podwyzki;

e autorytarne — zatozenie o mozliwosci zmuszenia do akceptacji zmiany (Schulz,
1980, s. 178).

Warto wskaza¢ takze na trzy, kluczowe strategie wprowadzania zmian, ktore sg
czgsto cytowane i1 wykorzystywane w roznych dziedzinach: strategia polityczno-
administracyjna, strategia empiryczno-racjonalna oraz strategia normatywno-
reedukacyjna. Pierwszg charakteryzuje uzywanie atrybutow wtadzy w celu dokonania
pozadanych zmian. Wykorzystywana jest najczesciej] w konieczno$ci wdrozenia duzej
ilosci modyfikacji w stosunkowo ograniczonym czasie. Jest zwigzana z duzym naktadem
finansowym przy jednoczesnej dezaprobacie odbiorcéw. Czesto wykorzystywana jest
przy wdrazaniu reform o$wiatowych. Druga charakteryzuje si¢ wiarg
W zdroworozsagdkowos¢ odbiorcy 1 jego podatno$¢ na racjonalng argumentacj¢. Na mocy
tej strategii przedstawiona logicznie zmiana ma znaczne szanse na akceptacj¢. Jest ona
skuteczna podczas wprowadzania transformacji w ograniczonym zakresie, poniewaz
cechuje ja konieczno$¢ bezposredniego kontaktu z odbiorcami. Natomiast trzecia
koncentruje si¢ na przekonaniu o istnieniu wzorcow zachowan oraz norm, ktore sg
wspolne dla wszystkich jednostek. Zatem powodzenie zmiany na gruncie tej strategii
uzaleznione jest od identyfikacji wszystkich z nowymi warto$ciami i1 zasadami
moralnymi. Ta strategia zaklada, iz najpierw musi dokona¢ si¢ zmiana w jednostkach,
a dopiero p6zniej mozna skutecznie wdrazac¢ jag w obrebie szerszych obszarow (Ekiert-

Oldroy, 2000, s. 89).
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K. Lewin w ramach teorii Rozwoju Organizacyjnego (RZZ) stworzyt teori¢ pola
sity o nastepujacym brzmieniu: ,, instytucje spoteczne charakteryzuje si¢ jako rownowage
sit prowadzqcych do zmian i tych, ktore te zmiany powstrzymujq. W modelu Lewina
stabilnosci nie definiowato sie jedynie przez sily przeciwne zmianom, lecz jako
rownowazenie sie sit wspierajqcych i przeciwstawiajgcych sie” (Lewin, 1951; za: Hatch,
2002, s. 347). Teoria ta stala si¢ podstawa dla stworzenia trojetapowego, sekwencyjnego
modelu wprowadzania zmiany w organizacji (Lewin, 1947, za: Hatch, 2002, s. 348),
ktory nast¢pnie rozwijany byl przez E. Steina (Penc, 1999, s. 210). Proces zmiany

prezentuje ponizszy schemat.

Rysunek 1. Model trojfazowy Kurta Lewina

ROZMROZENIE ZMIANA ZAMROZENIE

Zrédlo: L. Clarke, Zarzadzanie zmiana, Warszawa: Wydawnictwo Gebethner i S-ka 1997, s. 104.

Autor przedstawia zmian¢ jako szereg nastgpujacych po sobie etapow.
Uniwersalno$¢ modelu pozwala na jego zastosowanie w perspektywie réznorodnych
organizacji i systemow. Pierwszym jego etapem jest ,,rozmrozenie”, w ktorym zachodzi
zdestabilizowanie dotychczas obowigzujacych regulacji. W obrgbie tej fazy realizowany
jest ogodt strategii, ktore przyczyniajg si¢ do tworzenia nowych, niezbednych sit do
dokonania transformacji. Strategie te moga tez koncentrowac si¢ na zminimalizowaniu
oporu wynikajacego z napie¢ i niezadowolenia uczestnikow zmiany. Etap ten ma na celu
ztagodzenie réznorodnych barier, ktore wynikajag z braku pojmowania konieczno$ci
transformacji. Kolejnym etapem jest wdrozenie zmiany, ktéora wymaga procesu
identyfikacji oraz internalizacji realizowanych przez agenta, ktory moze by¢ cztonkiem
organizacji lub doradcg zewnetrznym. To tutaj podejmowana jest decyzja 0 kierunku,
w ktorym podaza ewolucja. Przyjete zostaja takze nowe postawy, wartosci 1 wzorce
zachowan. Ostatnim etapem jest ,,zamrazanie”, ktore koncentruje si¢ na stabilizacji
I ugruntowaniu nowych mechanizmoéw dziatania, orientacji, norm post¢powania oraz
realizacji celow. Popularne podczas realizowania tego etapu jest stosowanie:
mechanizméw pozytywnego Wwzmocnienia, zapewnienie 0SObistego wsparcia,
niezbednych zasobow oraz prowadzenie rzetelnych wynikow 1 przekazywanie informacji

zwrotnej wszystkim, ktorzy uczestnicza w procesie zmiany (Penc, 1999, s. 310). Krytycy
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teorii K. Lewina wskazywali na nastgpujace aspekty problematyczne w jej obszarze:
rytualizacj¢ oraz oderwanie przemian od ich efektow, brak umieje¢tnosci przyznania si¢
do nieudolnego wdrozenia zmiany, bledne stosowanie srodkéw oraz celow, awersja do
stosowania innowacji (Czarniawska, 2010, s. 156-162).

K. Lewin opracowat takze model, ktory opierat si¢ na sitach stabilizacji. Uwazat,
iz sily napedowe oraz powstrzymujace sa inicjatorami wszystkich zachowan. Sity te
charakteryzujg si¢ przeciwnym kierunkiem, jednak sg bardzo znaczace w podejmowaniu
roznorodnych dziatan. Na tle tej teorii osoby zarzadzajace mogg osiggngé zaplanowany
rezultat obierajac jeden z kierunkow realizacji dziatan. Pierwszy polega na wzmacnianiu
sit napedowych, natomiast drugi polega na przeciwdziataniu silom powstrzymujacym
(Stoner, 1996, s. 308).

H. Bullock oraz J. Batten dokonali opracowania modelu zmiany planowanej,
ktéry oparty jest na optymalnym zarzadzaniu projektami i obejmuje cztery zasadnicze
fazy:

e poszukiwanie — polega na weryfikowaniu potrzeb i pozyskiwaniu niezbednych
zasobow;
e planowanie — koncentruje si¢ na aktywno$ci ekspertow oraz decydentow.

W etapie tym dokonywana jest diagnoza 1 uktad wymaganych dziatan.

Opracowany schemat, aby zadziatal musi zosta¢ zatwierdzony na tym etapie przez

odpowiednig instancjg;

e dzialanie — realizowanie uprzednio zatwierdzonego planu jednak z mozliwoscia
jego modyfikacji w zalezno$ci od przebiegu procesu zmiany;
e integracja — polega na wiaczeniu zmiany na wszystkich ptaszczyznach

dziatalno$ci organizacji oraz jej formalizacje (Cameron, 2004, s. 118-119).

R. Lippitt, J. Watson i B. Westley wskazali szereg stopniowych etapéw wdrazania
transformacji: us§wiadomienie sobie ich potrzeb, zdefiniowanie relacji zachodzacych
pomiedzy poszczegdlnymi elementami, zaangazowanie W dzialanie, dokonanie
diagnozy, wskazywanie alternatywnych praktyk, dokonywanie biezacych zmian,
stabilizacja zmian dokonanych i wreszcie osiaggnigcie relacji pomigdzy elementami, ktore

zostaly zaplanowane i wdrozone (Mastyk-Musiat, 1996, s. 162).
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Prezentowane powyzej modele koncentrowaty si¢ glownie wokot teorii, ktore
wskazywaly na zmiane planowang. Warto zatem dokonaé, krotkiej charakterystyki
modeli o charakterze systemowym.

P. Senge wraz ze wspolpracownikami zaobserwowali, iz pewne inicjatywy
wdrazanych zmian pozostawaty bez efektow. Takie zjawisko mogto by¢ wynikiem duzej
ilosci rownowazacych si¢ procesow, ktore zachowuja status quo organizacji. Autorzy
W celu zobrazowania procesow zachodzacych w organizacji stosujg zasady systemow
srodowiskowych 1 wskazujg na nastepujace etapy zmiany: rozpoczecie od matych rzeczy,
stopniowe ich modyfikowanie, brak planowania calosci, gotowo$¢ na trudne
I problematyczne sytuacje. W tym modelu pod uwage brane sg dlugoterminowe
ptaszczyzny dziatah oraz konieczno$¢ innowacyjnego podejscia do zagadnienia zmiany.
Nie chodzi o rozwigzania gotowe, lecz sugestie (Cameron, 2004, s. 114).

D. A. Nadler i M. L. Tushman opracowali systemowy model zbiezno$ci. Opiera
si¢ on na przekonaniu, ze organizacja to zbidr systemow, ktore charakteryzuja sie
wspotzaleznos$ciag oraz umiejetno$ciga przewidywania 1 wyczuwania zmiany. Istotg
modelu jest fakt, iz oferuje mozliwo$¢ dokonania transformacji w taki sposob, w ktorym
nie udziela si¢ jednoznacznych wskazdéwek. Stymuluje si¢ natomiast proces myslenia
i sktadnia do gl¢bokiej refleksji i analizy. Organizacja w tym modelu jest widziana
W sposob socjotechniczny i uwypukla jej aspekty zarzadcze, strategiczne, techniczne oraz
spoteczne. Podkre§lone zostaja wspolzaleznosci wszystkich elementdéw, strategii
| proceséw wzgledem siebie. Oznacza to, ze wystepuje konieczno$¢ zbieznosci pomiedzy
poszczegdlnymi obszarami organizacji w celu osiggnigcia wysokiej efektywnosci catego
systemu. Tym samym autorzy podkreslili tendencje, ze wigksza zbieznos¢ determinuje
wigksza efektywno$¢. Organizacja wykorzystuje zatem zardwno zewngtrzne, jak
| wewngtrzne strategie, Srodowisko oraz zasoby w celu przeksztalcenia ich w efektywne
dziatania na poziomie indywidualnym, grupowym i cato§ciowym. Autorzy opracowujac
ten model procesu zmiany, wskazali na cztery komponenty, ktoére pozostaja ze sobg
w $cistym stosunku: praca — wykonywana przez wszystkich pracownikéw, a ktoéra
wymaga naciskdw i1 nagréd kierowanych w strone podwtadnych; ludzie — zespot
umiejetnosci, cech 1 kompetencji wspotpracownikdéw na wszystkich szczeblach; formalna
organizacja — systemy, struktura i ogét procedur; nieformalna organizacja — dziatania

nieplanowane powstajace w czasie. Efektywne zarzadzanie zmiang jest warunkowane
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zwracaniem uwagi na wszystkie komponenty. Brak zintegrowania pomig¢dzy elementami

powoduje, iz homeostaza organizacyjna doprowadzi do powrotu rzeczywistosci przed

zainicjowaniem zmiany 1 wowczas transformacja okaze si¢ by¢ nieskuteczna (Cameron,

Green, 2004, s. 105).

Autorem innego popularnego modelu zmiany jest J. Kotter. W swoim

opracowaniu wskazuje, iz znaczacym czynnikiem determinujagcym powodzenie

transformacji jest stymulowanie poczucia potrzeby zmiany u wszystkich jednostek.

Model ten sktada si¢ z nastepujacych etapow:

poczucie potrzeby zmiany — jest niezbedne do tego, aby stworzyé grupe
decyzyjna, dysponujaca wladzg i wiarygodna. To etap wieloptaszczyznowych
analiz aktualnej sytuacji, w tym takze szanse i zagrozenia wynikajgce ze zmiany;
koalicja na rzecz zmiany — to moment tworzenia zespotu, ktory bedzie
dysponowat takim zasobem wtadzy, ktéry pozwoli na wdrazanie zmiany. To etap
wewngtrznej integracji zespotu w celu optymalizacji pracy grupoweyj;

strategie i wizje — w celu ukierunkowania procesu zmian, strategie przyczyniaja
sie do realizacji wizji;

propagowanie wizji — w tym celu wykorzystuje si¢ mozliwie wszystkie kanaty
komunikacji, cztonkowie koalicji wptywaja na zachowania pracownikow;
umozliwienie dzialan — w etapie tym dochodzi do skoncentrowania aktywnos$ci
w celu zminimalizowania 1 wykluczenia wszelkich przeszkdd, ktore moglyby
ograniczy¢ dzialania podejmowane w celu realizacji wizji. Zmienione zostaja
struktury oraz strategie. To takze moment podejmowania ryzyka i przejawow
kreatywnos$ci w konstruowanych dziataniach;

planowanie w celu krétkoterminowych zwycigstw — polega na takim
planowaniu dziatan, ktére w mozliwie najszybszym czasie poprawia
wieloaspektowe funkcjonowanie organizacji, czg¢sto stosowane mechanizmy
W obrebie tego etapu to identyfikacja i nagradzanie jednostek;

polaczenie udoskonalen i rozwijanie zmian — dotyczy tych systeméw, struktur
1 procedur, ktore nie sa bezposrednio powigzane ze zmiang. To takze promowanie
1 angazowanie jednostek, ktére mogg wdrozy¢ wizje. State stymulowanie procesu

transformacji poprzez inicjowanie nowych projektow 1 obszaréw dziatalnosci,
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+ instytucjonalizacja — holduje zasadzie, iz maksymalizacja efektywnos$ci dziatan
jest mozliwa poprzez zorientowanie na osobe¢ klienta i produktywno$¢ oraz
efektywne przywodztwo i1 optymalny styl zarzadzania. To plaszczyzna do
zaakcentowania polgczen wystepujacych pomigedzy nowymi zachowaniami
a poprawg funkcjonowania organizacji (Kotter, 1996, s. 33-150).

Skuteczno$¢ wdrazania szeroko pojmowanej zmiany, w tym takze zmiany
edukacyjnej jest zalezna od bardzo wielu czynnikow. Wptywa na nig rozmiar i specyfika
organizacyjna, realne potrzeby jednostek uczestniczacych w procesie zmiany
I mozliwo$ci ich zaspokajania. Transformacja bowiem nigdy nie bgdzie przebiegac
wedtug jednego okreslonego modelu. Zatem nie mozemy méwié 0 moznosci trzymania
sie okreslonego schematu, ktory bedzie uniwersalny dla wszystkich transformacji. Mozna
jednak wskaza¢, i1z wszystkie modele zmian posiadaja kilka charakterystycznych cech
wspolnych. Pierwszg z nich jest wymaganie, aby zmiany miaty przekrojowy charakter,
kolejng jest utrzymanie procedur, ktoére odnalez¢ mozna migdzy innymi w modelach:
Coopers&Lybrand, J. Kottera lub M. Beer'a. Pomimo tego, ze modele te r6znig sie od
siebie, to do elementéw wspolnych zaliczy¢ mozna: konieczno$¢ upowszechniania wizji
zmian, integrowanie innowacyjnych rozwigzan, uwzglednienie zjawiska dyfuzji
wynikajacego z matych zmian, stabilizacj¢ poprzez ich instytucjonalizacje oraz
monitorowanie zmian wraz z mozliwoscig ich korekty (Carr, 1998, s. 39-40).

W ksigzce J. A. F. Stonera i Ch. Wankela zatytutowanej ,, Kierowanie”, W opisie
dotyczacym teorii Rozwoju Organizacji, ktora wyrosta na kanwie teorii stosunkow
mig¢dzyludzkich (ang. human-relations), a ktorg poczatkowo M. Miles a nast¢pnie
P. Dalin przeniesli na ptaszczyzne edukacyjng, znajduje si¢ wzor pomagajacy obliczy¢
gotowos¢ szkotly (organizacji) do rozpoczgcia procesu zmian. Wzor jest takze przydatny
w celu obliczenia prawdopodobienstwa powodzenia zmiany. Zmiana moze nastapi¢
wtedy, kiedy jej koszt nie jest wygorowany, a wystepujace w nim czynniki A, B, D
(A- poziom niezadowolenia z istniejgcego stanu, B- jasno okre$lony stan pozadany,
D- pierwsze praktyczne dziatania w kierunku stanu pozadanego) nie s zbyt stabe. Jesli
natomiast nie maja one odpowiedniej sity, to wowczas zmiana nie nastgpi. Podkresli¢
nalezy, 1z wzor ten mozna takze wykorzystywac w celu zwigkszenia gotowosci szkoty do

wdrazania zmiany. Jest to mozliwe poprzez dokonanie analizy zawartych w nim
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czynnikdw 1 modyfikacji w ich obregbie. Omawiany wzor zostal opracowany przez

D. B. Gleichera i przedstawia si¢ nastepujaco:

C - zmiana

C=(AxBxD)>X

A - poziom niezadowolenia z istniejacego stanu

B - jasno okreslony stan pozadany

D - pierwsze praktyczne dzialania w kierunku stanu pozgdanego (B)

X - koszty zmiany (Stoner, Wankel, 1992, s. 305-327).

Gotowos¢ do zmian kazdej organizacji, w tym takze szkoty, stanowi podstawowy

wyznacznik rozpoczgcia procesu transformacji. Stanowi takze istotny czynnik

kontrolujacy w obszarze kazdego etapu zmiany. Osoby odpowiedzialne za ich

inicjowanie powinny zatem ze szczegdlng uwaga podchodzi¢ do kwestii oceny gotowosci

a takze do wyboru optymalnego modelu. Zdaniem D. S. Cohena mozna méwic¢ o czterech

zasadach, ktore majg podstawowe znaczenie w ocenie oraz W opracowaniu gotowosci

W obrebie organizacji. Prezentuje je ponizsza tabela:

Tabela 3. Kryteria oceny gotowos$ci do zmian

ZASADA

OPIS

1. Sprawdzenie klimatu
W organizacji

znajomos¢ panujacego w firmie klimatu;
precyzyjne i przekonujace informacje przedstawione liderom zmian;
zrodta informacji na réznych poziomach organizacji;

przekazywanie pracownikom informacji w liczbie mnogiej np.: ,,Na
podstawie uzyskanych od was informacji ustalilismy, ze...”

2. ldentyfikacja barier
kulturowych

likwidacja na pierwszym etapie realizacji procesu zmiany;

niewspotmiernie wysoki koszt zaniedbania przeszkod kulturowych;

3.Przyjecie oddolne;j
pozycji  pozyskiwania
informacji

informacja od pracownikéw szeregowych;

przekazywanie informacji i nastrojow liderom, szefom;

4. Gotowo$¢ na opor

nieunikniony;

105



® przygotowanie planu wlasciwej reakcji w  sytuacji oporu
pracownikow;

® plan musi uwzglednia¢ doktadng prezentacj¢ i kwalifikacje zrodet
oporu;

® nie bagatelizowa¢ zadnego glosu oporu;

Zrédlo: D.S. Cohen: Sedno zmian. Narzedzia i taktyki pozytywnej transformacji twojej firmy.
Helion, Gliwice 2008, s. 268-269.

3.3. Postawy wobec zmiany edukacyjnej

Kazda zmiana budzi w osobach skrajne uczucia, od wiary w lepsze jutro, przez

ambiwalencje do paranoicznego niemal strachu. W obliczu transformacji, jednostki

W niej uczestniczagce maja tendencj¢ do przezywania charakterystycznego ciagu

emocjonalnego. Kolejne wyrazy emocjonalnego ciggu zalezne sa od wielu czynnikow

w tym takze od typowych charakterologicznych kategorii zachowan jednostki (Ekiert-

Oldroyd, 2000, s. 94). E. M. Rogers w opracowanym przez siebie modelu dyfuzji

innowacji wskazuje na nast¢pujaca typologie zachowan:

Innowatorzy — ich charakterystyczng cecha jest umiejetno$¢ szybkiego
dostosowania si¢ do zachodzacych modyfikacji. Jednostki te posiadaja zdolnos¢
do tworzenia nowej rzeczywistosci i podejmowania zachowan ryzykownych.
Cechuje ich brak lojalnosci 1 zmienno$¢ w obrebie zainteresowan;

Wecezesni uzytkownicy — cztonkowie tej grupy sktonni sg do bezproblemowego
przyswajania nowej rzeczywistosci. Wartoscig dla wezesnych uzytkownikow sg
korzysci ptynace ze zmiany. Wystepuje zaleznos¢ pomiedzy jakoscig korzysci
a checig wdrozenia ulepszen;

Wezesna wiekszo$¢ — chetni do powielania zmian, angazuja si¢ w proces
transformacji wtedy, kiedy proponowane rozwigzania byty efektywne i innym
przyniosty korzys$ci wymierne;

Pézna wigkszo$¢ — jednostki charakteryzujgce si¢ sceptycznym nastawieniem
wobec transformacji, wymagaja realnych przyktadow wdrozenia 1 efektywnosci
rozwigzan. We wilasnym zakresie wprowadzaja zmian¢ dopiero po mozliwosci

ocenienia dziatalno$ci innych;
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e Maruderzy — jednostki 0 konserwatywnym podejsciu, niechgtne i negatywnie

nastawione wobec innowacji i nowych rozwigzan (Klincewicz, 2011, s. 74-82).
R. G. Havelock oraz M. Havelock uczestnikow zmiany dzielg na nast¢pujace kategorie:

e Katalizator — osoba postrzegajaca potrzebg i kluczowg rolg zmiany. Jednostki
charakteryzujace si¢ jako katalizatory bedac niezadowolone z dotychczasowej
sytuacji 1 panujacych warunkow naktaniajg do transformacji;

e Dawca rozwigzania — charakteryzuje si¢ posiadaniem klarownej koncepcji
realizacji procesu zmiany;

e Znawca procesu - w momencie, kiedy zapadnie decyzja o kierunku dziatan
niewynikajacych ze zmiany podejmuje dziatania majace na celu pomoc i wsparcie
dla innych adaptujacych si¢ do transformac;ji;

o Kolekcjoner zasobéw - charakteryzuje si¢ dziatalnoScia polegajaca na
gromadzeniu ludzkich zasobow, ktore pomocne sg w rozwigzywaniu problemow
wynikajacych z procesu transformacji. Prowadzi takze dziatania pozwalajace na
optymalne wykorzystanie zgromadzonych zasobow (Havelock i Havelock, 1973,
za: Makin i in., 2000, s. 28).

Jeszcze inng, wartg uwagi, koncepcje zaproponowat R. N. Ottaway. Wywodzi si¢
ona bezposrednio z omawianego W niniejszym opracowaniu trdjfazowego modelu
procesu zmiany opracowanego przez K. Lewina i przedstawia si¢ nastepujaco:

e Generatorzy — szczegdlnie aktywni w fazie ,,rozmrazania”. Ich zadaniem jest
takie przedstawienie rzeczywistosci, ktore wywola przekonanie o koniecznosci
wdrozenia zmiany;

e Praktycy — po rozpoznaniu potrzeb wdrazajg poszczegoélne elementy zmianys;

e Adaptatorzy — szczegdlnie aktywni w procesie ,,zamrazania” i odpowiedzialni
za utrwalenie nowych rozwigzan, ktére pojmowane sg jako obowigzujace normy.
Jak wskazuje R. N. Ottaway czesto nie posiadajg $wiadomosci o petnionej roli
(Ottaway, 1982, za: Makin i in., 2000, s. 81).

Jedna z kluczowych postaw wobec szeroko pojmowanej zmiany, w tym takze tej
o charakterze edukacyjnym jest opdér. Rozwazan na temat oporu podejmowal sie¢
K. Adamiecki, ktéry definiowal to zjawisko jako prawo inercji przyzwyczajen.

Wskazywal, iz kazda zmiana budzi opor i jest to naturalne zjawisko w obliczu
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reorganizacji, wpisujace si¢ w zycie kazdej instytucji (Kiezun, 1997, s. 386). Jakie zatem
sa przyczyny owego oporu? Co powoduje, ze jednostki wspoltworzace organizacje
obawiajg si¢ jej transformacji? Odpowiedzi udziela R.W. Griffin, formutujgc nastepujace
przyczyny oporu:
e niepewnos¢ - w stosunku do nowych wymagan, Iek ze wzgledu na nieklarowno$¢
sytuaciji;
e zagroZenie intereséw — obawa dotyczaca zmniejszenia wladzy, wptywow oraz
réznego rodzaju benefitow z nich wynikajacych;
e odmienno$¢ w postrzeganiu — niezgodnos$ci w ocenie inicjatoroOw i agentow
Zmian;
e poczucie straty - naruszenie takich obszarow jak: wigzi spoteczne, status, wtadza,
bezpieczenstwo, komfort itd. (Griffin, 1996, s. 413-414).

Inng przyczyna oporu jest brak zaspokajania poczucia bezpieczenstwa
u wszystkich jednostek bioracych udzial w procesie zmiany. Nie ulega watpliwosci, ze
poczucie bezpieczenstwa jest fundamentalng potrzeba w zyciu kazdego cztowieka.
Wskazuje na to znana piramida potrzeb opracowana przez A. H. Maslowa. Potrzebe
bezpieczenstwa sytuuje autor zaraz po potrzebach fizjologicznych. Nalezy tutaj
podkresli¢, iz realizacja kolejnych, wyzej usytuowanych potrzeb jest mozliwa tylko
wtedy, kiedy realizuje si¢ potrzeby wczesniejsze (Gawronski, 2011, s. 53). Brak poczucia
bezpieczenstwa prowadzi do inercji 1 0poru, poniewaz jednostki funkcjonujace w rutynie
unikaja zmian, ktore owa rutyne i dotychczasowy znajomy porzadek moga zaburzy¢
(Strategor, 2001, s. 380-381). Manifestacja oporu i brak poczucia bezpieczenstwa tacza
si¢ z poczuciem niepewnos$ci. Jest to jeden z najczgsciej identyfikowanych standw
psychicznych w obliczu zmiany i dotyczy jednostek na réznych pozycjach. Badania
prowadzone nad niepewnoscia, ktéra powigzana jest z procesem zmiany, wskazuja na
trzy jej typy: strukturalny, strategiczny i zwigzany z pracg. W sytuacji, kiedy niepewnos¢
dotyczy wewnetrznej struktury, nalezatoby wdrozy¢ strategie zaktadajace aktywny udziat
cztonkow w realizacji poszczegolnych dziatan 1 ich aktywizacje poprzez np. zebrania
zespotowe. Natomiast komunikacja jednokierunkowa ze strony dyrektora lub menedzera

jest skutecznym sposobem redukowania niepewnosci w kontekscie strategicznych
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aspektéw zmiany. Kontrola natomiast obniza lub niweluje uczucie niepewnosci zwigzane

z praca (Brodnia, Heban, Jones, Gallus, Calca 2004, s. 509, 528).

3.4. Paradygmaty reform oSwiatowych

Paradygmat utozsamiany jest z metateorig oraz metametodologia. Tworca pojgcia
byt T. S. Kuhn, ktéry rozwinagt t¢ teori¢ w dziele Struktura rewolucji naukowej. Przez
paradygmat autor rozumial ,powszechnie uznawane osiggniecia naukowe, ktore
W pewnym czasie dostarczajq spotecznosci uczonych modelowych problemow
I rozwigzan” (Kuhn, 2001, s. 54). Paradygmat stanowi przedmiot uszczegotowienia oraz
uscislenia w nowych lub trudniejszych warunkach, pozwala on bowiem na ulokowanie
indywidualnej orientacji badawczej naukowca w okreslonym $ci§le modelu 1 tym samym
przyczynia si¢ do zminimalizowania ryzyka ukierunkowania badan w strone aktywnos$ci
0 charakterze instrumentalnym czy technicznym. Zalezacy od kulturowo-historycznego
kontekstu paradygmat wymaga od badacza, po pierwsze, wlasciwej dojrzatosci
intelektualnej, a po drugie, badawczej samoswiadomosci (Kubinowski, 2019, s. 84). Jak
wskazuje T. S. Kuhn paradygmaty petnig znaczaca rolg, bowiem definiuja pytania
badawcze 1 game akceptowalnych odpowiedzi. Mozna zatem przyjac, iz pozwalajg takze
na okreslenie granic poznawczych okreslonych badanh w wydzielonym obszarze

zainteresowan (Kuhn, 2001, s. 54).

Podejscie teoretyczno-metodologiczne do zmiany w edukacji przeszto znaczaca
ewolucje. Warto wskaza¢ na paradygmaty w podejmowaniu zagadnien zwigzanych ze
zmiang. Podejécie pozytywistyczne, zaklada, Ze zjawiska 1 fakty o charakterze
obiektywnym s3 mierzalne. Istnieje przekonanie, ze jesli czegos nie da si¢ zmierzyc¢ to
nie jest zjawiskiem, ktore mozna zbada¢. Druga orientacja — fenomenologiczna mowi
otym, iz otaczajaca nas rzeczywisto$¢ jest indywidualnym konstruktem jednostki
uwiklanej w sytuacje spoteczne. W zwiagzku z czym moze by¢ rozumiana jedynie
subiektywnie, bowiem nie istnieje obiektywna prawda, a spoleczne normy sg
ukierunkowane kulturowo (Ekiert — Oldroyd, 2006, s. 13).

Na gruncie socjologii organizacji wyr6znia si¢ cztery paradygmaty postrzegania

I badania zmiany edukacyjnej. Zawieraja one stosowne odniesienia do edukacji oraz
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szeroko pojmowanych zmian edukacyjnych. Naleza do nich nastgpujaco: funkcjonalizm,
interpretatywizm, radykalny humanizm oraz radykalny strukturalizm. Podkresla sig¢
jednak, iz zaden z paradygmatow, ktore sg oferowane na gruncie teorii socjologicznych,
nie moze zosta¢ obiektywnie uznany za lepszy od drugiego (Ekiert-Oldroy, 2006, s. 11 -
12).

Pierwszym z zaproponowanych paradygmatow organizacji jest funkcjonalizm.
Zaktada on realno$¢ §wiata spolecznego i podkresla jego konkretyzacje i obiektywnos¢.
Badacze znajdujacy si¢ na zewnatrz rzeczywistosci szkolnej maja mozliwo$¢ zbierania
oraz akumulowania faktow, ktore nastepnie wykorzystywane sa do opisu aktualnego
stanu rzeczywistosci. Na gruncie omawianego paradygmatu szkoty postrzegane sg jako
instytucje, ktérych nadrzednym celem jest przygotowanie mitodego pokolenia do
optymalnego funkcjonowania w spoleczenstwie. Jak wskazujg badania, organizacja
pojmowana jest jako co$ obiektywnego i zewngtrznego wobec jednostki. Natomiast
efektywnos$¢ jej funkcjonowania jest rozpatrywana z perspektywy stopnia realizacji
poszczeg6lnych zadan. Paradygmat w nurcie funkcjonalizmu wskazuje na fakt, iz teoria
przyczynia si¢ do ewolucji praktyki. W kontekscie funkcjonalizmu warto nawigza¢ do
rozwazan zawartych w ksigzce W. Feinberga oraz J. F. Soltisa zatytutowanej Szkola
| spoleczenstwo. Zostata w niej podkreslona znaczaca rola szkoly w perspektywie
umacniania 1 legitymizacji tadu spolecznego. Funkcjonalizm ujmowany jest jako
teoretyczny fundament dla reformatoréw systemu edukacji. Dokonujgc zmiany systemu
szkolnego w oparciu o paradygmat funkcjonalizmu jako wiodacy cel szkoty wskazuje sie
zaspokojenie potrzeb spotecznych. Wymaga to zatem ich gruntownego rozpoznania
I zdefiniowania, aby wprowadzone zmiany pozwolily na ich zaspokojenie. Reasumujac,
reforma wdrazana wedtug paradygmatu funkcjonalizmu polega na dostosowaniu szkoty
do potrzeb i celow spoteczenstwa nowoczesnego. Wprowadzane na przestrzeni wielu lat
transformacje polskiego szkolnictwa przejawiaja owa tendencje (Feinberg, Soltis, 2000,
S. 44).

Drugi z paradygmatow po$wiecony jest ujeciu interpretatywistycznemu. W takim
znaczeniu organizacja, a w dalszym rozumowaniu szkota, pojmowana jest jako spoteczny
konstrukt. Obecne jest tutaj odejscie od obiektywnej rzeczywistosci. Spoteczny konstrukt

uznawany jest jako catoSciowa macierz, ktora sktada si¢ zjednostek wspolnie
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dziatajacych dla dobra ogétu. Podkresla si¢ ich znaczaca role w tworzeniu
rzeczywisto$ci. Zadaniem badacza w ujeciu interpretatywistycznym jest zrozumienie
rozleglych interakcji w obrebie badanego uktadu, a zwtlaszcza ich znaczen (Ekiert-
Oldroyd, 2006, s. 12).

Kolejny paradygmat okreslany jako radykalny humanizm stanowi probe
zjednoczenia funkcjonalizmu oraz ujecia interpretatywistycznego. Wskazuje on, iz
wszelkie organizacje maja charakter struktur spotecznych 1 posiadaja historyczne
uwarunkowania. Powoduje to wystepowanie réznorodnych konfiguracji na ptaszczyznie
dominacji. Dzialania badawcze koncentrujg si¢ na rozpoznaniu uktadu dominacji oraz sit,
a takze form ich przejawiania si¢. Zadaniem radykalnego humanizmu jest tworzenie
sprawiedliwych struktur w organizacji (Ekiert-Oldroyd, 2006, s. 12-13).

Czwarty paradygmat — radykalny strukturalizm zaktada obiektywno$¢ struktur
spotecznych. Szkota pojmowana w ramach radykalnego strukturalizmu rozumiana jest
jako obszar wielorakich konfliktow roéznorodnych grup, ktére posiadaja sprzeczne
dazenia materialne 1 pozamaterialne. Egzemplifikacje takich wyizolowanych grup moga
stanowi¢ nastgpujaco: rodzice <> nauczyciele, uczniowie < nauczyciele, pracownicy
administracyjni < nauczyciele, dyrekcja <> nauczyciele. (Foster, 1986, s. 57).

Paradygmaty rozumie Cz. Kupisiewicz jako typowe modele lub przyktady do
nasladowania w celu wyeliminowania problemow szkolnictwa zwigzanych
z wyszczegblnionymi przez niego obszarami ocen. Naleza do nich obszar objawow
zewnetrznych, obszar dydaktyczny, obszar biofizjologiczny, obszar socjopedagogiczny,
obszar spoteczno-polityczny oraz obszar fenomenologiczny (Kupisiewicz, 2011, s. 10 -
11). Autor wyrdznia roznorodne paradygmaty: szkoty tradycyjnej (herbartowska), szkoty
progresywistycznej, szkoty ,,nowego wychowania”, szkoty esencjalistycznej, szkoty
ustawicznie doskonalgcej sie, antyszkoly, szkoty alternatywnej, szkoly zintegrowanej
oraz szkoty przysztosci.

Podstawy tradycyjnej szkoty zostaty opracowane przez niemieckiego pedagoga
J. F. Herbarta, ktéry podejmowat dziatania zmierzajagce do skonstruowania takiego
systemu pedagogiki, ktory bylby oparty na psychologii oraz etyce. Zgodnie z zasadami
herbartyzmu podstawowym celem dziatalnosci edukacyjnej jest wychowanie uczniow
o silnym i moralnym charakterze. J. F. Herbart podkreslat, ze istotag jest nauczanie

wychowujace, a wychowania nie mozna oddziela¢ od nauczania (Sosnicki, 1996, s. 261).
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Szkota tradycyjna powinna rozwija¢ wszechstronne zainteresowania wychowankow,
dokonywa¢ racjonalnego podziatu tresci nauczania, stosowaé etapy w nauczaniu. Tuz
obok zatozen o masie apercepcyjnej, nauczania wychowujacego wystepowato takze
zalozenie o stopniach formalnych, co czynito zalozenia pedagogiki J. F. Herbarta
sztywnym procesem zwigzanym z kierowaniem oraz karnoscig (Nawroczynski, 1961,
s. 189). Tak pojmowang szkole cechuje autorytarno$¢, konieczno$¢ rygoru
i podporzadkowania, wyzszos¢ dorostego nad uczniem (Kupisiewicz, 2006, s. 16-17).
Naturalnie Cz. Kupisiewicz nie jest jedynym autorem wskazujagcym na krytyke
tradycyjnego modelu szkoty. R. Dottrens wskazywal, ze: ,,jeszcze dzisiaj mamy wiele
szkol, ktore holdujq tradycyjnemu poglgdowi, ze gtownym celem ich pracy jest po prostu
przekazywanie uczniom wiadomosci. Tego smutnego stanu rzeczy nie zmienia przy tym
fakt, ze szkoly te czesto chwalg sig usprawnieniami metodycznymi i organizacyjnymi oraz
wprowadzaniem do procesu nauczania nowoczesnych srodkoéw technicznych” (Dottrens,
1955, s. 10). Prezentowany zatem poglad o koniecznosci zmiany szkoty tradycyjnej
pozostaje nadal aktualny.

Prekursorzy progresywizmu w edukacji wystosowali ide¢ szkoty opartej na
skonkretyzowanych zalozeniach: zaréwno uczen jak i otoczenie, w ktdrym on si¢
znajduje, stanowig jedno$¢ 1 wzajemnie na siebie oddziatujg; uczenie si¢ jako trwaly
wysitek kazdego organizmu; uczenie si¢ jako proces niwelowania trudnosci 1 przeszkod;
W procesie uczenia musi uczestniczy ,,caty uczen”; cialo ucznia jest tak samo wazne jak
srodowisko w ktorym wzrasta; ciato jako integralny skladnik $rodowiska; uczenie si¢
jako proces o réznorodnych poziomach zlozonosci; inteligencja jako najwyzszy poziom
ztozonosci procesu uczenia si¢ (Kupisiewicz, 2006, s. 23). Koncepcja szkoty
progresywistycznej nawigzywata do idei: usuni¢cia takich przedmiotéw nauczania, ktore
nie petniag pierwszoplanowej roli dla rozwoju 1 wychowania, skorelowania przedmiotow
podejmujacych podobng tematyke, wdrazania szerokich pdl tresciowych czyli
grupowania tresci w wigksze dziaty, eksponowania najwazniejszych aspektow danego
przedmiotu, nauki poprzez rozwigzywanie problemoéw interdyscyplinarnych, podziat
metod nauczania na ogolne (zwigzane z inteligencja uczniéw) oraz indywidualne
(zwigzane z jego zainteresowaniami 1 predyspozycjami). Szkota progresywistyczna miata
zatem: by¢ wolna od zachowan autorytarnych i rygoryzmu, skoncentrowac si¢ na

wdrazaniu uczniéw do podejmowania aktywno$ci praktycznych, projektowaé proces
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nauczania w zgodzie z etapami determinowanymi przez poszczegdlne skladniki aktu
myslenia pelnego; dba¢ o partnerskie stosunki pomig¢dzy uczniami i nauczycielami;
opierac si¢ na interdyscyplinarnosci problemow oraz wyeliminowac herbartowskie formy
promocji, zakazy, nakazy i ideologiczne tresci. Szkole kreowanej zgodnie z ideg
progresywizmu przypisywano szereg zalet, miedzy innymi: koncentracja uwagi na
jednostce oraz na mozliwosciach i predyspozycjach ucznia, wdrazanie innowacyjnych
form i metod organizacji pracy szkoly i nauczania, niwelowanie monotonii tradycyjnej
formy ksztatcenia czy wdrazanie w pracy edukacyjnej takich rozwigzan, ktore bylyby
bliskie wychowankom (Kupisiewicz, 2006, s. 22-29). Specyfika funkcjonowania szkoty
progresywistycznej krytykowana byta za to, ze: , przesadnie przenosita bezposrednie
zainteresowanie uczniow nad ich planowy wysitek, swobode nad karnosé, potrzebe
bezposredniq nad dalekie cele wychowania, doswiadczenie indywidualne nad
doswiadczenie spoleczne, psychologiczng organizacje nauczania nad konsekwencje
logiczng, a inicjatywe ucznia nad inicjatywe nauczyciela” (Kupisiewicz, 2006, s. 29).

Bedacy wytworem romantyzmu esencjonalizm, ktéry stanowi kompilacje
realizmu oraz idealizmu, dokonat krytyki opisywanego wczes$niej trendu edukacji
progresywnej, zarzucajac mu: brak ukierunkowania, niepokojaco niskie wyniki osiggnie¢
ucznidw, manipulowanie przedmiotami i programem szkolnym, brak odpowiedzi na
potrzeby 6wczesnej demokracji czy wreszcie zaniedbywanie wartosci tradycyjnych.
Zatozenia szkoly esencjonalistycznej byly nastgpujace: to nauczyciel petnit kluczowa
role w procesie nauczania, uczniowie otrzymywali natomiast doz¢ swobody w wyborze
przedmiotow dodatkowych; decyzje o wdrozeniu poszczegdlnych tresci w programach
nauczania nie dotyczyly indywidualnych zainteresowan uczniow a obiektywnych
waloréw przedmiotow; wychowanie koncentrowato si¢ na eksponowaniu warto$ci
prawdy, dobra i pigkna jako warto$ci ponadczasowych; duze znaczenie odgrywaty
autorytety moralne 1 naukowe; duzy nacisk kladziono na tre§ci matematyczne
i przyrodnicze (Mistrz, 1993, s. 196).

Paradygmat szkoty nowego wychowania koncentrowal swoje dziatania na
reorganizacji szkoty herbartowskiej i w tym celu jego propagatorzy dazyli do odnowy
tresci oraz metod wychowania 1 ksztatcenia. Nie zgadzali si¢ z rygoryzmem w obszarze
edukacji, przesadnym intelektualizmem oraz biurokracjg 1 formalizacjg szkol; podkreslali

takze koniecznos¢ ulokowania ucznia w centrum procesu ksztalcenia i wychowania.

113



Koncepcja szkoty nowego wychowania uwidaczniala dazenie do tego, aby:
samodzielnos¢ i aktywno$¢ wychowankow stanowita dyrektywy dla pracy nauczycieli;
wszelkie plany i modyfikacje programéw nauczania obywaly si¢ przy aktywnym udziale
uczniéw; dochodzito do rozluznienia sztywnych i hermetycznych ram klasowego
nauczania (Kupisiewicz, 2006, s. 31-35). Majac gl¢boka wiare w stuszno$¢ owych
zalozen propagatorzy tych idei zaczeli zaktadaé eksperymentalne szkoty.

Przedstawione powyzej paradygmaty i kierunki transformacji szkoty zasadniczo
opieraly si¢ na konkretnych koncepcjach o charakterze filozoficznym oraz
psychologicznym. Latwo zatem wyszczegdlni¢, ze szkota herbartowska opierata si¢ na
etyce oraz psychologii asocjatywnej, szkola progresywistyczna na pragmatyzmie oraz
behawioryzmie, trend nowego wychowania na réznorodnych kierunkach filozoficznej
mys$li, a esencjonalizm na neorealizmie. Natomiast koncepcja szkoty ustawicznie
doskonalacej si¢ nie ma sprecyzowanych jednoznacznie Zzrodet psychologicznych lub
filozoficznych podstaw. ,, Zrédlem, z ktérego wywodzi sie koncepcja jej przebudowy, byl
przede wszystkim niebywaly postep w zakresie gospodarki, techniki i technologii, Zycia
spotecznego oraz kultury, a takze postepujgca globalizacja roznych dziedzin
zycia.” (Kupisiewicz, 20006, s. 61). Transformacja szkoly w tej koncepcji koncentrowata
si¢ na przygotowywaniu ucznidw do rozwigzywania nowych problemow w skali
globalnej oraz lokalnej czy orientacji pracy szkoty na autoedukacj¢. Paradygmat szkoty
ustawicznie doskonalacej si¢ powiazany jest ze stata reforma o$wiaty. Koncepcja ta
zwrécita szczegdlng uwage na samo podejscie do reformy jako procesu, ktorego
poprawnos¢ determinuje podzniejsze powodzenie dzialalnosci szkoty (Husen, 1979,
S. 148). Kryzys szkotly ustawicznie doskonalgcej si¢ powigzany jest zdaniem jej krytykow
z reprodukowaniem przez szkotg istniejacych juz ekonomicznych i spotecznych struktur,
dysproporcja pomigdzy kosztami poniesionymi na funkcjonowanie szkoty a efektami jej
pracy, utozsamianiem ksztalcenia z towarem a nie $rodkiem przyczyniajagcym si¢ do
rozwoju cztowieka, nieadekwatnoscig dyplomoéw ukonczenia szkoly, ktore czesto nie
odzwierciedlaja nabytych kwalifikacji i kompetencji ucznia, ograniczaniem naturalnej
aktywnosci uczniéw, konkurencyjnos$cig i szkodliwa rywalizacja, konformizmem
w adaptacji w réznych sferach zycia, awersyjnymi bodzcami stosowanymi przez kadre

pedagogiczng, ignorowaniem indywidualnych réznic pomiedzy wychowankami oraz
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brak przystosowan do potrzeb i wyzwan terazniejszej oraz przyszlej rzeczywistosci
edukacyjnej (Kupisiewicz, 2006, s. 73-74).

Paradygmat antyszkoly zwigzany jest z terminem descholaryzacji, uwolnienia
spoteczenstwa od szkoty, ktorego propagatorem byt 1. Illich. Na pewnym etapie historii
szkolnictwa doszto do tego, ze spoteczenstwo odczuwato ,,przesycenie atmosferg
szkolarstwa”. Sterowanie procesami instytucjonalizacji o§wiaty, poprzez narzucanie
tresci ksztatcenia powodowaty i nadal powoduja krytyczne podejscie do instytucji szkoty.
I. lich pyta: ,, co zatem nalezy ze szkotq zrobi¢? Odpowied? jest prosta: trzeba ja usungé
z oswiatowego krajobrazu, a tym samym uwolni¢ od niej spoteczenstwo” 1 wyjasnia, ze
mozna dazy¢ do takiej formy nauki, ktéra bedzie nauka: ,, wyplhywajgcq z osobistych
pobudek, bez zatrudniania nauczycieli przekupujgcych albo zmuszajgcych ucznia, by
zechcial znalezé czas i cheé nauczenia sig czegoS, mozina powigza¢ ucznia nowymi
ogniwami ze swiatem, zamiast w dalszym ciggu przekazywa¢ mu wszystkie problemy
oswiatowe za posrednictwem nauczycieli” (Illich, 1976, s. 129). I. lllich wskazuje na
potrzebe utworzenia nie tylko rowiesniczych grup czy wzorcowych programéow tworczej
1 odtworczej pracy, ale takze skonkretyzowanej sieci edukacyjnej, ktora obejmowataby
szereg lokalnych instytucji i placowek oswiatowo-wychowawczych. Wigzatoby si¢ to
Z konieczno$cig utworzenia takich placowek edukacyjnych, ktore: umozliwialyby tatwy
dostgp do oswiatowych przedmiotow, poprzez narzady, przyrzady, aparaty, ktore
wykorzystywane byly dotychczas w zinstytucjonalizowanym ksztatceniu; shuzytyby
wymianie wiedzy i dokonywatyby rejestracji 0sob chetnych do jej przekazywania;
informowatyby o zasadach 1 warunkach tego rodzaju ustug edukacyjnych; bratyby
odpowiedzialno$¢ za posrednictwo w nawigzywaniu wspdlpracy oraz informowatyby
0 kompetentnych w danym zakresie jednostkach, ktore chcialtyby podjaé si¢ obowigzku
nauczania. Taka wizja edukacyjnej rzeczywistosci zaktada takze ofiarowanie bondw na
edukacje 1 przekazuje petni¢ dobrowolnosci jego wykorzystania jednostce, ktora owy bon
posiada. Propagatorzy idei descholaryzacji podkreslali, ze takie zmiany przyczynityby si¢
do wyréwnania edukacyjnych szans oraz ksztalcenia elity intelektualnej, bowiem
przyznawanie bonoéw i ich wysoko$¢ bytaby warunkowana edukacyjnymi osiggni¢ciami
beneficjentow. Paradygmat ten, okreslany jako najbardziej radykalny, zaprzecza
potrzebie istnienia instytucji szkoty. Postuluje wrecz, aby jej funkcje zostaty przejete

przez roznorodne instytucje zycia spotecznego. Cz. Kupisiewicz poddaje w watpliwos¢
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paradygmat o catkowitym usunigciu szkoty ze wspolczesnej rzeczywistosci, z racji
utopijnosci jego wiodacych zatozen, sprzecznosci z interesem jednostek, ktorym powinna
stuzy¢, kwestii nierownosci szans edukacyjnych czy zaprzeczeniu powszechnos$ci
edukacji (Kupisiewicz, 1985, s. 80).

Wizja szkoty alternatywnej przeciwstawia si¢ postulatowi descholaryzacji. Szkota
powinna cechowac si¢ szeroka otwartoscia: ,, na to, co jg otacza, co tworcze i postgpowe,
co pobudza uczniow do samodzielnego myslenia i dziatania, nie wylgczajgc samorzutnej
aktywnosci poznawczej, ksztaltuje i rozwija zainteresowania wychowankow, stymuluje
grupowe formy pracy umystowej i manualnej, zapewnia szkole mozliwosé
samofinansowania swojego bytu, stowem — sprzyja wielostronnemu rozwojowi dzieci,
miodziezy i dorostych.” (Kupisiewicz, 2006, s. 86). Szkota alternatywna powinna by¢
wolna od btedéw idei minionych, a do tych bledow zalicza si¢: tworzenie klas dzieci
wtym samym wieku ale z roznymi zainteresowaniami, zdolno$ciami i cechami
osobowosci; izolowanie ucznidow od probleméw i specyfiki prawdziwego zycia; brak
uwzglednienia indywidualnych predyspozycji, ktore mogtyby determinowac ilos¢ czasu
na realizacj¢ danego zagadnienia, celowe namnazanie przedmiotéw; wdrazanie
przedmiotow, ktore nie koncentruja si¢ na problemach wspotczesnosci; ocenianie
wycinkowe 1 subiektywne; upatrywanie w instytucji szkoty zastepstwa instytucji rodziny
(Kupisiewicz, 2006, s. 86-87). Istnialo wiele réznych wizji szkoty alternatywnej,
stawiano jej takze rozne zadania: , Jedni chcieli ograniczy¢ jej prace do nauczania
elementarnego, a inni objgc¢ alternatywnym ksztalceniem rowniez wyzsze szczeble
zinstytucjonalizowanej edukacji. Jedni byli zdania, Ze szkola alternatywna stanowi
warunek sine qua non sanacji dotychczasowego systemu oswiaty, zZe tylko ona moze sig
przyczynic¢ do rozwiqzania trapigcych ludzkos¢ problemow globalnych, podczas gdy inni
nie poktadali w niej az tak ambitnych i dalekosigznych nadziei. Przysztos¢ pokaze, po
ktorej stronie byta racja.” (Kupisiewicz, 2006, s. 98). Wizje szkot opierajacych si¢ na
koncepcji szkolnictwa alternatywnego przyczynity si¢ do u§wiadomienia nauczycieli, ze
o przysztym ksztalcie szkoty decydowa¢ beda w znacznym stopniu roznice zachodzace
pomiedzy uczniami. Ukazaly kierunek rozwoju szkolnictwa, w ktérym uktad ,, aktywny
nauczyciel — bierny uczen ” ustqpi miejsca uktadowi, w ktorym uczen z przedmiotu stanie
sie podmiotem ksztalcenia, a wiec aktywnym uczestnikiem tego procesu” (Kupisiewicz,

2006, s. 98).

116



Paradygmat szkoly zintegrowanej zwigzany jest przede wszystkim
Z wszechstronnym rozwojem wychowankow. Tre$ci programowe, ktore miatyby by¢
przekazywane w szkole zintegrowanej miatyby by¢ zaprojektowane, zgodnie z dawng
zasada 3R (Reading — czytanie, wRiting — pisanie, aRithmetic — liczenie), ktora nastepnie
otrzymata miano programu 3 EX (EXploring — bada¢, EXpressing — wyrazac,
EXchanging — wymieniaé, np. informacje) (Terrago, 2004, s. 10). Drugi szczebel
stanowitby plaszczyzne dla wdrozenia programu orientacji psychologiczno-
pedagogicznej, ktoérego celem byloby identyfikowanie uzdolnien oraz predyspozycji
uczniow. Trzeci natomiast szczebel szkoly zintegrowanej ukierunkowany bytby na
rozwoj zidentyfikowanych predyspozycji. W szkole zintegrowanej wszelkie stosowane
metody oraz §rodki ksztatcenia bylyby wykorzystywane w racjonalny sposéb w dazeniu
do samodzielno$ci w uczeniu si¢ uczniow oraz wzrostu efektywnosci samodzielnego
uczenia sie. ,, W zwigzku z tym uklad ,, aktywny nauczyciel — bierny uczen” ulegtby
odwroceniu, a metody podajgce zostalyby przesunigte na dalszy plan przez metody
nazywane (...) aktywnymi” (Kupisiewicz, 2006, s. 112). Ta wizja szkoty dazy takze do
zachowania jednakowych proporcji pomigdzy nauczaniem zbiorowym, w systemie
klasowo-lekcyjnym, a nauczaniem indywidualnym. Szkota zintegrowana nadal nie ma
ostatecznie zarysowanego ksztaltu, co powoduje brak mozliwosci wskazania jej zalet
I wad. Idee tej szkotly oraz spoteczne oczekiwania zdajg si¢ by¢ propozycja godng uwagi
(Kupisiewicz, 2006, s. 112).

Kierunek transformacji szkoly przysztosci powinien by¢ wyznaczany w oparciu
0 istotne zatozenia: kazdej jednostce nalezy zapewni¢ odpowiednie warunki do nauki,
z uwzglednieniem indywidualnych mozliwosci 1 predyspozycji; kazdemu nalezy
zapewni¢ szeroki zasob wiedzy trwatej oraz umiejgtnosci operatywnych; konieczne jest
poznanie indywidualnych predyspozycji i uzdolnien jednostek i zapewnienie szans ich
rozwoju; konieczne jest zagwarantowanie odpowiedniego wyksztatcenia dla nauczycieli,
istotne jest ksztattowanie u uczniow szacunku dla wartosci humanistycznych; wazna jest
wspolpraca szkoty jako kluczowej instytucji edukacyjnej z roéznymi instytucjami
0 charakterze o$wiatowym i1 wychowawczym (Kupisiewicz, 2011, s. 11-12). Szkota
przysztosci miataby swoje dzialania koncentrowa¢ na: wysokojakosciowym
przygotowaniu ucznidéw do spotecznej oraz zawodowej mobilnosci; integracji ksztatcenia

zawodowego oraz ogélnego; przyspieszeniu zarOwno tempa jak i zakresu reform
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o$wiatowych na kazdym poziomie; wdrozeniu w zycie praktycznych dyrektywy edukacji
ustawicznej 1 taczeniu form edukacji formalnej i nieformalnej; likwidacji licznych
dysproporcji pomiedzy edukacja w obszarze wiejskim a miejskim; wspomaganiu
ucznidow zdolnych w rozwoju ich pasji 1umiejgtnosci; wspomaganiu ucznidw
z problemami edukacyjnymi w pokonywaniu ich; informatyzowaniu nauczania jako
wyzwania dla wspoétczesnej edukacji (Kupisiewicz, 2006, s. 116). Taki paradygmat
zmiany szkoly podkresla konieczno$¢ trwatego doskonalenia zaréwno tresci, celow, form
jak 1 metod pracy w szkolnej rzeczywistosci. Jego wdrozenie wymaga wartoSciowania
zakresu wprowadzanych zmian. Przedstawiciele koncepcji wynikajacej z paradygmatu
szkoty przysztosci podkreslaja istote wzmocnienia pozycji szkoty. Takiemu zabiegowi
stuzy¢ ma: ,, (...) ustawiczne i stopniowe dokonywanie krok po kroku, doskonalenie celow
i tresci, form organizacyjnych i sSrodkow szkolnego nauczania i wychowania. Zaktada sie
przy tym, ze w toku tego procesu nie zostanie naruszony zaden z filarow, na ktorych opiera
sig wspolczesna szkola. Sq nimi: zasada kierowniczej roli nauczyciela w procesie
ksztalcenia, system klasowo — lekcyjny, przedmiotowe kryterium podziatu tresci
Nauczania oraz zasada jednolitoSci i zrozmicowania programow nauki szkolnej.”
(Kupisiewicz, 1985, s. 88). Wizja szkoly przysztosci, zdaje si¢ zatem zaspokajaé
dzisiejsze potrzeby spoteczenstwa poprzez: uwzglednianie réznorodnych potrzeb
fizycznych oraz duchowych uczniéw, przekazywanie usystematyzowanej wiedzy,
ksztaltowanie otwartosci intelektualnej u uczniéw, ksztattowanie ich podmiotowosci,
umiejetnosci partnerstwa, samorzadnos$ci 1 wspotpracy, wyrabianie poczucia tolerancji
I poszanowania dla innych (Kupisiewicz, 2011, s. 17-18).

O paradygmacie zmiany planowanej pisal R. Schulz w pozycji Proces zmian
I odnowy w oswiacie. Planowy charakter wprowadzenia zmiany zapewnia mozliwos¢
przewidywania jej skutkow. Zatem zmiana jest ciggiem skrupulatnie zaplanowanych
dziatan, ktére maja pozwoli¢ na osiggniecie zamierzonych celow. Proces ten podlega
staltym modyfikacjom i kontroli w celu uzyskania optymalnych rezultatow. Lata
dwudzieste zaowocowaly pojawieniem si¢ pogladéw wskazujacych na znaczng
chaotyczno$¢ zmian, co stalo si¢ zaprzeczeniem paradygmatu zmiany planowanej (Ekiert
— Oldroyd, 2006, s. 15, por. tez Potulicka, 2001). Zaprzeczenie to zapoczatkowato
stworzenie nowego paradygmatu zmiany opracowanego przez M. Fullana, ktory

wskazywat, ze: ,,Odpowied? nie lezy w opracowaniu lepszych strategii reform. Zadna
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liczba skomplikowanych rozwigzan dotyczgcych albo konkretnych innowacji albo polityki
nie moze zagwarantowac sukcesu. Nierealistycznym jest oczekiwanie, Ze wprowadzenie
nawet najbardziej radykalnych reform, jedna po drugiej, w sytuacji, ktora w zasadzie nie
zostata organizacyjnie dostosowana do zaangazowania si¢ w zmiang, spowoduje
cokolwiek innego poza zlymi skojarzeniami z hastemy» reforma «” (Fullan, 1991, za:
Ekiert — Oldroyd, 2006, s. 21). M. Fullan wskazal na osiem czynnikow, ktorych
znajomos$¢ odgrywa znaczacg rolg we wprowadzaniu zmiany:

1. Zmiany nie mozna wprowadzi¢ autorytarnie — na to czy zmiana si¢
powiedzie wptywa szereg rdéznorodnych czynnikow. Nie da si¢ jednoznacznie okreslic,
ktore z nich majg decydujacy wplyw na pomy$lnos¢ procesu transformacji.
W poszczegdlnych  krajach  system edukacji  charakteryzuje si¢  okresSlong
autonomicznos$cig. Zmiana ma swoje prawa i wedtug nich funkcjonuje. W zwigzku z tym
kierowanie wszystkimi wymiarami zmiany nie jest mozliwe. Mozna zatem dokonac
transformacji w strukturze ogoélnego systemu czy w programie nauczania, jednak
powodzenie wdrazanej modyfikacji zalezy od kapitatu ludzkiego i nie ma mozliwosci
zmuszenia poszczegdlnych jednostek do okreslonego sposobu myslenia czy
zobligowania do przyjecia konkretnej motywacji. Zatem w celu efektywno$ci zmiany
stwarza¢ nalezy optymalne warunki dla ksztattowania pozytywnych postaw.

2. Zmiana jest procesem i nie przebiega wedlug gotowych schematéw — zasada
ta przedstawiana jest przez autora z wykorzystaniem metafory podrozy, w ktorej nie
wszystko jest znane i1 nie wszystko zawsze przebiega zgodnie z okreslonym schematem.
Z kazda transformacja wiaza si¢ elementy ryzyka oraz przypadku. Nie ma mozliwosci
kontrolowania wszystkich okolicznosci.

3. Problemy sa nieuniknione i trzeba je polubi¢ — Nie ulega watpliwosci, 1z
dokonywanie transformacji w dowolnym obszarze moze rodzi¢ problemy, ktore
wymagaja natychmiastowego dziatania. Ich wystgpowanie jest potwierdzeniem
zachodzacej zmiany. Jak wskazuje bowiem R. Zelvys: , brak pojawiajgcych sig
problemow jest sygnatem, ze nic sie nie dzieje. Jesli poczqtkowy etap zmiany przebiega
zupetnie gltadko oznacza to, ze zmiana jest tylko pozorna” (Zelvys, 1998, s. 23).

4. Zbyt wczesne ustalenie wizji i strategiczne planowanie sa czesto zawodne -
jest to argument, ktory nie tylko wskazuje na potencjalne btedy, ktore mogg wystepowac

w toku procesu wprowadzania transformacji. Pozostaje on w stalej sprzecznos$ci
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z omawiang powyzej zmiang planowang. Zdaniem M. Fullana rygoryzm i brak
elastyczno$ci moga powodowaé ograniczenie dostrzegania konieczno$ci —stalej
modyfikacji i optymalizacji.

5. Dzialania indywidualne i zespolowe maja jednakowe znaczenie w procesie
wprowadzania zmiany - na gruncie tej zasady kolektywne myslenie jawi si¢ jako
niebezpieczenstwo. Wynika to z tendencji do akceptacji przez grupe wszystkiego co jest
efektem jej dziatan. Zawod nauczyciela pojmowany jest jako indywidualistyczny. Proces
edukacji odbywa si¢ za zamkni¢tymi drzwiami, a ocenie podlegaja jedynie jego efekty.
M. Fullan podkresla rownowazng role zarowno indywidualnych jak i grupowych idei
W procesie wprowadzania zmian.

6. Ani centralizacja, ani decentralizacja oddzielnie nie moga funkcjonowac —
autor wskazuje, iz te dwie tendencje przenikaja si¢ na gruncie edukacji. Wprowadzane
odgdrnie zmiany napotykaja utrudnienia wynikajace z czynnikéw nadrzednych. Efektem
zbyt rozleglej centralizacji moze by¢ catkowity zanik oporu spoteczenstwa, inicjowane
oddolnie zmiany spotykaja si¢ z brakiem wsparcia owych inicjatyw. Iluzja jest nadzieja
na catkowite kontrolowanie zmiany, natomiast konieczno$cig jest zachowanie proporcji
pomiegdzy centralizacjg i decentralizacja.

7. Konieczne sgq zwiazki z szerszym Srodowiskiem — M. Fullan wskazuje istotg
potaczen pomiedzy zmianami w obszarze socjoekonomii a tymi, ktore wystepuja
w systemie edukacji. To sytuacja zewngtrzna staje si¢ inicjatorem zmian w szkolnictwie,
czego przykladem sa prywatne i spoteczne szkoty w Polsce. Znaczne powodzenie maja
te zmiany, ktore nie koncentrujg si¢ jedynie na wewnatrzszkolnym kontekscie oraz nie
1gnorujg szerszego otoczenia.

8. Kazdy jest agentem zmiany - ani wylacznie eksperci, ani tylko kadra
kierownicza nie s3 w stanie zagwarantowac jej powodzenia. Podkresla si¢ tutaj ogromne
znaczenie nauczycieli i ich zaangazowania w procesie wprowadzania zmiany (Ekiert —
Oldroyd, 2006, s. 22-23, por. tez Fullan, 1991).

W swojej pracy poswigconej innowacjom w programach nauczania E. House
rozpatruje perspektywy zmian i wskazuje na trzy szeroko pojmowane podejscia
badawcze w obszarze zmiany edukacyjnej. Pierwsze to podejscie technologiczne, ktore
przypisuje procesowi zmiany mozliwo$¢ zaplanowania i calkowitej sterowalnosci. Jest

ono przejawem podejScia systemowego 1 miesci si¢ w adaptacyjnym modelu podejscia

120



do zmiany. Perspektywa technologiczna jest charakterystyczna dla jednostek, ktore sa
zwolennikami podej$cia scentralizowanego i1 charakteryzujacych si¢ racjonalno$cia
W odbieraniu rzeczywistosci oraz wiarg w mozno$¢ wdrazania transformacji w sposob
zaplanowany. Kolejne podejscie — polityczne wskazuje na spoteczne uwarunkowania
procesOw zmiany, a co za tym idzie na dazenie do kompromisu, mediacji oraz
rozwigzywanie sporow wystepujacych w relacji jednostka <« instytucja, ktére sa
wynikiem wdrazanej modyfikacji. Kazda transformacja w obregbie edukacji bedzie
przyczyng nieuniknionych konfliktow grup lub jednostek, ktore reprezentujag odmienne
interesy. W zalezno$ci od jednostkowych przekonan zachodzaca modyfikacja moze by¢
pojmowana jako postep lub jako ingerencja pozbawiona sensu. Jej planowanie wymaga
zatem umiejetnosci: przewidywania reakcji grup i jednostek, analizy szans akceptacji,
opracowania 1 wdrozenia dziatan majacych na celu zmniejszenie oporu. Ostatnie
proponowane podejécie okreslane jest mianem kulturowego. Jego podwaliny tworzy
wspolnota norm oraz przekonan oraz ich wzajemne przenikanie si¢ w obrebie instytucii,
w ktoérej wprowadzana jest transformacja. Istotng rol¢ odgrywa tutaj sie¢ ukladow
spotecznych, ktorym towarzyszy innowacja. Zainicjowanie zmiany oznacza zaburzenie
dotychczas prosperujacych norm kulturowych oraz otaczajacej rzeczywistosci.
Zaakcentowana zostata koniecznos¢ dostosowania zar6wno szkoty do zmian, jak i zmian
do szkoty (Ekiert — Oldroyd, 2006, s. 13-14). Jak wskazujg D. Hopkins, M. Ainscow
i M. West: ,, Kazda z przedstawionych perspektyw proponuje inng optyke widzenia
procesu zmian. Kazda z nich ma swoiste znaczenie. Analiza konkretnego problemu
W okreslonym punkcie w czasie moze zaktadac przyjecie jednej wybranej perspektywy,
ale catosciowo w badaniach dtugoplanowych wszystkie podejscia sq jednakowo cenne”

(Hopkins, Ainscow, West, 1997, s. 51).

3.5. Reforma edukacji jako rezonans dla wyzwan cywilizacyjnych

Rozw@j oswiaty determinowany jest przez réznorodne transformacje globalne
o charakterze politycznym, gospodarczym, religijnym czy kulturowym. Jak wskazuje
Cz. Banach: Zyjemy w okresie poteinych wyzwarn i probleméw narodowych,
regionalnych i globalnych. Te wyzwania i zadania oraz ogrom informacji prowadzq do

,zmeczenia” ludzi i powstania poczucia niepewnosci i zagrozenia. Dotyczy to rowniez
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edukacji” (Banach, 2008, s. 61). Swiat XXI wieku znajduje si¢ na rozdrozu w wyniku
réznorodnych wyzwan o charakterze globalnym i regionalnym, do ktoérych zdaniem
autora zalicza si¢: ,,(...) ekologia, demografia, edukacja, Zycie spoteczenstw, rozwoj
ekonomiczny, bezrobocie, wyzywienie, rewolucja informatyczna, tendencje integracyjne,
ale takze nacjonalizm i fundamentalizm.” (Banach, 2005, s. 40). Nieodzowny wplyw na
zmiany zachodzace w szkolnictwie wywiera takze aktualna sytuacja kraju, oczekiwania
spoteczne jednostek oraz zbiorowosci, problemy polityczne kraju, a takze wszelkie
problemy 1 wydarzenia spoteczne, kulturowe, gospodarcze, przyrodnicze,
migdzynarodowe czy naukowe — wszystko to co w sposob bezposredni lub posredni
wywiera wplyw na ludzka egzystencje (Banach, 1997, s. 57). M. J. Szymanski podkresla,
ze: ,,Urzeczywistnienie nawet prawidlowo wytyczonych celow edukacji, ktora w bardziej
ztozonym i zmiennym Swiecie bez waqtpienia jest jedng z gltownych drog budowania
pomysinych perspektyw jednostki i spoteczenstwa, wymaga silniejszego odwolania si¢ do
poczucia odpowiedzialnosci obecnych i przysztych politykow, przedsiebiorcow, 0sob
sprawujqgcych  funkcje kierownicze w  administracji panstwowej, terenowej,
W organizacjach, stowarzyszeniach i instytucjach niepublicznych. Odnosi sig to takze do
intelektualistow i innych osob majgcych pozycje opiniotworcze” (Szymanski, 2002, s. 9).
System edukacji nie moze dziata¢ prawidtowo 1 efektywnie, jesli osobom nim kierujagcym
obce beda wyzwania cywilizacyjne 1 kiedy nie bedg potrafily analizowa¢ doswiadczen
przeszio$ci oraz szans i1 zagrozen, ktore niesie szeroko pojeta edukacyjna przysztosé.

Do bezposredniego wptywu na zmiany w o$wiacie przyczynia si¢ wiele
kompleksowo potaczonych procesow. J. Szczepanski zalicza do nich: ksztaltowanie
| wdrazanie teorii oraz idei pedagogicznych, uczestnictwo Ww organizacjach
wychowawczych, spotecznych 1 edukacyjnych, rozwdj techniczny, dystrybucje 1 wzrost
dostepnosci kultury masowej, wzrost znaczenia konsumpcji, tworzenie si¢ nowych
postaw 1 przekonan $wiatopogladowych, zmiane podejscia do tradycji, nowe koncepcje
i idee w obrebie filozofii, literatury, sztuki, filmu i innych $rodkéw artystycznego
przekazu (Szczepanski, 1989, s. 109). Natomiast Cz. Banach wskazuje na dziewigé
cywilizacyjnych wyzwan, ktére powoduja, iz polska edukacja wymaga nieustannej
zmiany:

., 1) potencjat demograficzny i uwarunkowania ludnosciowe;
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2) przejscie od gospodarki centralnie planowanej i kierowanej do spotecznej gospodarki
rynkowej;

3) ksztattowanie i ochrona srodowiska;

4) rolnictwo i wyzywienie;

5) adaptacja do struktur Unii Europejskiej;

6) swiadomos¢ spoteczna i zmiany postaw,

7) budowa ustroju demokratycznego;

8) rola kultury w ksztaftowaniu wizji przysztosci i tozsamosci narodowej;

9) reforma systemu edukacji narodowe;j ” (za: Zalewska-Bujak, 2010, s. 19).

Zdaniem M. Mead zyjemy w okresie przenikajacych si¢ paradokséw oraz
sprzeczno$ci. Zmienia si¢ jednostkowe a w konsekwencji spoleczne tempo zycia,
powstaje kultura, w ktorej czesto jednostki nie potrafig si¢ odnalez¢: dzieci nie maja
pewnosci czy ,,istniejq jeszcze gdzies na swiecie dorosli, od ktorych mogliby sie
dowiedzie¢, co powinni dalej robi¢ w Zyciu” (Mead, 1970/2000, s. 121). Z. Kwiecinski
wskazywal, 1z dla XXI wieku typowe bgda nastgpujace wyzwania: upowszechniajaca si¢
w roznych sferach zycia globalizacja, intensywny rozwoj ludzko$ci, wigksza ilos¢
wolnego czasu, gérowanie sfery uslug na rynku zatrudnienia, dominacja pluralizmu
I Swieckosci w spoteczenstwach, wiara w uniwersalne wartosci, uznanie dla tozsamosci
etnicznej i kulturowej, docenienie roli kobiety w procesie rozwoju ludzkiej cywilizacji,
rozw0j w przestrzeni zainteresowan o charakterze tworczym i artystycznym czy rozwoj
demokracji uczestniczacej (Kwiecinski, 1998, s. 14). Polskie spoteczenstwo, a tym
samym polska o$wiata stajg przed nieustannymi zmianami, ktérymi sg: demokracja,
wolnorynkowa gospodarka, polityczny 1 kulturowy pluralizm, otwarcie na $wiat,
intensywny naptyw  cywilizacyjnych 1 kulturowych  wzorcow, obecnos¢
postmodernistycznych ~ koncepcji ~ w  szeroko  rozumianej  kulturze  czy
poliparadygmatyczno$¢ w naukach spotecznych (Kwiecinski, 1997, s. 10).

Patrzac w przeszto$¢ polskiego systemu oswiaty, dostrzec mozna, iz jego
permanentng cecha byla konieczno$¢ przeciwstawiania si¢ réznym sporom, czgsto
0 charakterze spoteczno-ekonomicznym. Propagowane przez niektore S$rodowiska
strategie nie sa wystarczajace 1 nadal odczuwa sie, 1z ,,starannie przygotowana,

kompleksowa, dlugofalowa i elastyczna zarazem pod wzgledem metod, srodkow
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| harmonogramu reforma szkolnictwa jest w Polsce potrzebna” (Kupisiewicz, 1995,
s. 123).

Obecnie czesto wskazuje si¢ na pozytywne aspekty reformy szkolnictwa jako
rezonansu dla wyzwan cywilizacyjnych. Nie budza one niepokoju i stosunkowo czg¢sto
przyczyniaja si¢ do podniesienia poziomu obecnego stanu edukacji, upowszechnienia
dostepu do wiedzy, wyrownywania szans edukacyjnych oraz optymalizowania efektow
ksztalcenia, pojmowanego jako integralny proces. Zagrozenia natomiast wynikajgce
Z procesu reformy sg jednak w literaturze opisane w mniej bezposrednim stopniu, cho¢
budza wiele watpliwo$ci we wszystkich uczestnikach procesu zmiany. A. Bogaj,
S. M. Kwiatkowski i M. J. Szymanski dokonali klasyfikacji i charakterystyki w obrgbie
trzech obszar6w zagrozen, ktore moga wystgpi¢ w procesie transformacji systemu

oswiaty. Klasyfikacje te prezentuje ponizsza tabela:

Tabela 4. Obszary zagrozen w transformacji systemu o$wiaty

Obszar Charakterystyka
Obszar 1 e dominujagcym aspektem podejmowanych dyskusji w obrgbie edukacji jest
kwestia problemow finansowych, ktére w duzej mierze dominuja nad kwestiami
zwigzany z merytorycznymi;
polityka
spoleczna o reformy o$wiatowe niezharmonizowane z biezacg sytuacja gospodarcza,
i o$wiatowa polityczna i spoteczng kraju;

e aksjologiczne przestanki reformy pozostaja czesto niezrozumiale;

o warto$ci autoteliczne w obrebie edukacyjnej 1 spotecznej polityki cechuje
niezrozumiato$¢ i zmiennos¢;

e brak odpowiednich inwestycji w sfere edukacji;

Obszar 11 e niezadowolenie pracownikow oswiaty z sytuacji ekonomicznej;
skutki e niedostateczny poziom wyksztatcenia nauczycieli;
reform
spolecznych e obciazenie budzetow rodzinnych dodatkowymi wydatkami na edukacje;

e  obnizenie poziomu edukacji;
e degradacja szkot zlokalizowanych w obszarach wiejskich;

e ograniczenie szkot w obszarze realizacji funkcji socjalnych;
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Obszar 111 e obawy przed ,,urynkowieniem” edukacji;

Swiadomos¢ e strach przez zmianami;
spoleczna
e ek przed brakiem odpowiedniego zaplecza do wdrozenia zmian.

Zrédlo: Opracowanie A. Bogaj, S. M. Kwiatkowski, M. J. Szymanski, Edukacja w procesie przemian

spolecznych, Warszawa 1998, s. 211-213.

W obrebie edukacji szczegdlny nacisk nalezy polozy¢ na wartosci, postawy,
umiejetnosci 1 kompetencje, ktore sg gwarantem przystosowania mtodego pokolenia do
optymalnego funkcjonowania: ,,(...) prawa czlowieka (godnos¢ osoby ludzkiej),
podstawowe swobody, demokratyczna prawomocnos¢, pokoj i odrzucanie przemocy jako
srodka do osiggania celu, poszanowanie innych ludzi. Solidarnos¢ miedzyludzka |[...]
rozwoj zrownowazomy, rownos¢ szans, zasady myslenia racjonalnego, ochrona
ekosystemu, odpowiedzialnos¢ jednostkowa (...)” (Bogaj, Kwiatkowski, Szymanski,
1998, s. 16-17). Reforma edukacji nie powinna koncentrowa¢ si¢ tylko na szkole
I edukacji w obrgbie uczelni wyzszych, ale stymulowacé takze inne organizacje,
srodowiska 1 instytucje, ktére prowadza dziatalno$§¢ edukacyjng o charakterze
ustawicznym i rownolegtym (Banach, 2005, s. 47-49). Natomiast cechy, ktore powinny
by¢ charakterystyczne dla nowej szkoty po reformie to: ,,otwartosé¢ ihumanizm
W stosunkach interpersonalnych, wielostronna aktywnos¢ i rozwoj uczniow i studentow,
polimetodycznosé¢, polimedialnos¢ i prospektywnos¢ oraz porozumienie i wspolpraca

wszystkich podmiotéw edukacji” (Banach, 2005, s. 49).

3.6. Dyrektor szkoly a zmiana edukacyjna — egzemplifikacja zmian wynikajacych
z reformy

Zagadnienia dotyczace reform polskiej o$§wiaty podejmowane byly w wielu
publikacjach. Ich autorzy koncentrowali si¢ gtownie na zagadnieniach dotyczacych
polityki o§wiatowej i jej uwarunkowan od aktualnych trendow. Podejmowano takze
tematyke: struktur szkolnych i ich reorganizacji, roznorodnych aspektow nauczania oraz
wychowania, programow edukacyjnych, szkolnych podrecznikow czy praktyki
ksztatcenia. O konieczno$ci reformy polskiej edukacji méwiono intensywnie juz od

konca XX wieku. Bylo to wynikiem tego, ze system Owczesnej o$wiaty nie spetniat
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potrzeb wynikajacych z rzeczywistego zapotrzebowania (Denek, 1998, s. 69, por tez
Denek, 2000, por. tez Denek, Kuzniak, 2001, por. tez Kameduta, Kuzniak, Piotrowski,
2003).

We wrzesniu 2017 roku rozpoczat si¢ kolejny, przelomowy okres dla polskiej
oswiaty. Reforma systemu z 2017 roku dotyczylta transformacji struktury szkolnictwa
I realizowana byta w Polsce od dnia 1 wrzes$nia 2017 roku z inicjatywy Anny Zalewskiej
(minister edukacji narodowej w rzadach Beaty Szydlo i Mateusza Morawieckiego).
W oficjalnym dokumencie, ktory przedstawial ,,Program Prawa i Sprawiedliwosci 2014”
zawarta zostala zapowiedz wydtuzenia czasu trwania nauki w szkole licealnej do czterech
lat, co jednoczes$nie oznaczalo wygaszanie szkot gimnazjalnych (Program PiS, 2014,
2014, s. 130).

System o$wiaty przed reforma z roku 2017 funkcjonowal w nastepujacej
strukturze: szkota podstawowa — 6 lat; gimnazjum — 3 lata; szkota ponadgimnazjalna:
3 lata (w przypadku licedéw), 4 lata (w przypadku technikow), 2 lata (w przypadku szko6t
zawodowych).

Wprowadzone zmiany znacznie wptynely na strukturg szkoty. Ustawa z dnia 14
grudnia 2016 r. ,,Prawo o$wiatowe”, przyjeta w ramach reformy systemu oswiaty z 2017

r. w art. 18 zawiera nastepujacy zapis dotyczacy transformacji placowek oswiatowych:

Art. 18. 1. Szkoly publiczne i niepubliczne dzielg sie na nastgpujqce typy:

1)osmioletniq szkole podstawowgq,

2)szkoly ponadpodstawowe:

a) czteroletnie liceum ogolnoksztatcqce,

b) pigcioletnie technikum,

c)trzyletniq branzowq szkote I stopnia,

d)trzyletniq szkole specjalng przysposabiajqgcg do pracy,

e) dwuletnig branzowq szkolg II stopnia,

1) szkole policealng dla osob posiadajqcych wyksztalcenie Srednie lub wyksztalcenie srednie branzowe,
0 okresie nauczania nie diuzszym niz 2,5 roku (Dz. U. z 2018 r. poz. 996, 1000, 1290, 1669 i 2245).

Wprowadzone zmiany spowodowaly, iz wyeliminowane zostaly gimnazja
I struktura systemu o$wiaty przedstawia si¢ w nastepujacy sposob:
1. szkola podstawowa — 8 lat. Uczniowie szkoty podstawowej w 2017 roku stali si¢
uczniami szkoty o$mioklasowej, a absolwenci w roku szkolnym 2017/2018 pozostali
w szkole podstawowe;j i stali si¢ siodmoklasistami;
2. gimnazjum — stopniowe i ewolucyjne wygaszanie gimnazjow. W roku szkolnym
2017/2018 nie zostat przeprowadzony proces rekrutacji. Z dniem 1 wrzes$nia 2017 roku

zlikwidowano klase I a w nastepnych latach kolejne klasy gimnazjum;
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3. liceum ogolnoksztalcace - 4 lata. Trzyletnie liceum ogdlnoksztatcace przeksztatcone
zostalo z dniem 1 wrzesnia 2019 roku w liceum czteroletnie, natomiast w roku 2020
rozpoczeto si¢ stopniowe wygaszanie trzyletniego liceum;

4. technikum — 5 lat. Czteroletnie technikum zostato przeksztatcone z dniem 1 wrzesnia
2019 roku w technikum pigcioletnie;

5. szkola branzowa I i Il stopnia — trzyletnia zasadnicza szkota zawodowa
przeksztatcona zostata w trzyletnig branzowa szkote I stopnia. Pierwsi absolwenci
ukonczyli szkote I stopnia w 2020 roku i od wrzesnia tego roku mieli mozliwos¢
uczestnictwa w zajeciach szkoty II stopnia (Dz. U. z 2018 r. poz. 996, 1000, 1290, 1669
1 2245).

Nadmieni¢ takze nalezy, iz ustawa utrzymata obowiazek nauki do 18 roku zycia
oraz wprowadzita roczne przygotowanie przedszkolne dla dzieci sze$cioletnich.
Ustawodawca wskazuje, iz: ,,obowigzek szkolny dziecka rozpoczyna si¢ z poczqtkiem
roku szkolnego w roku kalendarzowym, w ktorym dziecko konczy 7 lat, oraz trwa do
ukonczenia szkoly podstawowej, nie diuzej jednak niz do ukonczenia 18 roku zycia” (art.
35). Wynika z tego jednoznacznie, ze wiek rozpoczecia nauki przez dzieci zostal
podwyzszony o rok, natomiast skroceniu ulegt o rok obowigzek nauki. Bowiem
w poprzednich latach obowigzywala szes$cioletnia szkota podstawowa 1 trzyletnie
gimnazjum.

Jak wynika z materiatoéw publikowanych przez MEN w roku szkolnym 2016/2017
wprowadzono w zycie szereg fizycznych zmian, ktére Ministerstwo Edukacji Narodowej
wskazuje nastepujgco: zniesienie obowigzku szkolnego dzieci 6-letnich; zniesienie
sprawdzianu dla uczniow klas szostych; zminimalizowanie biurokracji; uszczelnienie
systemu dotacji dla szkét niepublicznych; odwotanie od wyniku egzaminu maturalnego
I egzaminu potwierdzajacego; otrzymanie kwalifikacji w zawodzie od niezaleznego
Kolegium Arbitrazu Egzaminacyjnego; wdrozenie pilotazu szerokopasmowego Internetu
dla szkol; zmiana rozporzadzenia dotyczacego sklepikéw szkolnych; uruchomienie

Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji; ujednolicenie gratyfikacji dla nauczycieli, ktorzy
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uzyskali tytul profesora o$wiaty; wprowadzenie centralnego rejestru orzeczen
dyscyplinarnych dla nauczycielil.

Zadanie kierowania zmiang jest jednym z najbardziej wymagajacych procesow,
ktory stawia przed dyrektorem wspotczesnej szkoly szereg wyzwan. Sukces szkoty XXI
wieku zalezny jest w duzej mierze od umiej¢tnosci dostosowania si¢ do zmiennej
rzeczywisto$ci. W zwigzku z czym od dyrektor6w wymaga si¢ umiejetnosci
wprowadzania transformacji wynikajacych z reform a takze kompetencji niezbednych do
prawidlowego przewidywania dlugofalowych potrzeb szkoly 1 umiejetnosci
pozwalajacych na kierowanie podwladnymi. Jak zauwaza D. Ekiert-Oldroyd:
,, Umiejetnosci projektowania zmian z uwzglednieniem nie tylko potrzeb organizacji, ale
takZe czynnika ludzkiego to sztuka, ktorej opanowanie pozwoli na sprawniejsze
kierowanie szkolq i podniesienie jej konkurencyjnosci na rynku oswiatowym” (EKiert —
Oldroyd, 2000, s. 93)

Badania opinii Polakow na temat reformy oraz jej wprowadzenia podejmowaty
si¢ popularne dzienniki i czasopisma. Na tamach Gazety Wyborczej opublikowano
w2015 roku artykut zatytulowany: Gimnazjom na ratunek, w ktorym autorka
przedstawia wyniki sondazu przeprowadzonego przez Instytut Badan Rynkowych
I Spotecznych (IBRiS, 2016). Wynika z nich, iz:” (...) 58,9% ankietowanych jest za
zniesieniem obowiqzku szkolnego dla szesciolatkow, z kolei az 67,9% Polakow chce
likwidacji gimnazjow” (Suchecka, 2015, s. 1). Natomiast rok pdzniej ten sam osrodek
realizowal kolejne badania, z ktorych wynika, zZe: , 48,3% Polakow Zle ocenialo
zapowiadang reforme edukacji, niewiele mniej — 47,7% — uwazalo, ze wprowadzenie
zmian bedzie korzystne” (IBRIS, 2016).

Przyktadem badan proby opinii spotecznej jest takze badanie Aktualne problemy
i wydarzenia realizowane przez Centrum Badania Opinii Spotecznej z siedzibg
w Warszawie. Badanie ,,przeprowadzono metodg wywiadow bezposrednich (face-t0-
face) wspomaganych komputerowo (CAPI) w dniach 16-23 sierpnia 2018 roku na
liczqcej 1066 0sob reprezentatywnej probie losowej dorostych mieszkancow Polski”

(CBOS, 2018, s. 1). Respondenci zostali poproszeni o oceng nowego systemu edukacji

!Materiat dostepny online: <http://web.archive.org/web/20170131113653/https://men.gov.pl/wp-
content/uploads/2016/09/16.09.2016_prezentacja_konferencja_men_prawo-oswiatowe-2.pdf>
[dostep 23.06.2020]
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oraz jego funkcjonowania i implementacji. Z analiz wynika, iz Polacy pozytywnie
oceniaja system o$wiaty. Ocena zadowolenia przedstawia si¢ nast¢pujaco: publiczne
szkoly podstawowe (56% opinii pozytywnych i 22% negatywnych), publiczne licea
ogolnoksztatcagce (odpowiednio 52% 1 11%) oraz publiczne technika (51% 1 8%).
Wygaszanie szkét gimnazjalnych spotkato si¢ z aprobata 41% badanych (CBOS, 2018,
S. 1). Z analizy badan jednoznacznie wynika, iz 52% respondentéw wskazywalo na
konieczno$¢ dokonania reformy polskiego systemu oswiaty. O ile 52% badanych
wskazywalo konieczno$¢ reformy, to zadowolenie z jej przeprowadzenia deklarowato
zaledwie 34%. Zatem, respondenci popierali konieczno$¢ transformacji, jednak w ich
opiniach reforma zostala nieprawidtowo przygotowana — 40% oraz wdrozona
niewtasciwie - 36% (CBOS, 2018, s.1-10).

Warta uwagi jest takze ekspertyza zatytulowana: ,, Edukacja w Warszawie
W pierwszym roku reformy systemu oswiaty” (Ekspertyza Instytutu Spraw Publicznych
przygotowana na zamowienie m.st. Warszawy, 2018). Podkresli¢ nalezy, iz opracowany
raport to studium przypadku stolicy i stanowi raport z badan terenowych. Jego analiza
wymaga od czytelnika uwzglednienia struktury administracyjnej miasta — 18 jednostek
pomocniczych (dzielnic m.st. Warszawy). Biezace zadania o$Swiatowe realizowane sg
przez burmistrzOw poszczegolnych dzielnic, natomiast koordynuje je Biuro Edukacji
(Ekspertyza Instytutu Spraw Publicznych przygotowana na zaméwienie m.st. Warszawy,
2018, s. 5-6). Przedstawiony w niej material oparty jest na wynikach badan
realizowanych z wykorzystaniem metody: analizy materiatow (ang. desk research);
poglebionych wywiadow indywidualnych z dyrektorami szkot; wywiadow
indywidualnych z nauczycielami uczniéw czwartych i sidédmych klas; wywiadow
zogniskowanych z rodzicami uczniéw klas sidodmych. Szczegdlng uwage poswiecic
nalezy obszarowi badan, w ktorym uczestniczyli dyrektorzy szkol, a pytania do nich
skierowane zostaly podzielone na cztery bloki tematyczne: 1) proces wprowadzenia
reformy — otrzymane wsparcie, dostosowanie placowki, postawy nauczycieli, uczniow,
rodzicow w opiniach dyrektorow; 2) sytuacja zawodowa dyrektoro6w oraz nauczycieli po
wejsciu reformy — wptyw transformacji na dotychczasowg prace, pozycje, awans,
poczucie stabilnosci zawodowej oraz wpltyw zmian na wspoélprace z instytucjami ze
srodowiska lokalnego; 3) proces nauczania — podstawa programowa, podreczniki;

4) wady i zalety oraz dlugoterminowe konsekwencje reformy oswiatowej (Ekspertyza

129



Instytutu Spraw Publicznych przygotowana na zamowienie m.st. Warszawy, 2018, s. 25-
26).

Jak wykazano w ekspertyzie wprowadzona reforma byla niewlasciwie
przygotowana i wdrazana chaotycznie, chociaz zawarte w jej opracowaniu dane wskazujg
wersj¢ odmienng, iz pracownicy Biura Edukacji Miasta stotecznego Warszawy
rozpoczeli przygotowania do wdrozenia reformy znacznie wezesniej niz rozpoczat si¢ rok
szkolny funkcjonujgcy wg nowej ustawy; podstawowym celem tej dzialalnosci byto
zminimalizowanie dezorganizacji pracy szkol, utrzymanie aktywnos$ci wszystkich
budynkoéw szkolnych oraz zminimalizowanie negatywnych wptywow reformy na pracg
nauczycieli (Ekspertyza Instytutu Spraw Publicznych przygotowana na zamdwienie m.st.
Warszawy, 2018, s. 27-28). Przyktady negatywnych opinii na temat wdrazania reformy
stanowig wypowiedzi dyrektoréw na pytania z pierwszego bloku tematycznego:

e, To bylo szybko, nagle i gwaltownie. Bardzo diugo nie wiedzielismy nic. Ramowe
plany nauczania pojawity sie tuz przed arkuszem. To byt dla nas koszmar [...]. To
byt taki chaos, dyrektorzy dzwonili do siebie, zZeby przekazywal sobie te
informacje, rozmawiac¢ o tej sytuacji.” (Ekspertyza Instytutu Spraw Publicznych
przygotowana na zamowienie m.st. Warszawy, 2018, s. 29)

o Dowiedzielismy si¢ o reformie z mediow, potem sejm, czekalismy, czy moze
prezydent nie podpisze tej ustawy [...]. Potem caly rok zastanawialismy sie, jak
sig przygotowac do reformy i jak jq przeprowadzié. Bylo kilka spotkan z dzielnicq,
ktora miata trudne zadanie ustalenia nowej sieci szkot. Wersji nawet bylo kilka.
W przypadku naszej szkoty o tyle bylismy spokojni, ze bylismy zespotem, wiadomo
bylo, zZe zostaje jeszcze gimnazjum, pojawiq si¢ klasy siodme i osme. Natomiast
sie¢ szkol ewoluowata. Nie byto to tatwe dla wszystkich. Spotkania z dzielnicg
byly organizacyjne i [dotyczqce] wdrozenia z sensem nowej podstawy
programowej. [...] Nie bylo wystarczajgco duzo czasu na wprowadzanie tych
zmian.” (Ekspertyza Instytutu Spraw Publicznych przygotowana na zamdwienie
m.st. Warszawy, 2018, s. 29)

o, Trudnosci byly z niejasnosciami. Byly nieuregulowane podstawy prawne. Nie
wiedzielismy, czy mamy si¢ przeksztalcaé, jakie sq terminy skltadania
dokumentow, do konca nie wiedzielismy, jak to zrobi¢. Co innego mowito Biuro

Edukacji, co innego kuratorium. Straszono nas tylko terminami.” (EKspertyza
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Instytutu Spraw Publicznych przygotowana na zamoéwienie m.st. Warszawy,

2018, s. 29)

e, Na spotkaniu przedstawiono nam nieprzepracowany pierwszy projekt ustawy
0 systemie oswiaty. Wszystko byto nieuporzgdkowane, chaos — na zZadne pytanie
nie otrzymalismy odpowiedzi.” (Ekspertyza Instytutu Spraw Publicznych
przygotowana na zaméowienie m.st. Warszawy, 2018, s. 32)

Pierwszy blok tematyczny koncentrowal si¢ na wieloptaszczyznowym postrzeganiu
procesu wprowadzania edukacyjnej zmiany. Analiza zamieszczonych we wspomnianym
opracowaniu tresci wskazuje, iz zdaniem dyrektoréw placowek szkolnych czas reformy
nacechowany byt niepewnoscia i dezinformacja. Respondenci licznie wskazywali na brak
wsparcia ze strony kuratorium lub na minimalne jego przejawy, ktore w obliczu reformy
byty niewystarczajace. Dyrektorzy wskazywali takze na problematyczne aspekty, do
ktorych w szczego6lnosci zaliczali opracowanie arkusza organizacyjnego szkoty oraz
kwestie personalne, a takze brak jasno$ci w przepisach regulujacych ksztalcenie
w szkotach publicznych (Ekspertyza Instytutu Spraw Publicznych przygotowana na
zamoOwienie m.st. Warszawy, 2018, s. 31-32). Jeden z respondentow zwrdcit szczegdlng
uwage na brak mozliwosci zaplanowania zadan niezb¢dnych do optymalnego
rozpoczecia pracy szkolty ze wzgledu na stale zmieniajaca si¢ wersje ustawy
| wspotorganizujacych rozporzadzen: ,,Organ robil nam szkolenia, ale szkolenia
bazowatly na projektach rozporzgdzen tez tych dotyczgcych arkusza organizacyjnego.
Pani, ktora nas szkolita, mowita: -Nie wiem, nie moge panstwu zagwarantowac, zZe tak
bedzie na pewno- No i potem si¢ okazalo, Ze niektore fragmenty sig¢ zmienily, a my
zmarnowalismy czas.” (Ekspertyza Instytutu Spraw Publicznych przygotowana na
zamoOwienie m.st. Warszawy, 2018, s. 33).

Reforma o$wiatowa w 2017 przyniosla nie tylko reorganizacje szkot, ale takze
wymagata inwestycji finansowych, czego dotycza przyktadowe wypowiedzi
respondentow:

e My nie mielismy remontu od co najmniej dziesieciu lat. Wiele sal i korytarzy tego
wymaga. Szczegolnie teraz to widalé, gdy odremontowalismy klasy dla
najmtodszych dzieci, a te starsze nadal uczq si¢ w starych. W naszej szkole nadal
brakuje dobrej sali gimnastycznej, musimy jqg wynajmowaé. Mozna byloby te

srodki, ktore dostalismy po reformie, zainwestowac¢ w nowgq sale. Po takich
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’

obcigzeniach z budzetu pewnie diugo nie bedziemy mieli takiej mozliwosci.’

(Ekspertyza Instytutu Spraw Publicznych przygotowana na zamdwienie m.st.

Warszawy, 2018, s. 35-36)

e, Poza przeksztatceniem w inng szkole bardzo wazne byto tez informowanie o tym,
ze to bedzie podstawowka. Od lat wiadomo, Ze tu jest gimnazjum. Jakiemu
rodzicowi dziecka z zerowki przyjdzie do glowy, zeby przyjs¢ tutaj i zapisac
dziecko do klasy pierwszej. My robilismy duze akcje informacyjne, zZe jestesmy
duzq szkolq podstawowq. To byta naprawde bardzo duza praca z naszej strony”
(Ekspertyza Instytutu Spraw Publicznych przygotowana na zamdwienie m.st.
Warszawy, 2018, s. 37)

e, Gimnazjum miato swojego patrona i swoj sztandar, od nowego roku szkolnego
to szkota podstawowa wchiania gimnazjum. Trzeba bylo zdjqc tablice z budynku
szkoly. Wszyscy pytali, dlaczego, przeciez dzieci nadal chodzq do gimnazjum.
Staralismy sie to jakos rozwigzac¢. Kazda uroczystosc jest z dwoma sztandarami,
patron gimnazjum jeszcze jest, bo dlaczego nie? Staramy si¢ tez swigtowaé jego
urodziny. My tu mamy nadal dzieci z gimnazjum, wigc staramy sie to wszystko
pogodzi¢” (Ekspertyza Instytutu Spraw Publicznych przygotowana na
zamOwienie m.st. Warszawy, 2018, s. 40).

Badani dyrektorzy wskazywali na swobodg¢ w procesie reorganizacji placowki. To
zadaniem dyrektora bylo szacowanie kosztéw, opracowanie projektu budzetu. Po
uzyskaniu zgody na finansowanie projektu nalezato przystapi¢ do zmian, ktore czgsto
wprowadzane byly przez samych dyrektoréw ze wsparciem nauczycieli, co czgsto
skutkowato, jak wskazywat jeden z respondentow, brakiem wypoczynku letniego: ,, My
zeszlych wakacji to nie mielismy. Wszyscy z obstugi, ale tez nauczyciele, zaraz po
zakonczeniu roku zabieraliSmy z pracowni materialy z powodu remontu, zaraz po
remoncie trzeba bylo uporzqdkowac ten materiat w szkole. Dla nas to tez byt wysitek
ogromny, dla samorzqdu tez, zeby znalez¢é te pienigdze w tak krotkim czasie” (Ekspertyza
Instytutu Spraw Publicznych przygotowana na zamdwienie m.st. Warszawy, 2018, s. 36-
37). Nie nalezy takze zapomina¢, iz w wyniku transformacji polskiej oswiaty zostato
polaczonych wiele odrgbnych szkét. Budzilo to duze zaniepokojenie ze strony
respondentow: ,, Doszto do polgczenia dwoch niezaleznych szkot o roznej specyfice. To

byla szkota sportowa. Obawialismy sig, ze nauczyciele ze szkoly podstawowej nie bedg
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sig tu dobrze czué. U nas na przykiad trenerzy odgrywajq bardzo duzq role w procesie
edukacji. Obawialismy si¢ relacji miedzy tymi grupami” (Ekspertyza Instytutu Spraw
Publicznych przygotowana na zamowienie m.st. Warszawy, 2018, s. 38).

W obszarze bloku, ktory poswigcony zostat stosunkowi rodzicow do reformy
o$wiatowej, w opiniach dyrektorow i nauczycieli, przedstawione w ekspertyzie wyniki
badan wskazuja, ze sam proces wdrazania reformy o$wiatowej nie spotkat si¢ z duzym
zainteresowaniem rodzicow uczniéw (Ekspertyza Instytutu Spraw Publicznych
przygotowana na zaméwienie m.st. Warszawy, 2018, s. 43). Wskazuja na to nastgpujace
wypowiedzi:

e, Nie bylo zadnych niepokojow rodzicow, zadnych reakcji, kiedy okazato sig, zZe
bedzie reforma” (Ekspertyza Instytutu Spraw Publicznych przygotowana na
zamoOwienie m.st. Warszawy, 2018, s. 43);

® , Rodzice nie wiedzieli, na czym polega reforma” (Ekspertyza Instytutu Spraw
Publicznych przygotowana na zaméwienie m.st. Warszawy, 2018, s. 43);

W obszarze bloku drugiego skoncentrowano si¢ na ustaleniu jaki wptyw na
sytuacje zawodowag pracownikow oswiaty (dyrektoréw i nauczycieli) miala reforma.
Analizujagc omawiang ekspertyz¢ mozna stwierdzi¢, iz zachodzi zalezno$¢ pomiedzy
sytuacja zawodowa dyrektoréw 1 nauczycieli a reformg. Zmiany wynikajace z reformy sg
przez dyrektoréw postrzegane jako degradacja i w konsekwencji moga powodowac
konflikty i nieporozumienia. Warto wskaza¢ na nastgpujace wypowiedzi:

e, Dyrektor gimnazjum owczesnego jest z gory narzuconym mi Wicedyrektorem.
Wiadomo, ze trudno jej sie przestawic psychicznie na takq mi podleglosc. Nie ma
w praktyce tej podlegtosci, bo ona tam musi zarzgdzac. Wigc to jest taka fikcja,
a ludzie w szkole odczuwajq to, Ze oni nie wiedzq, kto jest ich dyrektorem. W tym
budynku (szkoly podstawowej) wiedzq, zZe ja, w tamtym, Ze tamta pani
wicedyrektor. Ona tam jest na co dzien, ja si¢ nie rozdwoje. Ja sie czuje obecnie
kiepskim dyrektorem, bo nie jestem w stanie nawet spojrzeniem pozdrowic
kazdego pracownika. To fatalnie wplywa na atmosfere i integracje.” (Ekspertyza
Instytutu Spraw Publicznych przygotowana na zamoéwienie m.st. Warszawy,
2018, s. 45);

o  Kiedy jednak to sq dwa budynki, dwie rozne szkoly, to ta sytuacja jest bardzo

trudna. Ta sytuacja jest nie do przyjecia. Ja si¢ z tym czuje zle. Bo ja wiem, ze tak
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nie mozna petnic¢ funkcji dyrektora. Ja tam jestem w tym budynku w okreslone dni,

ale nie ma mnie tam codziennie. Nie znam dzieci, nawet nauczycieli tam nie

znam.” (Ekspertyza Instytutu Spraw Publicznych przygotowana na zaméwienie

m.st. Warszawy, 2018, s. 45);

e, Niena tym polega praca dyrektora. Ja nie moge by¢ kims takim z doskoku. Tylko
ja jestem bardziej potrzebna tu, gdzie sq oddzialy integracyjne.” (Ekspertyza
Instytutu Spraw Publicznych przygotowana na zamoéwienie m.st. Warszawy,
2018, s. 45);

e, To bylo szybko, nagle i gwattownie. Bardzo diugo nie wiedzielismy nic. Z drugiej
strony nauczyciele wymagali ode mnie informacji, czy bedg mieli zatrudnienie,
czy nie, a ja wiedzialam, zZe to ja musze im t¢ informacje dac. ,, (EKspertyza
Instytutu Spraw Publicznych przygotowana na zamoéwienie m.st. Warszawy,
2018, s. 47);

o |, Przez dlugi czas praca po dwadziescia cztery godziny na dobe, bo oprocz statych
obowigzkow pojawily sie wszystkie kwestie zwigzane z reformg — zmiana nazwy
szkoty, nowe ustawy i uchwaty, wytworzenie nowych dokumentow na nowq szkote
i tak dalej” (Ekspertyza Instytutu Spraw Publicznych przygotowana na
zaméOwienie m.st. Warszawy, 2018, s. 47);

Z powyzszych wypowiedzi oraz materialtdow dostepnych w analizowanej
ekspertyzie wynika, iz czas reformy oswiatowej to konieczno$¢ wykonywania zadan
W nieustajacej niepewno$ci. Zwracano uwage na potrzebe dyrektoréw jaka byto
legitymizowanie uprawnien poprzez branie udziatu w konkursach. Podkreslano takze
koniecznos¢ transformacji kompetencji 1 umiejetnosci, bowiem dotychczasowi
dyrektorzy gimnazjow zobowigzani zostali do pracy z uczniami mtodszymi. (Ekspertyza
Instytutu Spraw Publicznych przygotowana na zamowienie m.st. Warszawy, 2018, s. 42-
46).

Reforma o$wiatowa wdrozona w 2017 roku dotyczyla takze procesu nauczania,

w tym realizowanej podstawy programowej oraz wykorzystywanych podrecznikow.
Respondenci bioracy udzial w badaniu zostali poproszeni o wskazanie istotnych rdznic
pomiegdzy starg oraz nowa podstawa programowsg. Problem ten w znacznym stopniu

dotyczyt nauczycieli poszczegolnych przedmiotow, jednak badani dyrektorzy
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wskazywali, iz osoba nauczyciela jest kluczowa w podejmowaniu stusznych i dobrych

dla uczniéow decyz;ji:

e Ratuje nas tylko mgdros¢ nauczyciela. To on na podstawie podstawy
programowej musi wybracé te najwazniejsze elementy. Widzimy luki [...].
W gimnazjum wszystko robilismy od poczqtku, a teraz z siodmymi klasami
wykonuje mape Europy, zarowno fizyczno-geograficzng, jak i polityczng. To jest
wedtug podstawy programowej w klasie szostej, ale przeciez dzieci tego nie miaty,
bo byla przyroda i tego nie bylo [...]. Jezeli ja tego nie zrobie [...] jesli
nauczyciele tego nie zrobiq i pojdg normalnie tokiem nauczania, a w dsmej klasie
nie ma Europy, to dzieci wyjdg bez znajomosci kontynentu, na ktorym zyjq. [...]
To jest kuriozalna sytuacja [...] ja to nadrabiam (Ekspertyza Instytutu Spraw
Publicznych przygotowana na zamdéwienie m.st. Warszawy, 2018, s. 54)

Ostatnim blokiem tematycznym realizowanych badan byla ocena i ditugofalowe
konsekwencje reformy edukacji. Badani respondenci negatywnie wypowiadali si¢ na
temat zmian wynikajacych z reformy o$wiaty wskazujac, iz:

e Samodzielne szkoly podstawowe wyspecjalizowaty sie w pracy z dziecmi do klasy
szostej, nie majg nauczycieli, ktorzy potrafig z tymi dziecmi pracowad, to praca dla
nich z siodmo- i dsmoklasistq, bedzie ktopotem. To dla nich bedzie taki sam efekt, jak
przy wprowadzaniu gimnazjum [...] na sto procent zwigkszy si¢ agresja w takiej szkole.
To mysle bedzie taki efekt podobny do fali, ktora byta, jak powstaly gimnazja. Teraz,
jak gimnazja sobie z tym poradzily, to wszystko wréci do podstawowki (Ekspertyza
Instytutu Spraw Publicznych przygotowana na zaméwienie m.st. Warszawy, 2018,
s. 70).

Dyrektorzy podkreslali takze, iz istotnym problemem wynikajacym ze zmian

W polskiej o§wiacie jest kwesta stanowisk pracy:

e Na razie nie ma negatywnego wplywu reformy na sytuacje nauczycieli, ale bedzie,
jak zniknie gimnazjum, bo zamiast osiemnastu oddzialow, bedziemy mieli
Szesnascie oddzialow, czes¢ nauczycieli straci wtedy prace. Stucham, jak sobie
ten nauczyciel dorobi. Ja cate zycie pracowatam w trzech szkotach i powiem tak,
Jjak sig pracuje po trochu w kazdej szkole, to nie pracuje si¢ nigdzie. Albo ma sie
szkole, gdzie si¢ pracuje i gdzie si¢ zarabia pienigdze. To nie jest dobre.

Z pracownika, ktory przychodzi na pigé, szes¢ godzin [...] to nie jest zaden
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pracownik pod kqtem tych innych zaje¢ w szkole, bo on zawsze powie, ze tam ma
szkote, tam ma rade, tam ma wychowawstwo [...]. Jesli mamy budowac zespot
[...], Zeby szkota byta fajna, musi by¢ zespol, zeby poznac rodzicow, uczniow |[...J.
Tego si¢ nie da zrobi¢, jak nauczyciel wpada i wypada. Ta wizja nauczyciela, co
ma Spiew w Koluszkach, rysunki w Piastowie i wf. W Zyrardowie [...] bosko [...]”
(Ekspertyza Instytutu Spraw Publicznych przygotowana na zamdwienie m.st.
Warszawy, 2018, s. 72-72).

Wyzej wymienione zmiany dotyczyly jedynie struktury szkolnictwa. Reforma
wniosta jednak modyfikacje na kazdej plaszczyznie funkcjonowania placéwek
oswiatowych. Proby reformy szkolnictwa polskiego podejmowane byly wielokrotnie,
mimo to o$wiata funkcjonujgca w naszym kraju nadal pozostaje niezgodna zaréwno
Z charakterem spotecznych, gospodarczych czy kulturowych zmian, jak i1 nie nadaza za
prawami, potrzebami i zmianami sposobu zycia mtodziezy. Mtodzi ludzie majg poczucie
zagrozenia ich wolnosci, prawa do wiary w idee czy dokonywania wyboru
w podstawowych kwestiach.

W obliczu réznorodnych przemian efektywne zarzadzanie szkotg nie jest zadaniem
fatwym, a trudno$ci wynika¢ moga zdaniem R. Pachocinskiego z nastepujacych
aspektow:

e modelowanie szkoty, pojmowane;j jako stale uczacej si¢ instytucji, wymaga statej
informacji zwrotnej w celu samodoskonalenia;

e szkota bedaca organizacja o strukturze statystyczno-biurokratycznej pozostajaca
w typie mechanistycznym, podlega transformacji 1 ma sta¢ si¢ strukturg
organiczng i dynamiczng o typie adaptacyjno-kreatywnym;

e odmienne wykorzystanie ludzkich zasobow ze szczegdlnym uwzglednieniem
doceniania kwalifikacji oraz zaangazowania kadry pedagogicznej, wspieranie
wieloplaszczyznowego rozwoju pracownikow szkoty, wdrozenie kontaktow
0 charakterze interpersonalnym oraz czerpanie ze ,,zbiorowej madrosci” bedacej
wynikiem dziatalnos$ci rady pedagogicznej;

e nacisk na profesjonalizacj¢ pracy dyrektora, ktéra przejawia si¢ zdobywaniem
wysokich kwalifikacji: pedagogicznych, spoleczno-moralnych, menadzerskich

atakze ksztaltowanie postawy perfekcjonistycznej, ktora charakteryzuje sig¢
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krytycyzmem wobec wlasnej dziatalnosci dyrektora co ma zaowocowac stalym
doskonaleniem wlasnego warsztatu;

e optowanie za dyrektorem wpisujacym si¢ w model intelektualisty, ktory
uposazony jest w réznorodne koncepcje a takze koncentruje si¢ na strategiach
wieloptaszczyznowego rozwoju szkoty, tym samym skupia si¢ na dziatalnosSci
operacyjnej;

e informatyzacja zarzadzania placowkami szkolnymi (Pachocinski, 1997, za:
Zalewska-Bujak, 2010, s. 43).

Bezposrednia odpowiedzialno$¢ za wieloptaszczyznowe funkcjonowanie szkoty
spoczywa na jej dyrektorze. W obliczu transformacji zachodzacych w o$wiacie wymaga
si¢ od dyrektora szkoty kompetencji pozwalajacych na skuteczne planowanie dziatan, ich
organizowanie a takze motywowanie i1 kontrolowanie pracownikéw (Kobylinski, 1982,
S. 14). Mowiac o dyrektorze szkoty podkresli¢ nalezy pewien dualizm petnionej przez
niego roli. Jest on bowiem jednoczes$nie przelozonym, ale takze podwtadnym w systemie
szkolnictwa. Powoduje to, ze otrzymat on pewnag doz¢ uprawnien do wprowadzania
W obszarze szkoty zmian, jednak sg one podyktowane przez ustawodawce. Dyrektor nie
jest odpowiedzialny za charakter wdrazanych zmian a za efektywno$¢ procesu
transformacji szkoty. Reformy zachodzace w o$wiacie nakladajg na dyrektora szkoty
szereg koniecznych do podjecia aktywnosci: wdrozenie nowej podstawy programowej,
uwzglednienie nowych zaje¢, weryfikacje kwalifikacji, nowelizacj¢ statusu szkoty,
a nawet redukcje etatow czy wprowadzanie nauczycieli w stan nieczynny. Kazdorazowe
wdrazanie reformy edukacji w szkole wymaga od jej dyrektora, tego, aby dokonat
diagnozy potrzeb szkoty. Podejmowane w tym celu dzialania powinny opiera¢ si¢ na
wlasciwych i1 sprawdzonych mechanizmach pedagogicznego nadzoru, a W szczegolnosci:
diagnozie sytuacji szkotly, ktéra dostarczy¢ powinna kompleksowych informacji od
roznorodnych podmiotow wspottworzacych szkolng rzeczywistos¢ 1 ktéra powinna
wykorzystywac r6zne metody i techniki gromadzenia i analizowania danych; planowaniu
dziatan, w oparciu o sprawdzone i rzetelne informacje oraz obowigzujgce regulacje
prawne; kontroli zgodnos$ci aktualnych dziatan szkoly z obowigzujacymi regulacjami
prawnymi oraz monitorowaniu zmian w tym obszarze, przy jednoczesnym zachowaniu
optymalnej jakosci organizacji proceséw opieki, wychowania, ksztalcenia i wszelkiej

statutowej dziatalno$ci szkoly; wspomaganiu, ktorego priorytetowym celem jest
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intensyfikowanie wszelkich procesow, ktore stuza optymalizacji pracy szkoty,
w szczegodlnosci tych, ktore ukierunkowane sg na wieloptaszczyznowy rozwoj uczniow
oraz tych ktore dotyczg wspierania nauczycieli w realizacji ich obowigzkow.
Szczegbdlnym obowigzkiem dyrektora podczas przeobrazen systemu os$wiaty i zmian
zachodzacych w szkole jest nowelizacja nie tylko jej statutu, ale takze aktualizacja
wszelkich dokumentoéw szkolnych. Nowelizacja prawa obliguje bowiem dyrektora do
tego, aby dokonal on dostosowania wszelkich zapiséw prawa wewnatrzszkolnego do
aktualnych rozporzadzen. Kluczowym dokumentem, ktory musi zosta¢ poddany
aktualizacji jest status danej szkoty. Podczas aktualizacji szczegolnej refleksji poddaé
nalezy réznorodne kwestie, przykladowo reforma szkolnictwa z 2017 roku ktadla
konieczno$¢ zmian w statutach szkoly w zakresie: zadan nauczycieli oraz nauczycieli
petiacych funkcje wychowawcy; organizacji wewnatrzszkolnego systemu doradztwa
zawodowego; organizacji wspotpracy ze stowarzyszeniami oraz innymi organizacjami
w zakresie dziatalno$ci innowacyjnej; organizacji wolontariatu w szkole. Kluczowym
zadaniem dyrektora jest takze podjecie dziatan polegajacych na weryfikacji: szkolnych
programow, regulaminu samorzadu uczniowskiego czy regulaminu redy pedagogicznej
oraz rady rodzicow (Kobylinski, 1982, s. 17-20).

Dyrektor szkoty, ktory odpowiedzialny jest za wdrozenie edukacyjnej
transformacji jest nazywany nie tylko ,agentem zmiany” ale takze facylitatorem.
Dziatania osoby okreslanej facylitatorem nie majg charakteru interwencyjnego,
a prewencyjny. Dyrektor petniacy t¢ role powinien podejmowaé dziatania zwigzane
Z pomaganiem innym w wykonywaniu obowigzkow, pomagac okresli¢ perspektywe,
wspomagac koncentracj¢ podwladnych na istotnych celach i wyjasnia¢ aktualng sytuacje,
wspierac refleksyjnos$¢ podwladnych i proces komunikowania ich przemys$len, stwarzajac
do tego optymalng przestrzen. Powinien takze mie¢ S$wiadomos$¢ tego, ze jest
odpowiedzialny za nakreslenie podwladnym nowo przyjetego kierunku rozwoju szkoty,
angazowac pracownikow w realizacje¢ celow strategicznych, pomaga¢ w podejmowaniu
wlasciwych reakcji na zmiany czy wspottworzy¢ poszczegdlne cele i misje. Zatem
dyrektor — facylitator w obliczu reformy edukacji skoncentrowany jest na ludziach
uczestniczacych w procesie zmiany i nie koncentruje si¢ jedynie na samej zmianie. Jak
wskazuje D. Ekiert-Oldroy, dyrektor szkoty odpowiedzialny za wdrozenie zmiany

edukacyjnej powinien charakteryzowac si¢ nastgpujacymi kompetencjami oraz cechami:
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umiejetnos¢ zarowno samodzielnej jak i zespolowej pracy; wiarygodnos$¢; pewnosé
siebie; skromnos¢; stala czujno$¢ nad procesem zmiany i jego etapami; otwarto$¢ na nowe
idee; umiecjetno$¢ podejmowania ryzyka; jasno formutowaé cele zmiany; powinien
zachgcaé podwiadnych do aktywnego uczestnictwa w zmianie; kreowac¢ wspolny system
wartos$ci; uswiadamia¢ problemy i je analizowaé (Ekiert- Oldroyd, 2000, s. 93).

Jak zauwaza S. Coffey: , Niektorzy akceptujq nieprzewidywalnos¢ zmiany
| traktujq jq jako szanse, poniewaz poznawanie nowego, bez wzgledu na uzyskany wynik,
Jjest dla nich samo w sobie sytuacjq uczgcg.” (Coffey, 2006, s. 40). Proces wdrazania
zmiany zmusza dyrektora wspoétczesnej szkoty do koniecznosci petnienia okreslonych
rol, ktorych spektrum jest stosunkowo obszerne. Pelnione przez niego zadania i funkcje
nadaja jego pracy charakter menedzera, lidera czy przywodcy. Szczegdlowa analiza
kompetencji dyrektorow wynikajaca z pelnienia tak roéznorodnych zadan zostanie

przedstawiona w kolejnych podrozdziatach niniejszej rozprawy.

3.7. Podsumowanie

Transformacja jest podstawowym procesem zachodzacym w spoteczenstwie,
a szkola jako instytucja o$wiatowo-wychowawcza, ktora zajmuje szczegodlne miejsce
W procesie przygotowywania i wychowania mlodego pokolenia do Zycia spotecznego,
musi podlega¢ dostosowaniu si¢ do wymagan wspotczesnosci. Warto podkresli¢
mnogos$¢ modeli wprowadzania zmian, ktore pomimo wielu odrgbnosci korespondujg ze
sobg uwidaczniajgc interdyscyplinarny charakter procesu zmiany. Zmiana rodzi
réznorodne postawy wsrod jej uczestnikdw, czgsto negatywne, zwigzane z oporem,
brakiem poczucia bezpieczenstwa, niepewnoscig. To w tym aspekcie uwidacznia si¢
szczegoblna rola dyrektora szkoty, ktory odpowiedzialny jest za takie sterowanie procesem
zmiany, aby zapewni¢ poczucie bezpieczenstwa wszystkim jego uczestnikom.

Paradygmaty zmiany w ujgciu nauk o zarzadzaniu pomagaja rowniez eliminowac
problemy o$wiatowe. Kazdy paradygmat ukazuje szkote, jej zadania, prawa 1 obowigzki
w innym wymiarze. W zalezno$ci od réznorodnych trendéw zmienia si¢ charakter szkoty,
definiowanie przez nig i pojmowanie podstawowych celéw 1 wartosci. Poszczegdlnym
uczestnikom procesu edukacyjnego przypisywane s3 inne prawa i obowiagzki. Kazda

z transformacji wnosi jednak co$ nowego w dazeniu do optymalnego wymiaru szkoty,
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ktora spetnia¢ bedzie potrzeby i oczekiwania §rodowiska lokalnego, ucznidow, rodzicow,
pracownikow a takze bedzie efektywna w wymiarze panstwowym, a nawet globalnym.

Nalezatoby zatem sprecyzowac jaki powinien by¢ optymalny paradygmat zmiany
edukacyjnej we wspotczesnej szkole. Powinien stwarza¢ on ptaszczyzng rozwoju dla
wszystkich uczestnikow szkolnej rzeczywistosci, dawaé¢ im mozliwo$¢ wspolpracy,
wymiany do§wiadczen i wspdlnego poszukiwania rozwigzan dla aktualnych probleméow.

Panuje przekonanie, Ze to na poziomie polityki o§wiatowej panstwa dokonujg si¢
wszelkie zmiany systemu edukacyjnego. Warto jednak podkresli¢ szczegdlng role
dyrektora, ktory w obliczu stalych zmian zachodzacych w o$wiacie petni szereg
réznorodnych zadan. Dyrektor jest katalizatorem zmiany 1 ponosi pehnig
odpowiedzialnosci za jej wdrozenie w obrebie placowki, ktorg kieruje. Bardzo czesto
pozostaje bez wsparcia ze strony tych, ktorzy kierunek zmiany okreslaja. Prowadzona
obecnie polityka o$wiatowa w niewielkim stopniu sprzyja rozwojowi optymalnego
paradygmatu zmiany. Podejmowane na szczeblu ministerialnym decyzje maja charakter
hermetyczny, nacechowany politycznie oraz sytuuja uczniow, rodzicow, nauczycieli
i dyrektorow jako biernych adresatbw narzuconych zmian, zamiast czyni¢ ich
swiadomymi jej wspoluczestnikami.

Historia polskiego szkolnictwa pokazuje rdéznorodne transformacje szkoty.
Przywotany w niniejszym rozdziale przyktad reformy z 2017 roku pokazuje, ze nadal
wystepuja liczne nieprawidtowosci w sposobie planowania, wdrazania, az wreszcie
realizowania reformy o§wiatowej. Szkota, ktorej dotyczy reforma, zdaje si¢ by¢ jedynie
areng dla prezentowania coraz to nowszych idei i koncepcji, ktore nie uwzgledniajg jej
realnych potrzeb i1 oczekiwan. Nalezy w tym miejscu jeszcze raz podkresli¢ istotng role
dyrektora szkoty jako nie tylko facylitatora zmiany, ale aktywnego jej projektanta, na co

wskazuje szerokie spektrum jego roli.
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Rozdzial IV: Dyrektor szkoly — kompetencje kierownicze
i menedzerskie

Celem czwartego rozdzialu jest przedstawienie roli dyrektora wspodtczesnej
szkoly jako menedzera i1 profesjonalnego kierownika. Tytutem wprowadzenia zostang
zdefiniowane wiodace dla tego rozdzialu pojecia terminologiczne. Ponadto
przeanalizowane zostang wybrane style zarzadzania. Nastepnie zaprezentowane zostang
kluczowe kompetencje i kwalifikacje osoby na stanowisku kierowniczym w obszarze
zarzadzania o$wiatg. Opisany zostanie takze zakres odpowiedzialnosci dyrektora szkoty,
ktory wskazuje na menedzerski i1 kierowniczy charakter podejmowanych przez niego
dziatan. Podjete zostang takze zagadnienia koncentrujace si¢ wokot popularnych technik
i metod menedzerskiego zarzadzania we wspotczesnej oswiacie. Podsumowujac, ukazana

zostanie istota zagadnienia transferu wiedzy z obszaru nauk o zarzadzaniu do edukacji.

4.1. Menedzer i kierownik — istota pojeé

W pierwszym rozdziale niniejszej rozprawy zaprezentowano koncepcje szkoty
jako organizacji. Zarzadzanie zasobami ludzkimi organizacji jest dziataniem
o charakterze strategicznym, ktére koncentruje si¢ w duzej mierze na takich
plaszczyznach jak motywowanie do rozwoju ludzi oraz ich stymulowanie do
zaangazowania w realizacj¢ powierzonych zadan w celu optymalizacji efektow pracy.
Majac na uwadze, ze proces zarzadzania odbywa si¢ w obrgbie catej organizacji, nalezy
uwzglednia¢ wszystkie jej struktury oraz potencjat poszczegdlnych jednostek (Armstrong,
1996, s. 17-18). Kluczowa role w strategicznym zarzadzaniu petnig menedzerowie. To
ich zadaniem jest wdrazanie innowacji, rozw0j mozliwos$ci strukturalnych organizacji
oraz optymalizacja pracy (Drucker, 1992, s. 39). S. Banaszak zasadnie zaznacza, Ze
funkcje pelnione przez menedzerow rozpoczynaja si¢ ,,od Scisle organizacyjnych,
zwigzanych z kierowaniem IludZmi i procesami, przez funkcje edukacyjne oraz
kulturotworcze, nadawanie i korygowanie norm spotecznych, az po funkcje w lokalnych
spotecznosciach zwiqzane z przewodzeniem inicjatywom obywatelskim i dziataniom
o charakterze oddolnym” (Banaszak, 2011, s. 15). Warto zaznaczy¢, iz naprzemiennie

stosuje si¢ okreslenie kierownik oraz menedzer, a takze lider, planista, przywddca czy
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organizator. Okreslenia te zwracaja uwage na odpowiedzialno$¢ wynikajaca z kierowania,
ktérego priorytetowym zadaniem jest osiagni¢cie okreslonych celow (Zieleniewski, 1972,
s. 382). We wspotczesnych organizacjach rola kierownika znacznie zwigkszyla swoja
plaszczyzng 1 bez watpienia r6zni si¢ od sposobu postrzegania kierownika w minionych
dekadach (Niesyt, 2009, s. 41-46). Wspotczesnie, zdecydowana wigkszo$¢ organizacji
kierowana jest przez menedzerow, ktorych profesja wdrozona zostala wraz
z pojawieniem si¢ na rynku tendencji oddzielajacej wiasnos¢ od zarzadzania. Sam proces
zarzadzania 1 kierowania zaczal by¢ oddawany w rece profesjonalistow (Mendel,

2006, s.7).

Przed dokonaniem szczegotowej egzemplifikacji definicji okreslenia ,,menedzer”
wskaza¢ nalezy na watpliwosci pojawiajace si¢ w obrebie pisowni tego pojecia. Na
gruncie polskojezycznej literatury przedmiotu wystepuja naprzemiennie okreslenia
»~menedzer” oraz ,,menadzer”. Jak wskazuje Stownik Jezyka Polskiego oba pojecia sa
poprawne, jednak to pierwsza ze wskazanych form plasuje si¢ jako bardziej popularna
i dominujagca w jezyku polskim. Okreslenie to w takiej formie pisowni wystepuje
w niniejszej pracy. W og6élnym rozumieniu, menedzerami okresla si¢ osoby
charakteryzujace si¢ mandatem spolecznym Iub bedace upelnomocnione przez
prawowitych wiascicieli do podejmowania dziatan kierowniczych. Omawiany termin jest
takze potocznie stosowany w kontekscie najemnych pracownikéw zajmujacych
kierownicze stanowiska oraz wtasciciela, ktéry sam bezposrednio podejmuje czynnosci
o charakterze zaradczym (Bartkowiak, 2003, s. 9). W ujeciu encyklopedycznym
»~menedzer” definiowany jest jako osoba odpowiedzialna za zarzadzanie
przedsigbiorstwem lub wyselekcjonowanym obszarem jego dzialalnosci (Pomykato,
1995, s.53). Definicja ta wymaga jednak pewnego uzupelnienia i uszczegoétowienia.
Okreslenie menedzer, wywodzace si¢ z j¢zyka angielskiego od stowa menage - zarzgdzac,

administrowaé, kierowac¢ (Bartkowiak, 2003, s. 9) oznacza, jak podkresla S. Banaszak:
., 1) osobe, ktora zarzqdza przedsiebiorstwem albo jego czescig,

2) osobe, ktora kieruje dziatalnoscig sportowca albo druzyny;

3) osobe, ktora nadzoruje srodki pienigzne i wydatki;

4) osobe, ktora kieruje karierq” (Banaszak, 2011, s. 20).

142



Proby definicji pojecia ,,menedzer” podejmowat si¢ P. F. Drucker, ktory
wskazywal, ze wigkszo$¢ menedzeréw to tak naprawde kierownicy, cho¢ nie sg to pojecia
bezwarunkowo tozsame. Wynika to z faktu, iz menedzer to jednostka, ktora podejmuje
odpowiedzialno$§¢ za wnoszony w struktur¢ i dziatania organizacji wkiad wlasny
(Drucker, 1998, s. 155). P. F. Drucker wskazywal, ze menedzer stanowi autorytet wiedzy,
bedac przy tym pelnym profesjonalistg posiadajagcym umiejetnosci do adaptacji w obliczu
zmian. Potrafi takze rozwigzywa¢ problemy i cechuje si¢ skutecznym dzialaniem,
praktycyzmem, racjonalizmem i stanowczoscig (Drucker, 1998, s. 81). Menedzer jest to
osoba, ktora odpowiedzialna jest za funkcjonowanie okreslonej struktury organizacyjnej
tzn. za wlasciwe zrealizowanie jej celow (Bendkowski, 2008, s. 29). Natomiast zdaniem
S. Bohdziewicz menedzer definiowany jest jako osoba, ktéra zawodowo zajmuje si¢
zarzadzaniem firma lub jej wyselekcjonowang sekcja, wykorzystujac przy tym wiedze
fachowa oraz odpowiednie metody i techniki w obszarze zarzadzania (za: Kubik, 2008,
s. 76). L. Gawrecki utozsamia menedzera z kierownikiem i wskazuje, ze podejmuje on
samodzielne i1 tworcze dziatania, ajednoczesnie przy sprawnym oraz efektywnym
wykorzystaniu rozmaitych kompetencji zarzadza danag instytucja (Gawrecki, 2003, s. 21).
Z kolei T. Janusz iL.Lewandowska podaja bardzo ogdlng definicj¢ menedzera,
wskazujac, ze jest to jednostka trudnigca si¢ zarzadzaniem oraz organizacjg
przedsiebiorstwa (Janusz, Lewandowska, 1992, s. 102). Menedzer bierze na siebie
odpowiedzialno$¢ za catoksztatt ksztattowania oraz koordynowania i nadawania
kierunku dziatalnosci innych osob, ktore sa podwladne wzgledem niego (Johannsen, Page,
1990, s. 196). Z kolei K. Kubiak podkresla, ze menedzer to osoba, ktéra charakteryzuje
si¢ posiadaniem niezbednych kompetencji, ktore s3 wymagane, aby sprawnie kierowac
organizacja lub jej czescia, w tym takze zespotem. Podejmowane z podwtadnymi zadania
1 wyzwania prowadzi¢ maja do osiagni¢cia wspolnego sukcesu (Kubiak, 2008, s. 76).
Istotny wkiad w prace nad definiowaniem menedzera wniost takze B. Nogalski, ktory
wskazywal, ze jest to jednostka, ktora zostala zatrudniona na kierowniczym stanowisku,
charakteryzuje si¢ wiedza 1 wszechstronnymi umiejetnosciami, ktére maja

niepodwazalne znaczenie w kierowaniu organizacja (Nogalski, Sniadecki, 2001, s. 24).

MenedZzerami nazywani powinni by¢ wszyscy pracownicy, ktdrzy zostali
oddelegowani do petnienia funkcji przelozonych bez wzgledu na to czy jest to

zarzadzanie na poziomie najnizszego czy najwyzszego szczebla (Steinmann, Schreyogg,
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1992, s. 17). Definiowania okre$lenia menedzer podjal si¢ takze T. Sztucki, ktory
odwotuje si¢ bezposrednio do wykonywanych przez menedzera czynno$ci. Wskazuje tym
samym na cztery obszary aktywnos$ci jednostki na stanowisku menedzera. Po pierwsze
sg to regularne czynnosci, ktére wynikaja bezposrednio z petnienia funkcji zarzadczych
oraz ponoszenia odpowiedzialno$ci za projektowanie, wdrazanie oraz realizowanie
strategii dzialan organizacji. Po drugie zakres czynnosci, ktore determinowane sa
przymusem podejmowania decyzji w sytuacjach spontanicznych. Po trzecie te czynnosci,
ktore sg bezposrednim wynikiem konieczno$ci dostosowania organizacji do aktualnych
wymagan. Po czwarte te dziatania, ktore swoim zakresem obejmuja przedsiewzigcia

zardwno o charakterze operacyjnym jak i strategicznym (Sztucki, 2001, s. 215).

Kierownik pelni znaczaca role w procesie zarzadzania dang organizacja czy grupa.
Nie ma tutaj znaczenia jej wielko$¢, obszar dzialalnosci, stosowana technologia, typ
otoczenia czy branza (Lichtarska, 2008, s. 56). Encyklopedia organizacji i zarzgdzania,
definiuje kierownika jako: ,, zwierzchnika lub podmiot kierujqcy pracq danego zespotu
ludzkiego, bedgcego organizacjq formalng” (Encyklopedia organizacji i zarzadzania,
1981, s. 207). Z. Zbichorski podaje natomiast, ze kierownik to taka osoba, ktora: ,, uzywa
wladzy formalnej do organizowania, kierowania i kontrolowania bezposrednio
podlegtych sobie 0sob (...), po to, aby skoordynowac wszystkie dziatania prowadzqce do
osiggniecia celow przedsigbiorstwa” (Zbichorski, 1994, s. 10).

Kierownik moze by¢ definiowany jako osoba, zajmujaca szczegdlne miejsce
w formalnej strukturze organizacji. Zajmuje zatem stanowisko nadrz¢dne wzglgdem
podwladnych. Natomiast za pomoca podejmowanych roéznorodnych dziatan
polegajacych na kierowaniu zespotem dazy do osiagniecia zatozonych celow organizacji
(Listwa, 1995, s. 15). Zgodnie z opracowaniami J. R. Schermrhorna kierownik jest osoba,
ktora: ,,wspomaga podwtadnych i ponosi odpowiedzialnos¢ za wyniki ich pracy”
(za: Listwa, 1995, s. 24). Kierownik, ktérego zadaniem jest delegowanie obowigzkéw
1 kierowanie pracg podwtadnych, zobowigzany jest do przestrzegania okreslonych zasad
racjonalnego gospodarowania. Zobowigzany jest takze do dbatosci o ekonomiczny
sukces organizacji a takze stwarzanie optymalnych warunkéw pracy. Co wiece],
kierownik jest zobligowany do ksztaltowania odpowiedzialnos$ci 1 poczucia obowigzkow,

wérod swoich pracownikow (Sciborek, 2000, s. 27-28). Podobne stanowisko przedstawia
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wspomniany juz autor, J. R. Schermrhorn, ktéry wskazuje, ze kierownicy: ,, ponoszg
odpowiedzialnos¢ za wyniki osiggane przez organizacje jako catos¢ lub przez jednq z jej
glownych czesci. Zwracajg uwage na otoczenie, sq wyczuleni na potencjalne problemy
dtugookresowe i opracowujq odpowiednie sposoby zajmowania si¢ nimi” (Schermerhorn,

2008, s. 25).

H. Mintzberg, w swoich rozwazaniach podejmowat tematyke dotyczaca roli
kierownika 1 istoty jego dziatan podkre$lajac, ze: , dla naszego spoteczenstwa Zadna
praca nie ma bardziej istotnego znaczenia niz praca kierownika. To od kierownika zalezy,
czy nasze instytucje spoleczne bedg nam dobrze stuzyly, czy tez zmarnujq nasze talenty
i zasoby” (Mintzberg, 1975, s. 61). Rozwazania H. Mintzberga nie tylko ugruntowaty
autorytet kierownikow, ale takze przyczynity si¢ do wyeliminowania pewnych
negatywnych mitow co do zakresu dziatan czy zawodowej aktywno$ci osob na tym
stanowisku. Autor opracowat pewien zakres cech wspolnych dla kierownikow roznych
szczebli: praca przez wiele godzin, intensywno$¢ tempa pracy, podejmowanie
zrdznicowanych dziatan, koniecznos$¢ korzystania z réznorodnych mediow komunikacji,
priorytetem w ich dziatalno$ci sg relacje interpersonalne. Warto wskazaé, ze zdaniem
Mintzberga punktem wyjscia dla rozwazan o tematyce kierownictwa, jest wystgpowanie
formalnego autorytetu. Autorytet ten dziala w trzech zakresach: interpersonalnym,

informacyjnym 1 decyzyjnym (Mintzberg, 1975, s. 62-66).

J. A. F. Stoner i Ch. Wankel podjeli kwesti¢ dotyczaca zakresu dziatan 1 uprawnien
osoby na stanowisku kierowniczym i wnioskowali, ze o ile mozna wymieni¢ szereg
réznorodnych aktywnosci kierownikow, zakres ich obowiazkow czy ptaszczyzn dziatan,
to nie mozna tego zakresu ujednolici¢. Oznacza to, Ze stala zmienno$¢ w obszarze
réznorodnych organizacji, szereg czynnikow, zarowno wewnetrznych jak 1 zewnetrznych,
powoduja, ze dzialania podejmowane przez kierownikOw czy petnione przez nich role
ulegaja ciaglej transformacji. Analiza opracowan, ktére przygotowali J. A. F. Stoner
1 Ch. Wankel pozwala wyr6zni¢ nastepujace przedmioty pracy kierownikdéw:
., kierownicy pracujq zarowno z ludzmi jak i przez ludzi; kierownicy dokonujg stanowienia
stosowanych kanatow komunikacyjnych w obrebie organizacji; kierownicy nie tylko sq
odpowiedzialni, ale takze ponoszq odpowiedzialnosé; kierownicy powinni doprowadzac

do rownowagi pomiedzy konkurencyjnymi celami; kierownicy ustalajq priorytety;
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kierownicy powinni dziala¢ analitycznie i systematycznie; kierownicy sq tozsami
z politykami, kierownicy sq tozsami z rozjemcami, kierownicy sq tozsami z dyplomatami;
kierownicy sq symbolami; kierownicy sq zobowigzani podejmowac trudne decyzje”

(Stoner, Wankler, 1994, s. 26-29).

Nowe spojrzenie na specyfike organizacji, jej problematyke, zakres dzialan oraz
aktywnos$ci powoduje, ze mozna méwi¢ w tym obszarze o zjawisku odwroconej piramidy.
Jak wskazuje J. R. Schermerhorn, kierownikow okreslanych mianem dobrych rozpoznaje
si¢: ,,bardziej z tego, Zze wspomagajg, niz z tego, ze kierujq lub wydajg polecenia”
(Schermerhorn, 2008, s. 29). Koncepcja odwroconej piramidy zmienia niejako tradycyjny
schemat pojmowania zstepnego kierunku procesu kierownictwa, wskazujac na jego
zakres oddolny, sluzebny, wspomagajacy. Na samym szczycie piramidy nie odnajdziemy
kierownikow, menedzeréw czy innych osob na stanowiskach kierowniczych. Ulokowani
zostali tam natomiast podwladni oraz jeszcze wyzej klienci, jako gtowny podmiot
organizacji. Pracownicy odpowiednio stymulowani przez osoby na stanowiskach
kierowniczych realizuja wielowymiarowe aspekty swojej pracy. Zatem na samym dole
odwréconej piramidy, znajdujg si¢ menedzerowie wysokiego szczebla, ktorych zadaniem
jest zapewnienie zrozumienia misji oraz strategii danej organizacji. Na kolejnym
poziomie piramidy znajduja si¢ szefowie zespotow oraz kierownicy, ktorych nadrzednym
zadaniem jest wspieranie pracownikow operacyjnych w realizacji ich zadan. Kolejny
poziom to pracownicy operacyjni, a nast¢pnie uzytkownicy wytwordOw organizacji oraz

klienci (Schermerhorn, 2008, s. 29).

Szczegotowego opisu 1ol 1 zadan kierownika dokonat A. Czerminski, korzystajac
z opracowan H. Fayola. Wskazal na nastgpujacych czternascie zasad zarzadzania,
ktorymi powinien kierowac si¢ kierownik. Pierwsza zasada wskazuje, ze dokonywanie
odpowiedniego podzialu pracy, przyczynia si¢ do osiggnigcia ostatecznie lepszych
efektow niz dziatania jednostkowe. Kolejna podkresla, ze autorytet powinien by¢
rozumiany jako prawo oraz zdolno$¢ zardwno do rozkazywania jak i w pewnym stopniu
egzekwowania postuszenstwa. Powinien on wynika¢ z obowigzujacej w przestrzeni dane;j
organizacji hierarchii. Nalezy pamigta¢, Zze autorytet o charakterze formalnym daje
kierownikowi mozliwo$¢ rozkazywania, jednak nie gwarantuje mu postluszenstwa ze

strony podwtadnych. Trzecia zasada wskazuje, ze dyscyplina w obregbie organizacji
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powinna by¢ rozumiana jako przestrzeganie ustalonych i zaakceptowanych norm oraz
uzgodnien. Nastgpnie autor wskazal, ze priorytetem jest jedno$¢ rozkazodawstwa.
Oznacza to, ze podwtadni powinni otrzymywac polecenia od jednej osoby. Dwoistos¢
rozkazodawstwa przyczynia si¢ do dezorganizacji pracy i jest czynnikiem wywotujagcym
zaklocenia w jej funkcjonowaniu. Pigta zasada podkresla role jaka pelni jednolitosé
w obszarze kierownictwa. Oznacza to, ze jeden cel powinien stanowi¢ przedmiot dzialan
jednego kierownika, ktéry postugiwac si¢ bedzie jednym planem w celu jego realizacji
1stosowa¢ bedzie, opisywang powyzej, jedno$¢ rozkazodawstwa. Zgodnie
z przywotywang koncepcja istotne znaczenie odgrywa kwestia podporzadkowania
osobistego interesu wobec interesowi ogotu, w obrebie organizacji. Natomiast
wynagrodzenie powinno by¢ rozdysponowane na zasadzie sprawiedliwo$ci w obszarze
wszystkich stanowisk. Osma zasada wskazuje, ze wdrozenie centralizacji w obszarze
podejmowania decyzji nie polega na ignorowaniu sugestii czy wskazoéwek ze strony
podwtadnych, a na ich szczegotowej analizie i na podejmowaniu optymalnej decyzji.
Kluczowe znaczenie ma takze ustanowienie okreslonej 1 zdefiniowanej hierarchizacji
poszczegblnych stanowisk w obrebie organizacji co taczy sie z zasada kolejng, ktora
podkresla wdrozenie tadu, odnoszacego si¢ zarowno do zasobow ludzkich jak
1 materialnych. Jedenasta =zasada to odniesienie do =zagadnienia jakim jest
wieloptaszczyznowa sprawiedliwos$¢, ktora dotyczy nie tylko sprawiedliwosci
w obszarze przestrzegania obowigzujacych norm i przepisoéw, ale takze w kontekscie
sprawiedliwego 1 przychylnego podejscia do podwiladnych. Kolejna to stwarzanie
warunkow do utrwalania stabilnosci personelu w obrebie danej organizacji
1 minimalizowanie fluktuacji wsrod personelu. Zasada trzynasta to stwarzanie przez
osoby na stanowiskach kierowniczych ptaszczyzny do inicjatywy ze strony podwitadnych.
Istotng role odgrywa w tym obszarze ksztaltowanie atmosfery Zzyczliwosci 1 wsparcia,
ktora wspiera¢ ma tworcza swobode podwtadnych oraz zwigksza¢ ich zaangazowanie
w podejmowaniu twodrczych inicjatyw. Ostatnia zasada wskazuje, ze autoteliczng
warto$ciag wszelkich dziatah w obszarze organizacji jest wspOlpraca i1 stwarzanie

warunkéw do dziatan grupowych (Czerminski, 1999, s. 35).

Jak wskazuje J. M. Lichtarski kierownik peini znaczaca role w zarzadzaniu
organizacja (Lichtarski, 2008, s. 56). Zdaniem J. Zieleniewskiego zarzadzanie stanowi

funkcje¢ kierowania 1 wystgpuje obok innych jego form, do ktérych zaliczy¢ mozemy
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przywodztwo, przymus czy wspomniane juz rzadzenie. W opracowaniach
J. Zieleniewskiego odnalez¢ mozna odniesienie do og6lnego sensu sprawowania wiadzy,
w tym takze w obszarze organizacji. Autor wskazuje, ze sprawowana wiadza, ktora: ,, (...)
wynika z wilasnosci rzeczy stanowigcych dla nich niezbedne przedmioty lub narzedzia
pracy lub z upowaznienia otrzymanego od wtasciciela tych rzeczy” (Zieleniewski, 1972,
s. 320). Zarzadzanie jest takim rodzajem kierowania, ktore daje mozliwos¢ posredniego
oraz bezposredniego koordynowania wysitkow zbiorowych na pozadanym poziomie.
Posiada trzy charakterystyczne cechy. Po pierwsze jest to prawo osoby na stanowisku
kierowniczym do decydowania lub wspotdecydowania zaréwno o misjach jak i celach
danej organizacji. Po drugie jest to prawo przetozonego do decydowania lub tez
wspotdecydowania zarowno o kierunkach jak i sposobach, za posrednictwem ktérych
dysponuje si¢ wszelkimi zasobami organizacji — ludzkimi, finansowymi 1 materialnymi.
Po trzecie jest to tworzenie okreslonych warunkéw pracy, celéw i zadan o wielorakich
podtozach: materialnych, kadrowych, organizacyjnych czy finansowych (Czerminski,

Czerska, Nogalski, Rutka, 1994, s. 22-23).

Kierownik podejmuje si¢ odpowiedzialnosci za realizacje celoéw organizacji, jest
jednak zobowigzany do respektowania okre$lonych zasad gospodarowania oraz
troszczenia si¢ o ekonomiczny wynik organizacji. Praca kierownika, ktdra polega
zaré6wno na pracy z ludzmi jak 1 dla ludzi, zobowigzuje go do stwarzania wlasciwej
atmosfery 1 warunkOw pracy oraz inicjowania poczucia odpowiedzialnosci wsrod
pracownikow za zadania im powierzone (Sciborek, 2000, s. 27-28). T. Mendel twierdzi,
ze rola kierownika w obrebie organizacji nie ogranicza si¢ jedynie do dysponowania
podwtadnymi, ale takze do zapewnienia im wlasciwych warunkéw, atmosfery,
przestrzeni do realizacji zadanh w celu optymalizacji pracy organizacji jako catosci.
Kierownik organizuje zatem poszczegdlne etapy procesu realizacji celu i czuwa nad ich
poprawnym przebiegiem, organizuje go, motywuje pracownikoéw, wskazuje kierunek
dziatan, informuje, ale takze ocenia i kontroluje (Mendel, 2006, s. 11). T. Mendel
podkresla takze, ze we wspoiczesnej organizacji pojecia kierownik 1 menedzer uznawane
sg za tozsame 1 uzywa si¢ ich w tym samym znaczeniu, czg¢sto zamiennie (Mendel, 2006,
s. 11). Takie samo stanowisko w obszarze terminologii prezentuje takze T. Listwa,
utozsamiajgc okreslenia kadra kierownicza oraz kadra menedzerska (Listwa, 2005, s. 16).

Do podobnych refleksji sktania Stownik Jezyka Polskiego, gdzie odnajdujemy definicje
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okreslenia menedzer: ,,menedzer jest to kierownik, dyrektor wielkiego przedsigbiorstwa”,
ktore jednoznacznie wskazuje na tendencje do synonimicznego okreslania omawianych
poje¢ (Szymczak, 1993, s. 138). Na istotne rozwazania w tym zakresie wskazuje takze
S. Banaszak, ktéry dokonuje analizy rozwazan P. F. Druckera, wskazujacego ze ,, w kazdej
z naszych organizacji sq ludzie, ktorzy niczym nie kierujq, a sq kierownikami”, natomiast
okreslenie kierownik dedykuje do ,,tych pracownikow umystowych, menedzerow Ilub
specjalistow, od ktorych z racji ich stanowiska lub wiedzy, oczekuje si¢ podejmowania,
i to w normalnym trybie pracy, decyzji o istotnym wplywie na osiggniecia i rezultaty

catosci” (Banaszak, 2006, s. 20).

4.2. Style zarzadzania

W ujeciu najbardziej ogélnym samo okreslenie ,,styl” odnosi si¢ do sposobu
pracy czy tez postgpowania. Styl utozsamiany jest z taktyka, metoda oraz strategia
dziatania. Cechuje go $wiadomo$¢ i konsekwencja w dazeniu do zamierzonego celu
(Mroziewski, 2005, s. 55). Styl kierowania jest to: ,, przede wszystkim sposob sktaniania
podwladnych do realizacji powierzonych im rol” (Kiezun, Kwiatkowski, 1975, s. 118).
Rozpatrujac okreslenie ,,styl kierowania” mowimy o uksztattowanym i trwatym sposobie
oddziatywania jednostronnego: kierownik — podwiadni. Jego celem jest naklonienie
podwtadnych do pozadanego zachowania (Napierkowski, Standa, 1989, s. 25). Wybor
okreslonego stylu kierowania nie jest wyborem przypadkowym, a ukierunkowany jest
réznorodnymi czynnikami o charakterze wewngtrznym 1 zewng¢trznym. Roéznorodnos¢
owych czynnikow pozwala na wykreowanie charakterystycznych grup: sylwetka
zawodowa osoby kierujacej; sylwetki zawodowe 0s6b podwtadnych; typ organizacji oraz
stopien jej sformalizowania; ilo§¢ dyspozycyjnych osrodkéw; stopien napigcia

zadan (Dworzecki, 2008, s. 98-109).

Wybierany przez dzisiejszych dyrektorow, zarzadcow, kierownikdéw, menedzerdw
czy przywodcow styl zarzadzania mozna postrzega¢ w perspektywie potencjalnego oraz
rzeczywistego stylu kierowania (Banaszyk, Fiminska-Banaszyk, Standa 1997, s. 124).
Pierwszy z nich, styl potencjalny, jest wzorcem, lub tez modelem, ktory charakteryzuje

si¢ racjonalno$cig. Owa racjonalno$¢ przejawia si¢ w zachowaniach osoby na stanowisku
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kierowniczym wobec podwtadnych. Jest ona kluczowa w celu optymalnego realizowania
kierowniczych funkcji a tym samym, w szerszej perspektywie, poszczegdlnych celow
organizacji. Drugi natomiast, styl rzeczywisty, pojmowany jest jako realnie stosowany
oraz uksztattowany poprzez dziatania o charakterze praktycznym. Jest to zatem zespot
technik, metod oraz narzedzi, ktore sa zoptymalizowane do potrzeb organizacji,
realizowanych dziatan oraz panujacych warunkéw (Zukowski, 2001, za: Zukowski, Galla,
2009, s. 22). Réznica zatem pomiedzy stylem potencjalnym a stylem rzeczywistym zdaje
si¢ ukazywac pragnienie, aby wyidealizowana rzeczywisto§¢ w umysle stata si¢ realng.
Owa transformacja jest wynikiem r6znorodnych zmiennych, ktore tworza bardzo bogata
gam¢ w zaleznosci od specyfiki organizacji: konkretyzacja zar6wno celu jak i realnych
warunkow dziatania, umiejetno$§¢ reagowania kierownika na zmiany oraz jego
wrazliwo§¢ w tym zakresie, zdolno$¢ systematycznego analizowania zmian
zachodzacych w organizacji a takze stopien konserwatyzmu przejawianego przez
kierownika oraz, co warte podkreslenia, skuteczno$¢ motywacyjnych $rodkow,
oddziatujacych na 6w konserwatyzm (Zieleniewski, 1981, za: Zukowski, Galla, 2009,
s. 22).

Warto doprecyzowa¢ kluczowe determinanty stylu kierowania. Jedng
z wiodacych grup determinantéw sa czynniki o charakterze zewnetrznym. Mozna do nich
zaliczy¢ przykladowo: ,, czas potrzebny do przygotowania zadan zleconych kierowanemu
zespotowi, odpowiedzialnos¢ kierownika za prace podleglego mu zespotu; metoda
i kryteria oceny pracy kierownika przez bezposrednich zwierzchnikow, stopien
wykorzystania potencjalnej rozpigtosci i zasiegu kierowania; poziom integracji celow
kierowanego zespotu z misjq i celami instytucji; rola autorytetu formalnego i osobistego
Jjako Zrodta wladzy kierowniczej; stopien wplywu kierownika na ustalanie celow i zadan
dla kierowanego zespotu; poziom zaufania do podwtadnych.” (Zukowski, Galla, 2009,
s. 22). P. Zukowski oraz R. Galla wskazuja jeszcze na dwie inne grupy czynnikéw. Sg to
czynniki o charakterze personalnym oraz czynniki o charakterze technicznym
1 ergonomiczno — organizacyjnym. Do pierwszej grupy zalicza si¢ nastepujaco: ,,wielkos¢
luki kwalifikacyjnej miedzy kierownikiem a podwladnymi, poziom samodyscypliny
i odpowiedzialnosci podwladnych, poziom szczerosci motywow i intencji podwtadnych,
stopien rozbudzenia potrzeb pozamaterialnych u podwtadnych oraz poziom rozbudzenia

potrzeby wspétdecydowania u podwtadnych” (Zukowski, Galla, 2009, s. 22). Natomiast
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do grupy drugiej zaliczy¢ mozna takie aspekty jak: ,,poziom zdeterminowania procesow
pracy przez technike i technologie, ergonomiczne (fizjologiczne) warunki pracy
podleglego zespotu, techniczne mozliwosci jednoznacznej oceny wktadu pracy
podwtadnych, technicznie mozliwy poziom sprawowania nadzoru nad podleglym
zespolem, poziom zagrozenia nieodwracalnoscig skutkow ztej pracy podwtadnych oraz
poziom zmiennosci warunkéw pracy podwladnych” (Zukowski, Galla, 2009, s. 22).
Szczegdlng uwage nalezatoby w tym miejscu zwroci¢ na ostatni z zaprezentowanych
aspektow determinujgcych styl kierowania, a mianowicie na poziom zmienno$ci
warunkow pracy podwtadnych. Jak wskazuje J. Zieleniewski determinant ten wymaga
pewnego rodzaju uszczegdtowienia. W swojej koncepcji wskazuje, ze mozna wytypowac
siedem wyr6oznikdéw oraz czynnikoéw, ktére im odpowiadaja. Kazda z kategorii ma
znaczacy wplyw w obszarze podejmowanej problematyki. Kategoria pierwsza to rodzaj
dziatalnos$ci 1 wigzace si¢ z nig trudnoSci w obszarze pozyskiwania zasobow
o réznorodnym charakterze. Mowa tutaj zarowno o zasobach ludzkich jak i rzeczowych,
informacyjnych, finansowych. W kategorii wyr6znika jakim jest rodzaj dziatalno$ci
plasuje autor takze takie czynniki jak poziom zagrozenia czy algorytmizacje dziatan.
Kolejnym wyroznikiem jest charakter pracy. Wiodacymi czynnikami w tym zakresie sg
stopien zardwno tworczosci jak 1samodzielno$ci 1 pewnego rodzaju niezaleznosci
w podejmowaniu  zawodowej aktywnos$ci. Mowa tutaj o dozie autonomii
w podejmowaniu okreslonych aktywnosci. Trzecig kategorig wyrdznikow jest stabilnosé
instytucji. W obszarze tym szczegdlng uwage zwraca J. Zieleniewski na zakres oraz
stopien wizji oraz ich formalizacj¢ w konteksScie organizacyjnym. Mowa tutaj o poziomie
adaptacji, ktory jest niezbedny do zachodzenia zmian w otoczeniu. Czwarty wyr6znik
utozsamiany jest z osobowoscig jednostki na stanowisku kierowniczym. Czynnikami,
ktore odgrywaja tutaj szczego6lng role sa: wyksztalcenie, kompetencje, kwalifikacje,
nastawienie do wykonywanych obowigzkéw, aspiracje oraz ambicje, posiadane
doswiadczenie, umiejetnos¢ dokonywania obserwacji, analizy 1 oceny a takze
reprezentowane warto$ci kulturowe. Pigty wyrdznik okreslany jest zdaniem autora jako
osobowos$¢ 0sob podwtadnych. Czynnikami, na ktore szczegdlnie zwraca si¢ uwage sa:
wyksztalcenie,  umiejetnosci,  predyspozycje,  kwalifikacje, = samodzielnos$¢,
samorealizacja, potrzeby, oczekiwania, interesy, cele, zdolno$¢ do nabywania nowej

wiedzy 1 umiejetnosci. Szosta kategoria wyrdznikow to wlasciwos$ci sytuacji kierowania.
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W obszarze tym zwraca si¢ szczeg6lng uwage na napigcie emocjonalne i jego poziom,
zachodzace warunki krytyczne oraz turbulentno$¢ zawodowej rzeczywistosci. Ostatni,
siodmy wyrdznik, to wihasciwosci srodowiska. J. Zieleniewski wskazuje, ze jest to
wyroznik, w obrebie ktorego czynniki stale ulegaja zmianie ze wzgledu na fakt
zmienno$ci struktur spoteczno-kulturowych, ekonomicznych czy organizacyjnych

(Zieleniewski, 1972, s. 380-381).

Nauki o zarzadzaniu wyr6zniaja wielorakie definicje stylu zarzadzania,
okreslanego takze jako styl kierowania. Mozna definiowa¢ go jako sposob dziatania
o charakterze powtarzalnym 1 trwatym, ktory reprezentowany jest przez osob¢ na
stanowisku kierowniczym. Styl kierowania to oddzialywanie na podwladnych, aby
osiggna¢ okreslony cel. Celem tym, jest zasadniczo optymalne funkcjonowanie danej
organizacji, czego nicodzownym elementem skladowym jest koordynacja pracy
poszczegblnych cztonkow zespotu (Bielski, 2002, s. 204-213, por. tez Koztowski 2010,
por. tez. Szwajca, 2014). Podejmujac si¢ definiowania stylu kierowania warto odnie$¢ si¢
do =zasadniczych jego elementéw. Po pierwsze jest to stopien zaangazowania
podwtadnych w dzialania decyzyjne. Po drugie jest to stopien ukierunkowania
kierownika na priorytetowe obszary zarzadzania, ktére prowadza do osiggniecia
okreslonego celu, zadania lub zaloZenia oraz tworzenie wlasciwej atmosfery zyczliwos$ci
1 wsparcia, poszanowanie podwladnych mu osob, a takze podejmowanie dziatan
majacych na celu ksztaltowanie wlasciwych relacji miedzyludzkich pomigdzy
wszystkimi podmiotami organizacji. Trzeci z charakterystycznych elementow stylu
kierowania to rodzaj sprawowanej przez kierownika kontroli. Mozna w tym obszarze
odnalez¢ pewne rozgraniczenie. Podstawowe zalozenie uwidacznia kontrole polegajaca
na stawianiu okre§lonych zadan, nastgpnie wskazywanie sposobow ich wykonywania
1 ostatecznie ocenianie sposobu oraz jakosci ich wykonania. Drugim natomiast wariantem
kontroli jest kontrola og6lna. Charakteryzuje si¢ ona mniejszym stopniem ingerencji
w zadania wykonywane przez podwladnych. Osoba na stanowisku kierowniczym
pozwala na pewng doz¢ swobody w wyborze metod oraz sposobow pracy. Ostatni
z podstawowych elementéw stylow kierowania odnosi si¢ do emocjonalnej relacji

pomiedzy podwtadnymi a kierownikiem (Bielski, 2002, s. 204-213).
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Przed rozpoczeciem analizy wybranych stylow zarzadzania warto odnie$¢ si¢ do
teorii mowigcej o determinantach §wiadomego oraz nie§wiadomego okreslania stosunku
kierownikow do podwladnych. Kluczowa w tym miejscu teoria zdaje si¢ byc¢
opracowanie D. McGregora, ktére zawarte jest w znanej teorii X oraz teorii Y. Zgodnie
z zalozeniami teorii X cztowiek jako jednostka charakteryzuje si¢ negatywnym
nastawieniem do wykonywania obowigzkéw zawodowych. Dlatego tez podejmuje
wszelkie dziatania zmierzajagce do ich minimalizacji. Teoria ta wskazuje na niecheé
cztowieka do pehienia roli podwtadnego. Co wiecej, prezentuje glebokie przekonanie,
ze jednostka unika zasadniczo wszelakiej odpowiedzialno$ci i nie reprezentuje zadnych
motywow dziatania, a jej priorytetowym celem jest osiagniecie zindywidualizowanego
bezpieczenstwa. Taki obraz cztowieka, jednostki czy pracownika nie jest optymistyczny.
Podazanie za ta teoria powoduje takze u menedzeréw, kierownikéw, liderow czy
dyrektoréw pewien odgdérny schemat dziatania i w znaczacy sposob ukierunkowuje ich
odgérny styl kierowania. Panuje bowiem przekonanie o koniecznosci ciaglej kontroli
oraz wieloptaszczyznowego nadzoru. Teoria X wymusza wdrozenie struktury
hierarchicznej w organizacji. Zarzadzanie w nurcie tej teorii bedzie opieralo si¢ zawsze
na poszukiwaniu osoby lub grupy oséb winnych za niewykonanie okreslonego zadania
czy nieosiggni¢cie celu 1 wyciggniecie wobec nich konsekwencji. Autorytet osoby na
stanowisku kierowniczym budowany jest w oparciu o strach. Nie wystepuje tutaj kwestia
zaufania czy budowania glebszych relacji zawodowych z pracownikami. Natomiast za
kluczowy $rodek motywacyjny uznaje si¢ wlasciwie jedynie kwestie finansowe. Teoria
Y zdaje si¢ prezentowal przeciwstawne zatozenia. Zaklada ona bowiem, ze cztowiek
jako jednostka wcale nie charakteryzuje si¢ negatywnym nastawieniem do wykonywania
pracy zawodowej. Co wigcej moze stanowi¢ ona dla niego zrédto zadowolenia
1 spetnienia. Na gruncie tej teorii panuje glebokie przekonanie, ze cztowiek podejmuje
szereg roznorodnych dzialalnosci majacych na celu znalezienie takiej pracy, ktora nie
tylko bedzie zapewnia¢ mu bezpieczenstwo finansowe, ale takze bedzie stwarzala
przestrzen do podejmowania dziatan kreatywnych oraz pozwoli na ksztattowanie
odpowiedzialnosci. Teoria Y zaktada takze, ze nieodzowna motywacja pracownika jest
stworzenie ptaszczyzny do zaspokojenia zindywidualizowanych potrzeb oraz rozwoju
1 samorealizacji. Identyfikowanie si¢ jednostki z celami i1 zadaniami organizacji

powoduje, ze stala kontrola nie jest potrzebna. Dzieje si¢ tak dlatego, iz jednostka
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samodzielnie dazy do podejmowania r6znorodnych inicjatyw na rzecz rozwoju danej
organizacji. Teoria ta redefiniuje podejscie do stylu kierowania, gdyz optymalnym
rozwigzaniem zdaje si¢ by¢ pozostawienie pracownikom pewnej dozy przestrzeni do
wykonywania swoich obowigzkéw. Stymuluje si¢ ich do kreatywnosci,
odpowiedzialnos$ci, wdrazania innowacji. Podejécie takie moze zaowocowac o wiele
wicksza efektywnoscig w osigganiu poszczegdlnych celow organizacji niz zarzadzanie
oparte na notorycznej kontroli. Teorie te powigzane sg z piramidg potrzeb A. H. Maslowa.
Potrzeby, ktéore ulokowane sg wyzej, zostang zaspokojone dopiero wtedy, kiedy
zrealizowane zostang potrzeby nizszego rzedu. A. H. Maslow i D. McGregory twierdzili,
ze samorealizacja plasuje si¢ najwyzej w hierarchii potrzeb jednostki. Teoria Y zawiera
nie tylko wiare w dobre intencje ludzkie, ale takze jest pozadanym ukierunkowaniem
podejscia kierownikow w dzisiejszych organizacjach. Takie ukierunkowanie w rozwoju
pozwala na dazenie do stwarzania optymalnego Srodowiska pracy, w ktorym spetniane

beda ludzkie potrzeby (Aydin, 2012, s. 24-30, por. tez McGregor, 1960).

Warto w tym miejscu wspomnieé, ze koncepcja 1aczacag teorie X oraz teorig
Y miata by¢ teoria Z. Autor zmart jednak, kiedy prowadzit nad nig prace. W zatozeniach
stanowi¢ miata ona syntez¢ obu omawianych teorii. Miata takze opiera¢ si¢ na
przekonaniu, ze jednostka dazy do samorealizacji, a priorytetowa jest praca zespotowa
organizacji, zapewnienie pracownikom niezbgdnych szkolen, podejmowanie dziatan
majacych na celu umocnienie ich zaangazowania w procesy zachodzace w organizacji.
Osoba na stanowisku kierowniczym, ktora dzialta zgodnie z zalozeniami
teorii Z, przejawia¢ bedzie troske o swoich podwladnych. Komunikacja w organizacji
zarzadzane] zgodnie z nurtem tej teorii, bedzie opiera si¢ na wielowymiarowej, ale

ptynnej komunikacji dwukierunkowej (por. Ramesh, 2013).

Rozlegtos¢ w definiowaniu stylow zarzadzania wymaga zwrocenia szczegolnej
uwagi na rdéznorodne ich typologie. Ponizsze tabele prezentuja egzemplifikacje
klasycznych stylow zarzadzania. Pierwsza tabela prezentuje style zarzadzania
opracowane przez R. Lippita 1 R. K. White'a. Wskazani badacze przeprowadzili szereg
eksperymentéw, ktorych celem bylo okreslenie wpltywu wytypowanych stylow

zarzadzania na zachowanie uczestnikow grup mtodziezowych. W celu realizacji tego
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eksperymentu zaangazowano osoby doroste do petienia roli kierowniczej (Wotk, 2007,

s. 222). Zalozenia wynikajace z efektow pracy prezentuje ponizsza tabela:

Tabela 5. Style kierowania wg. R. Lippita i R. K. White’a

decyzje podejmowane sg
bez konsultacji
z podwtadnym.

odpowiedzialnos¢ za
wykonanie zadan oraz
srodki kontroli i interwencji,
ktore maja zapewnic¢
realizacj¢ celow zespotu.

Rodzaj stylu Autokratyczny Demokratyczny Liberalny
Kierownik zachowuje Kierownik deleguje Kierownik dazy do jak
calg wladze znaczacy zakres wladzy, ale najdalej idacego
i odpowiedzialno$¢ — zatrzymuje ostateczng delegowania wladzy.

Charakterystyka
Zadania i sposob ich Podwtadni maja duzy zakres Kierownik pozostawia
wykonania sg okreslane swobody w podziale zadan podwladnym catkowita
przez kierownika. i okre$lenia sposobu ich swobodg¢ decydowania
wykonania. 0 podziale zadan
i sposobach ich
wykonania.
Dominuje komunikacja Dominuje komunikacja Dominuje komunikacja
jednokierunkowa ,,z géry | dwukierunkowa pomiedzy pozioma pomigdzy
do dotu”. szczeblem kierowniczym cztonkami grupy.
i wykonawczym.
Zalety Zapewnia porzadek Sprzyja zaangazowaniu Umozliwia rozwigzywanie
i przewidywalnos¢ pracownikow poprzez niektorych probleméw bez
wynikéw dziatan stworzenie mozliwosci niepotrzebnej ingerencji
W organizacji. udzialu w podejmowaniu kierownika.
decyzji.
Wady Krepuje inicjatywe Partycypacyjny sposob Poszczegdlne osoby lub
i samodzielne myslenie podejmowania decyzji jest grupy narazone sg na
podwladnych. czasochtonny. niebezpieczenstwo
dziatania w ztym kierunku
lub anarchii.

Zrédlo: Szczupaczynski J. 2001. Anatomia zarzadzania organizacja. Warszawa: Miedzynarodowa

Szkola Menedzerow s.103.

Opracowanie R. Lippita i R. K. White'a przez lata zyskato duza popularnos¢.

Natomiast jego rozwini¢gcia dokonat J. A. C. Brown. Wskazal on na rodzaje

autokratycznych kierownikdw oraz kierownictwo demokratyczne i1 nieingerujace.

Kierownicy autokraci cechujg si¢ tym, ze sami dokonujg ustalen w obrebie celow. Biorg

takze odpowiedzialnos¢ za delegowanie zadaniami. Zasadniczo wydaja polecenia

w formie rozkazéw, sami tez udzielaja kar i nagréd. Kierownicy autokraci utrzymujg

wyrazny dystans w relacji z pracownikami 1 nie uczestnicza w realizacji poszczegdlnych

zadan. Nie stwarzajg tez przestrzeni do dyskusji nad celami czy zadaniami. Rodzaje te sg

nastepujace:
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. kierownicy autokraci surowi - stosowana przez nich wiladza opiera si¢
zasadniczo na przymusie, a nawet zastraszaniu. Ten rodzaj kierownikéw cechuje si¢
apodyktycznoscig, konsekwentnym stosowaniem narzuconych zasad, ktore sg sztywne
1 schematyczne. Nie stwarzajg przestrzeni do samodzielno$ci 1 kreatywnos$ci

pracownikow;

. kierownicy autokraci zyczliwi — majac wysoka §wiadomo$¢ odpowiedzialnosci
za pracownikéw, zwlaszcza na ptaszczyznie moralnej, daza do stworzenia optymalnych
warunkow pracy. Nalezy jednak wskaza¢, ze samodzielnie definiujg to, co miatoby by¢
dla pracownikow najlepsze. Nie stwarzaja zatem przestrzeni do analiz czy dyskusji.
Stosuja kary, a wobec pracownikow zastuzonych — nagrody. Stwarzajac pozory

zarzadzania pelnego zyczliwosci dziataja despotycznie;

. kierownicy autokraci nieudolni — sposob ich podejscia do pracownika jest
zasadniczo uzalezniony od ich aktualnego stanu emocjonalnego. Cechujg si¢ zatem
nieobliczalno$cig i despotyzmem. Pomimo czestego braku wilasciwych kwalifikacji
zawodowych przekonani sg o wlasciwosci 1 stuszno$ci swojego dziatania. Podejmowane
przez nich decyzje sg czgsto powodem strat w obrgbie organizacji, za ktore konsekwencje

ponosza podwtadni;

. kierownicy demokraci — ich charakterystyczng domeng jest kierowanie
podlegltym zespolem bez ograniczania jego inicjatywy oraz przejawow samodzielnosci.
Decyzje kluczowe, ktorym nadaje si¢ istotny charakter, kierownicy demokraci omawiaja
wraz z zespolem. Prezentujac zatozenia, plan dziatania, formy i metody oraz poddajac je
zespotowej dyskusji, okazujg poparcie dla samodzielnosci oraz kreatywnosci zespotu.
Tym samym kierownicy demokraci stwarzajg plaszczyzng do podejmowania
réznorodnych aktywnos$ci, dbaja o komunikacj¢ z podwladnymi i niweluja bariery
komunikacyjne. Warto wskaza¢, ze bardzo czesto charakteryzuja si¢ autorytetem

nieformalnym.

. kierownicy nieingerujacy — pseudodemokraci lub kierownicy uchylajacy sie.
Nieodzowng ich zasadg jest pozostawienie cztonkom zespotu przestrzeni do dziatania,
planowania, organizowania dzialan, realizowania celow. Oni sami unikaja podejmowania

decyzji, odpowiedzialno$¢ lokuja wlasnie na pracownikach. Nie tylko nie uczestnicza
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w dzialaniu, ale takze nie potrafig go wtasciwie koordynowaé (Brown, 1962, s. 242-272,

por. tez Penc, 2000, s. 148-149).

Opisywana we wczesniejszych rozwazaniach teoria X oraz teoria Y autorstwa

D. McGregora nie tylko wzbogacita wiedze o zarzadzaniu w sposob bezposredni, ale stata

si¢ takze inspiracjg dla kolejnych naukowcow i1 badaczy. Przyktadem takiej inspiracji

moga by¢ badania prowadzone przez R. Likierta. Wykazat on, ze wystgpuje korelacja

pomiedzy stylem kierowania a sprawnoscig instytucji. R. Likiert dowiddl, ze wywieranie

presji nie jest korzystne dla realizacji celow organizacji. W oparciu o swoje badania

R. Likiert opracowal klasyfikacje stylow zarzadzania (Likert 1967, s. 26, por. tez

Mroziewski 2005, s. 76). Prezentuje ja ponizsza tabela:

Tabela 6. Style kierowania wg. R. Likerta

Modelowe style
kierowania

Charakterystyka stylu

Relacje miedzy
kierownikiem a
podwladnymi

Styl opresyjno-
autorytatywny

Ograniczenie przeptywu informacji pomigedzy
przetozonym a podwtadnymi. Centralizowanie
decyzji. Szczegdtowe ustalanie celdw poprzez
kierownika oraz drobiazgowe kontrolowanie
rezultatéw. Motywowanie pracownikow glownie
przez kary i grozby.

Ten styl kierowania jest
efektem zupelnego braku
zaufania do podwiadnych.

Styl paternalistyczny

Ograniczenie wspotpracy migdzy kierownikiem
a pracownikami. Ograniczona mozliwos¢
komentowania polecen przetozonego przez
podwiadnych. Nagradzanie przede wszystkim
lojalnos$ci pracownikéw (przywileje w zamian za
podporzadkowanie).

Kierownik okazuje
podwladnym zaufanie,
lecz w ograniczonym
zakresie.

Styl konsultatywny

Dwustronny przeptyw informacji.
Zainteresowanie kierownika problemami
pracownikow. Nacisk na atmosferg wspolpracy
i zaufania w zespole jako glowny czynnik
motywujacy podwladnych do pracy.

Kierownik okazuje
pracownikom zaufanie,
stwarza im mozliwos¢

wyrazania wlasnych
pogladow i opinii, ale
ostateczne decyzje
podejmuje sam.

Styl partycypacyjny

Duzy stopien wspotpracy w zespole. Wspdlne
podejmowanie wigkszosci decyzji wiazace si¢
Z rozwijaniem u pracownikow poczucia
wspotodpowiedzialnosci za nie. Udziat
pracownikow w kierowaniu jako motywacja do

pracy.

Styl partycypacyjny
wynika z pelnego zaufania
kierownika do
podwtadnych. Prowadzi
on do faktycznego
wspotkierowania.

Zrédlo: Mentrak A. 2004. Nowa szkola. Skuteczne zarzadzanie w praktyce. T. 1, B/1.1. Warszawa:

Wyd. Raabe, s.8.

Tak jak R. Likert zainspirowal si¢ opracowaniami D. McGregora, tak

R. R. Black'e kontynuowal opracowanie R. Likerta. We wspoétpracy z J. S. Moutonem
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stworzyli swoja wlasng koncepcj¢, ktora zostata nazwana siatkg stylow kierowania.
Zdaniem przywotanych autorow styl kierowania jest warunkowany dwoma czynnikami.
Po pierwsze jest to obszar, na ktéry jest ukierunkowywany menedzer podczas petnienia
swojej funkcji. Moze to by¢ ukierunkowanie na zadania lub na podwtadnych. Drugi
z czynnikOw to natgzenie owej orientacji osoby na stanowisku kierowniczym.
Zaproponowana przez R. R. Blacke’a oraz J. S. Mouton'a siatka ma dwa strategiczne
wymiary. Pionowa o$ stuzy do okreslania zorientowania na podwtadnych i troski o nich,
natomiast 0§ pozioma odnosi si¢ do zadan organizacji. Autorzy ci opracowali siatke, ktora
zostala przez nich wyskalowana od 1 do 9. Cyfra 1 odzwierciedla znikome natezenie
danej zmiennej, 5 — wskazuje na jej srednie wystgpowanie a 9 — na bardzo wysokie.
Najczesciej w literaturze przedmiotu przedstawia si¢ pie¢ najbardziej znanych

kombinac;ji:

. styl 1,1 — kierownika cechuje mata troska o pracownikéw, zadania i produkcje;
osobie na stanowisku kierowniczym, ktora reprezentuje ten styl kierowania przypisuje si¢
nastepujace okreslenia w odniesieniu do jej sposobu zarzadzania: bierno$¢, anemicznosc,

integralnos¢;

. Styl 1,9 — styl taki okresla si¢ jako liberalny, nacechowany towarzyskoscia,
uspoteczniony i zorientowany na kontakty mig¢dzyludzkie; kierownika cechuje duza

troska o pracownikow oraz niewielka o zadania i produkcje;

. Styl 9,1 — styl o charakterze dyrektywnym, autokratycznym i zadaniowym:;
kierownika — autokrat¢ w matym stopniu interesuja podwtadni, sam podejmuje wszystkie

decyzje w zespole nie angazujac w to pracownikow;

. Styl 5,5 — styl mieszany, zwany takze kompromisowym lub zrownowazonym;

kierownika interesujag w rGwnym stopniu pracownicy jak i1 produkcja;

. Styl 9,9 — styl okreslany mianem przywodczego, idealnego; skoncentrowany na
pracy zespotowej; cechuja go dzialania pragmatyczne oraz partycypacyjne (Stoner,

Freeman, Gilbert, 2001, s. 461; por. tez Robbins 2004, s. 252).

Kolejne klasyczne opracowanie stylow zarzadzania, stanowi klasyfikacja

J. W. Reddina. Ogoélne jej zatozenie zaktadaty cztery podstawowe style zarzadzania. Sa
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to: styl separujacy sie, styl poswigcajacy sig, styl towarzyski oraz styl zintegrowany.
Autor nie poprzestal jednak na dokonaniu takiej kategoryzacji. Jego dalsza praca, noszaca
nazwe ,,skrzynki Reddina” zostata wzbogacona o osiem stylow uzupetniajacych, ktore
podzieli¢ mozna na style mniej lub bardziej efektywne (Galla, Zukowski, 2009, s. 27).
Egzemplifikacje tych stylow, wraz z ich krotka charakterystyka przedstawia ponizsza
tabela:

Tabela 7. Style kierowania wg. J.W. Reddina

Nazwa stylu Style mniej efektywne Style bardziej efektywne

Separujacy si¢ | 1. Dezerter. Ucieka od kierowania.
(A) Wielu probleméw, ktore powinien

rozwigzywac, nie rozwigzuje badz

przekazuje innym. Jest zaangazowany

2. Biurokrata. Przywigzuje duze
znaczenie do formalnych procedur

i kontroli podwtadnych. Oceniany jest
jako sumienny i skrupulatny. Moze

najlepszych stosunkow
miedzyludzkich. Jest odbierany przez
otoczenie jako cztowiek mit, ale
nieskuteczny, nieumiejacy stawiac

i egzekwowaé zadan.

W pracy. osiaga¢ niezle wyniki w pracy.
Poswiecajacy | 3. Autokrata. Za wszelka cene dazy 4. Zyczliwy autokrata. Stara sie

sie¢ (B) do wykonania zadan. Nie ma zaufania | realizowaé¢ zadania bez zrazania sobie
do ludzi, apodyktyczny, niezyczliwy, ludzi. Ludzi traktuje instrumentalnie, ale
trudno uzyskiwaé¢ mu dobre rezultaty, im ufa i pozostawia samodzielno$¢
nie mowiac juz o atmosferze wewnatrz | dziatania. Dzigki temu moze mie¢ dobre
kierowanego zespotu. wyniki nawet w przypadku ambitnych

zadan.
TowarzyskKi 5. Misjonarz. Wktada wiele wysitku 6. Rozwojowiec. Jest uwazany za
© przede wszystkim w stworzenie jak cztowieka ufnego, chetnie delegujacego

uprawnienia na podwtadnych, dbajacego
zawsze 0 ich rozwoj. Takie nastawienie
zapewnia mu sukcesy - tym wieksze, im
bardziej zintegrowany jest zespot
pracowniczy.

Zintegrowany

(D)

7. Kompromista. Jest bardzo podatny
na wptywy otoczenia, zgadza si¢ ze
wszystkimi i zawsze. Koncentruje si¢
glownie na rozwigzywaniu zagadnien
biezacych, pomijajac zagadnienia
taktyczne i strategiczne.

8. Administrator. Umie stawiac i stawia
wysokie wymagania sobie

i podwtadnym. Ktadzie nacisk na prace
zespolowa. Potrafi skutecznie dobiera¢
bodzce, co zapewnia mu sprawng
realizacj¢ zadan.

Zrédlo: por. Zieleniewski, Organizacja i zarzadzanie, PWN, Warszawa 1972.

Model J. W. Reddina uznawany jest za szczegdlnie warto§ciowy, poniewaz odnosi
si¢ do zagadnienia stylow zarzadzania z szerokiej perspektywy. Nieodzownym atutem
bylo zaakcentowanie kluczowej wartosci jaka jest efektywnos$¢ zarzadzania (Krol,
Ludwiczynski, 2006, s. 171). Wielowymiarowos¢ analiz powoduje takze, ze opracowanie

to wskazuje na szereg roznorodnych proceséw determinujacych styl kierowania
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reprezentowany przez kierownika, menedzera, dyrektora czy inng osobe na stanowisku

kierowniczym (Drzewiecka, 2010, s. 83-84).

Na podstawie analiz dokonanych przez J. W. Reddina wielu autoréw publikacji
1 badan w obszarze zarzadzania wskazuje, ze optymalnym podej$ciem do zarzadzania
dang organizacja nie jest stosowanie jednego, konkretnego stylu zarzadzania. Jest nim
natomiast analiza danej sytuacji lub procesu z wysoka §wiadomoscia zalozonych celow
zespotu, ktorym kieruje kierownik oraz finalnie mozno$¢ wyboru przez niego

optymalnego w danej chwili stylu zarzadzania (Diendziora, Lisinski, 2016, s. 131).

Takze polscy badacze podejmowali si¢ ukazania r6znorodnosci stylow kierowania
oraz dokonywali ich wieloptaszczyznowej analizy. A. Sieradzki wyrdznil pigc¢
klarownych stylow zarzadzania odno$nie obszarow podejmowania decyzji w organizacji.
Pierwszy styl, demokratyczny wskazuje, ze prawo do podejmowania poszczegdlnych
decyzji lezy w gestii grupy. Drugi ze stylow nakazowy jest przeciwienstwem stylu
pierwszego. Tutaj to osoba na stanowisku kierowniczym podejmuje decyzje 1 przekazuje
je podwladnym. Trzeci styl, okre$lany jako perswazyjny, dalej plasuje decyzyjno$¢
w rekach menedzera, jednak wskazuje na konieczno$¢ pozostawienia plaszczyzny do
konsultacyjny — polega na zapoznaniu si¢ przez osobe na stanowisku kierowniczym
z opiniami podwladnych i na tej podstawie zachodzi podjecie decyzji. Ostatni, piaty styl
okreslany jest mianem partycypacyjnego. Tutaj podwitadni uczestniczag w podejmowaniu

kluczowych decyzji (Sieradzki, 1997, s. 10, por. tez Potocki, 2005, s. 217).

Bardzo ciekawg typologie rozwijajaca teorie¢ J. A. C. Browna, prezentuje takze

inny polski badacz. S. Kozak:

. styl autokratyczny — przynosi on zar6wno straty o charakterze spotecznym jak
1 moralnym, poniewaz pozbawia pracownikow samodzielno$ci, odpowiedzialno$ci oraz
wlasnej inicjatywy. Sprzyja rozwojowi zachowan o negatywnej konotacji, takich jak

bycie falszywym oraz bycie donosicielem.

. styl demokratyczny — pomimo tego, ze za podjecie ostatecznych decyzji

odpowiedzialna jest osoba na stanowisku kierowniczym, to jednak proces podejmowania

160



decyzji odbywa si¢ z szacunkiem wobec podwladnych. Kierownik stwarza plaszczyzne

do wymiany pogladow i wstuchuje si¢ w glos zespotu.

. styl nieingerujacy — zespot zostaje pozostawiony przez kierownika, ktéry nie

ingeruje w jego dziatania.

. styl ,,dobry wujaszek” - jest on domeng stabych menedzerow. Nie maja
koncepcji na optymalne zarzadzanie i starajg si¢ by¢ lubiani nie ze wzgledu na wkiad
pracy a ze wzgledu na dogadzanie podwladnym. Sg bardzo zlymi organizatorami,
stwarzaja pozy stosowania demokratycznego stylu zarzadzania, a w rzeczywistosci

zaniedbuja swoje obowiazki.

. styl biurokratyczny — kluczowym punktem odniesienia wszelkich decyzji oraz
zachowan przetozonego sa akty prawne, nie ma tutaj przestrzeni do analiz i dyskusji

(Kozak, 1998, s. 68).

A. Strzatecki odnidst si¢ nie tyle do bezposredniego okres$lenia ,,style zarzadzania”
co do okreslenia ,style rozwigzywania problemow”, ktére rozpatrywal jako fazy
generowania pomystow. Klasyfikacja A. Strzateckiego, ktora przedstawia ponizsza tabela,
jest bez watpienia innowacyjnym spojrzeniem na ten obszar zarzadzania, poniewaz ma
posta¢ poradnika dla menedzeréw, dyrektorow, kierownikdéw. Nie ma tutaj sztywnych
i naukowych regul oraz zawilej terminologii, co powoduje, Zze opracowanie to jest
zrozumiate 1 proste w odbiorze dla kazdego czytelnika. Zastosowana charakterystyka
pozbawiona jest chociazby prostych definicji danego stylu, co z jednej strony mozna
uzna¢ za atut — tatwiejsze zrozumienie, z drugiej jednak strony zwigzla 1 analityczna
definicja pozwolitaby na lepsze ulokowanie w obszarze naukowym danego stylu

(Strzatecki, 1983, s. 8).

Tabela 8. Style rozwiazywania problemow

Styl rozwiazywania problemow Charakterystyka

Wyraza si¢ w przestrzeganiu nast¢pujacych regut heurystycznych:

poszukuj zawsze nowych problemow;
wydziel gtéwne elementy problemu;

sprobuj znalez¢ nowa interpretacj¢ problemu;
zobacz problem we wszystkich jego

Aktywny stosunek do problemu
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uwarunkowaniach;

. szukaj analogii w innych dziedzinach;
. badz gotow odejs¢ od problemu tak daleko, jak
wymagaja tego okolicznosci;

Transgresja Odzwierciedlajg ja takie postulaty, jak:
. nie hamuj swojej fantazji;
. rozpatruj nawet pomysty niekompletne;
. nie przerywaj zbyt wczesnie procesu poszukiwania
pomystu;
. nie zaniedbuj myslenia intuicyjnego;
. pozwol laczyé si¢ w swojej wyobrazni najbardziej
niedorzecznym pomystom;
. jezeli nie potrafisz rozwigzaé¢ problemu, zmien strukturg
podanych elementow zagadnienia.

Odpowiedzialnos¢ Wymaga spetnienia nastgpujacych wytycznych:
. staraj si¢ dostrzec wszystkie argumenty przemawiajace
za twoimi planami i przeciw nim;
. trzymaj si¢ tak blisko problemu, jak tylko jest to
mozliwe;
. nie poshuguyj sie¢ tylko skalg warto$ci;
. przyjrzyj si¢ dokladnie metodzie, ktéra doprowadzita
ci¢ do celu - postaraj si¢ znalez¢ jej istotne punkty i sprobuj
zastosowac jg do rozwigzania innych problemow;
. pomysl, czy rozwigzany problem wzbogacit twoj system
warto$ci poznawczych, emocjonalnych, moralnych;
. staraj si¢ znalez¢ najlepsze rozwigzanie.

Otwartos¢ Wymaga spelnienia nastgpujacych wytycznych:
. szukaj analogii w innych dziedzinach;
. uwzgledniaj wszystkie mozliwe zrodta informacji
0 problemie;
. tacz pomysly z r6znych dziedzin;
. wykazuj tolerancje wobec sprzecznych,
doprowadzajacych do konfliktu informacji;
. rzeczy dziwne staraj si¢ uczynic¢ zrozumiatymi;
. jezeli nie potrafisz rozwigza¢ problemu, poszukaj
dodatkowych informacji w innej dziedzinie.

Obiektywizm Wyraza si¢ w spelnieniu nastepujacych postulatow:

. staraj si¢ na kazdym kroku rozwazy¢ nieznane jeszcze
obszary wiedzy;

. koncentruj si¢ na catosci zadania tak dtugo, az ujrzysz
jego istote;

. nawet jezeli chwilowo nie masz zadnych godnych uwagi
pomystow, staraj si¢ uczyni¢ swoje rozwigzanie pehniejszym,
bardziej spdjnym i jednoznacznym;

. staraj si¢ za wszelka ceng odkry¢ istniejace w problemie
luki i wprowadzi¢ nowe potaczenia;

. unikaj my$lenia Zyczeniowego;

. zmieniaj reguly rozwigzywania w zalezno$ci od
problemu.

Poszukiwanie analogi

Postuluje zachowanie nastepujacych regut heurystycznych:
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. staraj si¢ sformutowaé¢ mozliwie duzo pomystow
rozwigzania, nalezacych do réznych klas;

. jezeli nie potrafisz rozwigza¢ danego problemu, pomysl,
czy potrafisz rozwigzac¢ problem podobny;

. nie porzucaj pomystéw, ktore okazaly si¢ niecefektywne,
gdyz mogg si¢ okaza¢ pdzniej przydatne;

. sprawdz, czy rozwigzywany problem nie jest
przypadkiem podproblemem znacznie szerszego zagadnienia;

. to, co jest bardziej znane, ma pierwszenstwo przed tym,

co jest mniej znane.

Myslenie intuicyjne

Przejawia si¢ w stosowaniu nastepujacych zalecen:

. stosuj rézne metody koncentracji na problemie;

. przetamuj sztywno$¢ funkcji, jakg petnig obiekty;

. poszukuj nietypowych zrodet informacji;

. analizuj znane metafory;

. wprowadzaj biologiczne, ekologiczne, chemiczne,

fizyczne, a nawet fantastyczne analogie.

Postawa systemowa Wymaga kierowania si¢ nastgpujacymi aksjomatami:
. zobacz problem we wszystkich jego uwarunkowaniach;
. patrz na problem jak na system wraz z jego otoczeniem;
. nie poshugyj si¢ jedng skalg warto$ci;
. wyolbrzymiaj konsekwencje rozwigzania;
. zbadaj oddziatywanie rozwigzania na otoczenie;
. zbadaj, czy rozwigzanie zaspokaja potrzeby ludzi.
Elastycznos¢ Wymaga spehnienia nastgpujacych wymagan:

. nie zastanawiaj si¢ przedwcze$nie, czy osiagnigcie
idealnego wyniku koncowego jest mozliwe;

. nie sprzeciwiaj si¢ nigdy swemu wyczuciu,

. jezeli masz trudno$ci ze sformutowaniem pomystu
rozwigzania, przeanalizuj ponownie sytuacj¢ problemows;

. nie ulegaj wptywom innych;

. staraj si¢ dopasowac swoje dziatanie do zmieniajacych

si¢ warunkow.

Myslenie redukcyjne (pochodzace od
mysli Kartezjusza)

Wymaga nastepujacych regut:

. przedstaw sobie problem pogladowo tak wyraznie, jak
tylko potrafisz;

. wydziel gtéwne elementy problemu;

. sprobuj rozpoznaé¢ w tym, co badasz, co§ znanego;

. uwolnij problem od zb¢dnych poj¢é i sprowadz go do
najprostszej postaci;

. upewnij sig, czy rozumiesz wszystkie pojgcia stanowiace
niezbe¢dne elementy problemu;

. koncentruj si¢ na analizie celu, zanim przystapisz do

analizy danych poczatkowych.

Myslenie modutowe

Realizuje si¢ w nastepujacych etapach:

. wydziel gtéwne czesci problemu;

. myslac o cato$ci zagadnienia, wydziel problemy istotne;
. sprobuj roztozy¢ dany problem na kilka podproblemow;
. staraj si¢ zobaczy¢ problem z mozliwie wielu stron;
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. interesuj si¢ rozwigzaniem problemu, a nie
doskonaleniem jego strony formalnej.

Konserwatyzm Wymaga realizacji nastgpujacych zatozen:

. nowy problem staraj si¢ rozwaza¢ za pomoca znanych
sposobow;

. to, co latwiejsze, ma pierwszenstwo przed tym, co jest
trudniejsze;

. nie koncentruj si¢ na zbyt wielu aspektach problemu, bo
to przeszkadza w jego rozwigzaniu;

. dbaj o metodologiczng poprawno$¢ rozwigzania;

. probuj zastosowaé reguly, ktore okazaly si¢ skuteczne
przy rozwigzywaniu podobnych problemow.

Zrédlo: Zukowski P., Galla R., Style kierowania przejawiane przez menedzeréw w zarzadzaniu

organizacja, Problemy Profesjologii nr 1, 21-40, 2009, s. 35-38.

Opracowanie, ktorego dokonatl F. E. Fiedler wskazuje, ze istotne znaczenie dla
efektywnosci pracy zespotu maja okreslone czynniki sytuacyjne. Szczegodlne znaczenie
przypisywal harmonii, ktora jego zdaniem powinna wystgpowac pomiedzy: ,, (...) stylem
kierowania, stopnia, w jakim sytuacja umozliwia kontrole i wplhywu spotecznego.”
(Michalska, 2015, s. 31). Wyr6znit nastgpujace czynniki o charakterze sytuacyjnym: typ
struktury zadania oraz stosunki interpersonalne. Typ struktury zadania, zalezny jest
zdaniem autora od tego w jaki sposob zostanie okreslony cel dzialania catego zespotu.
Istotna role w tym zakresie ma ukazanie jednoznacznosci stosowanych metod oraz forma
sprawdzania poziomu realizacji celu. Struktura ta moze by¢ okreslona jasno lub moze
pozostawaé niedookreslona. Nalezy jednak pamigtac, ze jesli jest ona niedookreslona to
woweczas cel charakteryzuje si¢ stosunkowo ogdlnym sformutowaniem. Wptywa to na
jakos$¢ zarzadzania 1 poziom trudnosci procesu zarzadzania. Stosunki interpersonalne
odnosi autor do relacji pomigdzy osobg na stanowisku kierowniczym a zespotem 1 jego
poszczegblnymi cztonkami. Stosunki te sg uzaleznione od zaufania, jakim obdarzona
zostaje osoba kierownika. Na stosunki interpersonalne wplyw ma takze wiara
podwtladnych w intencje, kompetencje oraz mozliwosci osoby zarzadzajacej oraz kwestia
okazywania szacunku 1 sympatii wzgledem przetozonych. Autor wyszczegolnia stosunki
interpersonalne dodatnie lub ujemne, co ksztaltuje si¢: ,,w ramach emocji grupy
w stosunku do zwierzchnika i wobec niego oraz lojalnosci wobec menedzera i jego
autorytetu osobistego” (Michalska, 2015, s. 31). Dlatego tez w sytuacji, kiedy menedzer
lub kierownik nie posiada okreslonego autorytetu, to ciezko mowi¢ o jego

zaakceptowaniu przez poszczegdlnych cztonkow zespotu. Taka sytuacja prowadzi do
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niekorzystnego uktadu, ktéry negatywnie oddziatuje na catoksztatt menedzerskiej pracy.
F. E. Fiedler odniost si¢ takze do kwestii prestizu osoby na stanowisku kierowniczym
oraz jej wptywoéw. Wskazuje takze na poparcie ze strony zwierzchnikow, swobodg
w wymierzaniu kar 1 przydzielaniu nagrod oraz wplyw na zatrudnienia i zwolnienia czy
awans zawodowy. Rozwazania F. E. Fiedlera sklaniaja do wniosku, Zze harmonia
1 znalezienie zlotego $rodka pomiedzy wieloma aspektami zarzadzania dang organizacja
przy jednoczesnym unikaniu skrajno$ci w kierowaniu, prowadzi do optymalnego

sposobu zarzadzania (Fiedler, Chemers, 1974, s. 40).

4.3. Kompetencje i kwalifikacje w zarzadzaniu oSwiatg

Badacze oraz teoretycy, ktorzy reprezentuja zaré6wno nauki o zarzadzaniu, jak
inauki pokrewne prezentuja réznorodno$¢ w pojmowaniu okreslenia kompetencji.
Istotng kwestia, ktora nie pozwala na ujednolicenie definicji w tym zakresie sa
powszechnie stosowane synonimy, do ktérych zaliczy¢ mozemy takie okreslania jak:
zdolnos$ci, kwalifikacje czy umiejetnosci (Rakowska, 2007, s. 46). Jak wskazuje
B. Mikula: ,, pojecie kompetencji w jezyku polskim nie jest jednoznacznie rozumiane.
W praktyce najczesciej traktuje si¢ kompetencje jako uprawnienia do dziatania
w okreslonym zakresie tgcznie z podejmowaniem decyzji” (Mikuta, 2001, s. 50). Termin
kompetencje wywodzi si¢ z j¢zyka tacinskiego, od stowa competentia, ktére definiowane
jest jako zgodnos¢, zakres stosownych uprawnien oraz pelnomocnictw (Markowski,
Pawelec, 2003, s. 451). Okreslenie kompetencje do powszechnego stosowania zostato
wdrozone z poczatkiem lat 70. XX w. za sprawag D. C. McClellanda. Realizowal on
badania, dzigki ktorym wnioskowat, iz to nie inteligencja lub wyksztatcenie determinuja
w znacznym stopniu zawodowy sukces a pewne czynniki, ktore wlasnie zostaty okreslone
mianem kompetencji (Orlinska-Gondor, 2006, s. 168-190). Kompetencje powinno
pojmowac si¢ jako posiadanie pewnego zasobu wiedzy oraz doswiadczenia, ktore
niezbedne sa do prawidlowego realizowania obowigzkéw oraz prawidtowego
podejmowania decyzji (por. Michalski, 2011). Kompetencje pojmuje si¢ jako wiedze, ale
takze doswiadczenie, umiejetnosci, reprezentowane postawy czy osobowosciowe cechy
(por. Walkowiak, 2007). Z kolei J. Bendkowski wskazuje, ze kompetencje definiowane

sa jako ,, mozliwos¢ integrowania technicznej, menedzerskiej i innej wiedzy eksperckiej ze
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zdolnosciami i procesami. Kompetencje majg charakter bardziej strategiczny niz

operacyjny” (Bendkowski, 2007, s. 40-41).

W anglojezycznej literaturze przedmiotu odnalez¢ mozna dwa okreslenia, ktére
sg terminami bliskoznacznymi i odnosza si¢ do kompetencji: competence i competency.
Stosuje si¢ je zamiennie 1 nie wskazuje na wyrazne mi¢dzy nimi rozgraniczenie, co
powoduje niejednorodno$¢ i1 problem definicyjny w tym zakresie. Jak wskazuje
M. Armstrong roznica jest jednak bardzo wyrazna i powinna by¢ akcentowana, bowiem
termin competence odnosi si¢ bezposrednio do kompetencji okreslanych jako twarde,
czyli niezbedne do wykonywania okres$lonej pracy, za$ termin competency nieodzownie
powiazany jest z kompetencjami o charakterze migkkim, czyli takimi, ktore determinujg
sposob postepowania, aby prawidtowo wypetnia¢ obowiazki wynikajace z realizowanej
pracy (por. Armstrong, 2007). Podobnie definiuja kompetencje L. M. Spencer,
S. M. Spencer 1 G. O. Klemp. Wedlug autoréw kompetencje powinny by¢ pojmowane
jako charakterystyczna cecha danej jednostki, wykazujaca okreslong przyczynowo-
skutkowg zalezno$¢ pomiedzy efektywnoscia wykonywanej pracy oraz osigganymi
wynikami, ktore sg efektem realizacji okreslonych zadan i podejmowanych dzialan
(Spencer, Spencer, 1993). G. O. Klemp podkresla dodatkowo, ze kompetencje to
podstawowe cechy jednostki, ktore determinuja wykonywane przez nig zadania w sposéob
uznany za efektywny 1 pozwalaja na osigganie zamierzonych 1 pozytywnych wynikow
(Klemp, 1980, s. 21). Istotne znaczenie dla rozwoju teorii kompetencji miaty rozwazania
R. E. Boyatzisa, ktory wskazywal, ze: ,, kompetencja to potencjat istniejgcy w cztowieku,
prowadzqcy do takiego zachowania, ktore przyczynia si¢ do zaspokojenia wymagan na
danym stanowisku pracy w ramach parametrow otoczenia organizacji, co z kolei daje

pozgdane wyniki” (Boyatzis, 1982, s. 18).

Majac na uwadze niejednorodno$¢ w obszarze definiowania stowa kompetencje
oraz znaczng ilo$¢ jego synoniméw nalezy wskaza¢ na plaszczyzne porozumienia
pomiedzy naprzemiennym stosowaniem okreslen kompetencje, umiejetnosci oraz
kwalifikacje. Jak wskazuje M. Jabtonski umiejetnosci sa indywiduum pracownika;
mozna je w tatwy sposob zmierzy¢, gdyz sag weryfikowalne za pomoca uzyskiwanych
przez pracownika efektow pracy, poziomu zrealizowania okreSlonych zadah oraz

wynikajacej z tego specyfiki funkcjonowania organizacji (Jabtonski, 2006, s. 71-85).
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Sktadowymi kompetencji sa nie tylko wiedza oraz umiejetnosci, ale takze szereg
prezentowanych postaw i1 zachowan, a takze cech osobowosci (Rakowska, Sitko-Lutek,
2000, s.18). Analizujac pojecie kompetencji wyszczegdlnione zostalty dwa trendy w jego
opisie: amerykanski 1 brytyjski. W ujeciu brytyjskim kompetencje powinny by¢
uznawane za ,,zdolnos¢ do wykonywania dziatan w ramach zawodu czy funkcji zgodnie
z oczekiwanymi standardami. Kompetencja dotyczy zdolnosci do transferowania
umiejetnosci i wiedzy w nowych sytuacjach w ramach wykonywanego zawodu”
(Rakowska, Sitko-Lutek, 2000, s. 18). Natomiast w ujeciu amerykanskim termin
kompetencje jest bardzo obszerny i1 stanowi najwazniejsza ceche menedzera lub
kierownika: ,, Moze to by¢ motyw, cecha, umiejetnosc, aspekt sktadajgcy sie na czyjes
wyobrazenie o sobie albo tez rola spoteczna lub zakres wiedzy, ktorej on lub ona uzywa.
Kompetencja wyraza roznice poziomu miegdzy srednim a najlepszym wykonawcqg ™ (Sitko-
Lutek, 2013, s. 144). Tak rozumiane kompetencje zwigzane sg z dzialaniami, ktore
wyrazane s3 w formie skonkretyzowanych rezultatow. Zdaniem A. Sitko-Lutek:
., Zasadniczy sens obu tych koncepcji jest podobny; podkresla sie tu aspekt
sprawnosSciowy z tq rozmicq, Ze w amerykanskiej koncepcji mamy do czynienia
z umiejetnoSciami czy zachowaniami wyrazonymi w sensie bardziej ogolnym,
z zaznaczeniem, ze powinny prowadzi¢ do wysokiej wydajnosci, a w modelu brytyjskim
poszczegolne zachowania i umiejetnosci zostaly wyraznie okreslone ” (Sitko-Lutek, 2013,

5. 144),

W obrgbie teorii kapitatu ludzkiego wystepuja kluczowe pojecia: kwalifikacje
1 kompetencje. Teoria ta pozwala okresli¢ wzajemne relacje pomigedzy wspomnianymi
pojeciami. Zaznacza, iz odgrywajg te pojecia szczegOlnie istotng role w procesie
ksztaltowania oraz wykorzystywania ludzkiego kapitatu, okreslanego takze jako
potencjat pracy. Teoria kapitatu ludzkiego przyjmuje, iz kwalifikacje sa nakladami na
jego uksztattowanie, natomiast kompetencje to warunki oraz efekty wykorzystania owego
kapitalu, poprzez dostosowanie cech osobowych pracownika do zdefiniowanych zadan

na okreslonym stanowisku (Orczyk, 2006, s. 27).

W niniejszej pracy przyjmuje si¢, za S. Banaszakiem, ze kompetencje sg to
kwalifikacje, ktore urzeczywistnione sg w dziataniu jednostki. Autor jednak wyraznie

podkresla, ze przy takim definiowaniu kompetencji nalezy bra¢ pod uwage szereg
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dodatkowych kryteriow, ktore je charakteryzuja. Co wigcej, potwierdza takze, ze pojgcia

kompetencje oraz kwalifikacje wzajemnie si¢ warunkujg oraz uzupetniajg. Wspotczesna

rzeczywisto$¢, zdaniem autora, charakteryzuje si¢ sporym wzrostem wiedzy w obszarze

organizacyjnym. Wplywa to na fakt, iz nadrz¢dng role w spoleczenstwie wiedzy

odgrywaja wlasnie kompetencje (Banaszak, 2011, s. 75).

Z. Dowgialto podzielil umiejetnosci menedzerskie na trzy kluczowe obszary:

umiejetnosci interpersonalne, umiejetnosci rozwigzywania problemow oraz umiejetnosci

komunikacyjne. W kazdym obszarze autor wyszczegolnil konkretne umiejetnosci, ktore

powinien posiada¢ menedzer. Szczegdtowe opracowanie Z. Dowgialto obrazuje ponizsza

tabela.

Tabela 9. UmiejetnoSci menedzera w ujeciu Z. Dowgialto

Rodzaj umiejetnosci Nazwa umieje¢tnoSci

Opis

Przywodztwo

Osiaganie celéw z innymi i dzigki nim,
motywowanie podwtadnych, ocenianie,
korygowanie.

Praca w zespole

INTERPERSONALNE

Wspblpraca z innymi i stawianie interesow
zespotu i firmy ponad osobiste korzysci,
zainteresowanie potrzebami podwtadnych.

Zdecydowanie

Wykazywanie inicjatywy i wykorzystywanie
okazji, skuteczne przekonywanie innych do
wilasnych pomystow, obstawanie przy wtasnym
zdaniu.

Negocjacyjnosé

Aktywne poszukiwanie porozumienia w
sporach, uwazne wystuchiwanie opinii innych,
sktonno$¢ do zmiany zdania po uzyskaniu
nowych i przekonywujacych informacji.

Sprawnos$¢ organizacyjna

ROZWIAZYWANIA

PROBLEMOW

Metodyczne i systematyczne wykorzystanie
informacji, rozwigzywanie problemow,
zwracanie uwagi na etap preparacji,
wypracowanie i ocena rozwigzan
alternatywnych, przewidywanie trudnosci
i sposobow redukcji ryzyka, wskazywanie
priorytetow dziatania.

Pomystowos¢

Szybko$¢ interpretacji i wykorzystania
informacji, rozumienie zaleznosci mi¢dzy
réznymi informacjami, krytyczna i tworcza
postawa podczas rozwigzywania problemow.
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Silna motywacja Dazenie do najlepszego realizowania zadan,
(aktywno$¢) podejmowania problemow wykraczajacych
poza obszar obowigzkéw stuzbowych.
Wytrwatos¢ w pokonywaniu trudnosci;
koncentrowanie energii na osigganiu sukceséw
w pracy.

Odpornos¢ na stres Zréwnowazenie emocjonalne i umiar pod
presja sytuacji, umiejetnos¢ konstruktywnego
wychodzenia z sytuacji krytycznych,
samokontrola emocji, powstrzymywanie si¢ od
wybuchow gniewu i irytacji.

KOMUNIKACYJNE Komunikacja pisemna Prosty i zrozumialy sposob pisania,
wykorzystywanie urzedowego stownika i stylu
oraz typowych w biznesie form przekazu.

Komunikacja werbalna | Prosty, zrozumialy i zwigzty sposdéb mowienia,
znajomos¢ urzedowego stownictwa

i gramatyki.
Usprawnianie obiegu Docenianie procesu statego doskonalenia
informacji systemu informacyjnego uzytecznego w

zarzadzaniu przedsigbiorstwem.

Zrédlo: Dowgiallo Z. (1999), Praca menedzera, Szczecin s. 97-98.

Ze wzgledu na specyfike pracy osoby na stanowisku kierowniczym oraz wyzwan
przed nim stojacych, kierownik podejmuje si¢ petnienia roznorodnych rol. Jak wskazuje
A. Tomaszczuk: ,, W ubieglym stuleciu rola przywodcy byta pojeciem podrzednym
w stosunku do menedzera za sprawqg H. Mintzberga, ktory opracowat liste dziesigciu
najczesciej odgrywanych przez menedzera rol. Zgodnie z tym opracowaniem rola
przywodcy byta jedng z rol interpersonalnych” (Tomaszuk, 2009, s. 143).
Egzemplifikacje rol oraz kluczowych dla menedzera kompetencji, do ktorych nawigzuje

A. Tomaszczuk obrazuje ponizsza tabela:

Tabela 10. Role menedzera

Pozycja i wladza formalna |Pelniona rola Opis roli
—role
INTERPERSONALNE Reprezentant Przedstawiciel organizacji.
Przywodca Lider, osoba wyznaczajaca cele i mobilizujaca zespot
do ich realizacji.

169



Lacznik Osoba kontaktujaca si¢ z otoczeniem, kontaktujaca
osoby z otoczenia i wnetrza organizacji.

INFORMACYJNE Monitorujacy Osoba analizujaca informacje z otoczenia.
Rozdzielajacy Osoba decydujaca o podziale informacji.
informacje
Rzecznik Osoba komunikujgca na zewnatrz organizacji jej

decyzje i posredniczaca pomiedzy dziatami firmy.

DECYZYJNE Przedsigbiorca Osoba $wiadomie wprowadzajaca innowacje
i podejmujaca ryzyko tworzenia nowych przedsiewziec.

Kierujacy Osoba radzaca sobie z niepewnoscia otoczenia
zaburzeniami i chaosem wewnatrz organizacji.
Rozdzielajacy Osoba decydujaca o dystrybucji sSrodkow.
zasoby

Negocjator Osoba posredniczaca miedzy réznymi grupami

interes6w, podejmujaca biezace decyzje
0 kompromisach i ustepstwach.

Zrédlo: J. Pyialski, Kompetencje przywédeze dyrektoréw szkél i placowek w krajach Unii
Europejskiej oraz w Stanach Zjednoczonych, Osrodek Rozwoju Edukacji Warszawa 2014, s. 29. (pot.
tez. Kozminski, Jemielniak, 2008, s. 35).

L. Katz pogrupowat umiejetnosci kierownicze na trzy grupy: techniczne,
spoteczne oraz koncepcyjne. Typologie t¢ mozna odnies¢ do ptaszczyzny kierowania
placéwka oswiatowa. Umiejetnosci techniczne sg kategorig podstawowa i pojmowane sg
jako kompetencje niezbedne do prawidlowej organizacji biezacej dzialalnosci
pedagogicznej, gospodarczej i administracyjnej szkoty. Dyrektor powinien wykazac si¢
nastepujagcymi umiejetnosciami technicznymi: opracowanie planu pracy placowki;
opracowanie planu lekcji; zorganizowanie pracy rady pedagogicznej; sprawowanie
biezacego nadzoru pedagogicznego; koordynowanie funkcjonowania dziatu
gastronomicznego i gospodarczego; prowadzenie niezbgdnej dokumentacji. Natomiast
umiejetnosci spoteczne, ktorych przejawem sg wszelkie interakcje pomiedzy dyrektorem,
a pracownikami szkoty, rodzicami uczniéw, uczniami, $rodowiskiem lokalnym to
umiejetnos¢  w  obszarze: prezentacji wlasnej osoby; kierowania zespotem;
indywidualizacji oddziatywan; ksztaltowania wlasciwej atmosfery; wspotpracy
zrodzicami; wspotdziatania z wladzami o$wiatowymi oraz samorzadowymi;

nawigzywania kontaktow 1 interakcji. Trzecia kategoria, czyli umiejetnosci koncepcyjne
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to kompetencje, ktére przejawiaja si¢ w podejmowaniu nastepujacych czynnosci:
dokonywanie diagnozy pracy szkoty; tworzenie i realizowanie koncepcji dziatalno$ci
szkotly; tworzenie perspektywicznej wizji rozwoju placowki (Wajda, 2003, s. 63, por. tez

Gawrecki, 2003).

Nalezy podkresli¢, iz kazdy menedzer zobligowany jest do cechowania si¢
zardwno skutecznoscig jak i efektywnoscia podejmowanych przez siebie dzialan oraz
powinien reprezentowa¢ humanitarne podejscie wzgledem swoich podwladnych. Owa
humanitarno§¢ ma znaczacg wartos¢, bowiem determinuje sprawne funkcjonowanie
organizacji, osiggniecie sukcesu oraz pozostawanie w procesie permanentnego rozwoju
(por. Drucker, 1994). Humanitarno$¢ dotyczy nie tylko podwtadnych, ale wszystkich
ludzi, z ktorymi podejmowana jest r6znorodna wspdipraca. Kierownik kojarzony jest
z szeregiem pozytywnych cech, do ktorych zaliczy¢ mozemy cechy wymierne, takie jak:
staz pracy, wyksztalcenie, przygotowanie oraz cechy niewymierne: zdolno$¢ pracy
z innymi, umiej¢tnosci, wiedza czy znajomo$¢ procesOw 1 problematyki spoteczno —
psychologicznej (Nogalski, Sniadecki. 2001, s. 92). Jak wskazuje P. Wachowiak
wspotczesnego, efektywnego menedzera powinny charakteryzowac¢ takie cechy jak:
, wiara we wiasne sily, oddanie sie pracy z pasjq, asertywnos¢, kreatywnos¢, pewnosé
siebie, ambicja, orientacja na osiggniecia i sukces, zdolnos¢ do dominacji nad innymi,
tolerancja na stres, upor i stanowczosé, inteligencja oraz odwaga” (Wachowiak, 2001,

5. 35-36).

4.4. Dyrektor szkoly jako menedzer i kierownik

Jak wskazuje S. Banaszak: ,, oswiata jest od wiekow jedng z najwazniejszych
struktur rozwijajgcych sie spoleczenstw. Nie tylko wchodzi we wzajemne relacje
z gospodarkg, systemem prawnym, lecz posrednio ksztattuje takze strukture spoteczng”
(Banaszak, 2013, s. 66), dlatego tez postrzeganie dyrektora szkoty jako jej kierownika

1 menedzera jest istotnym zagadnieniem w obszarze zarzadzania o§wiatg.

Kazdy dyrektor powinien mie¢ $§wiadomo$¢ wielorakich czynnikow, ktore
wptywaja na specyfike funkcjonowania danej instytucji, organizacji, firmy czy

przedsigbiorstwa. Czynniki te s3 naturalnie zalezne od tego w jakim Srodowisku
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funkcjonuje dana instytucja, jakiego rodzaju ushugi wykonuje czy jest zalezna czy
samowystarczalna. Dyrektor szkoty, powinien by¢ wrazliwy na kierunek zmian i otwarty
na mozliwo$ci rozwoju placowki, oraz powinien by¢ $wiadomy, jak pisze
E. Waszkiewicz: ,,(...) co funkcjonuje na catkiem niezlym poziomie, wiec nalezy to
utrzymac, a w ktorym miejscu zdecydowac sie na radykalne zmiany.” (Waszkiewicz, 2017,

5. 213).

Dla wspotczesnego dyrektora kwestie prawidlowego zarzadzania sa bardzo
duzym wyzwaniem w praktyce zawodowej. ,, Wydawac by sie mogto, ze tak, wszak to nic
trudnego siedzie¢ w gabinecie i wydawac polecenia, brac¢ udzial w akademiach
rozpoczecia czy zakonczenia roku szkolnego, chodzi¢ na obserwacje lekcji nauczycieli,
napisac plan pracy szkoty. Jest to jednak niewielki wycinek tego, co tak naprawde nalezy
do obowigzkow i powinnosci dyrektora. Te bowiem, jak wiadomo wynikajq z ustaw

i rozporzgdzen MEN.” (Waszkiewicz, 2017, s. 213).

Bycie menedzerem dzisiejszej szkoly wymaga wlasciwych predyspozycji. Warto
podkresli¢, ze jedne z nich moga by¢ wrodzone, inne natomiast jednostka musi
wyksztatci¢ samodzielnie. Istotng role pelni takze system wartosci oraz zasad, zarowno
W przestrzenni zycia zawodowego, jak 1 prywatnego. Wspomniany system wartosci
nieodzownie taczy si¢ z charyzmatycznymi predyspozycjami, ktore kluczowe sa
w przekazywaniu propagowanych zasad i warto$ci. Nalezy bowiem w tym miejscu
podkresli¢, ze wspdlne zasady, przekonania, normy czy wartosci bez watpienia wplywaja
na efektywno$¢ realizowanych dziatan, przyczyniaja si¢ do sukcesOw czy wzajemnego
porozumienia, a takze wytyczaja kierunek rozwoju dla placowki czy determinujg styl

zarzadzania wybrany przez zarzadzajacego (Waszkiewicz, 2017, s. 213).

L. Gawrecki wskazuje, ze kluczowe dla dzisiejszego dyrektora cechy to:
»odpowiedni temperament, umiejetnos¢ osiggania znaczqcej pozycji w Srodowisku,
uzdolnienia organizacyjne, cechy przywodcze, komunikatywnosc¢, zdolnosci tworcze, cheé
uczenia si¢ i to nieustannego” (Gawrecki, 2003, s. 33-34). Cz. Plewka przedstawia
wyniki badan ilo§ciowych, ktore zostaty przeprowadzone wsrdd studentdw studiow
podyplomowych na kierunku zarzadzanie o$wiata. Dla doprecyzowania warto dodac¢, ze
stuchaczami tych studidéw, ktorzy znalezli si¢ w grupie respondentéw, byli zardéwno

dyrektorzy szkot jak i1 innych placowek o§wiatowych. Na podstawie zgromadzonych
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danych w trakcie postgpowania badawczego Cz. Plewka wskazal na nastgpujace,
pozadane przez respondentow, cechy dyrektora, menedzera, wspotczesnej szkoty:
Lfachowy i kompetentny, otwarty na wszelkiego rodzaju zmiany, tworczy i innowacyjny,
zdecydowany w kazdej sytuacji, uczciwy, obiektywny i sprawiedliwy, dobry organizator,
posiadajgcy autorytet, o duzej kulturze osobistej, zdolny do tworczego myslenia,
przedsiebiorczy, posiadajgcy osobowosé integrujgcego przywodcy, odporny na stresy”
(Plewka, 2002, s. 122). W opracowaniu przywotanych badan mniej istotne zdaniem
respondentow cechy to: gotowos¢ do ciagtej edukacji, tolerancja, skutecznos¢,
operatywno$¢ czy dyspozycyjno$¢. Mozna zatem w pewnym stopniu wnioskowac, ze
dyrektorzy maja stosunkowo duze zaufanie do swoich indywidualnych kompetencji, cech
1 predyspozycji. Stanowisko przyjmowane przez nauczycieli czgsto jest zdecydowanie
odmienne. W skutecznym zarzadzaniu wspolczesng szkota, w duchu profesjonalnego
menedzeryzmu lezy znajomos$¢ potrzeb i oczekiwan nie tylko swoich podwtadnych, ale
takze wszystkich uczestnikow szkolnej rzeczywistosci. Samo wygranie konkursu na
dyrektora placoéwki nie daje gwarancji wszelkiej pomys$lnosci. To jedynie szansa
1 zaufanie, by proponowany przez kandydata pomyst okazal si¢ innowacyjny, dobrze
sformutowany Iub strategicznie zaplanowany. Sam pomyst nie oznacza sukcesu,
natomiast to roznorodne cechy osobowosci, a takze kompetencje 1 kwalifikacje
determinujg sukces dyrektora danej szkoty. Jak wskazuje B. Kubiczek: ,, rozwdj szkoly
nie jest mozliwy, jesli sukcesu nie osigga ani uczen, ani nauczyciel, (...) nie jest mozliwy
bez planowania strategicznego polegajgcego na formutowaniu wizji szkoly
i konsekwentnym dgzeniu do jej urzeczywistnienia. ” (Kubiczek, 2016, s. 16). Dlatego tez,
wygranie konkursu powinno by¢ dopiero poczatkiem wspolnej drogi do osiagnigcia

sukcesu szkoty.

Moéwiac o dyrektorze placowki w kategorii menedzeryzmu K. Zaborek,
jednoznacznie wskazuje: ,, Praca dyrektora placowki oswiatowej polega nie tylko na
wypetnianiu obowigzkow administracyjnych wynikajgcych z przepisow prawa, ale takze
na zarzgdzaniu placowkg w szerokim tego stowa rozumieniu. Przenoszqc te zadania na
grunt psychologii organizacji czy dziedziny biznesu, czesto porownuje si¢ dobrego

dyrektora z menadzerem, przywodcq czy liderem.” (Zaborek, 2017, s. 240).
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W swoich opracowaniach R. Koztowski wskazuje na zestaw cech, ktore powinien
posiada¢ wspotczesny dyrektor, i zwraca szczegdlng uwage na: honor, odwage podczas
podejmowania decyzji, uczciwo$¢ oraz prawosc¢, uprzejmos¢, zyczliwos¢, wspodiczucie,
lojalnos¢. Nie tylko cechy czy kompetencje typowo zawodowe, zarzadcze i biznesowe
odgrywaja kluczowa role, ale takze te dotyczace specyfiki funkcjonowania spotecznego,

istoty cztowieczenstwa i otwarto$ci na jednostke (Koztowski, 2010, s. 65-69).

Do tradycyjnych sktadowych profesjonalnego zarzadzania zaliczy¢ mozemy
myslenie realistyczne 1 logiczne, wieloptaszczyznowa — matematyczng analizg
podejmowanych dziatan. Zdaniem I. Majewskiej — Opietki, osoby z dominacja lewej
potkuli maja zdecydowanie wigksze predyspozycje w zarzadzaniu. Natomiast osoby
z dominujaca potkula prawa zdecydowanie sprawniej dzialaja w podejmowaniu dziatan
przywddczych. Dla optymalnej pracy dyrektora - menedzera, koniecznym zdaje si¢ by,
zdaniem przywolanej autorki, taczenie pracy kazdej z dwoch potkul (Majewska-Opietka,

2003, s. 50-51).

Wspotczesny dobry menedzer posiada pewien zestaw umiejetnosci, ktore okresla
si¢ mianem przywodczej inteligencji. Nalezy przez to okreslenie rozumie¢ potaczenie
zaré6wno nabytych jak 1 wrodzonych umiejetnosci, wystepujacych w trzech obszarach:
realizowania zadan, wspotpracy z innymi, dostosowywania wilasnego zachowania
zarowno do potrzeb jak i oczekiwan ze strony innych. Mozna zatem stwierdzi¢, ze jest to
niejako kompilacja réznorodnych zdolnosci (Menkes, 2007, s. 27). I to wiasnie dzigki
nim osoba zarzadzajaca: ,,jest w stanie szybko zareagowac na niespodziewane sytuacje
i zmotywowac¢ do dzialania wspolpracownikow, w taki sposob, by mieli oni pewnosé, ze
postepujq stusznie. Inteligencja przywodcza w kontekscie wspolpracy z ludzmi oznacza
koncentracje na budowaniu relacji z ludZmi na podstawie znajomosci charakterow
czlonkow zespotu, zdobytej podczas budowy i rozwoju relacji z nimi. Wazna jest tez
umiejetnos¢ osiggania kompromisu, wyczucia granicy, gdzie mozna pozwoli¢ na
ustepstwa, a gdzie wymagana jest konsekwencja. Dyrektor charakteryzujgcy sie
inteligencjq przywodczq buduje i zarzqdza zespotem w taki sposob, aby zgromadzone
w placowce zasoby (charaktery i umiejetnosci pracownikow) uzupetnialy si¢ wzajemnie.”

(Zaborek, 2017, s. 241).
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Na poczatku niniejszego podrozdzialu wskazano, ze nie mozna stworzy¢ jednego
wlasciwego wzorca dyrektora — menedzera i kierownika dzisiejszej szkoty. Mozna
natomiast z pelnym przekonaniem wskazac, ze to od umiejetnosci twardych o charakterze
menedzerskim, a takze migkkich umiejetnosci interpersonalnych dyrektora zalezy
kierunek rozwoju danej placéwki. Indywidualne cechy oraz predyspozycje jednostki na
stanowisku kierowniczym w szkole determinuja wybrang przez dyrektora role. Po
pierwsze role menedzera, ktory mialby koncentrowac si¢ na wypelianiu polecen
odgornych. Po drugie role przywddcy, ktory tworzytby kreatywne warunki pracy,

oferujac innowacyjnos¢ i rozwijajac potencjat podwtadnych (Kubiczek, 2016, s. 24).

Dyrektor oraz zesp6l pracowniczy, rozumiany jako grupa ludzi wzajemnie
uzupehiajgcych si¢ umiejetnosciami oraz zaangazowanych w realizacje wspolnego celu
sa od siebie zalezni (Katzenbach, Smith, 1994, s. 45). Dlatego tak istotng kwestig jest
swiadomos¢ dyrektora dotyczaca specyfiki grupy, ktora zarzadza. Co wigcej zdaniem
J.R. Katzenbach’a i D. K. Smith’a, prawidlowo dobrany zespot, powinien
charakteryzowa¢ si¢ nastepujacymi wilasciwosciami, o ktéore winien tez zadbaé
dyrektor: 1) mie¢ wspdlny, trudny do osiggniecia cel, 2) przyjgc akceptowany przez
wszystkich sposob pracy, 3) czlonkowie zespotu powinni posiadac¢ uzupetniajgce sie
umiejetnosci specjalistyczne i interpersonalne, 4) kazdy z cztonkow powinien pracowac
na rzecz zespotu i przed nim by¢ odpowiedzialny, 5) wszyscy powinni by¢ zaangazowani

w to co robiq i odpowiedzialni za to” (Katzenbach, Smith, 1993, s. 45).

Wykonywanie obowigzkéw przez dyrektora wspotczesnej szkoty powoduje
konieczno$¢ doswiadczania rozmaitych wyzwan. Sa one niewatpliwie zwigzane ze
zmianami, ktére zachodza nie tylko w najblizszym S$rodowisku szkoty, ale takze
w obszarach pozaszkolnych. Do tych najbardziej oddziatujacych wskaza¢ mozna:
wspotczesny, stale zmieniajacy si¢ rynek pracy, ewoluujace prawo oswiatowe, zmienng
sytuacje kraju, czy to w kontekscie socjologicznym czy ekonomicznym a takze specyfike
regionu, w ktorym szkota si¢ znajduje. Podkresli¢ nalezy takze, Zze dyrektor bedacy
menedzerem powinien nie tylko uwzglednia¢ wymienione czynniki o charakterze
zewnetrznym, ale ze szczegdlnym uwzglednieniem takze, te czynniki, ktore nazwac

mozemy czynnikami wewnetrznymi. Jak wskazuje literatura przedmiotu zaliczy¢ mozna
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do tych czynnikéw szeroko rozumiang kadr¢ pracownicza, nie tylko nauczycieli, a takze

osoby na stanowiskach niedydaktycznych w szkole czy zasoby lokalowe.

Dyrektor powinien by¢ §wiadomy, ze wspdlczesny menedzer oswiaty nie patrzy
na szkol¢ jako na wlasne imperium, ale na sie¢ migdzyludzkich zawodowych
1 pozazawodowych potaczen. Tym samym dostrzega i docenia korelacje pomiedzy
sukcesami placowki a wspotpracag wszystkich jednostek tworzacych edukacyjng
rzeczywisto$¢. Dlatego tak istotng rolg w o§wiacie przypisuje si¢ zarzadzaniu zespolem,

ktory jest uznane za wiodacy filar progresywny (Zaborek, 2017, s. 244).

W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ liczne opracowania poswigcone
problematyce zarzadzania zespotem. Szczegélnie klarowne wydaje si¢ modelowe
opracowanie menedzerskiego podejscia do zespotu dokonane przez K. Zaborek, ktore

przedstawia si¢ nastepujaco:

Rysunek 2. Model menedzerski wg K. Zaborek

DYREKTOR

KOMPETENCIE MERYTORYCZNE
KOMPETENCIE SPOLECZNE | EMOCIONALNE

JA AUTOREFLEKSJA
PASJE
JA - ZESPOL
JA -OSOBA

Zrédlo: K. Zaborek, Koncepcja rozwoju szkoly, [w:] Zarzadzanie o$wiata dyrektor na starcie,

Wydawnictwo Eko Tur, Warszawa 2017, s. 246.
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Przedstawiony model wskazuje, ze dyrektor - menedzer chcac efektywnie oraz
sprawnie zarzadza¢ zespolem powinien taczy¢ ze sobg trzy obszary. Po pierwsze jest to
obszar zatytulowany ,,ja” po drugie obszar pod nazwg ,,ja- zespot” i po trzecie ,,ja-osoba”.
Pierwszy z wymienionych obszarow odnosi si¢ bezposrednio do osoby dyrektora oraz
jego cech osobowosciowych, a takze wielorakich schematéw funkcjonowania i radzenia
sobie w r6znorodnych sytuacjach zawodowych, z uwzglgednieniem stanéw psychicznych
1 emocjonalnych. Jak wskazuje autorka opracowania, pomimo tego, ze za priorytetowe
uznano, podczas postepowania konkursowego na dyrektora szkoty, spelnienie
okreslonych wymagan formalnych, to jednak petnienie tej funkcji wymaga takze szeregu
innych kompetencji. Zaliczy¢ do nich mozna nie tylko kompetencje merytoryczne, ale
takze spoleczne i1 emocjonalne. To umiejetnos¢ autorefleksji, dostrzezenie wiasnych
trudno$ci w dziataniu, umiejetnos$¢ radzenia sobie z emocjami trudnymi oraz ze stresem

sg szczegolnie pozadane (Zaborek, 2017, s. 247).

Kolejny z obszarow zaproponowany przez autorke koncentruje si¢ na tworzeniu
1 utrzymywaniu relacji z zespotem pracowniczym, co z punktu widzenia menedzerskiego
wydaje si¢ mie¢ szczegolne znaczenie. Omawiany model wskazuje, ze dyrektor
wspotczesnej szkolty oddziatujac na podlegla mu grupe podwladnych wystepuje w trzech
charakterystycznych rolach (Pocztowski, 2008, s. 180-182). Pierwsza rola okre$lana jest
jako rola realizatora. Pelniac ja, dyrektor szkoty definiuje okreslone cele, wskazuje na cel
nadrzedny 1 dazy do jego realizacji. W obszarze pelnienia tej roli za szczegdlng
umiejetnos¢ menedzerska uznaje si¢ delegowanie uprawnien. Kiedy przekazywane
zostaja podwladnym formalne uprawnienia, jednocze$nie powinno mie¢ miejsce
przekazanie 1 u§wiadomienie odpowiedzialnosci za wykonanie przydzielonych zadan.
Rola realizatora wymaga takze od dyrektora stosowania takiego systemu zarzadzania,
ktory bedzie cechowal si¢ konsekwencja 1uporzadkowaniem, co bez watpienia
przyczynia si¢ do ksztattowania poczucia bezpieczenstwa wsrod pracownikow. Kolejna
rola — inspiratora, naktada na dyrektora obowigzek stwarzania wlasciwego klimatu, ale
takze dzielenie si¢ swoja wiedza, osiggnieciami, czynnikami motywacyjnymi, sposobami
edukacji. Poprzez dawanie swojego, namacalnego, przyktadu relacja pomigdzy
dyrektorem a podwladnymi staje si¢ glebsza, co w konsekwencji sprzyja lepszemu
rozwojowi calej organizacji, zaangazowaniu w realizacj¢ ustalonych celow a takze

pobudza do wigkszej aktywnos$ci w obszarze zawodowym. Jak wskazuje K. Zaborek:
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., Skutkuje to rowniez inicjowaniem dziatan na rzecz podnoszenia jakosci pracy
w placowce. Dyrektor w tej roli powinien zajmowaé sie takze identyfikowaniem
pracownikow o wysokim potencjale rozwojowym oraz liderow.” (Zaborek, 2017, s. 247).
Ostatnia rola, mentoring, jest rozumiany jako wspieranie pracownikow nie tylko
w wykonywanych przez nich obowigzkach shuzbowych, ale takze w obszarze
zawodowego rozwoju. Dyrektor menedzer wspotczesnej szkoty powinien zatem udzielaé
wsparcia, zard6wno merytorycznego jak 1iemocjonalnego, przy jednoczesnym
uwzglednieniu indywidualnych mozliwosci i predyspozycii danej jednostki. Swiadomogé
jednostkowych oczekiwan, potrzeb czy trudnosci zdaje si¢ mie¢ w tym obszarze glowne

znaczenie (Zaborek, 2017, s. 247, por. Garacz, Zaborek, Gucwa 2012).

Trzeci i ostatni obszar odnosi si¢ do ksztattowania indywidualnej relacji osoby na
stanowisku menedzerskim z pracownikami. Zgodnie z zalozeniami prezentowanej
koncepcji, dyrektor szkoty budujac relacje jednostkowa, nadal pelni wymienione wyzej
role: realizatora, inspiratora, mentora. Jak wskazuje autorka koncepcji, konieczne jest
zastosowanie roznorodnych umiejetnosci interpersonalnych: ,, umiejetnosé¢ aktywnego
stuchania, dostosowania rodzaju komunikacji do sposobu funkcjonowania rozmowcy czy
jego stanu emocjonalnego, jak rowniez umiejetnos¢ zadawania otwierajgcych pytan
i dawania informacji zwrotnych.” (Zaborek, 2017, s. 248). Znaczaca rol¢ odgrywa tutaj
samoswiadomo$¢ dyrektora w obszarze jego kompetencji interpersonalnych a takze
swiadomos$¢ potrzeby samodoskonalenia i przekonanie, ze jego stany emocjonalne,
nastroje 1 nastawienie, oddziatuja na inng jednostke, na pracownika, co z kolei rzutuje na
catoksztalt funkcjonowania placéwki. To na co warto zwrdci¢ uwage, to fakt, ze wptyw,
o ktorym mowa: ,, wystepuje takze w postaci zwrotnej, czyli od pracownika do dyrektora.
Aspekt ten jest uwzgledniany rowniez jako istotny w przeciwdziataniu mobbingowi

w miejscu pracy.” (Zaborek, 2017, s. 248).

Dyrektor szkoty jest kierownikiem, bowiem Kkieruje: ,,dziatalnoscig szkoly,
sprawuje nadzor pedagogiczny. Zarzqdza finansami, dysponuje Srodkami okreslonymi
w planie finansowym szkoty, odpowiada za wykorzystanie srodkow publicznych. Dyrektor
— kierownik sprawuje opieke nad uczniami, stwarzajgc im warunki do harmonijnego
rozwoju, realizuje uchwaty rady pedagogicznej, odpowiada za wlasciwg organizacje

i prawidlowy przebieg sprawdzianow i egzaminow, troszczy sie o wzbogacanie form
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dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej szkoly. Wymienione wyzej
dziatania obejmujg planowanie i podejmowanie decyzji, inaczej rzecz ujmujgc
kierowanie ludzmi i kontrolowanie” (Rytko, 2017 s. 154). Taka argumentacja znajduje
takze poparcie w przepisach prawa oswiatowego. Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. -
Prawo oswiatowe (Dz. U. z 2020 r. poz. 910 1 1378 oraz z 2021 r. poz. 4, 619 i 762)

wskazuje bowiem nastgpujaco:

,,Dyrektor szkoly lub placowki w szczegolnosci:

1) kieruje dziatalnosciq szkoty lub placowki oraz reprezentuje jg na zewnqtrz;

2) sprawuje nadzor pedagogiczny, z zastrzezeniem art. 62 ust. 2;

3) sprawuje opieke nad uczniami oraz stwarza warunki harmonijnego rozwoju psychofizycznego poprzez
aktywne dzialania prozdrowotne;

4) realizuje uchwaty rady szkoly lub placowki oraz rady pedagogicznej, podjete w ramach ich
kompetencji stanowigcych;

5) dysponuje srodkami okreslonymi w planie finansowym szkoty lub placowki zaopiniowanym przez rade
szkoly lub placowki i ponosi odpowiedzialnos¢ za ich prawidtowe wykorzystanie, a takze moze
organizowa¢ administracyjng, finansowq i gospodarczq obstuge szkoly lub placowki,

6) wykonuje zadania zwigzane z zapewnieniem bezpieczenstwa uczniom i nauczycielom w czasie zajeé
organizowanych przez szkote lub placowke,

7) wykonuje inne zadania wynikajgce z przepisow szczegolnych;

8) wspoldziata ze szkotami wyzszymi w organizacji praktyk pedagogicznych;

9) stwarza warunki do dzialania w szkole lub placowce: wolontariuszy, stowarzyszen i innych organizacji,
w szczegolnosci organizacji harcerskich, ktorych celem statutowym jest dzialalnos¢ wychowawcza lub
rozszerzanie i wzbogacanie form dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej, opiekunczej i innowacyjnej
szkoty lub placowki,

10) odpowiada za realizacje zalecen wynikajqgcych z orzeczenia o potrzebie ksztafcenia specjalnego
ucznia,

11) wspotpracuje z pielegniarkq albo higienistkq szkolng, lekarzem i lekarzem dentystq, sprawujgcymi
profilaktyczng opieke zdrowotng nad dziecmi i mlodziezg, w tym udostgpnia imie, nazwisko i numer
PESEL ucznia celem wlasciwej realizacji tej opieki;

12) wdraza odpowiednie srodki techniczne i organizacyjne zapewniajgce zgodnos¢ przetwarzania danych
osobowych przez szkole lub placowke z przepisami o ochronie danych osobowych.”

Przedstawiony powyzej cytat wskazuje na szereg roznorodnych plaszczyzn
dzialalnosci dyrektora i chociaz slowo bezposrednio odnoszace si¢ do ,kierowania”
pojawia si¢ tylko raz w powyzszym cytacie, to szereg obowigzkéw spoczywajacych na
dyrektorze szkoty, ktore pokazuja koniecznos¢ jego kwalifikacji, umiejetnosci
1 predyspozycji w podejmowaniu takich aktywnos$ci jak: planowanie, koordynowanie,
pobudzanie, kontrolowanie, administrowanie, zarzadzanie $wiadcza o tym, ze dyrektor
wspotczesne] szkoty jest bez watpienia kierownikiem (Czerminski, 1999, s. 31-32,
Krupski, 2004, s. 32).

Prezentowanie osoby dyrektora szkoty jako kierownika wymaga takze zwrdcenie

uwagi na pelnienie przez niego roli pracodawcy, co wynika z aktow prawa o$wiatowego:

,Art. 68. 5. Dyrektor jest kierownikiem zaktadu pracy dla zatrudnionych w szkole lub placowce nauczycieli
i pracownikow niebedqcych nauczycielami. Dyrektor w szczegolnosci decyduje w sprawach:
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1) zatrudniania i zwalniania nauczycieli oraz innych pracownikow szkoly lub placowki;

2) przyznawania nagrod oraz wymierzania kar porzqdkowych nauczycielom i innym pracownikom szkoly
lub placowki;

3) wystepowania z wnioskami, po zasiegnigciu opinii rady pedagogicznej i rady szkoly lub placowki,
w sprawach odznaczen, nagrod i innych wyroznien dla nauczycieli oraz pozostalych pracownikow szkoly

lub placowki.” (Dz.U.2021.0.1082)
Szkota stanowi dla wszystkich os6b w niej zatrudnionych miejsce pracy,

a pracownikéw taczy z dyrektorem stosunek pracowniczy, ktéry narzuca na nich
stuzbowa podleglos¢ oraz obowigzek realizowania polecen dyrektora. W sferze
dziatalnosci dyrektora szkoty, ktéra okreslana jest jako dziatalnos$¢ ,,do wewnatrz” czyli
dziatalno$¢ w ramach wewnatrzzaktadowych stosunkow, dyrektor szkoty prowadzi
polityke kadrowa. Pelnigc zatem rolg kierownika zaktadu pracy jakim jest szkota realizuje
szereg dziatan dotyczacych zatrudnionych nauczycieli a takze innych pracownikow
szkoty, ktorzy nie sa pracownikami dydaktycznymi (Jadach, 2020, s. 121). Warto
zauwazyC, ze bedac pracodawca, dyrektor szkoty zobowigzany jest do znajomosci
1 przestrzegania przepisOw obowigzujacego w tym zakresie prawa. Wyszczegdlni¢ mozna
dwie zasadnicze grupy takich regulacji prawnych: przepisy, ktore stanowig zrdédto
obowigzujacego powszechnie prawa w kraju oraz postanowienia zawarte w aktach
niebedacych zrédtami powszechnie obowigzujacego prawa Rzeczypospolitej Polskiej,
obowigzujace w okreslonych gateziach pracy, zawodach, konkretnych zaktadach pracy
(Jadach, 2020, s. 121). Do grupy pierwszej zalicza si¢ wszelkie przepisy zawarte
w ustawach, zwlaszcza w Kodeksie Pracy, ale takze we wszelkich innych aktach
prawnych, ktore okreslajg obowigzki oraz prawa pracodawcow 1 pracownikow.
Natomiast do grupy drugiej zalicza si¢ wszelkie akty prawne traktujace o zbiorowych
uktadach pracy, a takze inne statuty, regulaminy 1 porozumienia zbiorowe, ktore dotycza
obowiazkow 1 praw dla obu stron stosunku pracy. Warto zaznaczy¢, ze nalezacy do grupy
pierwsze] Kodeks Pracy nie okresla w pelnym stopniu zakresu praw i obowigzkéw
wszystkich grup pracownikéw. Dlatego stosuje si¢ odrgbne ustawy, ktore dotycza ich
specyfiki zatrudnienia i pracy, jest to zgodne z obecng w polskim prawie zasada lex
specialis derogat legi generali (Jadach, 2020, s. 121).

Petienie przez dyrektora szkoty funkcji kierownika, a tym samym pracodawcy
wymaga znajomosci szerokiej gamy prawnych aktow i rozporzadzen. Na dyrektorze —
kierowniku szkoty spoczywa odpowiedzialno$¢ za prowadzenie optymalnej polityki
kadrowej. Dyrektor szkoly posiada szeroki zakres autonomii, ktéra pozwala mu na

podejmowanie szeregu decyzji, od ktdorych w znacznym stopniu zalezy poziom
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realizowanych przesz szkole funkcji i zadan. Jak wskazuje J. Madalinska — Michalak:
. Analiza prawa regulujgcego funkcjonowanie szkoly i prace jej dyrektora pokazuje, ze
nie ma raczej najmniejszych watpliwosci, ze ze stanowiskiem dyrektora immamentnie
zwigzane sq funkcje kierownicze, oraz ze wobec dyrektora nie stosuje si¢ terminow
zarezerwowanych w nauce i literaturze przedmiotu dla zarzqdzania lub administrowania.
Ktorykolwiek akt prawa z zakresu realizowania ustug publicznych, w tym zwlaszcza
oswiaty, poddamy analizie, w kazdym z nich osoba stojgca na szczycie hierarchii
pracowniczej w jednostce jakq jest szkota, odpowiedzialna za nig i za realizowane w niej
zadania, a takze za wykorzystanie Srodkow publicznych, nazywana jest kierownikiem”™
(Madalinska — Michalak, 2016, s. 31).

Obowigzujace regulacje prawne, zwlaszcza ustawa o systemie o$wiaty wskazuja,
ze priorytetowym celem kierownika szkoly powinno by¢ ksztaltowanie wszechstronnego
rozwoju wychowankéw z zachowaniem i poszanowaniem ich indywidualizmu, co
w wyrazny sposob akcentuje rozwojowy charakter szkoty (Delors, 1996). Jak pisze
K. Jadach: ,, Szkola charakteryzowana jest przede wszystkim jako miejsce organizowania
procesow dydaktycznych, w ktorym uczen staje si¢ odbiorcq okreslonych podstawami
programowymi tresci edukacyjnych. W ujeciu tym istota funkcjonowania placowki
oswiatowej zasadza si¢ w Stopniu przyswojenia wymaganych tresci, czego formalny
wyraz stanowi poziom uzyskanego wyksztalcenia.” (Jadach, 2020, s. 119). Postulat
odnoszacy si¢ do wieloptaszczyznowego rozwoju ucznidw jako priorytetowego celu
szkoty akcentowany byl, i jest nadal, przez r6znorodne srodowiska zwigzane ze szkota.
Nalezy wskazac, ze szczegolny wktad w jego eksponowanie majg psychologowie, ktorzy
w swojej dziatalno$ci badawczej, naukowej czy zawodowej odnosza si¢ wilasnie do
tematyki zwigzanej z edukacja. Psychologowie koncentrujacy sie¢ wokot indywidualnego
rozwoju cztowieka 1 uznajacy wspomniany cel szkoly jako prymarny dla edukacji,
jednoznacznie postulujg redefinicje patrzenia na edukacyjng rzeczywistos¢, a zwlaszcza
na tematyke zarzadzania, kierowania i1 budowania wiedzy w tym zakresie (Jurkowski,
2000, s. 37-48).

Jak podkresla K. Lesniak, szkota jest miejscem, w ktorym wystgpuja stale
konflikty intereséw pomiedzy poszczegdlnymi grupami. Kazda z wiodacych grup: organ
zarzadzajacy, pracownicy dydaktyczni, pracownicy niedydaktyczni, rodzice, uczniowie,

organ prowadzacy, kuratorium, moze mie¢ odmienng wizj¢ na zasadnicze aspekty
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funkcjonowania szkoty. Ta r6znorodnos¢ bezposrednio wptywa na sposodb planowania
dziatan (Le$niak, 2011, s. 217). Planowanie nie jest jednostkowym zdarzeniem, ktére ma
wyraznie zarysowany poczatek 1 koniec. Jest natomiast procesem ciggtym i stanowi
zobrazowanie wszelkich zmian zachodzgcych w obszarze organizacji, tym takze szkoty.
,, Planowanie jest procesem ustalania celow i wybierania srodkow do ich osiggania. Bez
planow menedzerowie-dyrektorzy nie wiedzieliby, w jaki sposob skutecznie organizowac
ludzi i zasoby. Bez planu nie mogg swiadomie przewodzi¢ innym ani oczekiwac, zZe inni
podqgzg za nimi. Bez planu menedzerowie i ich podwladni mieliby niewielkq szanse
osiggniecia swoich celow bqd? tez zorientowania sig, kiedy i jak schodzq z przyjetej drogi,
a kontrolowanie statoby sie zajeciem bezprzedmiotowym” (Le$niak, 2011, s. 217).
Planowanie jest domeng wspotczesnego dyrektora-menedzera szkoly i tym samym
uzasadnia posiadanie wyszczegdlnionych w powyzszych rozwazaniach kompetencji,
kwalifikacji, cech iumiejetnosci. Szczegdtowo techniki i metody menedzerskiego
zarzadzania we wspodlczesnej praktyce oswiatowej, przedstawione zostang w kolejnym
podrozdziale, jednak mowigc o planowaniu strategicznym nalezy juz teraz podkresli¢
konieczno$¢ §wiadomosci dyrektora — menedzera, co do hierarchii planow w organizacji.
Jak wskazuje A. Stabryta, klasyfikacja poszczegdlnych celow jest kluczowym
narzedziem formutowania organizacyjnej struktury danej organizacji oraz elementarnym
krokiem, niezbednym do zdecydowania o ogoélnych celach danej szkoty, a nast¢pnie
celach skonkretyzowanych (Stabryta, 2000, s. 44). W obszarze zarzadzania szkolg
wskaza¢ nalezy na nastgpujace rodzaje planowania, ktorych znajomo$¢ ma znaczenie dla
wysokojakosciowego zarzadzania polska szkota: program rozwoju szkotly, program
poprawy efektywnosci ksztalcenia 1 wychowania, arkusz organizacyjny szkoty, program
wychowania, zestaw programOw nauczania, plan rozwoju zawodowego, program
profilaktyki, plan doskonalenia nauczycieli (Bogdanienko, 2001, s. 53).

Dokonujac analizy prototypowej sylwetki dyrektora szkoly jako menedzera
nalezatoby odnies¢ si¢ w szczegolny sposdéb do obszaru umiejetnosci koncepcyjnych,
jedynie zasygnalizowanych w poprzednich rozwazaniach. Dla przypomnienia zaznaczy¢
warto, ze mowa tutaj o trzech umiej¢tnosciach, jakimi sa: dokonywanie diagnozy pracy
szkoly, tworzenie 1 realizowanie koncepcji dziatalno$ci szkoty oraz tworzenie
perspektywiczne] wizji rozwoju placowki. Odnoszac si¢ do pierwszej z umiejetnosci,

nalezy zauwazy¢, ze dyrektor powinien: dokonywa¢ prawidlowej oceny wszelkich
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zachodzacych w szkole zjawisk; ocenia¢ stopien efektywnosci oddzialywan
o charakterze dydaktyczno-wychowawczym; mie¢ §wiadomo$¢ mocnych i stabych stron
placowki. Nie jest to zadanie tatwe, bowiem dokonywanie dogtebnej i obiektywnej
analizy funkcjonowania placéwki, ktoérg si¢ kieruje, wymaga umiejetnosci krytycznego
spojrzenia takze na podejmowane przez siebie dziatania. Kolejng umiejetnoscia, wsrod
wyszczegolnionych powyzej, jest tworzenie i realizowanie koncepcji strategii szkoty,
ktora obejmowataby cato§¢ podejmowanych dziatan zaréwno o charakterze
pedagogicznym, administracyjnym jak i gospodarczym. Warto zauwazy¢, ze koncepcja
dojrzata powinna powstawac stopniowo, z zaakceptowaniem popelniania ewentualnych
btedow. Szczegdlne znaczenie dla powodzenia w opracowaniu optymalnej koncepcji
pracy szkoly, uwzgledniajacej warunki wewngtrzne i zewngtrzne funkcjonowania
placéwki, maja nie tylko uzdolnienia w obszarze planowania, ale tez umiejetnosci
zwigzane z wdrozeniem samej koncepcji. Warto zaznaczy¢, ze wspomniane warunki
wewnetrzne to rodzaj szkoty, poziom edukacyjny, charakterystyka uczniéw, zasobnos¢
bazy szkolnej, mozliwosci finansowe czy mozliwosci oraz poziom pracy nauczycieli.
Natomiast warunki zewnetrzne zdeterminowane s3a cechami S$rodowiska lokalnego
(spotecznego oraz przyrodniczego). Dyrektor szkoty wcale nie musi by¢ autorem
koncepcji dziatalnosci szkoty. Poprzez wdrozenie menedzerskich technik pracy moze on
stworzy¢ zespot, ktory pod jego kierownictwem tego zadania dokona. Wdrazanie
optymalnej koncepcji powoduje wyrdznienie szkoty na tle innych placowek.
Partycypacja dyrektora szkoly w tworzeniu zindywidualizowanego planu dziatah szkoty,
a nie powielanie gotowych strategii, powoduje wzmocnienie pozycji placoéwki na rynku
edukacyjnym. Ostatnia wreszcie umiejetnosé, czyli tworzenie perspektywiczne] wizji
rozwoju placowki w szczegdlny sposob konstytuuje osobe dyrektora jako menedzera
wspotczesnej szkoly. Wymaga to od niego umiejetnosci w zakresie prognozowania
zachodzacych zmian edukacyjnych w skali makro oraz mikro, obserwacji oraz analizy
trendow na wspotczesnym rynku o§wiatowym. Pozwala to na przewidywanie tendencji
oswiatowych, dostosowywanie polityki zarzadzania szkota z uwzglgednieniem zmian
demograficznych, zawodowych, rynku pracy, pozadanych kierunkéw rozwoju czy

specyfiki regionu (por. Gawrecki, 2003).

Menedzerski profesjonalizm jest powigzany z aspektem finansowym szkoty

1 z plaszczyzng zarzadzania zasobami ludzkimi oraz zdolnoscig do tworzenia wtasciwych
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warunkow 1 odpowiedniej przestrzeni do realizacji przez szkotg jej funkcji, celow 1 zadan
(OECD, 2001, s. 17). Organizacja Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju, bedaca
miedzynarodowg organizacja o ekonomicznym profilu i skupiajgca wysokorozwinigte
1 demokratyczne panstwa wskazala w swoim opracowaniu trzy zasadnicze wyzwania,
ktore stoja przed dyrektorem, profesjonalnym menedzerem szkoty. Po pierwsze jest to
zarzadzanie edukacyjng zmiang, zwlaszcza w czasie, w ktorym zachodzi redefiniowanie
zaré6wno charakteru jak i misji szkoty. Po drugie dyrektor profesjonalista powinien odej$¢
od utartego biurokratyczno-instytucjonalnego stylu sprawowania witadzy. Zmiana ta
powinna odby¢ sie z korzyscia dla realizacji réznorakich §wiadczen dla publicznego
sektora. Po trzecie powinien by¢ zorientowany na takie sposoby zarzadzania wiedza,

ktore beda efektywne, bowiem organizacja powinna stale si¢ uczy¢ (OECD, 2001, s. 32).

Z. Melosik wskazuje na konieczno$¢ szerszej perspektywy rozumienia
menedzeryzmu w zarzadzaniu o$wiata, podkreslajac, ze wspotczesny dyrektor szkoty
,nie ma by¢ menedzerem, , adaptatywnym” (czy po prostu administratorem), lecz
., transformatywnym menedzerem uczqcej si¢ organizacji”, , strategicznym liderem”
i, refleksyjnym  praktykiem”.  Zarzgdzanie  poszczegolnymi — sferami  szkolnej
rzeczywistosci ma by¢ tylko jednym z jego celow; podobnie jak dqzenie do zapewnienia
wysokiej jakosSci procesu nauczania/uczenia sie. Wazne jest takze (co stanowi catkowite
zerwanie z modelem biurokratycznym) definiowanie etosu konkretnej szkoty, wspomniane
Jjuz wyznaczanie kierunkow zmiany edukacyjnej oraz utrzymywanie dobrych relacji ze

srodowiskiem lokalnym” (Melosik, 2014, s. 29).

Warto zatem wskaza¢ zestaw, az dwudziestu jeden obszaréw odpowiedzialnosci
dyrektora szkoty opracowanych przez R. J. Marzano, T. Watersa i B. McNulty. Obszary
te pozwalajg na zrozumienie profili ksztatcenia kandydatoéw na stanowisko kierownicze

w szkole:

Tabela 11. Zakresy odpowiedzialnos$ci dyrektora szkoly

Zakres Charakterystyka

Afirmacja Odnosi sie do stopnia w jakim osoba na stanowisku kierowniczym
(dyrektor) potrafi rozpoznawac i docenia¢ ré6znorodne osiggnigcia

szkoly, a takze akceptowac porazki i niepowodzenia. Kluczowsg
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rolg petni tutaj umiejetnos¢ rzetelnej sprawozdawczosci

z sukcesow i niepowodzen.

Wejscie w rolg podmiotu zmiany

Zakres ten zwigzany jest z posiadaniem przez dyrektora
dyspozycji, ktore pozwola na kwestionowanie obowiazujacego
statusu quo przy swiadomosci zakldocenia aktualnego poziomu

roéwnowagi.

Sytuacyjne nagradzanie

Odnosi si¢ do ,, stopnia, do ktorego lider szkoly potrafi dostrzec
i nagrodzi¢ osiggniecia jednostek”; zwigzane jest z transakcyjng
rolg lidera” (Marzano, Walters, McNulty, 2005, s. 45). Dyrektor

szkoty dokonuje obserwacji, oceny i nagradzania pracownikow.

Komunikacja

Jest wynikiem ustanowienia uprawomocnionych sposobow
komunikacji pomigdzy kadra pedagogiczng a uczniami. Jest to
zasadnicza forma odpowiedzialno$ci w urealnianiu dziatalno$ci

dyrektora jako lidera, przywodcy czy menedzera.

Kultura szkolna

Efektywny dyrektor szkoty potrafi stworzy¢ taka kulture pracy
i funkcjonowania w obszarze szkoty, ktora ma pozytywny wplyw
na wszystkich uczestnikéw edukacyjnego procesu. Whasciwa
i efektywna kultura jest pojmowana jako wiodgce narzedzie dla
wdrazania zmian i innowacji. Kultura szkolna powinna wzrastac¢

W oparciu 0 wzajemne zrozumienie i wspolprace.

Tworzenie ,,buforéw ochronnych”

wokot nauczycieli

Odnosi si¢ bezposrednio do niwelowania czynnikow, ktore
moglyby negatywnie wptywac na wykonywanie obowigzkow
zawodowych nauczycieli, co w konsekwencji mogtoby
powodowac zaktdcenia edukacyjnego procesu i funkcjonowania

szkoty w ogole.

Elastycznos$¢ dziatania

Zakres ten odnosi sie bezposrednio do ,,zakresu w jakim lider
szkoty potrafi dostosowac swoje zachowania przywaodcze do
potrzeb aktualnej sytuacji, przy tym nie wzbudzajq w nim
dyskomfortu odmienne opinie” (Marzano, Walters, McNulty,
2005, s. 49)
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Koncentracja na realizacji celow

Jest zwigzana ze zdolno$ciami dyrektora do tego, aby jasno
i klarownie definiowac i ustanawiac cele, dziatania oraz statego

dazenia do ich realizacji.

Ideaty/przekonania

Zakres ten podkresla, ze idealy oraz przekonania stanowia istotny
czynnik, ktory moze by¢ wykorzystywany w dziataniach

polegajacych na wdrazaniu zmian w obszarze szkoty.

Dane na wejsciu

Zakres ten odnosi si¢ do zarzadzania o charakterze
partycypacyjnym i tym samym dotyczy ,, stopnia, do ktorego lider
szkolny wigcza nauczycieli do procesu projektowania
i wprowadzania w zycie waznych decyzji”. (Marzano, Walters,
McNulty, 2005, s. 51-52).

Stymulacja intelektualna

W zakresie tym dyrektor szkoty ,,zapewnia, zZe nauczyciele
i pozostaly personel sq zaznajamiani z najnowszymi teoriami
i praktykami dotyczgcymi efektywnie funkcjonujgcego szkolnictwa
oraz iz dyskusje (...) [nad nimi] stanowiq regularny aspekt kultury
szkoty” (Marzano, Walters, McNulty, 2005, s. 52-53).

Wriaczanie si¢ do dziatan

Zakres ten odnosi sie do aktywnych dziatan dyrektora w obszarze
szkolnego programu zardwno nauczania jak i oceniania.
,, Dyrektor nie moze by¢ oderwany od tej podstawowej funkcji
szkoty, jakq jest codzienny proces ksztalcenia, na plaszczyznie

nauczyciele-uczniowie” (Melosik, 2014, s. 31).

Wiedza na temat programu

szkolnego

Jest to bez watpienia nieodtgczny obowiazek dyrektora-menedzera
wspotczesnej szkoty. Swiadomo$é systemu oceniania oraz
programu nauczania sytuuje dyrektora zarowno blizej nauczyciela
jak i kazdego ucznia. Zakres ten wskazuje na konieczno$¢ statego

rozwoju dyrektora w roznorodnych dziedzinach.

Monitorowanie/ewaluowanie.

,,Stopien, do ktorego liderzy monitorujq efektywnosé praktyk
szkolnych w kontekscie ich wplywu na osiggniecia uczniow”

(Marzano, Walters, McNulty, 2005, s. 55-56).

Podmiot upowszechnienia

optymistycznego podejécia

W tym zakresie optymizm jest uznawany za szczego6lnie istotna

ceche u wspotczesnego dyrektora szkoty, powoduje bowiem
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wywotywanie pozytywnych emocji, a tym samym motywuje do

podejmowania réznorodnych aktywnosci.

Uporzadkowanie

., Porzgdek w kazdym dynamicznym srodowisku jest tworzony
przez strukture” (Marzano, Walters, McNulty, 2005, s. 55-57),
dlatego tez to wlasnie jednym z priorytetowych zadan dyrektora
jest ,, ustanowienie uktadu standardow, tworzgcych operacyjne

zasady i sposoby postgpowania” (Marzano, Walters,
McNulty, 2005, s. 55-57).

Zasigg dziatania

Zakres ten: ,, odwotuje si¢ do pojecia interesariuszy jako
integralnej czesci spolecznosci szkolnej. Pojawia sig tutaj idea
partnerstwa z jednostkami i grupami 0sob, funkcjonujgcymi

W szkolnej spotecznosci lokalnej” (Melosik, 2014, s. 32).

Relacje migdzyludzkie

Szczegdlne znaczenie ma tutaj odej$cie od biurokratycznego
sposobu zarzadzania i kierowania szkota. Dyrektor-menedzer
realizujgc zasob jakim sg relacje migdzyludzkie powinien
budowac bliskie relacje z podwladnymi, jednak z zachowaniem
szacunku dla granic jednostki. Nie oznacza to oczywiscie, ze
kontakty z nauczycielami czy pozostatym personelem powinny
odbywac si¢ tylko w szkole i na tematy szkolne. Relacje
poglebione i prywatne hie powinny stanowi¢ zagrozenia dla

specyfiki funkcjonowania szkoty.

Zasoby

Odnosi sie do dawania pracownikom przez dyrektora mozliwosci
rozwoju, doskonalenia i podnoszenia swoich kompetencji
i kwalifikacji, ktore przyczynia si¢ do poprawy jakosci

wykonywanej pracy, a tym samym calej placowki.

Swiadomo$é sytuacyjna

Zakres ten dotyczy posiadania $wiadomosci na temat aktualnej
rzeczywistosci szkolnej. To konieczno$¢ podejmowania
aktualnych problemoéw, wrazliwos¢ na nie, umiejetnosc

obserwacji, a czgsto i prewencji.

Widocznos$é

Nazywany jest takze widzialnoscig. Koncentruje si¢ on na
koniecznosci utrzymywania przez dyrektora szkoty statych
kontaktow z nauczycielami, uczniami, pracownikami

administracji oraz pozostatym personelem. To takze gotowos¢
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dyrektora — menedzera do aktywnego uczestnictwa w spoteczno-
kulturalnym zyciu szkoty, angazowaniu si¢ w uczniowskie

i nauczycielskie inicjatywy.

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie Marzano R. J., Waters T., McNulty B., (2005), School
Leadership that Works: From Research to Results, Alexandri, s. 41-61.

Mowigc o osobie dyrektora szkoty jako kierowniku i menedzerze warto zaznaczy¢,
ze: ,,Refleksja naukowa nad pracq ludzkq i jej uniwersalizmem nie powinna omijaé
problematyki kierowania szkotq, a wraz z tym — pracy dyrektora szkoly. W mysl prawa
regulujgcego funkcjonowanie szkoty, dyrektor szkoly jest postaciq kluczowq i szczegolnie
doceniang z punktu widzenia miejsca, jakie jest mu w niej przypisane (najwyzsze
stanowisko w szkole) i roli, jakqg ma w niej odgrywac (rola kierownika zakladu pracy).”
(Madalinska-Michalak, 2016, s. 27). Taka rola dyrektora wymaga poczucia
odpowiedzialnosci za szkote a takze tego, aby dba¢ o wtasciwg atmosferg, prawidtowe
warunki i szereg innych obszaroéw, ktére niezbedne sg dla prawidlowej realizacji procesu
uczenia si¢ i nauczania. Dyrektor, bedacy kierownikiem, zobowigzany jest do tego, aby
wwychodzi¢ naprzeciw potrzebom edukacyjnym uczniow i ich rodzin, podejmowac dobre
decyzje co do kierunku rozwoju szkoly, umiejetnie wspierac prace i rozwoj zawodowy
nauczycieli.” (Madalinska-Michalak, 2016, s. 27). Natomiast to jakim menedzerem
bedzie dyrektor szkoty zalezy nie tylko od niego, ale od szeregu czynnikow, ktore zostaly
przedstawione juz w niniejszym podrozdziale. Nie ma mozliwosci wdrozenia jednego
1 uniwersalnego wzorca zachowania, postgpowania, organizacji, planowania i wszelkich
aktywnosci, ktorych podejmowac musi dyrektor wspolczesnej szkoty, pretendujacy do
stanowiska menedzera o$wiaty. Jest natomiast kwestig niepodwazalng koniecznos$¢ stalej
edukacji dyrektoréw 1 ich dazenia do zwigkszania zakresu swoich kompetencji oraz
kwalifikacji. Jest takze kwestig konieczng, zarbwno w obszarze ogoélnokrajowym, jak
1 wojewddzkim, powiatowym, a wreszcie gminnym 1 lokalnym wspieranie dyrektorow

w ich rozwoju i szczeg6lna rozwaga co do edukacji menedzerow oswiaty.

4.5. Techniki i metody menedzerskiego zarzadzania we wspolczesnej praktyce
oswiatowej

Swiadomy i uporzadkowany sposob realizacji okreslonego celu mozna

zdefiniowac jako metodg. Jest ona pierwszym procesem dochodzenia do okreslonego
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celu. Musi mie¢ charakter ogolny i cechowac si¢ elastycznoscig (Chauvet, 1997, s. 15).
Wybdr konkretnej metody nie jest zadaniem prostym i zasadniczo jest kwestig
indywidualng, wynikajaca z posiadanych cech osobowosci czy wiedzy. Jak wskazuje
jednak A. Chauvet menedzerowie, dyrektorzy, przywodcy mogg kierowaé si¢
okreslonymi wskazéwkami teoretycznymi, ktére pomagaja w wyborze optymalnej
metody lub metod zarzadzania. Pierwsza z nich dotyczy zar6wno kontekstu jak i szczebla
strategicznego okreslonej organizacji. To biezaca sytuacja decyzyjna, rozumiana jako
sytuacyjne podejécie do zarzadzania, determinuje kontekst zastosowania okreslonej
metody. Takie podejscie pozwala na wiasciwe zidentyfikowanie, wptywajacych na
podejmowane przez menedzera decyzje czynnikow zaréwno o charakterze wewnetrznym
jak 1 zewnetrznym. W konsekwencji wptywaja one na wiasciwy dobor metody
zarzadzania. Kolejna z zaproponowanych przez A. Chauvet'a wskazowek koncentruje si¢
na wlasciwym zrozumieniu ograniczen. W obszarze tej wskazowki, kultywowane jest
glebokie przekonanie, ze kazda metoda zarzadzania winna by¢ wdrazana w okreslonych
warunkach, bowiem niewlasciwe dobranie metody do aktualnych warunkéw bedzie
powodowato brak pozytywnego efektu. Trzecia ze wskazowek odnosi si¢ do porzadku
lub jego braku w obrgbie organizacji. Kryterium to jest szczegdlnie problematyczne do
powszechnego stosowania. Niezbedna jest bowiem indywidualna ocena charakteru
organizacji, na ktory sktada si¢ przeciez bardzo wiele czynnikow. Scentralizowana,
oporna na zmiany i nienastawiona na rozwdj organizacja nie jest plaszczyzna do
wdrazania innowacyjnych metod zarzadzania. Ich wdrozenie mogloby skutkowaé nie
tylko brakiem pozytywnych rezultatow, ale takze wywota¢ u pracownikoOw negatywne
reakcje. Ostatnia z teoretycznych wskazowek traktuje o tym, ze wdrozona metoda winna
by¢ dostosowana do catoksztattu funkcjonowania organizacji i powinna uwzglednia¢ catg

jej specyfike, problemy, trudnosci oraz mozliwosci (Chauvet, 1997 s. 29-32).

Literatura przedmiotu obfituje w réznorodne klasyfikacje metod zarzadzania.
Przyktadowo M. Armstrong wskazuje na okoto 140 metod, ktore zostaty pogrupowane
wedtug poszczegdlnych obszarow zarzadzania. Natomiast A. Chauvet wskazuje na 132
metody pogrupowane w 20 grup o charakterze jednolitym. Dla realizacji niniejszego
tematu przedstawianie wszystkich metod jest bezpodstawne, bowiem znaczna czg$§¢
przedstawianych przez badaczy metod zarzadzania dostosowana jest do obszaru

dziatalno$ci produkcyjnej (Armstrong, 1994, s. 74-143). Gléwne grupy metod
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zarzadzania pozwalaja na opracowanie nastepujacego szkicu w perspektywie obszaréw
zarzadzania: 1. Zarzadzanie ogélne (Przyktady metod: metody zarzadzania zmiana,
metody zarzadzania kulturg organizacyjng); Il. Zarzgdzanie marketingowe (Przyktady
metod: metody badania rynku); III. Zarzadzanie operacyjne (Przyklady metod:
planowanie i kontrola procesow, kota jakosci); IV. Zarzadzanie finansami (Przyktady
metod: planowanie finansowe, metody pozyskiwania kapitatu, metody budzetowe;j
kontroli); V. Zarzadzanie zasobami ludzkimi (Przyktady metod: metody pracy
grupowej, techniki testowania, metody oceny efektywnosci pracy); VI. Technologia
informacyjna (Przyktady metod: analiza systemowa); VII. Nauka o zarzadzaniu
(Przyktady metod: programowanie liniowe, analiza ABC, teoria kolejek) (Armstrong,

1994, s. 74-143, por. tez. Brilman 2002).

Problemy wystgpujace na gruncie zarzadzania sa bodzcem do dokonywania
réznorodnych klasyfikacji metod. Literatura przedmiotu wskazuje na rodzaj metody
z jednoznacznym okresleniem celu jej zastosowania oraz skonkretyzowanego przyktadu:
I. Organizatorskie (cel metody: usprawnienie metod pracy; przyktady metod: badanie
metod pracy, mierzenie czasu pracy); II. Psychosocjologiczne (cel metody: wzrost
skuteczno$ci wplywu na pracownikéw; przyktady metod: zarzadzanie przez cele);
III. Ergonomiczne (cel metody: dostosowanie stanowiska pracy; przyktady metod:
ocena ucigzliwosci pracy); I'V. Heurystyczne (cel metody: poszukiwanie innowacyjnych
rozwigzan/ przyktady metod: metoda delficka, burza moézgoéw, metoda Gordona);
V. Matematyczne (cel metody: usprawnienie dzialan; przyklady metod: badania

operacyjne, analiza trendu) (Armstrong, 1994, s. 74- 143, por. tez. Brilman 2002).

Jak wskazuje W. Downar optymalnym podzialem zaréwno metod jak i technik
zarzadzania jest klasyfikacja, ktoéra nieodzownie koncentruje si¢ na treSci pracy
menedzera. Autor owg tres¢ pojmuje poprzez wykonywanie przez dyrektora szkoty zadan
oraz funkcji kierowniczych i1 konieczno$¢ podejmowania decyzji: Funkcja planowania
(przyktady metod: wykresy Gantta, metody analizy portfelowej, metody scenariuszowe);
Funkcja organizowania (przykltady metod: metody prognostyczne, metody
diagnostyczne); Funkcja motywowania (przykilady metod: metody zarzadzania przez

cele, wyniki, rezultaty oraz innowacje); Funkcja kontrolowania (przyktady metod:
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metody oparte na kontrolingu, metody zarzadzania przez inwigilacje oraz obchdd)

(Downar, 2000, s. 400).

W. Downar wskazuje na réznice pomig¢dzy metodami ilo§ciowymi a metodami
jakosciowymi. W obszarze metod jakosciowych wskazuje metody, ktore opierajg si¢ na
osadzie. Definiuje je jako badanie okreslonych zamiarow lub przeglad opinii na okreslony
temat np.: grupowe opiniowanie kierownictwa. W obszarze metod jako$ciowych
wskazuje takze na metody projekcyjne, do ktorych zalicza ukonstytuowanie scenariuszy
czy powszechnie znang burz¢ moézgoéw. Metody iloSciowe cieszg si¢ znacznie mniejsza
popularnoscig i to bez wzgledu na rodzaj organizacji. W obszarze popularnych metod
ilosciowych wskazuje na metody eksperymentalne, ktore koncentruja si¢ na projekcji
zardwno przesztych jak i obecnych tendencji w aktualnej oraz przysztej rzeczywistosci.
W obszarze tym szczeg6lnie podkresla modele przyczynowe, ktére koncentrujg si¢ na
zwigzkach zachodzacych pomiedzy kilkoma zmiennymi. Wskazuje takze na metody
ekonometryczne oraz roOwnania regresji. Nalezy jednak podkresli¢, iz zdaniem autora
optymalne efekty maja metody hybrydowe, w obrebie ktorych: ,,na podstawie
Jjakosciowego osqdu danej osoby buduje si¢ konkretny model w celu uzyskania

skutecznego efektu” (Downar, 2000, s. 400).

Bardzo wazng grupa metod zarzadzania organizacja sa metody z zakresu
planowania. W najbardziej ogdlnym ujeciu planowanie definiowane jest jako zabiegi
myslowe, koncentrujace si¢ na sposobach realizacji zatozonego celu. Planowanie, jak juz
wspomniano w powyzszym podrozdziale, jest metoda, ktéra obejmuje nie tylko
priorytetowe cele, ale takze sposoby ich osiagniecia (Bakowski, Cieslicki, Downar, 1998,
s. 23). W obszarze planowania mozna wskaza¢ na wiele roznorodnych metod,
wyszczegolniajac: zarzadzanie przez cele, metody scenariuszowe, metody symulacyjne

czy wykresy Gantta.

Zarzadzanie przez cele jest to taka metoda zarzadzania, ktora ulatwia
definiowanie 1 okreslanie celow w oparciu o podstawowa zasade zarzadzania, czyli
zasad¢ celowosci. Zgodnie z zatoZeniami tej metody cele powinny by¢ jednokierunkowe
1 tworzy¢ hierarchig, ktora okreslana jest jako wigzka. Jednokierunkowos$¢ celow
odgrywa znaczacg role 1 charakteryzuje si¢ takim ich utozeniem, aby realizacja celow

nizszego rzedu przyczyniala si¢ do zrealizowania celow wyzszego rzedu. Zarzadzanie
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z zastosowaniem omawianej metody jest zdaniem R. A. Webbera zadaniem trudnym.
Autor opracowat cztery teoretyczne sugestie, ktore przydatne sg do wdrozenia tej metody
zarzadzania. Po pierwsze jest to dokonanie zestawienia zadan organizacji, na ktore
wskazujg podwtadni. Istotne znaczenie ma tutaj hierarchiczne, pod wzgledem czasowym,
utozenie celow — od celow mozliwych do wykonania w jak najkrétszym czasie do celow
wymagajacych dtuzszej perspektywy czasowej. Po drugie, wskazuje autor, na znaczaca
rolg¢ negocjacji oraz dojscie do pisemnych kompromiséw. Po trzecie, jak podkresla
R. A. Webber znaczaca rolg odgrywa takze pozostawienie pracownikom przestrzeni
niezbednej do autonomii, nieformalnej oceny oraz analizy wykonywanych dziatan.
Czwarta i ostatnia wskazdéwka dotyczy powtarzalnosci cyklu. Powinien on by¢ okreslony
w czasie 1 jego cykliczno$¢ pozwala na dokonywanie analizy, wycigganie wnioskow
1 wdrazanie nowych rozwigzan (Webber, 1996, s. 322). Jak podkre§la Ch. Wankel
wdrozenie metody zarzadzania przez cele wymaga kompatybilnosci z realizowanym
stylem zarzadzania. Optymalnym stylem przy zastosowaniu tej metody jest zarzadzanie
opierajace si¢ na zasadach demokratycznych. Metoda zarzadzania przez cele wymaga bez
watpienia duzych kwalifikacji oraz wspolpracy zardwno ze strony osoby zarzadzajacej

jak i zarzadzanej (Wankel za: Webber, 1996, s. 327).

Metody scenariuszowe polegaja na opracowaniu kilku scenariuszy, ktore
prezentuja rozne warianty dziatania. Odnoszg si¢ one w znacznej mierze do propozycji
wizji przysztosci 1 opierajg si¢ na logicznym konstruowaniu, mozliwego opisu zdarzen,
ktére prawdopodobnie moga zaistnie¢ w obrebie organizacji oraz w obszarze jej
otoczenia. W celu opracowania mozliwie optymalnych celow dziatania oraz projekcji
celow 1 zadan organizacji mozna wskaza¢ na dwa rodzaje scenariuszy. Po pierwsze sg to
scenariusze eksploracyjne, ktore koncentrujg si¢ w duzej mierze na wnioskowaniu
w oparciu o wydarzenia z przeszto$ci oraz terazniejszosci. Tak zgromadzona wiedza
pozwala na opracowanie wizji przysziosci. Po drugie to scenariusze antycypacyjne —
ktore polegaja najpierw na sprecyzowaniu pozadanej wizji przysziosci, a nastgpnie na
dostosowywaniu jej do otaczajacej rzeczywistosci oraz aktualnych warunkéw (Bieniok,

1997, s. 11-14).

Metody symulacyjne sa kolejng propozycja, ktora znajduje swoje zastosowanie

w zarzadzania o$wiatag. W najprostszym ujeciu symulacja jest rozumiana jako
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odwzorowywanie lub tez nasladowanie modeli dzialan o charakterze fizycznym,
logicznym lub analogowym, ktoére zostaly zastosowane w przeszto$ci i przyniosty
oczekiwane rezultaty. Jak podkresla H. Bieniok symulacja jest stosowana wtedy, gdy nie
mozna prowadzi¢ dziatan o charakterze eksperymentalnym lub w sytuacji, kiedy
wdrozenie metod analitycznych jest zbyt kosztowne. W obszarze zarzadzania o$wiatg
metoda ta ogranicza si¢ wlasciwie do wdrozenia modeli logicznych i mozna jg okresli¢
jako tamigtowki logiczne, ktore maja na celu odnalezienie odpowiedzi na pytanie: ,,co
si¢ stanie, jesli...”. Niepodwazalnymi atutami omawianej metody jest minimalizowanie
niepewnosci decyzyjnej 1 umozliwienie doglgbnego poznania oraz zrozumienia

wszelkich zalezno$ci wystepujacych w obrgbie organizacji (Bieniok, 1997, s. 11).

Wykresy Gantta, czyli metoda Gantta jest utozsamiana z dzialalnoscig
produkcyjna, jednak jak wskazuje K. Adamiecki: ,(...) chociaz rozporzgdzamy
niewyczerpalnym zapasem czasu, ktory sam przez nic nie kosztuje, jest to jednak jeden
z najdrozszych ,, materiatow”, jakie zuzywamy przy wyrobie produktow” (Adamiecki, za:
Bieniok, 1997, s. 32). Nie ulega zatem watpliwos$ci, ze stosowanie metody wykresow
Gantta pozwala na optymalne zarzadzanie czasem. Wykresy Gantta pozwalaja na
skrupulatne okreslenie czasowos$ci dziatania, ich ewentualnych opdznien, a takze
przyczyniaja si¢ do kontrolowania pracy innych i oceny jej efektywnosci. W. Downar
podkresla, iz narzgdzie to jest przydatne dla dyrektora wspodiczesnej szkoty zwtlaszcza

w realizacji zadan biezacych (Downar, 2000, s. 400).

Inng grupa metod, ktore odgrywaja znaczaca rolg¢ w procesie zarzadzania i obecne
sa w obszarze kierowania szkotg sa metody organizowania. W naukach o zarzadzaniu,
organizowanie jest rozumiane jako celowy dobor pracownikow, a takze zasobdw
o charakterze rzeczowym, finansowym 1 informacyjnym. Dobor ten jest ukierunkowany
na realizowanie celOw oraz zatozen organizacji w okre§lonym czasie oraz przestrzeni. Jak
wskazuja W. Bakowski, M. Cieslicki oraz W. Downar organizowanie posiada dwa
nieodzowne atrybuty, ktérymi sg zarowno przestrzen jak i czas. Pozwala to na dokonanie
swoistego podzialu metod organizacyjnych na dwie podstawowe grupy. Pierwsza grupa
to metody pracy oraz mierzenia czasu pracy. Badanie roboczego czasu uznawane jest za
podstawowe narzedzie wykrywania oraz zmniejszania 1 eliminowania nieuzytecznego

czasu (z przyczyn zaréwno obiektywnych jak i1 subiektywnych). W obszarze dziatan
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podejmowanych przez zarzadzajacego wskazuje si¢ chronometraz czy metode obserwacji
migawkowej. Druga grupg¢ stanowig metody organizowania pracy w przestrzeni.
Koncentruja si¢ one na takim rozdysponowaniu zaréwno zasobami materialnymi jak
1 ludzkimi, aby optymalizowac¢ czas pracy. Nadrzedng zasadg tych metod jest taki podziat
pracownikow, aby osoby zblizone poziomem merytorycznym wspotpracowaly ze sobg
(Bakowski, Cieslicki, Downar, 1998, s. 24-25). Na gruncie rozwazan o metodach
organizacyjnych nalezy szczegdlng uwage zwroci¢ na nastepujgce metody: cykl dziatan
zorganizowanych, metoda diagnostyczna 1 projektowanie usprawniajace systemy

organizacyjne, metoda prognostyczna, systemowe podejscie do zarzadzania.

Cykl dzialan zorganizowanych nazywany jest takze cyklem organizacyjnym,
cyklem dziatania zorganizowanego (Kozminski, 2005, s. 634), systemem funkcjonalnym
(Taylor, 1947, s. 73), ukierunkowang siecig dziatan (Czarniawska, 2013, s. 27-31) lub tez
fancuchem zdarzen (Czarniawska, 2013, s. 28-29). Definiowany jest jako pewna liczba
czynnos$ci, okreslanych tez jako kroki, etapy lub fazy. Jak wskazuje H. Le Chatelier,
realizacja poszczeg6lnych etapow niezbedna jest do osiggnigcia zamierzonego efektu
koncowego (Le Chatelier, 1926, s. 14). Zdaniem W. Kiezuna nadrzednym celem
wdrozenia cyklu organizacyjnego jest minimalizowanie strat poniesionych w wyniku
bezproduktywnego wykorzystywania czasu. Cykl ten pozwala wyeliminowac
pojawiajace si¢ w dziataniu btedy (Kiezun, 1997, s. 23). Kwintesencj¢ tej metody
precyzuje w swoich rozwazaniach W. Gasparski: ,, Cechg wspolng organizowania dziatan
jest przestrzeganie jednej z wazniejszych prakseologicznych zasad sprawnego dziatania
— zasady dzialania zorganizowanego, uzalezniajgcej sprawnos¢ dziatania od
uwzglednienia w nim pewnych stalych, powtarzalnych czynnosci, majgcych w sumie
walor metody ogolnej” (Gasparski, 1988, s. 357). Analizujac genez¢ metody cyklu
dziatah zorganizowanych wskaza¢ nalezy, ze zostala wprowadzona przez F. W. Taylora
w postaci stosunkowo prostej. Autor wskazywal, ze jej priorytetem jest najpierw
zastanowienie si¢, a dopiero potem dziatanie. W ujeciu prekursora omawianej metody
planowanie sktada si¢ z okreslonych czynnosci, do ktorych zaliczy¢ mozemy:
sprecyzowanie sieci dziatan, opracowanie instrukcji ze wskazaniem specyfiki
podejmowanych w okreslonym obszarze dziatan, przydzielenie zadan do wykonania,
pisemne zobowigzanie do ich wykonania oraz zobowigzanie do pisemnego raportowania

wykonanego zakresu obowigzkéw (Taylor, 1947, s. 46-47, 55, 58). Koncepcja
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F. W. Taylora zostata poddana dalszym rozwazaniom i jej unaukowieniem zajat si¢ H. Le
Chatelier. Dokonat logicznego uporzadkowania wskazéwek i zasad oraz uogoélnienia
koncepcji, dzigki czemu stata si¢ ona kompatybilna z organizacjami réznych typow
(Gasparski, 1988, s. 357). Zdaniem H. Le Chatelier'a etapy tej metody sg nastepujace:
,wybor celu, jaki mamy osiggngc / postawienie okreslonego celu; zbadanie srodkow
i warunkow, ktorych trzeba uzyé, aby osiggng¢ ten cel / wybranie najlepszego sposobu
wykonania danej pracy; przygotowanie srodkow i warunkow dzialania, uznanych za
potrzebne; wykonanie zamierzonej czynnosci, stosownie do powzietego planu, kontrola
osiggnietych / otrzymanych wynikow” (Le Chatelier, 1926, s. 14-15, 27). Koncepcje
metody cyklu dziatan zorganizowanych podejmowali chetnie praktycy i teoretycy
reprezentujacy  migdzydyscyplinarne nauki.  Wskaza¢ nalezy gltownie na:
T. Kotarbinskiego (Kotarbinski, 1968, s. 75, 119) J. Zieleniewskiego (por. Zieleniewski,
1969), H. Asimowa (por. Asimov, 1967), R. L. Ackoffa (por. Ackoff, 1969), Project
Management Body of Knowledge (PMBOK Guide) (PMBOK Guide, 2009, s. 457-473)
Podejscie brytyjskie zarzadzania projektami PRINCE2 2009 (PRINCE2, 2009, s. 256),
M. Trockiego (Trocki, Grucza, 2011, s. 30-32), M. Kapuste (Kapusta, 2013).
Ministerstwo Edukacji Narodowej wdrozyto omawiang metode jako koncepcje uczenia
sie. Wdrozona =zostala 1 wrzesnia 2010 roku podczas Owczesnej nowelizacji
rozporzadzenia MEN, z ktorego jednoznacznie wynika nakaz organizacji wychowankom
pracy z zastosowaniem metody grupowego projektu edukacyjnego, natomiast kazdemu
uczniowi umozliwienie podjg¢cia aktywnos$ci w realizacji projektu. Projekt edukacyjny
powinien by¢ realizowany przez zesp6t wychowankow jednak pod nadzorem kierownika
w osobie nauczyciela powinno mie¢ miejsce: wybor obszaru tematycznego projektu
edukacyjnego; sprecyzowanie celow projektu oraz zaplanowanie etapow realizacji;
wykonanie dziatan; publiczna prezentacja rezultatéw projektu; podsumowanie pracy nad

projektem (Dz. U. z 2015 r., poz. 843, z p6zn. zm.)

Warto w tym miejscu odnies¢ si¢ do praktycznych mozliwosci zastosowania tej
metody przed dyrektora dzisiejszej szkoty. Doskonatym przyktadem moze by¢ tutaj
zastosowanie cyklu organizacyjnego do przygotowania rady pedagogicznej
podsumowujacej pewien obszar dzialan realizowanych w szkole. J. Zieleniewski
opracowal pierwotng koncepcje cyklu H. La Chateliera, ktéra mowi o pigciu

nastepujacych etapach: ,,stwierdzenie celu / uswiadomienie rzeczywistych celow dziatania
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i ich wzajemnego stosunku, planowanie dzialania (organizowanie toku dziatan), czyli
obmyslenie srodkow i sposobow dziatania, dostosowanych zarowno do celow, jak
i warunkow, pozyskanie i rozmieszczenie zasobow potrzebnych do wykonania planu;

(Gasparski, 1988, s. 358). Przyktadowo,

>

realizacja planu, kontrola realizacji’
w publikacji dedykowanej dyrektorom szkoét H. Murawska dokonuje nastgpujacego

praktycznego zastosowania cyklu organizacyjnego w pracy dyrektora szkoty:

Tabela 12. Zastosowanie cyklu organizacyjnego w pracy dyrektora szkoly

Etapy dzialania zorganizowanego |Praktyczne zastosowanie w obszarze szkoly
wedlug Zieleniewskiego:

1. stwierdzenie celu dziatania Celem dziatania jest zorganizowanie plenarnego zebrania rady
pedagogicznej. Glownym tematem obrad jest ocena pracy szkoty
w calym roku szkolnym oraz uchwalenie wnioskéw do programu

rozwoju szkoty.

2. planowanie dziatania e uchwalenie porzadku obrad, wyznaczenie protokolanta,
(organizowanie toku dziatan) . L . S
ustalenie obecnosci na posiedzeniu (lista jest

zatacznikiem do protokohu z posiedzenia);

e  wybor komisji wnioskéw (jej zadaniem jest
opracowanie
po zakonczeniu dyskusji zgtaszanych wnioskow

i przedstawienie ich radzie);

¢ informacja o wynikach klasyfikacji i promocji roczne;j

uczniow (informacje przedstawiaja wicedyrektorzy);

e uzasadnienia ocen niedostatecznych i nieodpowiednich
ze sprawowania (wychowawcy, nauczyciele

przedmiotow);

e pytania, uzupeinienia, inne decyzje dotyczace uczniow,
rozpatrzenie wnioskow rodzicow uczniow, jakie
wplynely po pracach komisji kwalifikacyjnych (kazde

odwolanie wymaga oddzielnego gltosowania);

e uchwatla rady pedagogicznej, zatwierdzajaca ostateczne

wyniki klasyfikacji i promocji rocznej (glosowanie
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wigkszoscig gtoséw przy obecnos$ci co najmniej polowy

cztonkow rady);

e ocena pracy szkoly w mijajacym roku szkolnym:

- wprowadzenie dyrektora szkoty, w tym uogolnione
whnioski z nadzoru pedagogicznego (kolejno:
wicedyrektoréw i dyrektora szkoty);
- oceny i wnioski komisji wewnetrznych rady
pedagogicznej (w tym zespoldw przedmiotowych,
wychowawczych, statutowych, programowych);
- wnioski 1 oceny innych organdéw szkoty (rada szkoty,
rada rodzicéw, samorzad uczniowski);
- dyskusja plenarna, wysuwanie wnioskéw do planu
pracy szkoty;
- podsumowanie i zamkniecie dyskusji (przeznaczenie
czasu dla komisji wnioskdw na opracowanie roboczego

rejestru wnioskow);

komunikaty, informacje, sprawy zwigzane z uroczystym

zakonczeniem roku szkolnego;
przedstawienie i uchwalenie wnioskoéw do pracy szkoty:

- odczytanie wnioskow;
- wyjasnienia, poprawki, uzupeknienia;
- glosowanie wnioskow;
- sprawy okolicznos$ciowe, uroczyste (po przerwie:

pozegnanie odchodzacych ze szkoty nauczycieli).

3. pozyskiwanie zasobow i
organizowanie struktur
pojmowanych statycznie

e przygotowanie ksiegi protokotow, listy obecnosci;

e przygotowanie arkuszy klasyfikacyjnych (dla klas

wypehniajg wychowawcy, zbiorcze wicedyrektorzy);

e przygotowanie wzor6w uzasadnien ocen
niedostatecznych i nieodpowiednich (po uzupetnieniu

przez nauczycieli dotaczane sa do protokotu);
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e zorganizowanie zespolu odpowiedzialnego za
uroczystos¢ pozegnania kolegéw nauczycieli (kwiaty,

prezent).

4. realizacja e ustalenie terminu obrad rady pedagogicznej;

e informacja dla nauczycieli i zaproszonych rodzicow,
uczniéw o terminie rady (ujawnienie oczekiwan wobec
rodzicow i ucznidw);
e wczesniejszy przydzial konkretnych zadan: sekretarce,

nauczycielom, wicedyrektorom;

e  zebranie informacji o przygotowaniu do rady
odpowiednich

podmiotow.

5. kontrola e analiza wlasnych dziatan pod katem "co moge
zmodyfikowa¢, usprawni¢, dodaé, z czego

zrezygnowac";

e sprawdzenie zgodnosci zrealizowanego dziatania z

planem zamierzonym (w razie niezgodnos$ci wyjasnienie

przyczyn);

e sprawdzenie protokotu, jego zgodnosci ze stanem

faktycznym oraz wiasciwej formy tego dokumentu.

Zrédlo: Murawska H., material dostepny online: Profesor.pl - publikacje nauczycieli, awans

zawodowy, scenariusze lekcji, wypracowania, testy, konspekty, korepetycje, matura, nauczyciele.

Kolejna propozycja to metoda diagnostyczna i projektowanie usprawniajace
systemy organizacyjne. Jak wskazuje H. Bieniok projektowanie organizatorskie
z wykorzystaniem metody diagnostycznej koncentruje si¢ na badaniu dotychczasowe;j
rzeczywisto$ci (systemu dotychczasowego). Nastepnie nalezy sprecyzowal stan
oczekiwany, okreslony system pozadany. Po dokonaniu tego nalezy okresli¢ sposoby oraz
drogi dziatan, ktére zmierzaja do przej$cia z systemu dotychczasowego do systemu
pozadanego (Bieniok, 1997, s. 60). A. P. Muhlemann, J. Oakland i K. Lockyer definiuja

planowanie jako: 'przekfadanie wymagan na jezyk zrozumialy dla wszystkich
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zainteresowanych, w odpowiedniej postaci do wykorzystania podczas wytwarzania lub
uzytkowania” (Myhlemann, Oakland, Lockyer, 1995, s. 85). Istnieja dwa wiodace
kierunki tego obszaru zarzadzania: diagnostyczny — koncentruje si¢ na analizie oraz
prognostyczny — ukierunkowany na synteze. Podej$cie diagnostyczne projektowania
koncentruje si¢ na zarejestrowaniu aktualnego oraz faktycznego zorganizowania a takze
jego doglebnej analizy i ocenie w celu zidentyfikowania nieprawidtowych rozwigzan oraz
elementéw, ktore nalezy udoskonali¢ lub tez wyeliminowa¢. Natomiast podejscie
prognostyczne koncentruje si¢ na znalezieniu rozwigzania idealnego, ktére pozwoli na
optymalne realizowanie zamierzonych celow w przestrzeni zlozonych warunkow
(Kozminski, Piotrowski, 1995, s. 250). Jak podkreslaja autorzy rozlicznych opracowan
bez wzgledu na wybdr kierunku opisywanej metody nalezy rozpocza¢ dziatania od
okreslenia skonkretyzowanych potrzeb. Nie ulega bowiem watpliwo$ci, iz moment
decyzji o rozpoczeciu procesu ma niepodwazalne znaczenie dla jego efektywnosci
i zasadnos$ci. Zbyt dlugie opdznianie momentu rozpoczecia dziatan moze przyczynic si¢
do rozleglych strat. Zastosowanie zatem nowej technologii pozwoli na optymalizacje
irozbudowe struktur organizacji lub zidentyfikowanie ograniczen i1 defektow, co
stanowi¢ bedzie sygnal o konieczno$ci wdrozenia nowego systemu zarzadzania.
Struktura niedopasowana do dzialan w obrebie instytucji lub stosowanej w jej obrebie
technologii oddzialuje hamujaco i destrukcyjnie, uniemozliwiajagc tym samym rozwdj.
Zagrozenie stanowi takze wczesne podjgcie dziatah zmiany, poniewaz ogranicza to
mozliwo$¢ calo$ciowego przetestowania i przeanalizowania dotychczasowego procesu.
Przyczynia si¢ to takze do ponoszenia naktadoéw, ktore nie znajdujga uzasadnienia
W obszarze ekonomicznym ani organizacyjnym. Zatem wybor odpowiedniego momentu
pozwala wdrozy¢ cykl projektowania (Trzecieniecki, 1979, s. 25). Warto zatem w obrgbie
poruszanej tematyki dokona¢ ogolnej prezentacji trzech faz diagnostycznej metody
projektowania, ktore sa takze obecne w obszarze dziatan dyrektora — menedzera
dzisiejszej szkoly. Faza pierwsza koncentruje si¢ na rejestracji faktycznego stanu. Daje
mozliwo$¢ na zlokalizowanie aktualnych problemow, ktoére wymagaja dalszej eksploracji.
Jak podkresla Z. Mikotajczyk catoSciowa rejestracja aktualnego stanu zalezna jest od
pozyskania odpowiedniego zasobu informacji. W obszarze tym mozna spotkaé si¢
z czterema zasadniczymi trudnos$ciami: zbyt duza ilo$¢ informacji powodujaca

rozproszenie, zbyt mata ilo$¢ informacji, ktéra utrudnia oceng¢ stanu faktycznego,
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uzyskanie informacji o niskiej jako$ci — informacje pozbawione precyzji, zaburzenia
w transmisji informacji — nieterminowe przekazywanie dokumentéw oraz problemy na
gruncie analizy ich tresci (Mikotajczyk, 1995, s. 78). Faza druga koncentruje si¢ na
dogtebnej analizie, ktorej eksploracj¢ przedstawit A. Nalepka, wyszczegdlniajac weztowe
zadania badawcze: analiza 1 ocena klasyfikacji celow; analiza i ocena doboru sktadnikow
systemu i prawidlowo$ci utworzenia stanowisk organizacyjnych; analiza i ocena
grupowania stanowisk w jednostki organizacyjne; analiza 1 ocena zaleznoS$ci
funkcjonalnych; analiza 1 ocena zaleznosci hierarchicznych i organizacji cztonow
kierowniczych; analiza i ocena rozmieszczenia uprawnien decyzyjnych i podzialu
zakresu odpowiedzialno$ci; analiza i ocena formalizacji budowy systemu wytworczego
(Nalepka, 1995, s. 29-30). Warto podkresli¢, iz druga faza znana takze jako faza analizy
sktada sie z wystepujacych po sobie, krokow, ktorych prawidtowa kolejno$¢ determinuje
powodzenie tej metody (Stabryly, Trzcienieckiego, 1988, s. 184).

Trzecia faza diagnostycznej metody projektowania jest wiasciwie praktyczng
realizacjg zatozen projektu. Od prawidtowych dziatan podjetych w obszarze fazy trzeciej
zalezy rozw0j organizacji. Zadania do wykonania w tej fazie dotycza opracowania planu
wdrazania nowych struktur. Powinien on zawiera¢ terminy wykonania konkretnych zadan
oraz zalozenia dotyczace przekazania niezbednej nowej wiedzy pracownikom (poprzez
realizacje kursow 1 szkolen). Zauwazalny jest spadek efektywnosci oraz wydajnosci
dziatan, ktory jest spowodowany okresem przejsciowym. Wskaza¢ nalezy, iz spadek
efektywnosci moze pogtebiac sie takze w poczatkowym czasie wdrozenia zmian. Fazg te
konczy kontrola przyjecia nowych oddziatywan oraz uzyskanych efektow (Mikotajczyk,

1995, s. 130).

Metoda prognostyczna to kolejna metoda plasujagca si¢ w obszarze metod
organizacyjnych. Warto wskaza¢, ze pozwala ona na pewnego rodzaju wykluczenie
zrozwazan utopijnego ksztaltu organizacji, ktory mial by¢ mozliwy do realizacji
w stosunkowo odlegtej przysziosci. Jednym z wiodacych prekursorow tej metody byt
G. W opracowaniach wskazywat on konieczno$¢ wyjscia od teoretycznych rozwazan na
temat idealnego systemu, ktory rozumiat jako ten, w obszarze, ktorego dziatania nie
pochtaniajg kosztéw. G. Nadler wskazywat, ze jest to niemozliwe obecnie, ale bedzie by¢

moze w przysztosci, wraz z rozwojem nauki w tym obszarze. Konkluzjg z rozwazan

200



G. Nadlera jest doprowadzanie do stopniowego urealniania danego projektu. Zdaniem
autora miatby dany projekt przej$¢ przez poszczegolne fazy: mozliwy do zastosowania,
wykonalny technicznie i rekomendowany do wdrozenia i realizacji (por. Nadler, 1967).
Mowigc o podejsciu prognostycznym w obszarze zarzadzania warto wskazaé jego
poszczegblne elementy. Jak wskazuje A. Stabryla po pierwsze niezbedne jest ustalenie
rozwigzania postawionej hipotezy. Nalezy przez to rozumie¢ dookreslenie zbioru
poszczegdlnych postulatéw, a takze zorientowanie si¢ w obszarze juz istniejacych
rozwigzan o charakterze wzorcowym. Drugim elementem jest ustalenie poszczegdlnych
zasad, wedlug ktorych budowany bgdzie wzorzec organizacyjnego rozwigzania. Trzeci
element to konieczno$¢ ustalenia poszczegélnych wariantow wszelkich rozwigzan
wzorcowych a nastgpnie przeprowadzenie analizy co do ich wdrozenia i praktycznej
realizacji. Element czwarty to podjecie decyzji co do wyboru racjonalnego wariantu.
Element piaty odnosi si¢ do konieczno$ci opracowania projektu pod wzgledem
organizacyjnym. Element ostatni to przeprowadzenie ewentualnych korekt w projekcie
1 nastgpnie jego wdrozenie (Stabryla, 2000, s. 231). Znana 1 wspotczesnie stosowana
forma metody prognostycznej w pewnych aspektach rozni si¢ od tej, ktora obecna jest
w nadlerowskich opracowaniach. Jak juz wskazano, punktem wyjsciowym jest system
wzorcowy, ktéry budowany jest na kanwie nowoczesnych informacji, zaktada optymalne
rozwigzania 1 uwzglednia szereg wiedzy, w tym takze z zakresu badan naukowych
w danym obszarze. To bez watpienia pokazuje, ze dyrektor menedzer dzisiejszej szkoty
zobowigzany jest do stalego gromadzenia wiedzy i1 informacji z obszaru zarzadzania
oswiata, co kluczowe jest dla powodzenia tej metody. Ten model przysztosci to poczatek
tworzenia optymalnej struktury, ktorej wdrozenie wptynie na optymalizacje pracy danej
organizacji. Dzieje si¢ tak dlatego, ze dochodzi do wieloplaszczyznowej analizy
obszarow funkcjonowania, w tym takze ograniczen czy zrodet rozwoju. Jak wskazuje
T. Trzcieniecki, opierajac si¢ na opracowaniach wynikow badan, metoda prognostyczna
1 opracowany na jej podstawie model, plasujg si¢ stosunkowo wysoko. Na podstawie
analizy literatury przedmiotu warto wskaza¢, ze metoda prognostyczna ma szereg zalet.
Pozwala na osiggnigcie wysokiego poziomu techniczno-organizacyjnego projektu,
redukcje kosztow oraz czasu. Opracowany projekt mozliwy jest do wykorzystania takze

w przysztosci. Metoda ta wymaga jednak podgzania za trendami, aktualizowania wiedzy,
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swiadomosci badawczej, znajomosci literatury oraz prawidel rzadzacych danym

obszarem (Stabryta, 2000, s. 243, por. tez. Kozminski, Piotrowski, 1995).

Metody motywowania maja szczegOlne znaczenie w obszarze zarzadzania
oswiatg. Warto odnies$¢ si¢ do etymologii samego stowa motywacja. Wywodzi si¢ ono
z dwoch tacinskich okreslen. Pierwsze z nich to motus — oznaczajace bieg, ruch oraz
czynno$ci umystu. Drugie natomiast to moveo — ktdre oznacza wprowadzanie w ruch,
zachecanie jednostki do czego$, stymulowanie do czynu oraz wptywanie na kogo$ (Shaw,
Gupta, 2015, s. 281-293). Ksztaltowanie oraz ukierunkowywanie motywacji sa
sytuowane jako jedna z podstawowych funkcji oraz technik kierowania (por. Catlek,
2009). T. Kotarbinski, w sposob zrozumiaty wyjasnia istot¢ motywowania: ,,chodzi o to,
by cztowiek robit ochoczo to, co robi¢ musi; by tego co robi¢ musi nie robit tylko dlatego,
ze musi; by w robieniu tego, co musi znalazt upodobanie i dzigki temu prace swq
usprawnil wielokrotnie, okazujgc hojnos¢ w oddaniu si¢ jej ” (Kotarbinski, 2005, s. 143).
Naturalnie w obszarze nauk o zarzadzaniu odnajdujemy szereg réznorodnych definicji
motywowania, ktorych kluczowa egzemplifikacje stanowi definicja zaprezentowana
przez J. Stonera: ,, fo, co wywotuje, ukierunkowuje i podtrzymuje zachowania ludzi” (por.
Stoner, Wankel, 1996). Inng kluczowa definicja w tym obszarze, jest ta sformutowana
przez S.P. Robbinsa, ktory wskazywat, Zze motywacja jest to: ,, sktonnos¢ do ponoszenia
duzych wysitkow, aby osiggngé cele organizacji, uwarunkowana stopniem, w jakim te
wysitki mogq utatwié zaspokojenie jakiejs indywidualnej potrzeby” (por. Robbins, 2002,
s. 429). Odnoszac si¢ do motywowania, mozna wskaza¢ na szereg roznorodnych teorii
oraz modeli motywacji. Przyktadem moze by¢ tutaj ujecie tradycyjne F. W. Taylor’a,
ktore opiera si¢ na naukowej koncepcji szkoty rozumianej jako organizacja pracy. Jak
wskazywal tworca tej metody: ,,jest rzeczq niewgtpliwg, Ze wrodzona sklonnos¢ popycha
ludzi zwyklych we wszystkich czynnosciach zyciowych do typu pracy powolnej i wygodnej”
(Penc, 2000, s. 177). Z tego stwierdzenia wyptywa glebokie przekonanie o skutecznosci
motywowania $rodkami o charakterze finansowym, fizycznym, psychicznym oraz
administracyjnym. Zaczg¢to jednak odchodzi¢ od tak drastycznych sposobow
motywowania, na rzecz perswazji oraz zachety. Kluczowa rolg w tym obszarze
odgrywato pobudzenie systemowe oraz pobudzenie dorazne. Wedlug F. W. Taylor’a
cztowiek postrzegany jest jako homo economicus, bez motywacji wewngtrznej. Ujecie to

zostato stosunkowo szybko zdezaktualizowane (Jasinski, 1998, s. 18).
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Inne propozycje teorii po§wigconych motywacji to ujecia przedmiotowe A. H.
Maslova, C. P. Alderfera, F. Herzberga czy J. W. Atkinsona. Teoria A. H. Maslova,
dotyczy potrzeb, ktorych zaspokojenie przez czlowieka przyczynia si¢ do jego
satysfakcjonujgcego tryb zycia. Nauki o zarzadzaniu wskazuja, ze to wiasnie dazenie do
zaspokojenia - potrzeby okreslanej jako dominujaca, jest najbardziej motywujace dla
jednostki. Zgodnie zzalozeniami koncepcji potrzeby ukladaja si¢ hierarchicznie:
potrzeby fizjologiczne, bezpieczenstwa, przynalezno$ci, uznania oraz samorealizacji.
Potrzeby usytuowane najnizej musza by¢ spetnione jako pierwsze, aby mozna spetnic te
znajdujace si¢ powyzej, co autor przedstawil na przyktadzie modelu piramidy potrzeb.
Nawiazujac do teorii A. H. Maslova, J. A. F. Stoner wyciaga nastepujace wnioski, co do
czynnikOw motywujacych oraz wskazal, ze to: ,, wynagrodzenia, ktore zapewniq im oraz
ich rodzinom zywnos¢, dach nad glowg i ochrone, a takzie bezpieczenstwo srodowiska
pracy. Nastepnie muszq zostac¢ zaspokojone ich potrzeby bezpieczenstwa — pewnosc
zatrudnienia; pewnos¢, Ze nie bedg poddani wymuszaniu Ilub apodyktycznemu
postepowaniu; jasno okreslone przepisy. Nastepnie kierownicy majg stosowac zachety
zapewniajgce pracownikom uznanie, poczucie przynaleznosci i mozliwos¢ rozwijania sie”

(Stoner, Freeman, Gilbert, 2001, s. 433).

C. Alderfer, w swojej teorii potrzeb ERG (ang. E-existence, R-relatedness,
G - growth), wykorzystal ogdlne zatozenia A. H. Maslova, jednak w przeciwienstwie do
niego wskazal na motywacje jako glowne zrodlo ludzkich zachowan. Zatozyl, ze
okreslone ludzkie zachowania moga by¢ wywotywane przez kilka kategorii potrzeb
jednoczes$nie, bez koniecznos$ci realizacji potrzeb od najnizszej do najwyzszej. Autor
wyszczegolnit trzy kategorie potrzeb: egzystencjalne, powigzan oraz rozwoju (Stoner,
2001, s. 433). Potrzeby egzystencjalne dotycza materialnych i fizjologicznych warunkow,
a przykladowo w miejscu pracy zaspokajane s3 przez bezpieczenstwo, wynagrodzenie
czy warunki w jakich pracuje jednostka. Potrzeby powigzan zwane inaczej potrzebami
kontaktu lub integrujagcymi dotycza ogdlnych kontaktow interpersonalnych. W miejscu
pracy zaspokajane sg przez przyjazn, zyczliwg atmosferg, prace zespotowa, solidarnos¢.
Natomiast potrzeby rozwoju, okreslane takze jako potrzeby wzrostu, obejmuja
samorealizacje, szacunek do siebie, rozwijanie osobowosci. W miejscu pracy
zaspokajane sg poprzez awans, podnoszenie kompetencji 1 kwalifikacji, autorytet wsrod

wspotpracownikow (Griffin, 2004, s. 521-523).
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Trzecig egzemplifikacje teorii poswigconych motywacji stanowi dwuczynnikowa
teoria F. Herzberga. Na podstawie zrealizowanych przez siebie badan, autor
wyszczegolnit dwie charakterystyczne grupy czynnikOw motywacyjnych. Pierwsze,
nazywane sg czynnikami zewngetrznymi lub czynnikami wyzszego rzedu, zwigzane sg
z tre$cig pracy. Czynniki te, znane jako motywatory lub czynniki zadowolenia, obejmuja
nastgpujaco:  wielorakie  osiagniecia, wieloptaszczyznowa  odpowiedzialnosc,
zainteresowanie 1zaangazowanie w wykonywang pracg, umozliwienie rozwoju
w zakresie wykonywanych obowigzkow, awanse czy uznanie. Czynniki te bezposrednio
wplywaja na wzrost satysfakcji z wykonywanej pracy, a w konsekwencji podnoszg jej
efektywnos¢. Drugie natomiast, czynniki wewnetrzne, zwigzane sg z kontekstem pracy,
okreslane sg jako czynniki podstawowe. Zaliczy¢ mozna do nich nastgpujaco: warunki
pracy, wynagrodzenie, kierunek rozwoju firmy, relacje w $rodowisku pracy,
bezpieczenstwo i pewnos¢ w miejscu pracy czy zajmowang pozycje. Zdaniem autora, aby
pracownik nie byl niezadowolony to musi mie¢ zapewnione czynniki wewnetrze. Zeby
natomiast byt usatysfakcjonowany powinny wystapi¢ czynniki zewngtrzne (Griftin, 2004,

s. 524-525, por. Zbiegien-Maciag, 1999, s. 72).

Kolejnym przykladem z obszaru teorii motywacji jest teoria osiagnigé
1 poszukiwania J. W. Atkinson’a, ktora koncentrowata si¢ na okresleniu indywidualnych
cech ludzkich wptywajacych na wykonywang prace. Istniejg trzy kluczowe sity
napedowe, ktore kieruja zmotywowanym cztowiekiem. Naleza do nich: odczuwanie
potrzeby osiagni¢¢, potrzeba wladzy oraz potrzeba przynaleznosci. Autor podkreslat
jednak, Ze roztozenie oraz rownowaga owych sit nie jest jednakowa u kazdego. Nalezy
przywota¢ takze badania, ktore prowadzili H. A. Murray oraz D. McClelland. Zdaniem
badaczy to wlasnie potrzeba osiggniec jest jedng z priorytetowych potrzeb, a wlasciwie
najsilniejsza. Owa potrzebg osiggnig¢ mozna wyjasni¢, ujmujac ja jako che¢ wyrdzniania
si¢ na tle innych, zwlaszcza w sytuacjach okreslanych jako konkurencyjne. Jak wskazuje
D. McClelland nie jest to potrzeba o charakterze dziedzicznym, jest natomiast wynikiem
indywidualnych przezy¢ 1doswiadczen jednostki w catozyciowym funkcjonowaniu

(por. Stoner, Freeman, Gilbert, 2001).
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Teorie procesu okreslaja w jaki sposob i1 poprzez jakie cele zachodza procesy
motywowania jednostek. W obszarze teorii procesu, wyr6zni¢ mozna réoznorodne teorie,

ktore zdajg si¢ by¢ kluczowe dla rozwazan poswigconych motywacji.

Teoria oczekiwan D. Nadlera oraz E. Lawlera, podejmuje kwestie funkcji jakie
spetniaja oczekiwania dotyczace pracy. Teoria oczekiwan ugruntowala si¢ na bazie
czterech zasadniczych zatozen, ktore dotyczg ludzkiego zachowania. Pierwsze z zalozen
wskazuje, ze zachowanie ludzkie jest zdeterminowane przez pewna kombinacje
czynnikow, ktore wystepuja u danej jednostki oraz w otaczajacym ja Srodowisku. Drugie
z zalozen zaktada, Ze jednostki $wiadomie podejmuja decyzje dotyczace swoich
zachowa¢ w obszarze organizacji. Trzecie zalozenie, wskazuje na fakt odmiennos$ci
w obszarze potrzeb, pragnien oraz celéow. Ostatnie zatozenie wskazuje, ze ludzie
dokonujac wyboru okreslonego sposobu lub modelu zachowan, kieruja si¢ oczekiwaniem
wzgledem okre$lonego, pozadanego efektu (Stoner, 2001, s. 441). Zaprezentowane
zatozenia pozwolilty na opracowanie modelu oczekiwan, w konsekwencji czego
pojawiaja si¢ trzy, kluczowe w tym obszarze pytania: ,,Jezeli to zrobie, to jaki bedzie
wynik dla mnie? Czy wynik ten jest wart mojego wysitku? oraz: Jakie mam szanse
uzyskania wyniku, ktory bedzie dla mnie optacalny?” (Stoner, 2001, s. 441). Jak wskazuje
M. Dobrowolska — Wesotowska: ,, Mozna zatem wyciggngc wniosek, iz wedtug teorii
oczekiwan poszczegolne osoby majq motywacje, jezeli dostrzegajq sprzyjajgcq
kombinacje tego co jest dla nich wazne i tego, czego oczekujq jako nagrody za ich wysilek.
Nagrody mozna podzieli¢ na dwie grupy: nagroda wewnetrzna (natury psychologicznej,
odczuwana bezposrednio przez dang osobe), oraz nagroda zewnetrzna (uzyskiwana od
kogos z zewngtrz, od kierownika, zespotu)” (Dobrowolska — Wesotowska 2012, s. 14).
Jak podkresla natomiast J. A. F. Stoner to wlasnie zadaniem zarzadzajacego jest ustalenie
1 sprecyzowanie jakie nagrody sa pozadane. Tylko w ten sposob zachodzi mozliwo$¢
wyznaczenia a nastgpnie osiggniecia okres§lonego poziomu efektywnosci (Stoner, 2001,

s. 441).

Kolejna z teorii w tym obszarze to teoria sprawiedliwosci. Szczegdlng role nad jej
opracowaniem przypisuje si¢ J. S. Adamsowi, ktdry podczas swoich opracowan zatozyt,
ze istotnym czynnikiem motywacji, ale takze efektywnos$ci 1 zadowolenia jest

zindywidualizowana ocena pracownika co do otrzymanej przez niego nagrody,
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w obszarze stusznosci 1 sprawiedliwosci jej przyznania. Idea ta pozwala zdefiniowaé
sprawiedliwo$¢ w tym zakresie jako stosunek naktadu pracy jaka wykonuje pracownik
do uzyskiwanych przez niego profitéw, w postaci nagrod (jednak w poréwnaniu do
nagrod jakie otrzymujg inni wspdtpracownicy, ktorzy wykonali podobny naktad pracy).
Mozna wnioskowaé, ze pracownik jest zadowolony, atakze zmotywowany, jesli
otrzymana przez niego nagroda jest w jego indywidualnym odczuciu adekwatna co do
poniesionego naktadu pracy. Istotne znaczenie odgrywajg tutaj punkty odniesienia,
ktorymi mogg by¢ nagrody przyznawane innym, poczucie sprawiedliwosci czy stosunek
nagrod do poniesionego wysitku. Odczuwanie sprawiedliwosci w obszarze przyznawania
nagrody za poniesiong pracg jest zatem jednym z kluczowych czynnikow mobilizujacych,
natomiast kiedy pracownik odczuwa niezadowolenie lub brak poczucia sprawiedliwos$ci
co do przyznanej nagrody moze wystgpi¢ odczuwanie stanu napigcia. To z kolei moze
przyczyni¢ si¢ do pogorszenia jakos$ci pracy wykonywanej przez pracownika, ktory
zauwaza, ze do uzyskania nagrody wystarczy mniejszy naktad pracy, wiec zacznie
redukowac¢ swoj zapal, oraz zostanie utwierdzony w przekonaniu, ze do$wiadczana
sprawiedliwos¢ jest tylko ztudna i to nie naktad pracy decyduje o otrzymanej nagrodzie.
W obu przypadku zmianie ulegnie stosunek pracownika do wykonywanej pracy (Stoner,

Freeman, Gilbert, 2001, s. 439).

Teoria wzmocnienia jest bez watpienia kojarzona z psychologiem B. F. Skinnerem,
ktory znany jest z opisu ludzkich sktonnosci do powtarzania pewnych zachowan
z doswiadczanej przesztoSci. Mowa tutaj o powtarzaniu takich zachowan, ktore
charakteryzowaly pozytywne skutki oraz unikanie takich zachowan, ktorych
zastosowanie wywotywato negatywne skutki. Na kanwie tych przekonan, mozna
wskaza¢, ze ,,czlowieka cechuje motywacja, jezeli jego reakcje na bodzice sq
konsekwentne i zgodne z dotychczasowymi wzorami zachowan” (Stoner, 2001, s. 444).
Autor wyrdznia cztery charakterystyczne techniki wykorzystywane do modyfikacji
zachowan. Pierwsza to wzmocnienie pozytywne, ktore polega na zachecaniu do zmian
1 pozadanych zachowan poprzez wdrozenie skutkéw o charakterze pozytywnym, np.:
podwyzka. Druga z nich to uczenie si¢ unikania, ktore polega na tym, Zze pracownicy
unikaja takich zachowan, ktorych konsekwencja sa nieprzyjemne skutki, np.: krytyka.
Trzecia mozliwo$¢ nazywana jest wygaszaniem 1 oznacza brak wzmocnien. Czwarta

natomiast, najbardziej drastyczna, to karanie, czyli wdrazanie ujemnych skutkow
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w zachowaniach pracownikow, np.: kara finansowa (por. Stoner, Freeman, Gilbert, 2001).
Zdaniem B. F. Skinnera zachowaniami poszczegdlnych jednostek steruje otaczajace je
srodowisko spoteczne. Jak wskazuje M. Dobrowolska-Wesotowska: , nalezy zwrocié¢
uwage na fakt, iz nie mozna jednoznacznie okresli¢ czynnikow determinujgcych. Dzieje
sig tak, poniewaz majq one rozne podifoza, na przyktad genetyczne (np. zachowania
wrodzone). Przenoszqc przestanki Skinnera na grunt organizacji mozna powiedziec, ze
modyfikacja zachowan koncentruje sie na ustanawianiu sytuacji roboczych (np. polityka
nagradzania i wyrazanie uznania) utatwiajgcych pracownikom nabycie przyzwyczajen
w pracy przynoszgcych zadowolenie i pomagajgcych w osigganiu celow organizacji”

(Dobrowolska-Wesotowska, 2012, s. 16).

Odnoszac zatozenia teorii motywowania pracownikoéw na obszar edukacyjny
warto wskaza¢ na kilka wnioskow. Po pierwsze dobdr metod motywacyjnych w obszarze
szkoty moze by¢ bardzo zroéznicowany. Bez watpienia inne narzedzia motywacyjne
zostang wykorzystane w stosunku do pracownikéw dydaktycznych a inne w stosunku do
pozostalych pracownikow szkoty. Nadrzedng rola dyrektora jest ustalenie jakie nagrody
sa pozadane i jakie z nich moga zosta¢ rozdysponowane. Pamigta¢ nalezy, ze dyrektor
szkoty nie moze samodzielnie podejmowaé wielu decyzji z obszaru finansowego.
Dyrektor szkoly ma pewnego rodzaju ograniczenia co powoduje, Ze nie ma mozliwos$ci
dysponowania takim zasobem nagrod dla swoich podwtadnych jakie by¢ moze bytyby
pozadane czy oczekiwane. Dlatego tez jego istotnym zadaniem jest znalezienie
réwnowagi pomi¢dzy oczekiwaniami podwladnych a mozliwo$ciami, ktorymi dyrektor
sam dysponuje. Szczeg6lng rolg¢ odgrywa znajomos¢ zawodowych priorytetow kazdego
z pracownikéw. Natomiast niepodwazalng kwestig, decydujaca o powodzeniu
wdrazanych metod motywacji jest ustalenie jasnych i klarownych zasad odnos$nie do
gratyfikacji oraz stosowanie ich ze sprawiedliwos$cig. Motywowanie w obszarze szkoty,
nie powinno przybiera¢ formy wyscigu i niezdrowej rywalizacji, a raczej powinno

cechowac si¢ docenieniem wysitkéw jednostek na tle zespotu pracowniczego.

Opracowanie, ktorego dokonat J. Penc zawiera szereg czynno$ci odnoszacych si¢
do motywowania podwtadnych. Autor sformutowat obszary dzialalnosci dla osoby na
stanowisku kierowniczym, ktéore pomocne moga by¢ dyrektorom w sytuacji

motywowania pracownikéw dydaktycznych. Autor motywowanie uznaje jako kluczowy
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czynnik rozwoju szkolnictwa. Swiadomy dyrektor — motywator powinien rozpoznawaé
kwalifikacje, zamitowania, predyspozycje, a takze potrzeby i aspiracje pracownikow.
Swiadomo$é tych aspektow pozwala na optymalne delegowanie obowiazkow
1uprawnien, a tym samym przyczyni si¢ do dostosowania pracy do oczekiwan
zatrudnionych jednostek. Szczegdlng role w procesie $wiadomego zarzadzania poktada
J.Penc w takim organizowaniu pracy podwladnych, aby , zapewni¢ maksimum
Swiadomego uczestnictwa i zaangaZowania pracownikow, rozumienie wspotzaleznosci
ich pracy z pracq kolegow, z wymaganiami odbiorcow i otoczenia (...)" (Penc, 2000,
s. 203). Przed dyrektorem szkoty, postawi¢ mozna szereg innych zadan, odnoszacych si¢
do motywowania pracownikdéw, do ktorych zaliczy¢ mozna migdzy innymi:
., wyznaczanie zadan i miar ich wykonania w sposob umozliwiajgcy samokontrole postepu,
jak i uwzglednienie wkiadu pracy przy ustalaniu wynagrodzen, ustalanie plac
podstawowych, a takze ruchomej czesci placy zaleznej od dodatkowego wkiadu pracy
i inwencji; okresowe oceny pracownikow w celu dokonania korekt w ich wykorzystaniu,
Sterowaniu ich rozwojem, itp.; uruchomienie gamy bodzcow pozaptacowych, w tym

ksztaltowanie korzystnych stosunkow miedzyludzkich.” (Penc, 2000, s. 203).

W. Goriszewski wskazuje kluczowe sposoby inspirowania i motywowania
wspoélczesnych nauczycieli do podnoszenia swoich kwalifikacji, co zdaje si¢ mie¢
kluczowe znaczenie we wspoiczesnej praktyce oswiatowej. Wyszczegodlnia kluczowe
strategie zachowan dyrektora: stwarzanie wlasciwej atmosfery pracy, w tym takze na
radzie pedagogicznej, ktora pozytywnie wpltywalaby na utozsamianie si¢ nauczycieli
z placowka; uwrazliwianie na potrzebe wewnatrzszkolnego doskonalenia i samorozwoj;
dawanie nauczycielom poczucia, ze sg wspotodpowiedzialni za istotne zadania szkoty;
uwidacznianie istotnego znaczenia dwuzawodowosci; ukazywanie mozliwosci
atrakcyjnych i1 innowacyjnych form doskonalenia; stwarzanie przestrzeni do ,,zdrowej
rywalizacji” 1 niwelowanie zachowan negatywnych w obszarze rywalizacji pomig¢dzy
podwladnymi; ukazywanie pozytywnych przyktadéw w réznych aspektach pracy;
stwarzanie atmosfery wzajemnego szacunku i1 uznania dla staran innych; ukazanie
wlasnej drogi w osigganiu celu, dawanie wtlasnego przykladu; wdrozenie nakazu
z pozytywng motywacja; zapewnienie dostgpu do niezbednych pomocy naukowych
1 sprzgtu; wdrazanie w refleksyjny 1 sprawiedliwy sposob s$rodkéw motywujacych

o administracyjnym charakterze: nagrody, wyr6znienia, dodatki motywacyjne, dodatki
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uznaniowe, zwroty kosztow poniesionych podczas delegacji, finansowanie udziatu
w szkoleniach, warsztatach, wsparcia finansowe podczas podejmowania studiow
podyplomowych. Mowigc o nagrodach nalezy wyraznie wyartykutowa¢ koniecznos$¢
znajomosci przez dyrektora wspotczesnej szkoty teorii motywacji i teorii oczekiwan.
W zwigzku z tym dyrektor powinien: wyszczegolni¢ nagrody cenione z punktu widzenia
poszczegblnych nauczycieli, wskazaé na pozadany poziom efektywnosci, da¢ pewnos¢
osiggalno$ci wyznaczonego celu oraz oczekiwanego poziomu efektywnosci a takze
wyznacza¢ nagrodg, ktora bedzie odpowiednia do poniesionego naktadu pracy

(Goriszowski, 2000, s. 35).

Nie ulega watpliwosci, ze jednym z wazniejszych czynnikéw motywacyjnych dla
pracownikow sektora edukacyjnego sa kwestie finansowe. Na wynagrodzenia
nauczyciela sktada si¢ zasadnicza placa, wynagrodzenie za godziny ponadwymiarowe
oraz roznego rodzaju dodatki. Do tych ostatnich zaliczy¢ mozemy dodatek wynikajacy
z dlugosci stazu — nazywany takze dodatkiem za wystuge lat, dodatek wychowawczy,
dodatek funkcyjny czy dodatek motywacyjny, ktéry w innych sektorach nazywany jest
premig. Do wynagrodzenia nauczycieli wlicza si¢ takze roznorodne nagrody oraz inne
swiadczenia finansowe, ktore wynikaja ze stosunku pracy, jednak z wylaczeniem
Swiadczen zzakladowego funduszu $wiadczen socjalnych. Jak wskazuje Karta
Nauczyciela: ,, Wysokos¢ wynagrodzenia zasadniczego nauczyciela uzalezniona jest od
stopnia awansu zawodowego, posiadanych kwalifikacji oraz wymiaru zajec
obowigzkowych, a wysokos¢ dodatkow odpowiednio od okresu zatrudnienia, jakosci
Swiadczonej pracy i wykonywania dodatkowych zadan Ilub zajeé, powierzonego
stanowiska lub sprawowanej funkcji oraz trudnych lub ucigzliwych warunkow pracy.”
(KN, Dz. U. 22018 1. poz. 967, art.30). O ile zatem kwestie wynagrodzenia zasadniczego
zdaja si¢ by¢ odgornie ustalone, przynajmniej w placéwkach publicznych, o tyle, jak
wskazuje powyzszy cytat z Karty Nauczyciela wysoko$¢ poszczegdlnych dodatkow
zalezy od bardzo wielu czynnikow, w tym takze od jakosci Swiadczonej pracy. Dyrektor
szkoty nie bedac jednostka samodzielng i nie dysponujac jedynie wlasnym budzetem przy
przyznawaniu nagrod, dodatkéw 1 innych gratyfikacji finansowych musi pozostawac
zgodny z powszechnym regulaminem, ktory powinien pozostawa¢ do wgladu nauczycieli

danej placowki (Dobrowolska — Wesotowska, 2012, s. 19).
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Szkole wspottworza, w obszarze pracowniczym, nie tylko nauczyciele i dyrektor,
ale takze pion obstlugi oraz administracji. Istotng cecha dobrego przywodcy 1 menedzera
wspotczesne] szkoly jest zatem posiadanie takiej wiedzy i umiejgtnosci z obszaru
zarzadzania czy psychologii, ktore pozwolg na motywowanie i wplywanie na
pracownikow pozadydaktycznych przy jednoczesnym jednostkowym podejsciu do
kazdego z nich. Uczniowie oraz ich rodzice stanowia kolejng priorytetowa grupe
wspottworzacg szkote. Ich rola, zaangazowanie i che¢ podejmowania dziatan sg kluczowe
dla optymalnego dziatania kazdej placowki. Tutaj uwidacznia si¢ szczegdlna rola
motywowania i umiejetnosci przywodcze dyrektora szkoty, bowiem rodzicéw i uczniow
dyrektor szkoty nie ma mozliwo$ci motywowania w sposob finansowy. Wyzwanie
stanowi zatem dobor réznorodnych, dostosowanych do konkretnego przypadku technik
zachecania do aktywnos$ci na rzecz szkoty, ktorych wdrozenie zaowocuje poczuciem
przynaleznosci ucznidow i ich rodzicéw do srodowiska szkolnego. Dyrektora dzisiejszej
szkoty cechowa¢ powinna zatem znajomo$¢ wielorakich sposobow motywowania nie
tylko bezposrednich podwtadnych, ale takze wszystkich 0sob korzystajacych z dobr dane;j
placéwki, bowiem ,, inspirowanie, motywowanie, angazowanie podmiotow nalezgcych do
blizszego i dalszego otoczenia szkoly” jest kluczowym zadaniem edukacyjnego

przywodcey i menedzera (Kaczmarek — Sliwinska, Szczudlinska-Kanos, 2015, s. 112).

4.6. Zarzadzanie w oSwiacie - transfer wiedzy

Literatura dotyczaca zarzadzania oswiatg wskazuje, ze jeszcze catkiem niedawno
potaczenie okreslen: zarzadzanie oraz o§wiata, nie byto zbyt powszechne. Jak zauwaza
R. Dorczak: ,, Nauczyciele, dyrektorzy szkot, administracja szkolna, politycy, jak rowniez
badacze zajmujqcy si¢ szkolg zdawali sie nie widzie¢ zwigzku pomiedzy tymi dwoma
obszarami” (Dorczak, 2009, s. 11). To negatywne, chociaz powszechne we wszystkich
edukacyjnych systemach zjawisko bylo wynikiem typowego myslenia, ze jedyna
wartos$cig istotng w obszarze edukacji jest nauczanie czy wychowywanie (por. Bottery,
1992). Bylo to spowodowane powszechng edukacyjng indoktrynacja, ktora skutecznie
marginalizowata wystgpowanie na tym gruncie formalnego okreslenia zarzadzania
oswiatg. Jak wskazuje R. Dorczak: ,, Ludzie sfery edukacji byli przygotowywani do
petnienia specjalnej roli: roli nauczyciela przekazujgcego wiedze czy tez

wspomagajgcego rozwoj uczqcego sie cztowieka. Programy ich studiow zawieraly
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zagadnienia z obszarow roznych nauk, ale podporzgdkowane tej podstawowej roli
zawodowej. Kwestii zarzqdzania szkolq jako organizacjq ciggle w tych programach
brakowato byly one uznawane za ,,niegodne” misji, jaka stoi przed szkolq i wypierane
z edukacyjnej swiadomosci.” (Dorczak, 2009, s. 12). Zdaniem cytowanego autora taka
sytuacja to efekt dwoch uwarunkowan. Pierwsze z nich ma zwigzek z tym, ze
problematyka poswigcona zarzadzaniu o$wiatg jest postrzegana za skomplikowana,
techniczng, nacechowang ekonomia i niepasujaca do roli i zadan pedagoga. Takie jej
postrzeganie buduje nie tylko dystans i nieche¢ w obcowaniu z tg dziedzing, ale takze
sprzyja wytwarzaniu mechanizmoéw obronnych. Natomiast drugie uwarunkowanie
odnosi si¢ bezposrednio do przekonania, ze zarzadzanie szkola nie jest doceniane
z perspektywy realizacji celow oraz zadan. Uznawane jest poniekad albo za zbgdng teorie
albo za teori¢ niedostosowang do potrzeb, wymagan i oczekiwan wspotczesnej szkoty.
Samo zarzadzanie jako nauka nie jest utozsamiane z procesem nauczania i uczenia sig,
rozwojem wychowankoéw czy szeroko rozumianym s$rodowiskiem edukacyjnym, co

prowadzi do ignorancji w tym obszarze (Dorczak, 2009, s. 12).

Przedstawiony powyzej trend byt wiodacym w §wiatowej edukacji wlasciwie do
lat siedemdziesiatych, natomiast na rynku polskim nawet do lat dziewigédziesigtych XX
wieku. Dopiero w ostatnim dwudziestoleciu zauwaza si¢ stopniowo narastajgce
zainteresowanie tematyka zarzadzania w obszarze edukacji, spowodowane tym, ze szkotly
1 inne instytucje oswiatowe zaczgly doswiadcza¢ wielorakiej presji spolecznej,
ekonomicznej oraz politycznej. Podjeto dziatania majace na celu wzbogacenie wiedzy
1 kompetencji z obszaru zarzadzania, w celu optymalizacji pracy szkoty, co skutkowac
miato takze optymalizacja realizacji funkcji, zadah oraz celow. Przed samym
zarzadzaniem stawiano dos$¢ wysokie 1 wlasciwie nierealne oczekiwania. Miato ono
bowiem dostarcza¢ konkretnych narzedzi do rozwigzania konkretnych problemow,
najczesciej natury finansowej, bez wlasciwie wigkszego zaangazowania jednostki czy
zespotu (por. Jezowski, 1994). Inng kluczowa kwestig, ktora byta problematyczna w tym
obszarze, bylo zajmowanie si¢ tematyka zarzadzania szkota przez osoby, ktore zwigzane
byty z zarzagdzaniem ogdlnym. Rodzito to wiele nieporozumien, chociazby dlatego, ze
szkota traktowana byta jako uslugobiorca, w sposob schematyczny bez uwzglednienia jej

indywiduum (Dorczak, 2009, s. 12).
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Wiasciwe ukierunkowanie rozwoju, misji, celow i zadan szkoty wptywac bedzie
pozytywnie na optymalizacj¢ jej pracy. Dlatego tak istota kwestig jest odnalezienie
odpowiedzi na pytanie w jaki sposob szkolg zarzadza¢ oraz jakie kompetencje,
kwalifikacje 1 umiejetnosci posiadaé powinna osoba na stanowisku kierowniczym
w szkole. Zachodzi jednak potrzeba zastanowienia si¢ nad istota i zasadnoscig transferu
rozwigzan pomi¢dzy naukami o zarzadzaniu a sferg edukacyjng. Analiza literatury
przedmiotu w tym zakresie pozwala na wskazanie konieczno$ci wyraznego
rozgraniczenia tych dwodch obszarow wiedzy. Powielanie rozwigzan ze sfery
gospodarczej w sferze edukacyjnej i traktowanie ich jako uniwersalne prowadzi¢ moze
do problemow w obszarze dziatania praktycznego (Kozminski, 1996). Jak wskazuje
Dorczak: ,, Nie chodzi bowiem tylko o to, Ze szkola jest troche inng instytucjq niz na
przyklad bank czy policja, roznigeq sie od nich tylko w jakichs obszarach. Tak chce
widzie¢ szkole wielu badaczy i praktykow zajmujgcych si¢ zarzqdzaniem w oswiacie,
ktorzy probujq rozne elementy wiedzy o zarzqdzaniu przenies¢ do zarzqdzania w edukacyji,
traktujqgc sfere edukacji jako inng w tylko niektorych obszarach. Takie podejscie do
budowania wiedzy o zarzqdzaniu w edukacji wydaje sie niespojne i czesto prowadzi do
problemow praktycznych wynikajgcych z nieprzystawalnosci do siebie roznorodnych
dziatan podejmowanych w ramach takiego zarzgdzania szkotq.” (Dorczak, 2009, s. 12).
M. Bottery wskazywal, Zze szkota jest instytucja, ktora charakteryzuje si¢ specyficznym
charakterem 1 nie da si¢ jej poréwna¢ do Zadnej innej instytucji, jest ona bowiem
okreslona przez swoje specyficzne wartos$ci, ktore zasadniczo r6znig si¢ od tych ze sfery
gospodarczej. Owe wartosci redefiniujg kierunek jej rozwoju, pracy oraz dziatan, jako
instytucji (Bottery, 1990). Mysl ta, zawarta byta takze w opracowaniach T. Bush'a, ktory
podkreslal, Zze wtasnie na podstawie charakterystycznych dla siebie wartosci, szkota
znaczaco wyroznia si¢ na tle innych organizacji. Co wigcej, owe wartosci zdaniem autora
powoduja, ze definiowanie 1 konkretyzowanie celow jest w wymiarze szkoty stosunkowo
bardziej skomplikowane, niz przyktadowo w obszarze gospodarczym czy w obrebie
innych instytucji uzytecznos$ci publicznej. T. Bush wskazywat takze, Zze nie ma
mozliwo$ci jednoznacznego przeniesienia 1 wdrozZenia terminologii z obszaru

zarzadzania do zarzadzania szkotg (Bush, 1986).

J. Sayer w swoich opracowaniach dowodzi, ze wyjatkowos¢ 1 niepowtarzalnos¢

celow w obszarze instytucji o charakterze edukacyjnym jest tak naprawde efektem
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podstawowego celu szkoty, ktéry autor rozumiat jako: ,,rozwijanie umiejetnosci
i potencjatu ludzi zyjqcych wspdlnie, bowiem (...) szkoly istniejq, by pomoc mtodym
ludziom odkry¢, zrozumiel, stworzy¢ i nadaé znaczenie sieci zwigzkow z innymi ludzmi”
(Sayer, 1993, s. 3). Oznacza to, ze pozostaje ona w ciggtej transformacji i podlega

przemianom, w zalezno$ci od aktualnej sytuacji i r6znorodnych czynnikow.

Szeroki zakres pojmowania szkoty, jej zadan, funkcji, zatozonych celéw, kaza
uwzglednia¢ jej indywidualny charakter, co roznicuje sposob kierowania i zarzadzania
nig. Zarzadzanie o$wiatg jest stosunkowo nowym trendem; nowa dziedzing wiedzy, na
wspotczesnym rynku edukacyjnym i naukowym. W pewnym sensie wyrasta z nauk
o zarzgdzaniu oraz zszeroko pojmowanego zarzadzania publicznego, ktore jest
subdyscypling zarzadzania, jednak, jak wskazuja badacze i przedstawiciele nauki, analiza
transformacji o$wiatowych, zroznicowanych kierunkow dziatan, koncepcji i teorii
pozwala twierdzi¢, iz pomimo wieloletniej obecno$ci w $wiecie nauki, zarzadzanie
oswiatg nadal nie posiada swojej zindywidualizowanej tozsamosci (Dorczak, 2012, s. 40).

Rozwijajaca si¢ stale nauka zarzadzania edukacja jest narazona na rozliczne
zagrozenia. Wskaza¢ nalezy na glowne plaszczyzny owych zagrozen. Najwazniejsza
z nich, dotyczy nabywania tozsamosci od innych dziedzin nauki. Transfer prosty, zaktada,
ze wiedza dotyczaca zarzadzania charakteryzuje si¢ uniwersalnoscia, natomiast wszelkie
teorie a takze prawa zarzadzania gospodarczego mozna by przenie$¢ na grunt zarzadzania
innymi dziedzinami, w tym takze szeroko rozumiang os$wiatg (Bottery, 1992). Owo
podejscie pozwala zauwazy¢ powszechng obecnie tendencje do celowego dzialania, ktére
koncentruje si¢ na unaukowieniu wszelkich ptaszczyzn dziatalno$ci zwigzanych
z zarzagdzaniem, bez glebsze; refleksji. Bezrefleksyjne kierowanie si¢ owa
uniwersalnoscig twierdzen i teorii moze okazac si¢ btgdem, ktory determinowac bedzie
btgdne postrzeganie wielu proceséw 1 zalezno$ci w os$wiacie. Takie podejscie jest
charakterystyczne dla koncepcji New Public Management (Kozuch, 2006, s. 13-25).
Dyskurs odnoszacy si¢ do ,,nowej ekonomii instytucjonalnej” opiera si¢ na trzech
charakterystycznych filarach. Sa to: teoria wyboru publicznego, teoria kosztow
transakcyjnych oraz teoria agencji (Hensel, 2008, s. 53-73). Inspiracja dla New Public
Management jest takze ,,menadzeryzm”, ktéry pojmowany jest jako: ,,(...) fala
biznesowych technik zarzqdzania przenikajgcych od poznych lat siedemdziesigtych do

sektora publicznego. Z ,,menadzeryzmu’ zaczerpnigte zostaly doktryny reformistyczne
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zakorzenione w idei ,, profesjonalnego kierownictwa” — eksperckiej wiedzy menadzerow,
ktora ma uniwersalne zastosowanie i jest nadrzedna wobec rutynowego postgpowania
biurokratow.” (Czarnecki, 2013, s. 88).

R. Dorczak zauwaza, ze przenoszenie tresci z nauk o zarzadzaniu do szkolnictwa
jest czesto dokonywane na zasadzie wspomnianego transferu prostego. Z racji
stosunkowo dhugiego braku =zainteresowania przedstawicieli o$wiaty obszarami
poswieconymi zarzadzaniu szkota, nie wyksztatcity si¢ konkretne teorie w ramach
samych nauk edukacyjnych. Kompromisem jest zastosowanie transferu wybiorczego,
ktory wskazuje, ze szerokie spektrum koncepcji, teorii, prawd i regulacji w obszarze
zarzadzania mozna odnosi¢ do specyfiki zarzadzania os$wiata, nalezy jednak ze
szczegolng ostroznoscig dokonywac ich analizy 1 wybra¢ takie, ktore beda optymalne dla
omawianego obszaru (Bottery, 1990; 1992). Transfer wybidrczy, koncentruje si¢ na
podaniu wiedzy zoptymalizowanej, cze§ciowej i prezentujacej wyszczegolniong
tematyke oraz stosujaca wyselekcjonowane narzgdzia, formy i metody pracy (Fazlagic,

2003).

4.7. Podsumowanie

Wspoélczesng szkote postrzega si¢ w kategoriach organizacji, samego za$
dyrektora szkoly jako kierownika menedzera. Elementem wyrdzniajacym tradycyjnego
dyrektora szkoty od kierownika menedzera jest profesjonalizm w kierowaniu placowka
oswiatowa. Menedzer zatem to dyrektor zarzadzajacy szkola, w ramach szerokich
kompetencji przypisanych jego funkcji, oznaczajacych zarowno szerokie uprawnienia jak

1 rozlegla odpowiedzialno$¢, w sposob samodzielny, tworczy, sprawny oraz efektywny.

Dla prawidlowej realizacji celow organizacji jaka jest szkota, istotng role petnia
style kierowania. Mnogos¢ stylow zarzadzania i kierowania szkota, opracowane w ich
obszarach struktury dzialan, okreslone zestawienia cech osobowos$ci dyrektorow
pokazuja, ze nie mozna wyselekcjonowac jednego, prawidlowego stylu zarzadzania czy
koncepcji postepowania. Menedzerski styl zarzadzania szkota powinien, jednakze
cechowaé si¢ aktywnym stosunkiem do funkcji kierowniczej, innowacyjno$cia
prowadzaca do oryginalnych efektow, sprawng i szybka adaptacja do zmieniajacych si¢
stale warunkow zewnetrznych, podejmowaniem dzialan zroéznicowanych, w sposob

zindywidualizowany w stosunku do poszczegdlnych oséb.
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Dyrektor menedzer powinien posiada¢ konkretne kompetencje, kwalifikacje
i umiejetnosci  kierownicze, zaro6wno w plaszczyznie technicznej, spotecznej jak

1 koncepcyjne;j.

Umiejetnos$ci techniczne odnosza si¢ do sprawnego organizowania rzeczywistosci
pedagogicznej, administracyjnej oraz gospodarczej szkoly. Nalezg do nich planowanie,
organizacja pracy rady pedagogicznej, sprawowanie nadzoru nad pracownikami zar6wno
dydaktycznymi jak i administracyjnymi oraz gospodarczymi, prowadzenie dokumentacji
oraz wszelkie prace biurowe, sfera informatyczna szkoty. Wszystkie te kompetencje
umozliwiajg sprawne funkcjonowanie szkoty. Poza tym kierownika menedzera powinno
wyrdznia¢ profesjonalne postugiwanie si¢ stale zmieniajgcym si¢ prawem oswiatowym,
administracyjnym, gospodarczym. Dotyczy to takze Kodeksu Pracy czy prawa
dotyczacego ochrony danych osobowych. Prowadzenie szkoty zwigzane jest z niezwykle
wazng umiej¢tnoscia zwiekszania zasobow finansowych placowki, co jest wrecz
nieodzowne przy matym budzecie jakim dysponuja obecnie szkoty. Takze promocja
wlasnej szkoly i jej osiggnig¢ przydatna jest w warunkach statej konkurencyjnosci na

rynku edukacyjnym.

Umiejetnosci spoleczne dotycza relacji oraz interakcji z wszystkimi osobami
zaangazowanymi w proces edukacyjny; pracownikami szkoty, rodzicami i opiekunami
prawnymi, lokalnym S$rodowiskiem oraz uczniami. Dyrektor menedzer powinien
posiada¢ umiejetnos¢ autoprezentacji, zardéwno podczas konkursu na stanowisko, jak 1 po
objeciu funkcji, aby utrzymac autorytet wérdd pracownikéw. Powinien umie¢ kierowaé
zespotem pracownikdOw w pozytywnej atmosferze, sprzyjajacej zawieraniu wigzi
interpersonalnych, z poszanowaniem indywidualizmu poszczegolnych osob. Wazna jest
roOwniez stala stymulacja nauczycieli do rozwijania wlasnych tworczych poszukiwan
edukacyjnych, udzialu w kursach i programach doksztatcania. Dyrektor nieodzownie
powinien umie¢ nawigzywac¢ wspotprace z rodzicami i1 opiekunami, jako pelnoprawnymi
uczestnikami szkolnej rzeczywistosci, oraz wspoldziata¢ z wladzami oswiatowymi,

samorzadowymi, co przyczynia¢ si¢ powinno do rozwoju placowki.

Kompetencje koncepcyjne dotycza diagnozowania pracy, analizy zachodzacych

w szkole zjawisk, w celu podjecia odpowiednich rozwigzan dydaktyczno-
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wychowawczych. Dyrektor menedzer powinien takze tworzy¢ i realizowac indywidualng
autorska koncepcje czy wizje szkoty dostosowang do jej specyfiki, charakterystyki
wychowankoéw, poziomu mozliwosci kadry czy mozliwosci finansowych. To dzialanie
jest zdeterminowane przez warunki zewng¢trzne, sSrodowiskowe, spoteczne, przyrodnicze.
Profesjonalizm dyrektora uwidacznia si¢ w umiejetnosci dobrania odpowiedniego
zespolu partycypujacego w realizowaniu koncepcji danej szkoty, pokierowanie tym
zespotem i tworzeniem atmosfery sprzyjajacej poszukiwaniom tworczym. Umiejetnosé
koncepcyjna zwigzana jest rowniez z perspektywiczng prognostyka rozwoju szkoty,
przewidywaniem zmian spolecznych, gospodarczych, politycznych. Dyrektor jest
zmuszony do stalego obserwowania trendow edukacyjnych, zmian demograficznych,

zawodowych, kierunkow rozwoju regionu.

Dyrektor powinien pozostawaé w stanie permanentnego dynamicznego rozwoju,
stale si¢ doksztalcaé, zdobywa¢ wiedze, kwalifikacje i kompetencje do rozwigzywania

nowych, zwigzanych ze zmieniajacg si¢ rzeczywistoscig wyzwan i problemow.

Dyrektor - menedzer powinien posiada¢ umiejetnos¢ dokonywania optymalnego
wyboru metod zarzadzania, dobranych do okre§lonych warunkow oraz uwzgledniajacych
specyfike funkcjonowania organizacji jaka jest szkota. Warto zwroci¢ uwage na wielo$é
réznorodnych metod zarzadzania, wsrdd ktorych dyrektor szkoty powinien dokonywac

refleksyjnej selekcji, ze szczegdlnym wyrdznieniem wszelakich technik motywacyjnych.

Odnoszac si¢ do kwestii implantacji idei oraz koncepcji z zakresu nauk
o zarzadzaniu w obszar nauk pedagogicznych, odno$nie do menedzeryzmu o§wiatowego,
nalezy stwierdzi€, ze prosty transfer wiedzy nie jest ani mozliwy, ani zasadny. Szkota nie
jest zakltadem produkcyjnym a mechanizmy w niej dzialajace zalezg od
zindywidualizowanych cech jednostek, ktore tworza konglomerat nauczycieli, rodzicow,
ucznidéw, srodowiska lokalnego, pracownikéw pozaedukacyjnych. Specyficzny charakter
szkoly powoduje koniecznos$¢ rozwoju tej stosunkowo miodej dziedziny nauki, jaka jest

menadzeryzm pedagogiczny, statej nad nig refleksji 1 ciggltych badan w jej zakresie.
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Rozdzial V. Przywodztwo w edukacji

Jednym z kluczowych poje¢ zwigzanych z zarzadzaniem jest przywodztwo.
Roéznorodnos¢ transformacji w wielu obszarach zycia spotecznego, kulturowego,
zawodowego czy politycznego powoduje, iz wzrasta zapotrzebowanie na obecnos¢
przywodcow, posiadajacych zdefiniowane cechy osobowosci, okreslone predyspozycie,
kompetencje oraz petnigcych skonkretyzowane funkcje. Celem niniejszego rozdziatu jest
przedstawienie przywodztwa w edukacji. Tytulem wprowadzenia zaprezentowane
zostang definicje kluczowego pojgcia - przywodztwa. Nastgpnie dokonana zostanie
prezentacja przywodztwa w edukacji, ze szczegdlnym uwzglednieniem jego
komponentéw oraz modeli. W dalszych rozwazaniach omowione zostanie zagadnienie

pojmowania dyrektora jako edukacyjnego przywodcy.
5.1. Pojecie przywodztwa

Pojmowanie przywodztwa zmienialo si¢ wraz z rozwojem nauk, do ktorych
zaliczy¢ mozemy socjologie¢, psychologie, nauki o zarzadzaniu, politologi¢ oraz wiele
innych, interdyscyplinarnych dziedzin. Tendencja ta miata zasadniczo dwa podtoza. Po
pierwsze dazono do lepszego opisuieksploracji tego zagadnienia, a po drugie
zmieniajgca si¢ rzeczywistos¢ stawiala nowe wyzwania przed organizacjami oraz
osobami nimi kierujagcymi (Michalak, 2010, s. 64). Przywo6dztwo rozumie¢ mozemy na
cztery zasadnicze sposoby: jako cechy, jako umiejetnosci, jako relacje oraz jako proces
o charakterze spotecznym (Michalak, 2006, s. 63). Przywodztwo pojmowane
w konteks$cie cech wskazuje, ze to charakterologiczne czynniki 1 predyspozycje ksztattuja
osobe przywodcy. W kategorii umiejetnosci podkresla si¢ zdolnosci do wptywania na
podwladnych i angazowanie ich do realizacji celu. Przywddztwo w odniesieniu do relacji
to zasadniczo koncentracja na zagadnieniach interakcji pomigdzy przywddca a osobami
podlegtymi. Przywodztwo natomiast jako proces spoteczny powinno by¢ rozumiane jako
tworzenie wizji danej organizacji, projektowanie strategii, wptyw na osigganie wynikow,
motywowanie do podejmowania wspotpracy oraz aktywnos$ci indywidualnych w celu

optymalizacji realizacji zalozonych celéw (Michalak, 2006, s. 63-65).

Przywodztwo posiada wspolne obszary z procesem zarzadzania. Warto zatem

wyrozni¢ pewne elementy, ktére roznicujg te dwa pojecia. Ogolnie uwaza si¢, ze
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zarzadzanie organizacja zwigzane jest z realizacja celow wyznaczonych przez kogo$
innego. Przywddztwo natomiast ktadzie nacisk na dodatkowe elementy jakimi sg
wyznaczanie kierunkéw dziatania, budowanie zespotu, inspirowanie i dawanie przyktadu
oraz tworzenie atmosfery bycia akceptowanym. Funkcje zarzadzania skupiajg si¢
w glownej mierze na planowaniu dziatania i alokacji zasobow; organizowaniu, czyli
przydziale stanowisk, ustalaniu zasad i1 procedur oraz opracowywaniu struktury
organizacji; rozwigzywaniu problemow, czyli korygowaniu dziatan oraz tworzeniu
kreatywnych rozwigzan. Specyfika przywodztwa jest natomiast wyznaczanie celu, czyli
kreowanie wizji, ustalanie strategii i ogdlnych zatozen; ukierunkowywanie pracownikow,
a wiec komunikowanie celu, budowanie zespotow i wpltywanie na zaangazowanie;
motywowanie 1 inspirowanie do dzialania, delegowanie uprawnien oraz zaspokajanie

potrzeb grupy (Karaszewski, 2008, s. 68).

A. Tomaszczuk zebrat ujecia wybranych autoréw i prezentuje warto§ciowy naukowo
zbidr definicji przywodztwa w kategoriach procesu oraz wlasciwosci. Przywddztwo
rozumiane jako proces polega na wplywaniu na innych ludzi oraz ukierunkowywaniu ich
dzialan na osigganie zatozonego celu. Natomiast przywodztwo traktowane jako
wlasciwos¢ jest zbiorem okreslonych cech oraz umiejgtnosci, ktore pozwalaja na wejscie

w rol¢ przywddey (Tomaszczuk, 2009, s. 141):

Tabela 13. Przywédztwo — proces i wlasciwosci

Przywédztwo jako proces Autor Przywoédztwo jako
whasciwos¢

Niepolegajace na przymusie wykorzystywanie wptywu do Griffin Zestaw cech przypisany

ksztattowania celow grupy lub organizacji, motywowanie jednostkom, ktore s3

zachowan nastawionych na osiagnigcie tych celow oraz postrzegane jako przywodcy.

pomaganie w okre$laniu kultury grupy lub organizacji.

Kierowanie i wplywanie na zwiazana z zadaniami Wankler Umiejetnosé przekonania
dziatalnos¢ cztonkéw grupy. innych, aby zechcieli zmieni¢
Stoner swoje zachowanie.
Armstrong
Nierepresyjny wpltyw na cztonkdéw zorganizowanej grupy Jago Zespdt cech 1 wlasciwosci
stuzacy koordynacji i nakierowaniu ich dzialanh na przypisywanych osobie, ktora
osiagniecie okreslonych celow. jest wstanie taki wplyw
wywierac.

Zrédlo: A. Tomaszczuk, Koncepcje wladzy i przywédztwa, [w:] W. Matwiejczuk (red.), Koncepcje
i metody zarzadzania, Bialystok 2009, s. 141.
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Przywddztwo pozostaje nadal pojeciem niedookreslonym, budzacym wiele
asocjacji oraz mozliwym do réznorodnej interpretacji. Wielo$¢ teorii oraz koncepcji
przywodztwa powoduje roznorodne spojrzenia na jego cele czy zasady. Powoduje to
takze niedookreslenie cech, ktore powinny charakteryzowac przywddce 1 umiejetnosci,
ktérymi powinien si¢ wykazywac (Pyzalski, 2010, s. 13). A. Cybal-Michalska wskazuje,
ze: ,,Ztozonos¢ konceptualna zjawiska przywodztwa i jego: multidymencjonalnosé
(korelat  czynnikow biologicznych, poznawczych, behawioralnych, spotecznych),
wielokierunkowos¢ (roznorodnos¢  stylow, czynnikow i wymiarow), elastycznosc
(mozliwos¢ rozwoju w roznych trajektoriach), kontekstualizm (historyczne, biograficzne,
srodowiskowe, sytuacyjne, uwarunkowania przywodztwa) determinujq potrzebe
integrowania wielosci stanowisk i orientacji teoretycznych” (Cybal-Michalska, 2015,

s. 25).

Powszechnie stosowana definicja przywoddztwa opracowana zostata przez
R. Morrisai M. Seemana: ,, przywodztwo jest kazdg czynnosciq, ktora wpltywa na postawe
grupy” (Morris, Seeman, 1959). Definicja ta jest stosunkowo rozlegla i prowadzi¢ moze
do pewnych nieprawidlowosci. Na tle takiej definicji przywddca mozna nazwaé kazda
osobe, nawet taka, ktorej dzialania negatywnie wpltywaja na funkcjonowanie grupy

1 wszelkie zachodzace w niej procesy (Czarnecki, 2006, s. 99).

Klasyczne, wywodzace si¢ z ekonomii, rozumienie omawianego pojecia, ukazuje
przywédztwo jako: ,,proces inspirowania ludzi do jak najwigkszych staran w celu
osiggniecia pozgdanego wyniku. Mozna je rowniez okresli¢ jako umiejetnos¢ przekonania
innych do zmiany zachowania” (Armstrong, 2011, s. 335). Korespondujac z definicja
Armstronga, J. Madalinska-Michalak wskazuje na okreslone wlasciwosci przywodztwa,

ktore polega na:
* komunikowaniu wizji oraz misji;
* uzgadnianiu wartosci;
* angazowaniu innych w realizacje¢ projektow;
* motywowaniu,

* stwarzaniu atmosfery pozwalajacej na realizacj¢ wspotpracy;
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* budowaniu kultury organizacji oraz relacji;
* jednoczesnym wykonywaniu zadan oraz przestrzeganiu obowigzujacych zasad,
* precyzowaniu oczekiwan oraz aspiracji;

e stwarzaniu oraz wdrazaniu zasad, ktoére wspieraja zawodowy rozwoj

pracownikow;
* inicjowaniu etycznych postaw i wartos$ci;
* odkrywaniu, wzmacnianiu oraz wykorzystywaniu predyspozycji pracownikow;
* koncentracji na przysztosciowym osiagnieciu celu (Michalak, 2012, s. 55).

J. A. F. Stoner, R. E. Freeman i D. R. Gilbert definiuja przywodztwo jako
kierowanie oraz wptywanie na dzialalno$¢ poszczegoélnych cztonkoéw grupy, ktora
powigzana jest okres§lonymi zadaniami. Przywddztwo potaczy¢ mozna z wartosciami,
nierdwno$ciami w obszarze podzialu wladzy oraz réznorodnymi kompetencjami

w zakresie dysponowania wtadzg (Stroner, Freeman, Gilbert, 2001, s. 453-454).

Pojecie przywodztwa wystgpuje u R. M. Stogilla w podwojnym znaczeniu.
Pierwsze z nich wyraznie uwypukla pojmowanie przywddztwa jako procesu, ktdrego
nadrzgdnym celem jest doprowadzenie do dobrowolnego wykonywania przez podlegla
grupe okreslonych czynnosci. Przywddztwo to: ,, nieprzymuszone ukierunkowanie
i koordynowanie dziatan cztonkow zorganizowanej grupy dla osiggniecia grupowych
celow” (Stogill, 1974, s. 7). Drugie znaczenie wskazuje, iz przywodztwo jest pewnego
rodzaju atrybutem, zbiorem osobowos$ciowych cech, ktore charakteryzuja osoby uznane
za przywodcow (Stogill, 1974, s. 7). Pojmowanie przez R. M. Stogilla przywodztwa jako
procesu koresponduje z rozwazaniami autorow, ktorzy akcentuja wymog korzystnego
wplywu procesu, zar6wno na sam podmiot jak i na calg organizacje. W ich pojmowaniu
przywodztwo jest procesem wielorakich spolecznych wplywow, ktore nie maja
mozliwosci funkcjonowania bez lidera oraz nasladowcéw (Mahmood, Muhammad, 2012,

s. 513).

J. C. Maxwell, bedacy uznanym, amerykanskim ekspertem w sprawach

przywodztwa, uwidocznit aspekt etyczny w dzialaniach osoby pelnigcej te¢ rolg.
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Podkreslat, ze podstawowym fundamentem przywoddztwa jest dostrzeganie w innych
cztowieczenstwa: ,, dostrzeganie wartosci innych — nie dlatego, ze cos potrafig zrobic, ale

po prostu dlatego, ze sq ludzmi” (Maxwell, 2010, s. 49).

Zdaniem G. Mazurkiewicza przywodztwo nalezy definiowac jako proces wptywu
na cztonkow organizacji w dazeniu do wspolnego celu. Jest to zatem opisowy proces
grupowy dokonujacy si¢ na zasadzie interakcji pomiedzy cztonkami organizacji. Autor
pozostaje zgodny z pogladem J. Madalinskiej-Michalak o konieczno$ci
wieloptaszczyznowego spojrzenia na przywodztwo i1 wskazuje, ze ,(...) czasami
przywodztwo uznaje sie za zachowanie, czasami pewng weryfikacje osobowosci, zestaw
cech - wzorcow zachowan oraz cech osobowych - ktore sprawiajq, Ze niektorzy
skuteczniej niz inni osiggajq pewnie cele. Jeszcze, kiedy indziej przywodztwo analizuje
sie z perspektywy konkretnych umiejetnosci” (Mazurkiewicz, 2012, s. 389). Podobnie jak
J. Pyzalski oraz A. Cybal-Michalska autor podkre§la réznorodnos¢ definicyjna
w obszarze przywoddztwa. Nie istnieje jeden uniwersalny model przywodztwa, pewne jest
natomiast, ze dobre przywddztwo wymaga ,,(...) jasnych celow, wartosci i przekonan,
(...) a wielos¢ form, w jakich moze si¢ przejawiac, jest nieograniczona. Przywodztwo jest
tak wielowymiarowe, Ze proba stworzenia jakiegokolwiek jego algorytmu — recepty na
sukces — jest niemozliwa” (Mazurkiewicz, 2011, s. 25). Przywodztwo zatem nadal

pozostaje zagadnieniem otwartym i wymagajacym dalszej eksploracji.

Wsrod aktywnosci wymaganych od osoby na stanowisku przywodczym,
wyrodznia si¢ stymulowanie rozwoju osobowos$ci oraz tozsamosci pracownikow, co
powigzane jest z odpowiedzialno$cia na plaszczyznie realizowanych celéw oraz
oddziatywan o socjalizacyjnym i wychowawczym charakterze. Na szczeg6lng uwage
w tym miejscu zasluguje zjawisko zwrotnos$ci funkceji kierowniczych. Oznacza ono, 1z
w okreslonych warunkach 1 okolicznos$ciach dochodzi do kierowania kierowanymi.
Dzieje si¢ to pod wpltywem presji grupowej oraz przejawdw zachowan zgodnych
z oczekiwaniami grupy (Banaszak, 2011, s. 29).

Waznym wydaje si¢ dokonanie poréwnania poje¢ przywddcy oraz lidera.
Zasadniczo pojecia te sg w literaturze przedmiotu utozsamiane lub stosowane wymiennie.
Niektore opracowania uzywaja pojecia lider jako rola w procesie przywodczym. Liderem

jest réwniez osoba, ktora wdraza idee przywodcze. Warto zwroci¢ uwagg, ze jesli pojecia
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te sg rozrozniane, to zawsze pojecie lidera zawiera si¢ w pojeciu przywodztwa; jest zatem
pojeciem wezszym. Przywddca jest liderem, ktory poprzez wszechstronne wyksztalcenie
rozszerza odpowiedzialno$¢ wobec organizacji o element wizji. Przywodca wykracza
rowniez w swoim dzialaniu poza samg organizacj¢, mysli o $wiecie, o ekosystemie
iotym, co nalezy zrobi¢, aby zachowana byta symbioza migdzy procesami
wystepujacymi w organizacji, a tym czego wymaga srodowisko. Przywodca interesuje
si¢ tym, co dzieje si¢ na §wiecie, w regionie, w kraju, patrzy na wszystko holistycznie,
strategicznie. W niniejszej pracy pojecie lidera pojmowane bedzie i omoéwione jako
wezszy aspekt pojecia przywodztwa.

Reasumujac, przywodztwo jest istotnym zagadnieniem w naukach o zarzadzaniu
1 nie jest mozliwe do jednoznacznego dookreslenia; nie ma mozliwo$ci zamknigcia go
w sztywne ramy zalozen, z racji statego rozwoju zwigzanego z przemianami spotecznymi.
W zaleznosci od specyfiki funkcjonowania danej organizacji czy instytucji bedzie
przybieralo niepowtarzalny charakter i stanowi¢ bedzie odzwierciedlenie wtadzy czy to

o charakterze przypisanym czy o charakterze eksperckim (Mazurkiewicz, 2011, s. 28).

5.2. Przywédztwo w edukacji

Pojecie przywodztwa jest obecne w rzeczywistosci os§wiatowej, co wigcej jest ono
jednym z bardziej popularnych sposobdw analizowania zaréwno 16l jak 1 zadan dyrektora
wspoélczesne] szkoty. Jak omowiono we wczesniejszych rozdziatach, dyrektor szkoty
pelni lub pelni¢ powinien, funkcj¢ menedzera oraz kierownika, natomiast od sposobu
1stylu jego zarzadzania zalezna jest jakos¢ procesow zachodzacych w przestrzeni
szkolnej oraz realizowane przez szkote funkcje 1 zadania (Leithwood, 2007). Dyrektor
szkoty jest dzisiaj postrzegany takze w kategorii przywodcy, a samo przywodztwo
pojmowane jest jako konieczny element, ktoéry warunkuje skuteczno$¢ i jakosé
funkcjonowania organizacji (Marzano, Waters, McNulty, 2005). Takie przekonanie
podkresla takze wielokrotnie w swoich opracowaniach G. Mazurkiewicz, wskazujac, ze:
,, Przywodztwo edukacyjne jest obszarem ludzkiej dzialalnosci o szczegolnym znaczeniu.
Badania naukowe, praktyczne doswiadczenia i polityczne decyzje potwierdzajg
przekonanie, ze w przywodztwie edukacyjnym tkwi olbrzymi potencjatl stuzqcy wsparciu
procesu uczenia si¢ i rozwojowi instytucji oswiatowych” (Mazurkiewicz, 2015, s. 10).

Przywodztwo w edukacji jest tematem podejmowanym bardzo che¢tnie we
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wspotczesnych rozwazaniach pedagogicznych, bowiem przywodcy sa niezbedni do
koordynowania roznorodnych dziatan i nadzorowania przedsigwzig¢ - jest to szczeg6lnie
widoczne w obecnych trendach pojmowania szkoty jako ,,uczacej si¢ organizacji” i idei
ksztalcenia ustawicznego. T. Krawczynska-Zaucha uznaje edukacyjne przywodztwo za
fundament zarzadzania o§wiatg na calym $wiecie. Zauwaza jednak, ze zainteresowanie
tematyka edukacyjnego przywoddztwa nie jest proporcjonalne do jakosci i kierunku
proponowanych wspotczesnie rozwigzan w zarzadzaniu oswiatg: ,,Szczegolnie palgcym
problemem, zwlaszcza w kontekscie nieustanych reform systemu oswiaty, staje sie kwestia
przywodztwa edukacyjnego. Wszystkie zainteresowane tematem strony zgadzajq sie, Ze
obecny model zarzgdzania oswiatq wymaga usprawnien, kluczowe pozostaje jednak
pytanie, w ktorym kierunku nalezy iS¢ oraz ktory model zarzqdzania oswiatg
i przywodztwa edukacyjnego jest efektywny i najlepiej dostosowany do wspotczesnego
swiata” (Krawczynska — Zaucha, 2020, s. 53).

Zagadnienie przywodztwa edukacyjnego wymaga, aby podda¢ refleksji jego dwa
aspekty. Pierwszy dotyczy teoretycznych koncepcji przywodztwa, drugi natomiast ich

egzemplifikacji praktycznych w szkolnej rzeczywistosci.

T. Bush dokonat obszernej klasyfikacji modeli przywodztwa edukacyjnego.
Klasyfikacje te oparl na szesciu rodzajach modeli zarzadzania, ktorym przyporzadkowat
odpowiadajace im modele przywoddztwa edukacyjnego. Podziat ten prezentuje ponizsza

tabela:

Tabela 14 Typologia modeli zarzadzania oraz przywédztwa wg. T. Busha

Model zarzadzania Model przywodztwa edukacyjnego
Formalny Menedzerski
Kolegialny Transformacyjny

Partycypacyjny (uczestniczacy)
Polityczny Transakcyjny
Subiektywny Postmodernistyczny
Niejednoznaczny Prowizoryczny (warunkowy)
Kulturalny Moralny

- Instruktazowy (skoncentrowany na nauczaniu)

Zrédlo: Bush T., Educational leadership and management: theory, policy, and practice (Bush, 2007,
s. 394)
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Przywddztwo menedzerskie w edukacji jest procesem cyklicznym i polega na
wprowadzaniu zadan i zachowan poprzez funkcje, ktorych kompetentna, stata realizacja
utatwia prac¢ osob danej organizacji. Wtadza i wplyw majg charakter sformalizowany
1 hierarchiczny. Szkota powinna by¢ w stanie opracowa¢ 1 wdrozy¢ siedem funkcji
przywddczych:

e ustalanie celow;

* identyfikacja potrzeb;
* ustalanie priorytetow;
* planowanie;

*  budzetowanie;

e wdrozenie;

* ocena.

Warto wspomnie¢, ze ten rodzaj przywodztwa nie obejmuje koncepcji wizji, ktéra
jest tematem centralnym dla wigkszosci modeli przywodztwa. Przywodztwo jest
scentralizowane, polega na wdrazaniu imperatyw zewngtrznych ptynacych ze szczebli
wyzszych. System jest biurokratyczny, autorytarny, prawny, przeniesiony w sposob
bezposredni z modeli funkcjonowania zaktadow pracy (Bush, 2007, s. 395).

Bush taczy z kolegialnym modelem zarzadzania dwa modele przywddztwa
edukacyjnego: model transformacyjny oraz partycypacyjny (uczestniczacy).

Pierwszym z nich jest modelem przywodztwa transformacyjnego, ktoére nazywane
bywa takze przywddztwem -charyzmatycznym, wizjonerskim oraz inspiracyjnym,
stanowi odpowiedZ na stala potrzeb¢ zmian. K. Leithwood opisuje przywddztwo
transformacyjne w oSmiu wymiarach:

* budowanie wizji szkoty;

* ustalanie celow szkoty;

» zapewnienie stymulacji intelektualnej;

» oferowanie zindywidualizowanego wsparcia,;

* modelowanie najlepszych praktyk 1 waznych wartosci organizacyjnych;

* wykazanie wysokich oczekiwan w zakresie wydajnosci;

* tworzenie produktywnej kultury szkolnej;

* rozwijanie struktur sprzyjajacych uczestnictwu w decyzjach szkolnych

(Leithwood, 1994, s. 498-518).
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Model ten ukazuje szkot¢ jako wiodacy czynnik innowacyjny, ktory tworzy
podstawy dla dziatanh zmierzajacych do rozwoju kreatywnos$ci w spoleczenstwie.
W edukacji przywodztwo transformacyjne umozliwia wspotczesnym szkotom wcielenie
si¢ w role lidera spotecznej zmiany. Zatem rolg edukacyjnego przywodcy jest tworzenie
wizji organizacyjnej zmiany, ktora ma doprowadzi¢ do optymalnej reorganizacji stuzace;j
rozwojowi 1 podniesieniu efektywnosci dziatan. Przywodca, poprzez dazenie do
optymalizacji funkcjonowania szkoty nadaje jej role stymulatora, zaréwno dla innowacji
jak 1 gospodarczego rozwoju (Precey, 2009, s. 46-51). Jednym z podstawowych zalozen
dotyczacych przywddztwa transformacyjnego jest teza, ze wigksze zaangazowanie oraz
wysitek podwladnych w realizacj¢ zamierzonych celow mozna osiggnaé stosujac
wlasciwa motywacj¢ oraz poprzez stwarzanie optymalnych mozliwo$ci podejmowanych
dziatan (Leithwood, Jantzi, Steinbach, 1999, s. 92). T. Krawczynska-Zaucha, analizujac
zatozenia tego rodzaju przywodztwa, wyjasnia w swoich rozwazaniach, ze ,,jesli szkota
stworzy nauczycielom iuczniom odpowiednie warunki, dostosowujgc system
motywacyjny do stawianych celow, w sposob naturalny wzrosnie poziom zaangazowania
i wysitku wlozony przez pracownikow edukacji i uczniow, a tym samym efekty nauczania
bedq lepsze. W tym modelu przywodztwa transformacji podlega zmiana podstawowych
zatozen i wartosci, na jakich opiera sie podejscie do edukacji” (Krawczynska-Zaucha,
2020, s. 56). Istotg przywddztwa transformacyjnego jest wiasciwa forma motywacji,
skrupulatne jej wdrozenie, stworzenie przestrzeni do kreatywnosci zarowno nauczycieli
jak 1 wychowankow. Kadra pedagogiczna inicjuje innowacyjne i ciekawe formy nauki,
pozostawiajac jednak uczniom przestrzen dla ich inicjatyw, dziatan i kreowania wtasnych
rozwigzan. Tworcza inwencja uczniéw jest pozadana 1 powinna by¢ wspierana. Dyrektor
szkoty, przywddca transformacyjny zachgca nauczycieli do dziatan innowacyjnych
1 kreatywnych, stwarzajac ptaszczyzne do rozwoju wlasnego warsztatu, form 1 metod
pracy. Nauczyciele natomiast takie same mozliwosci powinni oferowa¢ swoim
wychowankom, bez narzucania instrukcji 1 schematycznych plandéw postepowania
(Shatzer, 2013, s. 445-459).

Kolejny model dotyczy przywddztwa partycypacyjnego, ktory nazywany jest
takze teorig przywodztwa dystrybuowanego (Gronn, 2002, s. 423) podzielanego (Pearce,
Conger, 2002), lub przywodztwa wspotpracujacego (Jameson, 2007). Model ten zaktada,
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ze procesy decyzyjne powinny by¢ centralnym punktem organizacji i opiera si¢ na trzech
zalozeniach:
* uczestnictwo zwigksza efektywnos¢ szkoty;
* uczestnictwo jest uzasadnione zasadami demokratycznymi;
» w kontek$cie zarzadzania opartego na partycypacji, przywodztwo jest potencjalnie
dostepne dla kazdego uprawnionego interesariusza (Leithwood, Jantzi, Steinbach, 1999,
s. 12).

Tworcy tej teorii zwracajg uwage na konieczno$¢ angazowania jednostek
w réznorodne procesy zachodzace w organizacji oraz w podejmowanie kluczowych
decyzji. Jak wyjasnia T. Krawczynska-Zaucha: ,, Przywodztwo wspotdzielone opiera sig
na zasadzie, zZe odpowiedzialnos¢ zarzgdcza nie jest zazwyczaj skupiona stricte w jednej
osobie, ministrze, dyrektorze czy nauczycielu, lecz rozproszona pomiedzy kilka osob.
Organy zarzgdcze szkol czy uczelni sktadajq si¢ z wielu 0sob zorganizowanych w senaty
czy rady, a samo ministerstwo to nie jedynie minister, lecz wiele 0osob majgcych jeden cel”
(Krawczynska-Zaucha, 2020, s. 51). Takie pojmowanie przywodztwa pozwala na
optymalne wykorzystywanie i czerpanie z potencjatu poszczegdlnych jednostek oraz
pozwala na podejmowanie decyzji w sposob zespolowy. Chociaz ostateczng decyzje
podejmuje osoba na stanowisku kierowniczym, to jednak stanowi ona wypadkow3a opinii
wszystkich 0sob wspotpracujacych (Dorczak, 2015, s. 41-42). Taki rodzaj przywodztwa,
stawia przed dyrektorem szereg wymagan np.: konieczno$¢ podejmowania takich dziatan,
ktore beda koncentrowaty si¢ na stymulowaniu ksztattowania si¢ w obrebie szkoty
wlasciwe] kultury organizacyjnej czy konieczno$¢ wspodlpracy interpersonalnej. Jak
wskazuje J. Madalinska-Michalak: ,, Dystrybucja przywddztwa to podstawa dla
wyzwalania potencjatu nauczycieli, umozliwiania im rozwoju, rozwijania i wzmacniania
ich poczucia odpowiedzialnosci. Sprzyja temu tworzenie przez dyrektorow szkol
warunkow do wspolpracy, zespolowego uczenia sig, zmiany zachowar w celu zdobycia
nowej wiedzy oraz modyfikacji sposobu myslenia i dzialania” (Madalinska-Michalak,
2013, s. 41). W szkole, w ktorej zostato wdrozone przywodztwo partycypacyjne istotng
kwestie odgrywa odpowiedzialno$¢ jednostki za swoja prace i zakres wykonywanych
obowigzkow. Pozwala to zatem nie traktowac przywodztwa edukacyjnego w kategorii
kolejnej formy kontroli a jako stwarzanie plaszczyzny do rozwoju kompetencji

przywodczych poszczegélnych czlonkéw danej organizacji. Jak wskazuje w swoich
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opracowaniach Ch. Bezzina: ,,szkoly stajq si¢ bardziej efektywne, kiedy wielu cztonkow
personelu jest chetnych do przyjecia roznych rol przywodczych, kiedy wladza i autorytet
sq dzielone przez roznych cztonkow organizacji w srodowisku, gdzie przywodztwo nie
nalezy do jednostki, ale do grupy ludzi” (Bezzina, 2014, s. 75).

T. Bush laczy przywoddztwo transakcyjne z modelem politycznym. W polityce
istnieje konflikt migdzy zainteresowanymi stronami, a spor jest rozwigzywany na korzy$¢
najmocniejszych stron dialogu. Przywddztwo transakcyjne to przywodztwo, w ktorym
relacje z nauczycielami opierajg si¢ na zasadach procesu wymiany, ktéra zapewnia
korzy$¢ obu stronom uktadu (Bush, 2007, s. 398). Teorie transakcyjne ukazuja przywodce
edukacyjnego jako negocjatora, potrafigcego wykorzystywaé¢ swoje umiejetnosci, ktore
umozliwiaja zawieranie pozadanych transakcji ze wszystkimi uczestnikami szkolnej
rzeczywisto$ci, aby osiggnaé zalozone cele szkoly jako organizacji. Przywodztwo
transakcyjne jest zatem rodzajem wymiany, ktéra najcze$ciej ma charakter
psychologiczny lub ekonomiczny (Shields, 2009, s. 54). Warto zauwazy¢, ze ,, W takim
podejsciu do przywddztwa ceni si¢ kompetencje interpersonalne, ktore sq niezwykle
wazne w relacjach edukacyjnych, niestety nadmiernie akcentuje si¢ ich role jako
narzedzia transakcji. Nacisk, jaki kladzie to rozumienie przywodztwa na takie wartosci,
jak sprawnos¢ i efektywnos¢ tych transakcji, nastawionych na osigganie celow
organizacji przez zapewnienie nauczycielom mozliwosci realizacji celow indywidualnych,
z ktorymi wchodzi sie¢ w transakcje, oraz waga przywigzywana do kompetencji
interpersonalnych niezbednych dla skutecznosci tak rozumianego przywodztwa
przystaniajq lub wrecz spychajq na drugi plan najbardziej centralne i wazne z punktu
widzenia sensu pracy szkoty wartosci edukacyjne, jakimi sq rozwoj i uczenie sie uczniow”
(Dorczak, 2012, s. 40). Istotng kwestig w przywddztwie transakcyjnym jest fakt, ze osoby
na stanowiskach kierowniczych postrzegaja cztonkéw swojego zespotu jako jednostki
1 koncentruja si¢ na ich potrzebach, umiejetnosciach oraz motywach dziatania.
Podstawowym zatozeniem koncepcji traktujacej o tym rodzaju przywoddztwa jest
przekonanie, ze osoba petnigca role lidera §wiadomie wykorzystuje swoj wptyw. Robi to,
aby ukierunkowaé¢, ale takze porzadkowaé i wspomaga¢ wszelkie czynnosci, procesy
1 relacje zachodzace w zespole (Mazurkiewicz, 2012, s. 12). G. Mazurkiewicz zauwaza
takze, ze ,,to przywodztwo realizuje si¢ przez relacje przywodca — podwtadny i trwa tak

dtugo, jak diugo przywodca moze wywieraé¢ wplyw, czyli ma mozliwos¢ przydzielania
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nagrod lub karania. W sytuacji, gdy konczy sie ta mozliwosé, konczy sie rowniez
przywodztwo” (Mazurkiewicz, 2010, s. 125).

Postmodernistyczny model przywoddztwa edukacyjnego jest $cisSle powigzany
z subiektywnym modelem zarzadzania. Teorie subiektywne zaktadaja, ze organizacje nie
maja rzeczywistosci ontologicznej, ale sg po prostu konglomeratem oso6b, ktére moga
mie¢ bardzo rézne punkty widzenia a kultura postmodernistyczna cechuje si¢ wielo$cia
subiektywnych prawd zdefiniowanych przez doswiadczenie i powigzana jest z utratg
absolutnego autorytetu. Model postmodernistyczny sugeruje, ze liderzy powinni
szanowac 1 zwraca¢ uwagg na zréznicowane i indywidualne perspektywy interesariuszy.
Hierarchia w tym modelu zostala zminimalizowana, przy jednoczesnym
wyeksponowaniu demokratyczno$ci, postawie konsultacyjnej, wspotuczestniczacej
1integracyjnej (Starratt, 2001, s. 348), co taczy ten model, w pewnym sensie,
z podejsciem partycypacyjnym. Zainteresowane strony majg nieodzowne prawo do bycia
wystuchanym a dyrektorzy musza ulatwia¢ udzial decyzyjny nauczycielom, rodzicom,
uczniom 1 spolecznosci okotoszkolnej we wszystkich kwestiach wptywajacych na ich
interesy (Bush, 2007, s. 401).

Model moralny przywodztwa oparty jest na modelu kulturalnym w zarzadzaniu
1 zaktada, ze przywodztwo powinno skupia¢ si¢ na wartoSciach moralnych,
przekonaniach i etyce samych przywodcow. Podstawg autorytetu i wptywu sa dajace si¢
obroni¢, w ramach danej grupy czy organizacji, koncepcje moralne, tego co jest stuszne
lub po prostu dobre. T.J. Sergiovanni wskazuje, ze , doskonate szkoly majq strefy
centralne ztoZone z wartosci i wierzen, ktore nabierajq sacrum lub kulturowych cech
charakterystycznych” (Sergiovanni, 1984, s.10), nastepnie dodaje takze, ze
,,administracja to rzemiosto moralne” (Sergiovanni, 1984, s. 11). Przywodztwo moralne
zwigzane jest z dwoma aspektami: duchowym, czyli uznaniem perspektywy porzadku,
zwigzanej z zestawem zasad, ktore stanowig podstawe samoswiadomos$ci moralnej oraz
aspektem pewnos$ci moralnej, czyli zdolnosci do spdjnego dziatania etycznego.
Przywodztwo oparte na etyce jest staltym godzeniem, wydawatoby si¢ sprzecznych,
imperatywow konkurencyjno$ci i moralnosci (Bush, 2007, s. 400).

Przywodztwo instruktazowe ma za zadanie wzmacnianie szans edukacyjnych
1 wspieranie ucznidow do osiggania sukcesow w nauce przez kazdego z nich. Skupia si¢

gléwnie na kierunku oddzialywania przywddczego, a nie na jego naturze czy zrodle.
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Koncentruje si¢ ,,(...) na okreslaniu celow szkoly, nauczaniu i zarzqdzaniu procesem
uczenia sie oraz bezposrednim nadzorem nad nauczaniem poprzez kontrole sposobu
realizacji zadan wpisujgcych sie w proces nauczania” (Madalinska-Michalak, 2010,
s. 28). W procesie doskonalenia nauczania i uczenia si¢, trzy strategie sg szczegOlnie
skuteczne:

» modelowanie;

* monitorowanie;

» profesjonalny dialog i dyskusja.

T. Bush wskazuje, ze model ten w mniejszym stopniu akcentuje aspekty rozwoju
fizycznego, socjalizacji czy poczucia wilasnej wartosci uczniow. Model instruktazowy
nawigzuje do kultury uczenia si¢ 1 nauczania oraz postrzega szkot¢ w kategoriach
organizacji stale doskonalgcej si¢ 1 spotecznosci 0sob uczacych si¢ (Bush, 2007, s. 401).

Model prowizoryczny przywddztwa jest modelem warunkowym. T. Bush
podkresla, ze wszystkie wyszczeg6lnione przez niego modele s3 w pewnym sensie
czastkowe 1 dostarczaja wiedzy i informacji na temat jednego aspektu przywodztwa.
Zaden z tych modeli nie zapewnia zatem pelnego obrazu rzeczywistosci. Model
warunkowy zapewnia podejscie alternatywne, poprzez mozliwos¢ wyboru
odpowiedniego stylu przywodczego w zaleznos$ci od konkretnej sytuacji szkolnej. Rolg
przywodcy jest poznanie szerokiego spektrum praktyk kierowniczych, odpowiednia
reakcja na unikalne okolicznosci organizacyjne 1 wdrozenie najlepszej mozliwej metody,
dostosowanej do konkretnej sytuacji. Dyrektor szkoty powinien by¢ zatem wyposazony
w szeroki zestaw umiejgtnosci 1 madrosci, aby wiedziec jakie podejscie zastosowac, gdyz
,,zadanie kierownicze jest zbyt zlozone i nieprzewidywalne, aby polega¢ na zestawie
ustandaryzowanych reakcji na zdarzenia” (Yukl, 2002, s. 234). Model warunkowy
wymaga diagnozy problemoéw, refleksyjnosci a nastepnie najbardziej adekwatnej reakcji
na dang sytuacj¢ (Bush, 2007, s. 402).

W  materialach Os$rodka Rozwoju Edukacji, przywotana =zostala jedna
z najpopularniejszych typologii przywodztwa, autorstwa S. M. Kwiatkowskiego, ktora
koresponduje z omawianymi juz W niniejszej rozprawie stylami zarzgdzania.
Wyszczegolnia ona przywodztwo autokratyczne, demokratyczne oraz permisywne.

Przywoédca autokratyczny samodzielnie podejmuje wszelkie decyzje, nie preferuje
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konsultacji z podwtadnymi. Jest niejako ,twarza grupy” oraz ,,gtownym realizatorem
idei”. Jako drugie wskazano przywodztwo demokratyczne, w ktorym osoba petnigca role
kierownicza, preferuje wspdlne podejmowanie decyzji i ktorej cechag charakterystyczng
jest kompromis, bedacy wynikiem konsultacji i rozméw prowadzonych z podwtadnymi.
Przywddca wystepuje tutaj takze w charakterze koordynatora ré6znorodnych koncepcji
dziatania. Jako ostatni rodzaj edukacyjnego przywodztwa wskazuje si¢ przywddztwo
permisywne, okreslane takze mianem przywodztwa liberalnego. Charakteryzuje si¢ ono
pozostawianiem podwtadnym stosunkowo duzej swobody w procesie podejmowania
réznorodnych decyzji. Sam przywddca jest utozsamiany z ekspertem oraz doradca

(Kwiatkowski, 2011, s. 14).

G. Mazurkiewicz podjat probe ukazania znaczenia edukacyjnego przywddztwa
w formie graficznej. Koncepcja ta uwidacznia, ze edukacyjne przywodztwo jest
procesem dlugotrwatym i dotyczy procesOw nauczania, uczenia si¢ oraz rozwoju. Cele
przywodztwa w oswiacie zalezne sa od kontekstu w jakim ksztalcenie przebiega.
Priorytetowym celem pozostaje rozwdj i uczenie si¢ spoleczenstw, grup i jednostek.
Przywodztwo edukacyjne polega na doskonaleniu uzewnetrzniania potencjatu jednostek,
poniewaz $wiadomi przywddcy powinni wspélnie z grupa stwarza¢ optymalne dla
wszystkich sytuacje umozliwiajace uczenie si¢ oraz rozwigzywanie problemow.
G. Mazurkiewicz podkresla takze, ze ,, potencjal przywodztwa edukacyjnego wigze sig¢ nie
z charyzmg, autorytetem czy wizjonerstwem jednostek, lecz ze zdolnosciqg organizacji do
zwiekszania partycypacji jej czltonkow w procesie decyzyjnym i uczeniu si¢”
(Mazurkiewicz, 2015, s. 27) oraz , dzigki przywddztwu edukacyjnemu formuje sie
wspolnota uczqcych sie przez zaangazowanie umystu i emocji, poprzednich doswiadczen,
wrazliwosci na warunki dziatania i na inne osoby, z jednoczesnym odwotaniem sie do

wartosci akceptowanych przez dang spotecznosé.” (Mazurkiewicz, 2015, s. 27).
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Rysunek 3. Przywoédztwo edukacyjne

C Diugotrwaty proces )
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[ \
Zaprojektowany, aby zachecic¢ ( Umozliwiajgcy odkrywanie )

do partycypacji potencjatu ludzi
w procesie podejmowania decyzji /

Umozliwiajacy wykonywanie zadan
zgodnie z wartosciami i z szacunkiem
wobec innych

Zrédlo: Mazurkiewicz, Przywodztwo edukacyjne, zmiana paradygmatu (Mazurkiewicz, 2015, s. 27).

Priorytetowym zadaniem dyrektora przywddcy edukacyjnego jest zatem
stwarzanie uczniom odpowiednich warunkéw do rozwoju i wysokojako$ciowej edukacji
oraz wspieranie pracownikow w stalym podnoszeniu swoich kwalifikacji.
Zaprezentowane powyzej, opracowane przez G. Mazurkiewicza, elementy sktadowe
definicji edukacyjnego przywddztwa sg realnymi wyznacznikami dziatan jakie powinni

podejmowac dyrektorzy wspotczesnych szkot.

Nalezy zauwazy¢, iz w obrebie przywodztwa edukacyjnego, mozna wyodrebnié
przywodcow statych oraz okresowych. Przywddca statym jest dyrektor, natomiast
przywodcami okresowymi, ze wzgledu na podejmowane przez siebie dziatania, czgsto
wynikajace z dyspozycji wydanych przez dyrektora sa nauczyciele, uczniowie czy
rodzice. Okresowe podejscie do przywddztwa w edukacji jest interpretowane przy
pomocy teorii Zeitgeist (,,ducha czasu”). To specyficzne warunki historyczne oraz
kulturowe stwarzaja wyjatkowy klimat, w ktorym ogot jest sklonny powierzyc
przywodztwo przypadkowej osobie. Zatem to okreslone miejsce i moment determinujg
szanse na powierzenie przywodztwa. Dyrektor jako przywodca staty deleguje
uprawnienia i wyznacza pewne osoby podejmujace tymczasowo role przywodcze.

Przykladowo moga to by¢ nauczyciele kierujacy realizacja okreslonych zadan

231



o charakterze opiekunczym, dydaktycznym i wychowawczym (Jakubowska, 2002, s. 91).
S. M. Kwiatkowski przywotuje w swoich rozwazaniach konkretne przyktady
argumentujace zatozenie, ze okresowe podejscie do przywodztwa w edukacji jest efektem
wspomnianej teorii Zeitgeist: ,, Nauczyciel innowator ma wigksze szanse na przywodztwo
w czasie reformy szkolnej, uzdolniony matematycznie licealista w momencie
przywrocenia obowigzkowego egzaminu z matematyki na maturze, a rodzice prowadzgcy
firme budowlang w okresie rozbudowy szkoty.” (Kwiatkowski, 2010, s. 14). W dalszych
rozwazaniach autor wskazuje, ze teoria ta dotyczy takze dyrektora ,, ktory, bedgc
w opozycji, nie mial szans na kierowanie szkotq i dopiero zmiana systemu polityczno-
spotecznego umozliwita mu przystgpienie do konkursu. Modyfikacja miejsca lub uptyw
czasu powodujq, ze spotecznos¢ szkolna zaczyna poszukiwac innego (nowego) przywodcy
— osoby, ktora w zmodyfikowanym miejscu (zmiana profilu szkoly) i aktualnym czasie
(zmiana uwarunkowan natury wychowawczej) sprosta jej oczekiwaniom” (Kwiatkowski,
2010, s. 14). Trafne przyktady okresowego przywodztwa w szkole przytacza takze
D. Elsner, wyszczegdlniajac, ze przywodzg okresowym jest: kierownik imprezy szkolnej;
kierownik wyjazdu na zielong szkole; kierownik szkolnej lub klasowej wycieczki;
kierownik imprezy mi¢dzyszkolnej; kierownik miedzyszkolnych inicjatyw — zawodow,

konkurséw czy olimpiad (Elsner, 2015, s. 61).

Problematyka przywddztwa w edukacji, jak wskazano powyzej, dotyczy nie tylko
dyrektora, ale wszystkich osob, ktore wspottworza edukacyjng rzeczywistos¢ (por. tez
Pszczotowski 1982, Martyniak 1996, Banaszak 2006, Doktor 2011). U. Jakubowska
wskazuje, ze przywodztwo w edukacji wymaga od osoby petniacej funkcje¢ zarzadcza
tego, aby potrafila faczy¢ antagonistyczne interesy poszczegdlnych grup. Powoduje to,
ze od dyrektora szkoty, czyli edukacyjnego przywddcy, wymaga si¢ teoretycznej wiedzy
na temat budowania i utrzymywania wilasciwych relacji z przywodcami i1 czlonkami
poszczegdlnych grup w szkole (Jakubowska, 2002, s. 100-105). Mozna zatem zarysowac
pewne sieci interakcji pomigdzy przedstawicielami trzech charakterystycznych
wewnatrzszkolnych grup przywddczych: nauczycieli, rodzicow oraz uczniow.

Przedstawiajg si¢ one nastepujaco:
. w grupie nauczycieli:

* dyrektora;
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* podgrupy uwzgledniajgce stopien awansu zawodowego;
*  czlonkoéw zespotéw przedmiotowych;

*  wychowawcow;

*  czlonkoéw rady szkoty.

Il. w grupie uczniow:

* ucznidw poszczegdlnych klas i rocznikow;

*  czlonkoé6w samorzadu uczniowskiego;

*  czlonkow rady szkoly.

1. w grupie rodzicow (pogranicze grupy wewnatrz- i zewnatrzszkolnej):
* czlonkow rady szkoty;

* czlonkow rady rodzicéw (Kwiatkowski, 2010, s. 15).

Chociaz omawiane zagadnienie koncentruje si¢ w niniejszych rozwazaniach na
osobie dyrektora szkoly, to jednak nalezy pamigtac, iz wyzej wyszczegdlnione grupy
wewnatrzszkolne podejmuja rdéznorodng wspolprace z szeroko pojmowanym
srodowiskiem lokalnym, kuratorium o$wiaty i jego pracownikami oraz przedstawicielami

terytorialnego samorzadu (Kwiatkowski, 2006, s. 9-13).

Specyfika przywddztwa w edukacji wymaga rozszerzenia typowego uktadu
»przywodca — podwladny — sytuacja”. Owo rozszerzenie ubogaca ten schemat o osoby
uczniéw oraz ich rodzicéw lub prawnych opiekunow, ktorych nie mozna sklasyfikowac
jako podwladnych dyrektora szkoly. Pelnig oni znaczaca rol¢ w nieformalnym
ksztaltowaniu charakteru placowki oraz jej obrazu w $rodowisku lokalnym (Schultz,
Schultz, 2002, s. 245). Dyrektor, nauczyciele jak i uczniowie oraz ich rodzice i prawni
opiekunowie wspoéttworza charakterystyczne grupy, pomiedzy ktorymi dochodzi do
wytworzenia si¢ wig¢zi o charakterze obiektywnym, subiektywnym jak i behawioralnym.
Obiektywnos$¢ wiegzi jest wynikiem przynaleznosci zamieszkania, podobienstwa sytuacji

spotecznej 1 wspolnoty interesoOw. Subiektywnos$¢ wiezi natomiast jest zobrazowaniem
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obiektywnych warunkow danej grupy np.: wspdlnego systemu warto$ci czy sytuacji
ekonomicznej. Natomiast behawioralno$¢ wigzi przedstawiana jest jako uzewngetrznienie
postaw w zachowaniach. Na wyszczegdlnione powyzej rodzaje wiezi naklada si¢ wigz
moralna. Przywodztwo skorelowane jest bezposrednio z podstawowymi komponentami
moralnej wigzi: zaufaniem, lojalno$cig i solidarnoscia (Sztompka, 2004, s. 184-185, 190).
Uzasadnieniem tego, jak duze znaczenie ma poprawno$¢ wyzej wyszczegolnionych wigzi
sg egzemplifikacje, ktore przedstawia w swoich rozwazaniach S. M. Kwiatkowski. Autor
wskazuje, ze kazdorazowe zaktocenie w obszarze wigzi bedzie powodowac zakldcenia
w realizacji okreslonych celow: ,, W praktyce zmiana miejsca zamieszkania kilku uczniow
z danej klasy dezorganizuje wiegzi obiektywne, a dolgczenie do grupy nauczycieli
z dlugoletnim stazem miodych absolwentow wyzszych uczelni o innej wrazliwosci
spotecznej moze by¢ przyczyng rozerwania dotychczasowych wiezi subiektywnych.
Trwatosci tych wiezi nie sprzyjajq tez roznice w mozliwosciach zarobkowych nauczycieli
roznych specjalnosci. Ostabienie wiezi behawioralnych wynika ze zmiany zachowan
w obrebie grup lub miedzy nimi — dotyczy to przede wszystkim uczniow.” (Kwiatkowski,
2010, s. 16). W oparciu o to przekonanie, takze sprzeczne interesy, reprezentowane przez
przedstawicieli poszczegolnych grup (dyrektora, nauczycieli, rodzicow) prowadzi¢ beda
do zaburzen procesu realizowania funkcji szkoly 1 wypekniania jej misji. (Kwiatkowski,

2010, s. 16).

D. Elsner podkresla role dzielenia si¢ przywodztwem analizujgc zasade ktadki
Fayola oraz jego 14 zasad sprawnego zarzadzania (Elsner, 2015, s. 57), ktora opisana
zostala wrozdziale czwartym. Takie podejscie ma: skraca¢ dystans pomigdzy
podwladnymi oraz przelozonym; prowadzi¢ do jednakowego pojmowania celow;
zharmonizowa¢ podejmowane dziatania; umocni¢ zespotowa odpowiedzialno$¢ (Jones,
2004, s. 139) A. Welpa podkreslal, natomiast, ze: , kiedy przywodca dzieli sie swojg
wladzq, paradoksalnie — ona wzrasta. Wraz z pozyskiwaniem wiadzy przez cztonkow
zespotu zwigkszajq si¢ ich mozliwosci, rosnie zaangazowanie. Pracownicy wypowiadajg
chetniej swoje opinie na temat istotnych dla organizacji problemow. Panuje ogolny
poglad, ze takie zjawiska Swiadczq dobrze o przywodcy” (Wetpa, 2017, s. 150). Odnoszac
si¢ do plaszczyzny edukacyjnej K. Leitwood, Ch. Day, P. Sammsons, A. Harris, oraz
D. Hopkins zaznaczali, ze chociaz brak jest jednoznacznych wynikéw badan, ktore

wskazywalyby na bezposredni zwigzek pomiedzy tendencjag wzrostowa uczniowskich
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osiggnie¢ a partycypacja przywodztwa to jednak takie dziatania maja wiele korzysci.
Autorzy podkreslili, ze pozytywny wymiar ma szczegélnie wilaczanie w proces
edukacyjnego przywodztwa nauczycieli. Ich zdaniem prowadzi to do: wzbogacenia pracy;
transformacji  szkoty we wspdlnot¢ uczacych si¢; zwigkszenia mozliwosci
wykorzystywania potencjalu 0sdb wspottworzacych edukacyjng rzeczywistosé;
podniesienie $wiadomos$ci wspodtzalezno$ci oraz wspotodpowiedzialnosci za szkote jako
catos¢; podniesienie poziomu rozumienia, diagnozowania oraz celnego projektowania
dziatah na potrzeby s$rodowiska szkolnego; zdobycie doswiadczenia z obszaru
zarzadzania przez nauczycieli; doskonalenie warsztatu pracy szkoly; ksztattowanie
w obszarze szkoly kierowniczego potencjaly podwitadnych (Leitwood, Day, Sammsons,
Harris, Hopkins, s. 48-53). Za dzieleniem przywddztwa opowiada si¢ takze Ch. Bezzina,
wskazujac, ze: ,, badania pokazujg, zZe szkoly stajq sie bardziej efektywne, kiedy wielu
czlonkow personelu jest chetnych do przyjecia roznych rol przywodczych, kiedy wladza
i autorytet sq dzielone przez rozmych czlonkow organizacji w srodowisku, gdzie

przywodztwo nie nalezy do jednostki, ale do grupy ludzi” (Bezzina, 2014, s. 75).

Przywoédztwo edukacyjne, zdaniem P. Sztompki, bazuje na wytwarzanych
w Srodowisku szkolnym interpersonalnych wieziach moralnych. Autor wskazuje na trzy
zasadnicze komponenty moralnych wig¢zi 1 wyszczegodlnia w tym obszarze: zaufanie,

lojalno$¢ oraz solidarnos¢ (Sztompka, 2004, s. 187).

Szczegblowe rozwazania dotyczace wymienionych powyzej komponentow
przedstawia S. M. Kwiatkowski, ktory wskazuje, ze poczucie wzajemnego zaufania
odgrywa znaczaca rol¢ w procesach wychowania, nauczania i uczenia si¢. Wybor
placowki edukacyjnej, do ktoérej uczeszcza dziecko jest wspolna decyzja cztonkow
rodziny, a decyzji tej towarzyszy czegsto niepewnos$C. Zasadniczo wybodr ten jest
determinowany roznorodnymi czynnikami, do ktorych naleza do§wiadczenia innych oraz
opinia spoteczna (Kwiatkowski, 2010, s. 16). Wspotczes$nie gromadzenie opinii na temat
danej szkoly moze mie¢ wymiar lokalny i polega¢ na pozyskiwaniu bezposrednio
informacji od zaprzyjaznionych osob. Moze takze mie¢ szerszy zasi¢g. Wspolczesnie,
w Internecie, publikowane sg ro6znorodne rankingi, ktére zawierajg wielorakie kryteria
oceny szkoty, jej oferty dydaktycznej, zaje¢ pozalekcyjnych czy nawet

wykorzystywanego sprzetu. Szkoly zapraszaja na inicjatywy, nazywane Dniami
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Otwartymi, gdzie z duma prezentuja mozliwosci jakie stwarzaja przed przyszlymi
wychowankami. To wlasnie autorytet szkoty ma istotne znaczenie, jest on bowiem
zalezny od pracy i stylu dyrektora, efektow jego dzialalnos$ci, sposobu zarzadzania
1 kierowania placowka. Autorytet szkoly jest zatem bezposrednio zwigzany z zaufaniem,

jakim obdarzaja szkole uczniowie i ich rodzice.

Zaufanie rodzicéw i1 opiekundéw prawnych uczniow wobec szkoly ma szczegdlny
charakter. Jego specyfika wynika z faktu, iz nie sa oni bezposrednimi obserwatorami
procesu edukacji swoich dzieci i nie majga mozliwos$ci codziennej kontroli pracy dyrekcji
oraz kadry pedagogicznej. Musza opiera¢ si¢ na zaufaniu, ksztalttowanym przez opinie
dzieci oraz wymianie doswiadczen 1 spostrzezen pomiedzy innymi rodzicami
1 opiekunami. Szczegdlng role petni zaufanie miedzygrupowe: ,, Chodzi wiec o zaufanie
miedzy dyrektorem a nauczycielami, o zaufanie miedzy nauczycielami a uczniami
i rodzicami. Zaufanie jest warunkiem wspoipracy. Przerwanie wiezi tego rodzaju
w ktorymkolwiek miejscu lancucha relacji miedzygrupowych (szczegolnie na styku grup)
powoduje wzrost niepewnosci i ryzyka. Utrata zaufania przez znaczqcq liczbe cztonkow
Jjednej z wyroznionych grup wewngtrzszkolnych zmienia postrzeganie szkoly przez grupy
bedqgce na zewngtrz szkoly — w jej blizszym i dalszym otoczeniu” (Kwiatkowski, 2010,
s. 17)

W opozycji do zaufania stoi naturalnie jego brak, czyli nieufno$¢ 1 mozna ja
rozpatrywa¢ w kilku obszarach relacji: dyrekcja szkoly - kadra pedagogiczna,
nauczyciele - uczniowie, rodzice - uczniowie, rodzice - dyrekcja szkoty oraz kadra
pedagogiczna. W relacji pierwszej, brak zaufania powoduje, ze nieufajacy swoim
podwladnym dyrektor wdraza réznorodne formy formalnej kontroli. Przejawem czego
moga by¢ zarzadzenia o wewngtrznym charakterze, ktorych zasigg znacznie ogranicza
autonomi¢ nauczycieli oraz minimalizuje ich kreatywno$¢, wymuszajac natomiast
dzialania rutynowe, $cisle okreslone, takie ktore najtatwiej kontrolowac. Jesli natomiast
wystepuje nieufnos¢ ze strony nauczycieli wobec wychowankéw to ma ona dwa
charakterystyczne typy. Pierwszy okreslany jako nieufno$¢ dydaktyczna - cechuje si¢
brakiem zaufania w poziom zaangazowania uczniow w proces edukacji. Objawia si¢
wzmozong iloscig kontroli opanowanego materialu: sprawdziany, kartkowki oraz inne

preferowane przez nauczyciela formy sprawdzania wiedzy. Drugi typ okreslany jako
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nieufno$¢ wychowawcza — cechuje si¢ obserwacja zachowan rowiesniczych oraz
wzmozong ingerencja w ksztaltujace si¢ relacje uczniowskie. Kolejny obszar
wystepowania nieufnosci, czyli relacje uczniow z ich rodzicami lub opiekunami
prawnymi wyraza si¢, zdaniem S. M. Kwiatkowskiego: ,,sktonnoscig do korzystania
z korepetycji i drobiazgowego ,, monitoringu” zachowan domowych, szkolnych,
towarzyskich” (Kwiatkowski, 2010, s. 18). Obserwacja edukacyjnej rzeczywistosci oraz
rynku dodatkowych zaje¢ dla dzieci pozwala stwierdzi¢, ze dzisiejszy uczen korzysta
z korepetycji o wiele czesciej niz miato to miejsce jeszcze kilka lat temu. Dawniej rynek
korepetycji zdominowany byt przez klientow — uczniow, ktérzy potrzebowali wsparcia
ipomocy w takim opanowaniu materialu szkolnego, ktéry pozwoli na promocje do
nastepnej klasy. Dzisiaj nadal korepetycje maja uczniowie z problemami edukacyjnymi,
jednak druga, rownie liczng, grupe klientow stanowig uczniowie zdolni, aspirujacy na
studia na renomowanych uczelniach w kraju i na $wiecie. Dobra edukacja, ktorej
w oczach wielu rodzicow i1 ucznidw nie gwarantuje dzisiejsza szkota oraz ministerialne
programy przedmiotowe musza by¢ uzupelniane przez dodatkowe spotkania
z nauczycielami, ktérzy posiadaja odpowiednie kompetencje 1 kwalifikacje. Baza
ogloszen na popularnych serwisach jest tego doskonalym przyktadem. Wielokrotnie
pojawiaja si¢ nagldwki: ,,matura pod medycyne”, ,,matura na prawo”, ,,100% z testu
osmoklasisty”, coraz mniej natomiast wystepuje ogltoszen dedykowanych dla uczniow
z trudno$ciami, o charakterze elementarnym. Korepetycje zatem staly si¢ atrybutem

wspoélczesnego ucznia z ambicjami i symbolem braku zaufania do polskiej o$wiaty.

Drugi z wymienionych przez P. Sztompke komponentéw wiezi moralnych, na
ktorych bazuje przywddztwo edukacyjne to lojalnos¢. Istotnym aspektem, na ktory warto
w tym miejscu wskaza¢ sg relacje w nastepujacych uktadach: dyrektor - jednostki
samorzadu terytorialnego oraz dyrektor - kuratorium o$wiaty. Relacje te nie sa
dostrzegane na poziomie funkcjonujacych w szkole grup wewnatrzszkolnych.
Odpowiedzialno$¢ za lojalnos¢ wobec wymienionych wyzej nadrzednych instytucji
spoczywa na dyrektorze szkoty. Jak wskazuje S.M. Kwiatkowski: ,, Dyrektor w dgzeniu
do lojalnosci wobec nadrzednych instytucji powinien w pierwszej kolejnosci
zidentyfikowaé oczekiwania inadzieje, jakie z nim samym i kierowang przez niego
placowkq wigzq ,,zwierzchnicy” (Kwiatkowski, 2010, s. 18). Istotnym problemem jest

wpltyw okresowosci przywodztwa dyrektora na relacje wewnatrzszkolne. Dyrektor bedac
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zobligowany do lojalnosci zewngtrznej oraz wewngtrznej staje przed ogromnym
wyzwaniem, pelnym dylematéw nie tylko zawodowych, ale i moralnych. Prowadza one
do wystepowania konfliktu lojalnosci, ktéry wystepuje wraz ze zjawiskiem dylematu
lojalnosci. Utrzymywanie si¢ takiej sytuacji, w ktoérej dyrektor staje przed wyborem
okazania lojalnosci wobec ktorejkolwiek ze stron przyczynia si¢ do rozwini¢cia zjawiska
pozornej lojalnosci. ,, Pozorna lojalnos¢ moze wystepowac¢ w relacjach: uczniowie —
rodzice (gdy lojalnos¢ wobec grupy rowiesniczej bierze gore nad lojalnoscig rodzinng;
rzadziej mamy do czynienia z sytuacja odwrotng), nauczyciele — rodzice (w szkotach,
w ktorych rodzice majq duzy wphyw na ich dziatalnosc), a takze dyrektor — nauczyciele
(konformizm z obu stron). (Kwiatkowski, 2010, s.19). Prowadzi do niejasnosci,
manipulacji oraz wykorzystywania zaufania innych. Jest zjawiskiem destruktywnie
oddziatujacym na psychike kazdego uczestnika szkolnej rzeczywistosci, a zwlaszcza na

osobg¢ przywodcy — dyrektora szkoty.

Ostatnim ze wskazanych przez P. Sztompke komponentow, interpersonalnych
wiezi moralnych, na ktorych oparte jest edukacyjne przywoddztwo, jest solidarnos¢, czyli
dbatos¢ oraz otwarto$¢ wobec innych. Podstawowa istota solidarno$ci, zwlaszcza na
gruncie edukacyjnym, jest pozostawanie ponad wlasnymi interesami i kierowanie si¢
wspélnym, grupowym dobrem. Majaca charakter wychowawczo-organizacyjny
solidarnos$¢ polega zatem na zjednoczeniu cztonkdéw edukacyjnej rzeczywistosci w celu
optymalnej pracy szkotly 1 wszelkich podejmowanych w jej obszarze dziatan 1 aktywnosci.
S. M. Kwiatkowski wyjasnia, ze przyktadem solidarno$ci o charakterze wychowawczym
jest ,,zjednoczenie sie wobec przemocy kierowanej ku uczniom z jakichs powodow
nieakceptowanych przez czes¢ grupy lub tez wobec przemocy, jakiej podlegajq
nauczyciele ze strony uczniow.” (Kwiatkowski, 2010, s. 19). Natomiast solidarnos¢
organizacyjna doswiadczana jest w sytuacjach zmiany edukacyjnej o bardzo
rygorystycznym przebiegu. Autor przywotuje w swoich rozwazaniach przyktad zamiaru
likwidacji placéwki przez grupy zewnetrzne, co skutkuje wytworzeniem  sig,
wynikajgcego z poczucia wspolnoty i przynaleznos$ci zjednoczenia nauczycieli, rodzicow
1 opiekundw prawnych oraz ucznidow. Przy wlasciwym wsparciu ze strony kadry
kierowniczej szkoty: ,,poszukujq sojusznikow wsrod inmych grup zewnetrzmych —
doceniajgcych dotychczasowe osiggniecia szkoly i dostrzegajgcych perspektywy jej

rozwoju. W szerszym kontekscie przejawem solidarnosci jest uznanie ,,innego” za osobe,
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a cel dziatan solidarnosciowych mozna sprowadzi¢ do budzenia Swiadomosci dobra
wspolnego, ukazywania wspotzaleznosci moralnej i ekonomicznej miedzy grupami

spotecznymi” (Kwiatkowski, 2010, s. 19).

Szkota, zarzadzana przez przywddce, ktory nie dostrzega istoty wzajemnej
solidarnosci, lojalnosci i zaufania ubozeje. Dochodzi do zaniku wig¢zi moralnych.
Stopniowo uczestnikom edukacyjnej rzeczywisto$ci obce staja si¢ spotecznie pozadane
postawy oraz warto$ci. Reprezentanci wewnatrzszkolnych grup koncentruja si¢ na
zaspokajaniu wlasnych potrzeb i oczekiwan, natomiast organizacyjny, dydaktyczny czy
wychowawczy sukces szkoty przestaje by¢ ogdélnym priorytetem. W konsekwencji
prowadzi to do niewtasciwo$ci w funkcjonowaniu szkoty oraz niezadowolenia

poszczeg6lnych osob funkcjonujacych w jej przestrzeni.

5.3. Dyrektor jako przywodca

Przyjmowanie przez dyrektora szkoly przywddczej roli jest silnie
zdeterminowane jego pozycja kierownicza, bg¢daca z kolei wynikiem wladzy
o charakterze formalnym. Dyrektor szkoty z racji stanowiska, ktore zajmuje jest
obdarzony autorytetem o charakterze formalnym, co jest nastgpstwem przekonania
podwladnych o prawomocnosci jego dziatan i decyzji. B. Wojciszke, wskazuje na inny
rodzaj autorytetu, ktory jego zdaniem zdecydowanie mocniej, niz autorytet formalny,
determinuje postrzeganie dyrektora w kategorii edukacyjnego przywodztwa — autorytet
o charakterze osobistym. Nie jest on zalezny od pelnionego stanowiska, a od
zindywidualizowanych cech osobistych, sposobéw komunikacji, poziomu kultury,
prezentowanych wartosci 1 innych pozadanych cech (Wojciszke, 2011, s. 428-430).
Z rozwazaniami tymi koresponduje J. Madalinska-Michalak, ktora stwierdza, ze:
., sprawowanie wladzy przez dyrektora szkoly mozZe, cho¢ nie musi byé drogg do
rzeczywistego przywodztwa” (Madalinska-Michalak, 2015, s. 207). Stanowisko to
podkresla takze Cz. Sikorski, zauwazajac, ze nie kazdy przywddca jednoczesnie piastuje
wysokie stanowisko oraz petni funkcje kierownicze. Natomiast o tym, czy dana osoba
przywodca jest decyduja jej indywidualne cechy osobowe oraz szereg kompetencji
1 kwalifikacji, ktére dana jednostka reprezentuje (Sikorski, 2006). Analizujac tematyke
przywodztwa, nalezy wyraznie zaakcentowaé, ze: ,,samo sprawowanie wiadzy, np.

prezesa, dyrektora, nie daje patentu na bycie przywodcqg” (Kozusznik, 2011, s. 149).
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Zatem utozsamianie dyrektora szkoty z przywodca edukacyjnym, tylko dlatego ze
piastuje on stanowisko kierownicze zdaje si¢ by¢ naduzyciem. Jak slusznie zauwaza
J. Madalinska-Michalak, im ,,d{uzej dyrektor szkoly odwotuje si¢ do swoich wplhywow
tylko ze wzgledu na zajmowane stanowisko, tym nizsze sq morale jego podwladnych
i szacunek do niego jako przelozonego. Tak naprawde w tym przypadku dyrektor jest
Jjedynie kierownikiem tytularnym, a nie przywodcq. Stanowisko dyrektora uzyskat przez
nominacje. 1 to jest gtowne Zzrodito mozliwosci jego oddzialywania na innych”

(Madalinska-Michalak, 2015, s. 207).

Prowadzone nad przywodztwem w edukacji badania wskazuja, ze dyrektor szkoly
petni szereg kluczowych rol, ksztaltuje wizje szkoly oraz jej organizacyjng kulturg (Day
i in., 2000; Flores, 2014; Snoek, 2014; Angelle, Teague, 2014). Warto zatem
uszczegotowi¢ charakterystyke edukacyjnego przywodcy i1 wskazaé, ze dyrektorzy

petniacy te rolg:
* 53 kreatywni, kompetentni, nastawieni na wspotprace;
» kieruja si¢ w pracy warto$ciami etycznymi;
* sgotwarci na zmiany i1 gotowi do uczenia si¢ od innych;
* przejawiajg elastycznos¢ w planowaniu i dzialaniu;
* nie trzymajg si¢ sztywno raz ustalonych regut;
*  troszczg si¢ o dobro szkoty 1 0 dobro wszystkich 0s6b zwigzanych ze szkota;
*  majg bardzo wysokie oczekiwania w stosunku do innych 1 do samych siebie;
*  budujg oparte na zaufaniu i wzajemnosci relacje w szkole i w jej otoczeniu;

* daza do wzbogacania pozytywnych do§wiadczen nauczycieli, tworzac warunki do
ich partycypacji w przywodztwie 1 podejmowaniu kluczowych decyzji

1 obowigzkow w szkole;

* potrafia by¢ odporni emocjonalnie i optymistyczni (Jezowski, Madalinska —

Michalak, 2015, s. 44).
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Pehienie przez dyrektorow roli przywodey powoduje, ze musza oni posiadaé
znaczacy zasob wiedzy oraz praktyczne umiejetnosci, ktore pozwalaja na optymalne
dziatania. W$rod wielu typologii kompetencji przywodczych jednostek na stanowisku
kierowniczym w o$wiacie wyrdznia si¢ najczesciej kompetencje o charakterze:

edukacyjnym, technicznym, interpersonalnym, intrapersonalnym oraz kulturowym.

Kompetencje edukacyjne moga by¢ budowane w oparciu o wiedze jak
10 centralng warto$§¢ danej szkoly. Szkoly jako organizacje powinny mie¢ jasno
sprecyzowane cele, ktore odrdzniaja je od innych organizacji. L. Kohlberg oraz
R. Mayer wskazuja, ze w ich pojmowaniu owg wartoscig jest indywidualny rozwdj
cztowieka (Kohlberg, Meyer, 1993, s. 51-93). Ksztaltowanie kompetencji
edukacyjnych wymaga od dyrektora posiadania pewnej wiedzy plasujacej si¢
pomiegdzy psychologia a pedagogika, ktéra pozwoli na szerokie myslenie o edukacji,
kierunku jej rozwoju, a takze o procesach uczenia si¢ i nauczania oraz na refleksje
dotyczaca czynnikow okreslajacych edukacje i1 szereg zachodzacych w jej obszarze
réznorodnych procesow. Ksztaltowanie omawianych kompetencji edukacyjnych
wymaga stworzenia okreslonych warunkow, ktore pozwolg na krytyczng i owocna
refleksje, bowiem pozwalaja poszukiwa¢ odpowiedzi na pytanie: ,(...) co jest
warunkiem niezbednym w zmiennym idynamicznym kontekscie procesow
edukacyjnych, nad ktorymi przywodca edukacyjny powinien panowaé” (Dorczak,

2013, s. 80).

Kompetencje techniczne sg definiowane jako zdolnos¢ do ksztattowania zaréwno
warunkoéw organizacyjnych jak i materialnych w obrebie szkoty. Ich ksztattowanie
przebiega¢ ma w taki sposob, aby sprzyjaly wiodagcemu celowi szkoty. Jak wskazuje
G. Petty poziom praktycznych rozwazan pozwala na wyszczego6lnienie pigciu rodzajow

dziatan, ktore wchodzg w sktad kompetencji technicznych:

* ksztaltowanie warunkow okreslanych jako przestrzenne lub lokalowe - takie
podejmowanie przez dyrektora — przywodce dziatan, ktore koncentrowac sie
beda na zaspokojeniu potrzeb wilasciwej przestrzeni oraz miejsca, ktore sa
niezbe¢dne do realizowania przez szkote wszelkich jej funkcji 1 ktore pozwola na

optymalne realizowania proceséw uczenia si¢ 1 nauczania;
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* zapewnienie wlasciwego wyposazenia oraz sprzetu - dziatania podjete w tym
kierunku winny by¢ wynikiem dobrej znajomo$ci wszelkich potrzeb
edukacyjnego procesu, kluczowa role odgrywa w tym miejscu budowanie takich
zasobow, ktore charakteryzowac si¢ bedg adekwatnoscig co do indywidualnych

potrzeb zaréwno uczacych si¢ jak i nauczajacych;

*  wlasciwe gospodarowanie czasem - polega ono na takiej jego organizacji, ktora
przy uwzglednieniu wszelkich zachodzacych w szkole proceséw uwzglednia

indywidualne potrzeby wychowankow;

* organizacja pracy zespoléw wspéttworzacych szkole - stwarzanie ptaszczyzny
do spotkan, wspolpracy oraz wymiany przemyslen pomiedzy nauczycielami oraz

poszczegbdlnymi zespotami;

* znajomo$¢ zaréwno technik jak i metod nauczania nowoczesnego - jest to
stosunkowo rozlegty obszar kompetencji, bowiem to nie tylko sama umieje¢tnosé
wskazania owych technik i metod, ale takze umiej¢tno$¢ praktycznego ich
zastosowania oraz ewentualnej modyfikacji w zaleznosci od zmiennej
rzeczywisto$ci edukacyjnej. Jest to takze znajomo$¢ czynnikow, ktore

determinujg ich stosowanie oraz dobor (Petty, 2010, s. 190-193).

W obszarze kompetencji technicznych warto uwzgledni¢ jeszcze zarzadzanie
personelem szkoty, ktore uwidacznia potrzebg wiedzy pozwalajacej na dokonywanie
procesu rekrutacji, selekcji oraz wdrazania pracownikow do wykonywania zawodu,
wspierania procesu ich doskonalenia oraz motywowania (Luczynski, 2011, s. 379-381).
R. Dorczak wskazuje w tym obszarze jeszcze znajomos$¢ regulacji oraz przepiséw prawa,
ktore odnosza si¢ do funkcjonowania szkoty i1 ktére majg kluczowe znaczenie dla

realizacji edukacyjnych proceséw (Dorczak, 2013, s. 81).

Mowigc o kompetencjach interpersonalnych, wyr6zni¢ mozna: komunikacyjne,
zespotowe oraz spoteczne. Specyfika pracy dyrektora — edukacyjnego przywodcy,
wymaga rozbudowanych kompetencji interpersonalnych, bowiem na tym stanowisku
stale podejmowane sg wielorakie interakcje z innymi osobami. Szczegdlnie istotng role
stanowig w tym obszarze kompetencje komunikacyjne. Odnoszg si¢ bezposrednio do

takich predyspozycji jak: wiedza z obszaru komunikacji w organizacji oraz wiedza
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dotyczaca zalezno$ci i1 regul interpersonalnej komunikacji, $wiadomos$¢ stylow
komunikacji, umiejetno$¢ skutecznej komunikacji, zdolno$¢ do aktywnego stuchania
1 wnioskowania, umiejetnosci w zakresie komunikacji zadaniowej, umiejetnosé
identyfikowania i1 pokonywania trudnosci oraz barier komunikacyjnych, umiejetnosé
komunikowania si¢ w sytuacjach kryzysowych i trudnych. Kompetencje zespolowe
natomiast sktadaja si¢ z dwoch kategorii. Pierwsza z nich odnosi si¢ do umozliwienia
optymalnego wykorzystywania potencjalu mozliwosci, ktéore sg wynikiem pracy
zespotowej oraz $wiadomosci zasad jej organizacji. W tym obszarze mozna
wyszczegolni¢: umiejetnos¢  wlasciwego budowania zespotu oraz dobor jego
poszczegblnych cztonkdéw, zdolno$¢ do delegowania zadan i zobowigzan oraz
koordynacja ich wykonywania, a takze zdolnosci do wtasciwej komunikacji (Hartley,
1997, s. 97, por. Komives, Lucas, McMahon, 2007). B. Kozusznik wskazuje dodatkowo
na: zdolno$¢ do identyfikowania réznorodnych zachowan w obszarze grupy oraz
umiejetnos¢ ich wykorzystywania na potrzeby realizacji zamierzonych celow,
umiejetnos¢ monitorowania wykonywanej pracy oraz oceniania i motywowania
poszczegbdlnych cztonkéw zespotu, pobudzanie do kreatywnosci, wiedzg w zakresie
dynamiki grupy oraz umiej¢tnosc¢ jej wykorzystywania na potrzeby realizowanych zadan
(Kozusznik, 1995, s. 38). Drugi rodzaj kategorii kompetencji zespotowych odnosi si¢
bezposrednio do zjawisk o negatywnym charakterze, ktore wystepuja w zespolowe;j pracy.
Wilasciwe zrozumienie negatywnych zjawisk w wielowymiarowym funkcjonowaniu
zespotu oraz ich kontrola stanowia istotne zadanie dla edukacyjnego przywodcy. Jak
wskazujg S. Chelpa oraz T. Witkowski jako pierwsza uwidacznia si¢ w tym obszarze
zdolnos¢ do zarzadzania konfliktem. Jest to zdaniem przywotanych autorow mozliwe
dzigki stosowaniu prewencyjnych dzialan, ktérych nadrzgdnym zadaniem jest
zminimalizowanie liczby ewentualnych sytuacji konfliktowych. Samo radzenie sobie
z konfliktem powinno by¢ realizowane w taki sposob, aby nie zagraza¢ efektywnos$ci
realizowanych przez zesp6t dziatan (Chetpa, Witkowski, 2004, s. 163). E. Aronson, T. D.
Wilson oraz R. M. Akert wskazuja dodatkowo na konieczno$¢ postugiwania si¢
znajomoscig dynamiki zaréwno grupy jak 1izespoldw oraz wszelkich zjawisk
o dysfunkcjonalnym charakterze. Istotne znaczenie ma §wiadomos$¢ radzenia sobie ze
zjawiskami negatywnymi. W dalszej kolejnosci wskazuja na wymdg znajomosci

dysfunkcyjnych zachowan jakie przejawia¢ moga czlonkowie danej grupy, ze
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szczegblnym uwzglednieniem dominacji, negatywizmu, agresji, konformizmu,
grupowego prozniactwa, syndromu myslenia grupowego, dyfuzji odpowiedzialnosci czy
grupowej polaryzacji. Wspotczesny przywodca edukacyjny powinien znac¢ nie tylko
sposoby radzenia sobie z nimi, ale takze mie¢ swiadomos¢ ich pochodzenia (Aronson,
Wilson, Akert, 1997, s. 314). Ostatnig grupg z obszaru kompetencji interpersonalnych sg
kompetencje okreslane jako spoleczne. Przejawiajg si¢ zdolno$ciami do budowania
swojej pozycji w grupie oraz w ksztattowaniu relacji, to takze umiejetnos¢ wywierania
wpltywu oraz presji a takze radzenia sobie z nimi. C. Power, A. Higgins, L. Kohlberg
wskazuja takze na takie umiejetnosci jak: aktywny udziat w podejmowaniu grupowych
decyzji, umiej¢tnosé zard6wno negocjowania jak i podejmowania spolecznych transakcji,
swiadomo$¢ w obszarze zasad spotecznego rozwoju oraz jego wptywu na réznorodne
sfery rozwoju czlowieka, $wiadome budowanie relacji z otoczeniem, w oparciu
0 obowigzujace myslenie spoteczno — moralne (Power, Higgins, Kohlberg, 1989 za:

Dorczak, 2009, s. 21-23).

Przywdédztwo edukacyjne zwigzane jest z rozwojem u dyrektora kompetencji
o charakterze intrapersonalnym, ktore odnoszg si¢ do znajomosci zarowno okreslonych
procesow jak i indywidualnych stanéw psychicznych. Zakres tych kompetencji dotyczy
pracy nad samym sobg, samorozwojem i wykorzystywania posiadanych umiejgtnosci.
Zdolnosci z obszaru interpersonalnego uznawane sg jako jeden z priorytetowych
elementoéw, ktory jest skladowa intelektualnego potencjatu jednostki (Gardner, 2009,
s. 21). Korelacje wystgpujace pomigdzy kompetencjami intrapersonalnymi a stylami
kierowania, przywodczymi zdolno$ciami czy kompetencjami menedzerskimi od dawna
sa w obszarze zainteresowan naukowcow 1 badaczy (Nosal, 2001, s. 4-7). Kompetencje
intrapersonalne sg zespolem cech osobistych danej jednostki: adekwatny obraz siebie,
ktéry integruje wszystkie aspekty funkcjonowania jednostki oraz jej cech, mozliwosci
1 predyspozycji, zindywidualizowane poczucie tozsamosci, ktora okres§lana jest mianem
tozsamosci profesjonalnej. Warto w tym zakresie wskaza¢ takze na takie kompetencje,
ktore odnoszg si¢ do znajomosci wielorakich aspektow wilasnej osobowosci, intelektu
atakze predyspozycji do ich wykorzystywania i przekraczania barier. D. Goleman
wskazuje na zdolno$¢ do rozumienia indywidualnych stanow emocjonalnych oraz
kontrolowania ich, wykorzystywanie zasoboéw wlasnej, emocjonalnej inteligencji, co

przydatne jest do realizacji celéw organizacji. (Goleman, 1997, s. 187-193). Proces
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motywowania siebie oraz kontrolowania witasnej aktywno$ci ma na celu optymalne
realizowanie celow wlasnych oraz tych o charakterze organizacyjnym. Dyrektora
bedacego przywodcag powinny cechowacé znajomo$¢ zjawisk zwigzanych ze stresem,
umiejetnos¢ wdrozenia wiasciwych mechanizmow radzenia sobie z nim oraz
podejmowanie takich dziatan, ktéore pozwola na niwelowanie zjawiska wypalenia

zawodowego w obszarze edukacyjnym (Dorczak, 2013, s. 84).

Kompetencje kulturowe edukacyjnego przywddcy sa powigzane z takimi
zdolno$ciami, ktore pozwalajg na ksztattowanie odpowiedniego dla organizacji, systemu
warto$ci oraz norm. Do kluczowych kompetencji kulturowych nalezy $wiadomos$¢
zardwno ztozono$ci jak 1 wielowymiarowos$ci kultury organizacyjnej. Konieczna jest
zatem refleksja nad r6znorodnymi czynnikami, ktore nadajg kierunek rozwoju danej
organizacji (Anderson, 1982, s. 368-420). R. Dorczak wymienia nast¢pujace kompetencje
kulturowe: konieczno$¢ §wiadomos$ci wystepowania w obszarze organizacji systemu
znaczen oraz systemu o charakterze normatywnym; wizjonerstwo co do ksztattu kultury
organizacyjnej, ze szczegdlnym uwzglednieniem aktualnych potrzeb edukacyjnego
procesu oraz wielowymiarowego funkcjonowania szkoty; zdolno$¢ zaréwno do
kontrolowania jak irozumienia oddziatywan o charakterze kulturowym, ktore sa
wynikiem wielowymiarowej wspolpracy szkoty z innymi organizacjami; konieczno$¢
podejmowania przez przywodce edukacyjnego takich dziatan, ktorych efektem bedzie
zaangazowanie poszczegolnych cztonkéw  wspodttworzacych szkote w  proces

konstruowania jej organizacyjnej kultury inkluzywnej (Dorczak, 2011, s. 255-276).

Przedstawione powyzej niezbedne dla dyrektora szkoty kompetencje ukazuja
szeroka game¢ wymagan stawianych przed kandydatami na stanowisko kierownicze
w oswiacie. R. Marzano, T. Waters 1 B. McNulty na podstawie obszernej analizy badan
na temat przywddztwa w obszarze szkoly opracowali zestawienie, az 21 obowigzkow
dyrektora, ktorych prawidlowa realizacja ma, ich zdaniem, wptyw na osiggniecia uczniow.
Obszerne opracowanie wskazuje na nastgpujace zadania oraz zachowania przywodcy
w szkole: afirmacja — polega na rozpoznawaniu oraz celebrowaniu sukcesow, przy
jednoczesnym dostrzeganiu porazek uczniow, nauczycieli 1 szkoly jako organizacji;
promocja zmiany — $wiadoma zgoda 1 umiejetnosci pozwalajace na zburzenie rownowagi

w szkole w celu osiaggnigcia istotnych efektow, prowadzacych do efektywniejszej pracy;
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odpowiedzialne nagradzanie — uczciwe nagradzanie i wyrdznianie efektow pracy
poszczegblnych jednostek bez wzgledu na sympatie, staz pracy czy kontakty pozaszkolne;
komunikacja — stwarzanie $srodkow oraz mozliwosci komunikacji pomiedzy wszystkimi
uczestnikami szkolnej rzeczywisto$ci; dbanie o kultur¢ — wzmacnianie kultury, ktora
w sposOb posredni oraz bezposredni wptywa na kluczowy dla wychowankow proces
uczenia si¢ oraz osiggania przez nich sukceséw; dbanie o dyscypling — w szczego6lnosci
niedopuszczanie aby problemy wynikajace z negatywnego zachowania wptywaty na
proces uczenia si¢; elastycznos¢ — che¢ do dostosowywania si¢ do biezacych potrzeb
uczestnikow szkolnej rzeczywistosci ale takze elastycznos¢ stylu kierowania szkota;
koncentracja na priorytetach — zdefiniowanie i ustalenie priorytetowych celow oraz
strategii w poszczegdlnych wymiarach funkcjonowania szkoty; wyjasnianie przekonan —
rozmowa ze wszystkimi stronami nie tylko w sytuacji konfliktowej, ale takze podczas
definiowania i okre$lania prymarnych celéw i zadan, ktoére stoja przed uczniami,
nauczycielami oraz rodzicami; angazowania nauczycieli — stworzenie wlasciwej
atmosfery oraz przestrzeni o angazowania jednostek lub grup wewnatrzszkolnych
w procesy decyzyjne zachodzace w placowce; zaangazowanie w sprawy dydaktyczne —
edukacyjny przywodca nie powinien koncentrowaé si¢ tylko na kierowniczym oraz
menedzerskich charakterze swojej pracy, ale takze Swiadomie uczestniczy¢ w kwestiach
bezposrednio dotyczacych nauczania; intelektualna stymulacja — dbanie o to, aby
nauczyciele posiadali dostgp do wlasciwej literatury, ktora nadaza za wspdtczesnymi
trendami edukacyjnymi, korzystali z wynikow badaf, mogli wzajemnie wymieniaé si¢
dobrymi praktykami i wzajemnie si¢ inspirowac nie tylko w zamknigtym gronie danej
szkoty ale takze we wspolpracy z innymi szkotami; permanentna edukacja — przywddca
edukacyjny powinien stale zgtebia¢ swoja wiedzy i kompetencje aby nie byly mu obce
wspolczesne trendy na edukacyjnym rynku; ewaluacja oraz monitorowanie — wtasciwe
zaprojektowanie 1 wdrozenie systemu zbierania informacji, ich doglebna analiza oraz
przekazywanie konstruktywnych informacji zwrotnych; postawa optymistyczna — dbanie
o wlasciwg atmosfere pracy szkoly, zgodnie z zasada, ze jedynie optymistyczne
srodowisko jest przestrzenig innowacyjna, promujaca kreatywno$¢ wsrdd uczniow
1 nauczycieli; porzadek — niwelowanie chaosu 1 nietadu poprzez przemyslang strategie
dziatan, zrozumiate procedury i1 zasady oraz jasne granice; relacje — troska o to aby

wszelkie relacje zachodzace w przestrzeni szkolnej byly profesjonalne, oparte na
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zasadach rozwoju emocjonalnej inteligencji przy jednoczesnym wyeliminowaniu
procedur o biurokratycznym charakterze; powigzania — stwarzanie optymalnych
warunkow dla efektywnej wspotpracy ze srodowiskiem lokalny, rodzicami i opiekunami
prawnymi uczniow, wladzg oraz calg spotecznoscig; srodki — §wiadome analizowanie
potrzeb 1 zaspokajanie ich oraz wyposazanie szkoly w niezbedne materialy czy
organizowanie szkolen; wrazliwos¢ na kontekst — $wiadomo$¢ czynnikdw oraz
uwarunkowan determinujacych aktualng sytuacje szkoty; widoczno$¢ — otwarto$¢ na
pracownikow szkoly, uczniow oraz ich rodzicow i1 nauczycieli, stwarzanie wiasciwej

przestrzeni do bezpiecznego dialogu (Marzano, Waters, McNulty, 2005, s. 41—61)

Ciekawg perspektywe analiz na temat przywodztwa edukacyjnego i dyrektora
jako przywodcy prezentuje Z. Melosik, ktory pisze: ,, Wydawaé by sie moglo, ze
stanowisko dyrektora szkoly stanowi posade atrakcyjng, bowiem zapewnia prestiz
i pozycje, (relatywnie) wysokie zarobki oraz mozliwos¢ samorealizacji aspiracji
zawodowych. W praktyce okazuje si¢ jednak, Ze jest to stanowisko , kontrowersyjne”,
obcigzone — w Swiadomosci zarowno kandydatow na dyrektorow, jak i 0osob petnigcych
te funkcje” (Melosik, 2014, s. 23). Wnioski te opiera na badawczych opracowaniach
J. D. Champan, z ktorych wynika pig¢ istotnych w tym obszarze prawidet. Po pierwsze
trudno jest o wlasciwie przygotowanego kandydata na stanowisko dyrektora
wspotczesne] szkoty. Po drugie panuje nieadekwatno$¢ ksztatcenia przysztych
dyrektorow w stosunku do czekajacych na nich zadan, wyzwan i trudnosci. Po trzecie
rozw0j dyrektoréw cechuje si¢ epizodycznoscig i pozostaje nieskoordynowany. Po
czwarte zauwaza si¢ tendencje wzrostowa w obszarze przeszkdd dla definiowania
1 formowania $ciezek awansu zawodowego dla oséb petnigcych stanowisko kierownicze
w szkole. Po piate, badania wskazuja, ze zwigksza si¢ liczba oso6b na stanowiskach
kierowniczych, ktore rezygnuja z funkcji w stosunkowo mtodym wieku (Champan, 2005,

s. 2).

Rodzi si¢ zatem pytanie o adekwatno$¢ ,,struktur i kultur, w ramach ktorych
liderzy dzialajq i sq ksztalceni” (Champan, 2005, s. 2). Wielowymiarowe badania
J. D. Champan wykazuja, ze w obszarze przywddztwa wspotczesne] szkoty powstaje
wiele innowacyjnych trendow. Dyrektor szkoty to nie tylko osoba na stanowisku

kierowniczym; uczestniczy on takze w innych wymiarach zycia szkoly — dydaktycznym,
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kulturowym czy spotecznym. Zauwazalna jest ,, wieksza integracja w przygotowaniu do
petnienia roli przywodcy na poszczegolnych etapach zawodowej kariery” (Champan,
2005, s. 3), ktoérg Z. Melosik taczy z,,faktem, iz ksztatcenie do roli dyrektora nie
ogranicza si¢ do wstepnego, a nawet , przedwstepnego”, pierwszego etapu jego
dziatalnosci” (Melosik, 2014, s. 23). Warto w tym miejscu podkresli¢ takze, ze
wspotczesnie zwigkszaja si¢ mozliwosci dla kandydatéw na stanowisko dyrektora
w dotarciu do ,, strategii uczenia si¢ i technologii” (Champan, 2005, s. 3), wdrazane s3
wspierajagce programy rozwojowe, inicjuje si¢ zespolty wsparcia 1 wzajemnych
konsultacji dyrektorow z roznych placéwek, podkresla si¢, ze dyrektorzy zobowigzani sg
niejako, aby , korzysta¢ z teorii i badan w celu usprawnienia swojej codziennej
dziatalnosci” (Champan, 2005, s. 3). Jak wskazuja przywotani autorzy ,,istnieje
przekonanie o koniecznosci tworzenia centrow przywodztwa, ktore inicjowaliby badani”
(Melosik, 2014, s. 23) ,,w celu identyfikowania i upowszechniania dobrych praktyk”
(Champan, 2005, s. 3).

W swoich opracowaniach J. D. Champan zwrocita uwage na szczegdlny problem,
ktorym jest nie tylko zmniejszanie si¢ liczby kandydatéw do petnienia kierowniczej roli
w szkole, ale takze rezygnowanie z funkcji, przez juz aktywnych dyrektorow. Warto
podkresli¢, ze w obszarze poruszanej problematyki, to wilasnie rezygnacja z funkcji
dyrektora szkoty zdaje si¢ by¢ kluczowym problemem, bowiem ,, odejscie dyrektora jest
rownoznaczne z utratq przywodczego doswiadczenia, ekspertyzy, wiedzy i mgdrosci, co
ma potencjalnie niekorzystny wplyw na jakos¢ dziatania szkoly i procesy ksztatcenia
uczniow” (Champan, 2005, s. 4). Poddajac rozwazaniom owo zjawisko J. D. Champan
wskazuje, ze: ,,szczegdlny niepokoj wzbudza, wystepujgca w niektorych uktadach
[spolecznych] trudnos¢ w zacheceniu do starania sie o stanowisko dyrektora i pozostania
na nim przez diuzszy czas kobiet i cztonkow grup etnicznych i mniejszosciowych, jak
rowniez wypetnienia wakatow w rejonach wiejskich, oddalonych od wielkich miast oraz
znajdujgcych sie w nieuprzywilejowanej sytuacji ekonomicznej” (Champan, 2005, s. 4).
W odniesieniu do tego Z. Melosik dokonuje prezentacji czynnikow, ktore przyczyniajg
si¢ do takiej sytuacji i wskazuje: nieatrakcyjne warunki w miejscu pracy, przepracowanie,
wynikajace z faktu intensyfikacji obowiazkéw i zadan, niskie wynagrodzenie, rosngca
odpowiedzialno$¢ 1 malejace uprawomocnienie w obszarze podejmowania roznorodnych

decyzji, skomplikowanie 1 przenikanie si¢ r6l zawodowych, permanentne zmiany
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w obszarze pozadanej zawodowej tozsamosci, przenikanie si¢ zycia zawodowego

z prywatnym (Melosik, 2014, s. 24).

Te rozwazania pokazujg utrate prestizu zawodu dyrektora szkoty. Brak docenienia
jego menedzerskiego czy przywodczego aspektu powoduje, ze osoby z doswiadczeniem
w zakresie zarzadzania, planowania, pozyskiwania funduszy poszukuja innej, bardziej
optacalnej finansowo aktywnosci zawodowej. Wspolczesny rynek bogaty jest
w réznorodne propozycje dla osob z takimi kwalifikacjami, co przyczynia si¢ do
zmniejszania si¢ liczby odpowiednio wykwalifikowanych kandydatéw na stanowiska

kierownicze w o$wiacie.

5.4 Podsumowanie

Przywddztwo oraz zarzadzanie sa podstawowymi procesami, ktore powinny
dokonywac¢ si¢ w sprawnie funkcjonujacej organizacji. Przyjmuje si¢, ze pojecia te sg
odrgbne cho¢ posiadaja wiele obszaréw wspolnych. Z przywodztwem zwigzane sa
gléwnie zdolno$¢ wplywania na zachowanie os6b w organizacji do realizacji okreslonych
celow, pojecie autorytetu i wladzy akceptowanej dobrowolnie, wypracowywanie wizji
przysztosci, strategii organizacji, dostarczanie inspiracji 1 dawanie przyktadu. Funkcje
typowo menedzerskie, do ktorych naleza planowanie, organizowanie oraz rozwigzywanie
problemow prowadzace do systematycznego uzyskiwania wynikow poszerzy¢ nalezy
zatem o funkcje przywodcze niezbedne do tworzenia prawidlowego procesu zmiany.
Dobry menedzer zawsze jest przywddca. Warto zwrdci¢ uwage na szerokie pojmowanie
pojecia przywddcey, rozpatrujac je w kategoriach cech, umiejetnosci, relacji oraz procesu
spotecznego. Roznorodnos¢ definicyjna nie wydaje si¢ problematyczna, akcentujac
pozytywny wieloaspektowy wymiar zagadnienia.

W dziedzinie przywodztwa edukacyjnego klasyczna juz klasyfikacja typologiczna
jego modeli dokonana przez T. Busha wskazuje na szereg aspektow wartych podjecia,
rozwini¢cia naukowego oraz wdrozenia praktycznego. Przede wszystkim wytania si¢
tutaj niewystarczalnos¢ klasycznego, przestarzatego i formalnego modelu przywoéddztwa.
S. M. Kwiatkowski zwraca takze uwage na przewag¢ modeli demokratycznych nad
autokratycznymi oraz permisywnymi.

Przywodztwo transformacyjne oparte na kolegialno$ci wskazuje w znacznym

stopniu na nieustanno$¢ procesu zmiany, budowe wizji szkoty oraz charyzmatycznosci
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lidera. Koncepcja szkoty jako wiodacego czynnika innowacji oraz kreatywnos$ci
w spoleczenstwie jest niewatpliwg zaleta modelu transformacyjnego.

Kolejnym waznym zagadnieniem, ktore domaga si¢ wyrdznienia to, wynikajgca
zmodelu partycypacyjnego, zasada uczestnictwa w procesie przywodczym oraz
rozszerzenie tego procesu na grupy nauczycieli, uczniow oraz rodzicow. Wiaza si¢ z tym
zagadnienia przywodztwa statego i okresowego, rozszerzenia procesOw decyzyjnych
partycypujacych grup, wspotpracy interpersonalnej, odpowiedzialno$ci, wigzi, zaufania,
lojalnosci oraz solidarnosci. Przywodca stwarza¢ powinien ptaszczyzne do wzajemnych
dyskusji nad optymalng wizja szkoty i kierunkiem jej rozwoju, a przy podejmowaniu
decyzji czerpaé powinien z potencjatu wszystkich uczestnikéw szkolnej rzeczywistosci.
Taka postawa nie stwarza atmosfery kontroli, lecz podkresla i co wazniejsze u§wiadamia,
wspotodpowiedzialnos¢ za proces decyzyjny. Model ten wydaje si¢ tez odpowiedzia na
wspotczesny  postmodernistyczny  sposdéb  pojmowania  przywodztwa.  Cechag
wyrdzniajaca bowiem dobrego przywoddce jest mozliwos$é zarzadzania réznorodnoscia
inie chodzi tutaj o jakiekolwiek dokonywanie warto$ciowania réznorodnos$ci, lecz
bardziej o sam proces godzenia i spajania, w sposob konsultacyjny, wspdtuczestniczacy

1integracyjny zréznicowanych, indywidualnych punktéw widzenia jednostek danej grupy.

Do pozytywnych aspektow przywodztwa transakcyjnego zaliczy¢ mozna
niewatpliwie nacisk na osigganie celow poprzez §wiadome wykorzystywanie wpltywu na
jednostki, ku korzysci ogotu, przy pomocy umiejetnosci negocjatorskich oraz szerokich
kompetencji interpersonalnych. Warta podkres$lenia jest takze rola czynnego zarzadzania
przez krytyke oraz uwarunkowanego nagradzania.

Koncepcja modelu moralnego przywddztwa podkresla rolg systemow
normatywnych w ksztattowaniu postawy lidera. Chodzi tutaj nie tylko o normy moralne
czy etyczne, ale cate spektrum norm postgpowania czy norm konkretnej spotecznosci.
Przywodztwo oparte jest nie tylko na autorytecie formalnym, lecz w wigkszym stopniu
na autorytecie osobistym zaposredniczonym etycznie. Rolg przywodcy jest zatem
wykraczanie poza materialne imperatywy konkurencyjno$ci  marketingowe;
1 rozpatrywanie calego procesu zarzadzania w §wietle posiadanych lub wypracowanych
zasad etycznych czy moralnych.

Autorzy zajmujacy si¢ zagadnieniem przywodztwa, w swoich publikacjach

wydaja si¢ zgodni co do zasady niewyszczegoOlniania jednego konkretnego sposobu
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dziatania, gdyz kazdy z modeli posiada prawde czastkowa oraz dotyczy tylko pewnych
ograniczonych aspektow catosci. Nawigzuja do tego wszelkie koncepcje przywodztwa
instruktazowego, prowizorycznego czy warunkowego. Rola nadrzedng przywodcy
powinno by¢ poznanie jak najszerszej wiedzy na temat stosowanych praktyk
kierowniczych, menedzerskich czy przywodczych i umiejetne wykorzystywanie tej
wiedzy w sposob praktyczny w zaleznosci od konkretnych sytuacji i potrzeb szkoty.
Zagadnienie przywoddztwa w edukacji uwypukla koniecznos¢ otwartosci na dyskusje na
temat réznorodnych zjawisk dokonujacych si¢ w obszarze szkoly. Wskazuje takze
konieczno$¢ statej refleksji nad zachodzacymi zmianami oraz trendami spolecznymi
1 potrzebami w sektorze oswiatowym.

Z racji wyzszosci autorytetu osobistego dyrektora szkoty, nad wladza
o charakterze formalnym, waznym zagadnieniem jest rozwdj kompetencji przywddczych.
Naleza do nich kompetencje edukacyjne, ze szczegdlnym uwzglednieniem wiedzy
o przebiegu szeroko pojetych procesoOw uczenia si¢; kompetencje techniczne;
kompetencje interpersonalne, zwigzane z komunikacja, praca zespotowa i1 spoleczng;
kompetencje intrapersonalne, w ktorych zasadnicze znaczenie ma znajomo$¢ procesOw
wewnetrznych 1 standw psychicznych, samorozwdj prowadzacy do wypracowania
profesjonalnej tozsamosci przywodcze] oraz radzenie sobie ze stresem; kompetencje
kulturowe, za szczegdlnym podkresleniem wizjonerstwa ksztattujacego prawidiows
kulture organizacyjna.

Uczestnicy edukacyjnej rzeczywistosci stawiaja przed dyrektorami, przywodcami
szkot jasno sprecyzowane zadanie. Jest nim efektywny proces nauczania wychowankéw
oraz zagwarantowanie rozwoju pracownikom. Analiza wspolczesne] literatury
przedmiotu o charakterze naukowym, tresci przygotowywanych przez dyrektorow dla
dyrektoréw oraz materiatéw szkoleniowych dla os6b na stanowiskach kierowniczych
w oswiacie wskazuje, ze niezbe¢dne sg: przeanalizowanie tematu oraz zbudowanie takiego
systemu rozwoju dyrektoréw — przywodcow, ktory pozwoli sprosta¢ stawianym

wymaganiom.
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Rozdzial VI: Badania wlasne nad dyrektorami polskich szkol:

zalozenia i wybory w strukturze post¢powania badawczego

Celem szostego rozdzialu jest zaprezentowanie zatozen badan wlasnych.
W pierwszej kolejnosci przedstawiona zostanie problematyka postepowania badawczego
oraz metodologiczne uzasadnienie podjetych badan. Nastepnie zaprezentowany zostanie
cel i przedmiot badan oraz problemy i hipotezy badawcze. W dalszej czesci niniejszego
rozdzialu podjete zostang kwestie dotyczgce zmiennych 1 wskaznikéw. Opisane zostang
takze zastosowane metody, techniki 1inarzedzia badawcze. Rozdzial zakoncza

rozwazania dotyczace charakterystyki proby badawczej i organizacja badan.

6.1. Postepowanie badawcze

Poprzez empiryczne badanie rzeczywisto$ci rozumiemy szeroka analizg teorii,
koncepcji 1 pomystow teoretycznych oraz modyfikowanie ich w $§wietle ustalen
empirycznych przy zastosowaniu uj¢cia transdyscyplinarnego oraz interdyscyplinarnego.
Pedagogika jest naukg humanistyczng, spoleczna i stosowana rownocze$nie, zatem jej
metody badawcze zaposredniczone s3a w podstawach epistemiologicznych
1 metodologicznych tych witasnie nauk (humanistycznych, spotecznych, stosowanych)
(Banaszak, 2019, s. 90). Za D. Kubinowskim mozna wskaza¢ na synergiczny charakter
badan pedagogicznych ,, lgczqcych adekwatne paradygmaty, orientacje, podejscia,
metody nauk humanistycznych, spolecznych i stosowanych” (Kubinowski, 2017, s. 16).
Transdyscyplinarna synergia humanistyczno-spoteczno-praktyczna stoi zatem u podstaw
pedagogicznego empirycznego postepowania badawczego. S. Banaszak stwierdza, ze jest
ona szczegblnie wazna w obecnej sytuacji turbulentnej rzeczywisto$ci poznawczej
(Banaszak, 2013, s. 68-70). Postgpowanie badawcze nalezy rozumie¢ w sensie szerokim
jako obejmujace zaréwno elementy ogodlnej metodologii nauk (koncepcja prawdy,
antynomie, teorie 1 twierdzenia teoretyczne) jak i elementy metodyki (metody, procedury,
techniki badawcze) (Banaszak, 2019, s. 93). U podstaw postepowania badawczego stoi
teoria jako punkt wyjécia rozwazan. Daje ona mozliwo$¢ tworzenia kategorii ujgcia
badanych zjawisk oraz procesdéw; nastepnie modyfikacji samej teorii, korekty lub
falsyfikacji. Teoria ztozona jest z potwierdzonych empirycznie twierdzen teoretycznych

dostarczajacych trafnych narzedzi, dzigki ktorym mozliwe jest uymowanie konkretnych
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procesOw 1 zjawisk, zwanych w badaniach empirycznych jako problemy badawcze
(Banaszak, 2019, s. 93). Pedagogika, nalezaca do nauk spolecznych, w procesie kontroli
twierdzen odchodzi od znanych z nauk S$cistych 1 przyrodniczych terminow
weryfikacji/falsyfikacji pozostajac na etapie konfirmacji lub dyskonfirmacji, co oznacza
w praktyce potwierdzanie lub wzmacnianie uzasadnienia twierdzen lub jego ostabienia
(Banaszak, 2019, s. 94, por. Such, 1975).

Racjonalna §wiadomos$¢ badacza i konsekwencja w planowaniu oraz realizowaniu
etapow procesu badawczego jest gwarantem prawidlowych metodologicznie badan
empirycznych oraz wlasciwego pogladu na relacje miedzy sadami badacza o faktach,
a wszelkimi faktami zebranymi w toku postgpowania badawczego (Gnitecki, 2003, s. 6).
Orientacje metodologiczne powigzane sg ze strukturami procesu badawczego oraz
gatunkami wiedzy. To trwale polaczenie wymusza takie ,ulozenie” czynnoS$ci
badawczych, aby nie byly dzielem przypadku, a wspoétistnialty z zatozeniami,
racjonalnymi wzorcami, czyli naukowymi paradygmatami. J. Gnitecki definiuje strukturg
procesu badawczego w nastgpujacy sposob: ,,(...) w naukach pedagogicznych to
nastepstwo czynnosci badawczych wynikajgce z zatozen przyjetych w kolejnych etapach
rozwoju refleksji pedagogicznej.” (Gnitecki, 2003, s. 9). Przyja¢ mozemy, iz okreslenie
liczby, kolejnosci oraz konkretyzacja czynnosci podejmowanych przez badacza w toku
badan zalezna jest od nastepujacych czynnikow: metodologicznej Swiadomosci badacza,
konkretyzacji celu badan, stanu rozwoju danej dyscypliny w obregbie, ktorej prowadzone
s3 badania oraz mozliwosci badawczych samej jednostki (Gnitecki, 2003, s. 105).

Samoswiadomos¢ badacza 1 jego mozliwosci badawcze, konkretyzacja celu badan
w $wietle rozwoju danej dyscypliny daja mozliwo$¢ optymalnego opracowania jednego
z najwazniejszych elementow procesu badawczego badan wilasnych jakim jest jego
struktura. Proces badawczy winien by¢ ustrukturalizowang sekwencja z wyraZnie
wyroznionymi kolejnymi etapami. Zainteresowania, idea oraz teoria stanowig punkt
wyjscia dla konstruowania planu badawczego. Nastepnie dochodzi do sformulowania
celu 1 problemu badawczego. Kolejny etap okreslany jest mianem konceptualizacji
1 skupia uwage badacza na okresleniu i zdefiniowaniu wszelkich poje¢ istotnych w toku
realizacji badan. Po dokonaniu tego zabiegu nastepuje wybdr metody badawczej, az
wreszcie operacjonalizacja, ktora koncentruje swoje dziatania na doprecyzowaniu pojec

i technik badawczych. Nastgpnie badacz postepujacy zgodnie z propozycja struktury

253



badawczej dokonuje doboru proby badawczej, obserwacji, przetwarzania i analizy
danych, co w konsekwencji doprowadzi¢ ma do zastosowania wyniku badan (Babbie,
2004, s. 126-133).

Struktura kolejnych czynnosci badawczych pedagogiki opracowana zostata na
przyktadzie struktury procesu badawczego w pedagogice empirycznej, prakseologiczne;j
i hermeneutycznej (Gnitecki, 2004a, s. 450-451). Propozycja ta, przyj¢ta rowniez
W niniejszej pracy, ksztattuje si¢ nastepujaco:

1. Okreslenie przedmiotu i zakresu badan oraz ustalenia tematu pracy;
Sformutowanie celu i problemu pracy;

Ustalenie listy zmiennych i dobér modelu badawczego;
Sformutowanie hipotez badawczych;

Zdefiniowanie zmiennych;

Ustalenie i dobieranie proby do badan;

Opracowanie procedury badawczej;

Konstruowanie narzedzi, dobdr technik i metod badawczych;

© ©° N o gk~ w DN

Przeprowadzenie badan probnych;

[EEN
o

. Przeprowadzenie badan wlasciwych;

[EEY
=

. Opracowanie wynikéw badan;

[EEN
N

. Wyprowadzenie z badah empirycznych teorii pedagogicznej;

[HEN
w

. Ukazanie zwiazku teorii pedagogicznej z praktyka dydaktyczno-wychowawcza

(Gnitecki, 2004b, s. 451).

Powyzsze etapy zostang rozwiniete szczegotowo w dalszej czeSci niniejszej

rozprawy.

6.2. Uzasadnienie

Realizacja podjetego tematu oraz przeprowadzenie badan w tym zakresie ma na
celu poglebienie wiedzy o kompetencjach menedzerskich w zarzadzaniu wspotczesng
szkota, poznanie opinii dyrektoréw szkol na temat tej problematyki oraz opracowanie
implikacji praktycznych. Jak wskazuje analiza literatury przedmiotu, zagadnienie
kompetencji menedzerskich w zarzadzaniu szkotg nie zostalo jak dotad wyczerpane. Jest

to spowodowane tym, ze wspotczesna edukacyjna rzeczywisto$¢ podlega permanentnym
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transformacjom, a oczekiwania oraz obowiazki, ktore stawiane sg przed nauczycielami,
kadra administracyjng, a takze osobami na stanowiskach kierowniczych wymagaja
systematycznej eksploracji badawczej. Edukacja jest elementarnym intermedium
wystepujacym pomiedzy rozwojem indywidualnym jednostki, a rozwojem catego
spoteczenstwa (Balachowicz, 2007, s. 13). Szkota, jako cze$¢ systemu spotecznego to
miejsce ksztattowania si¢ tozsamosci jednostek oraz umiejetnosci niezb¢dnych do pracy
1 zycia. Przyczynia si¢ do nabywania kulturowych kompetencji umozliwiajacych
naturalne uczestnictwo w kulturze, z uwzglednieniem obowigzujacych w niej wartosci
i norm (Apple, 2013, s. 158). Kondycja spoteczenstwa, a co za tym idzie panstwa, zalezna
jest w duzej mierze od poziomu edukacji. Majac zatem $wiadomos$¢, jak istotna jest
wspotczesnie refleksja i dyskusja o edukacji, o szeregu paradygmatow iroli jaka odgrywa
szkota we wspolczesnym $wiecie, podjeto probe uchwycenia jednego z priorytetowych
probleméw edukacji — zarzadzania. Autorzy wielu wspotczesnych publikacji podkreslaja
istotng, priorytetowa wrecz role menedzerskiego aspektu zarzadzania wspolczesng szkota.
Réznorodnosé ich pogladow 1 prezentowanych teorii byla niepodwazalnym zrodtem
inspiracji dla podjecia niniejszej problematyki. Analiza nie tylko osiggni¢¢ teoretykow
1 badaczy z obszaru pedagogiki, lecz takze z obszaru zarzadzania stala si¢ czynnikiem,
ktory uksztattowat potrzebe podjecia dziatan empirycznych 1 tym samym skonstruowania
badawczej problematyki zaprezentowanej w niniejszej rozprawie.

Moje badania maja charakter jako$ciowy. W postepowaniu badawczym stosuje
wywiad poglebiony, ktory szerzej zostal zaprezentowany w podrozdziale dotyczacym
metody, techniki 1 narzedzia badawczego. Analiza zebranego materiatu jest kontekstowa.
Oznacza to, ze wlaczam do niniejszej analizy wiedz¢ z podejmowanego obszaru, ktorej
prezentacji dokonatam w teoretycznych cze$ciach rozprawy. Zrealizowane badania
dotycza wyselekcjonowanej grupy osob na stanowiskach kierowniczych w szkotach,
a opracowane na ich podstawie analizy 1 wnioski wskazuja na konieczno$¢ dalszej
eksploracji zjawiska w wiekszej skali.

Realizowane badania plasujg si¢ w obszarze eksplanacyjnych, gdyz cechujg si¢
dazeniem do wyjasnienia okreslonego problemu oraz ukazania jego przyczyn. Realizacja
takiej strategii badawczej wymaga od badacza zebrania informacji o $cisle okreslonym
charakterze. Wyniki opracowane w oparciu o badania o charakterze eksplanacyjnym

przyczyniaja si¢ do latwiejszego podejmowania decyzji, w sytuacji dysponowania

255



wielorakimi wariantami rozwigzan okreslonego problemu. Badania te stosuje si¢
wowczas, gdy badacz dokonat pelnego i klarownego wyeksponowania celow (Garbarski,
Rutkowski, Wrzosek, 2000, s. 202-203).

W obszarze podejmowanym w tej pracy, wdrozenie badan o charakterze
eksplanacyjnym jest $cisle uzasadnione. Zebrany i przeanalizowany material jest cennym
zrodlem informacji nie tylko dla dyrektoréw szkét w Polsce, lecz takze dla organdéw

prowadzacych i nadzorujacych proces edukacji w kraju.

6.3. Przedmiot i cel badan

Priorytetowym etapem w postepowaniu badawczym jest eksplikacja problematyki
— jej wyjasnienie 1 uszczegotowienie. Badania o charakterze spotecznym moga stuzy¢
réznorodnym celom, najczegsciej wskazuje si¢ na eksploracje¢, opis oraz wyjasnienie.
Zdecydowana wigkszo$¢ badan w obrebie nauk spolecznych nastawiona jest na
eksploracje, czyli zaspokojenie poznawczej ciekawos$ci badacza oraz lepsze zrozumienie
przedmiotu badan (Gnitecki, 2004, por. tez Pilch, Bauman, 2010).

Celem badan w niniejszej dysertacji jest poznanie i proba ustalenia kompetencji
menedzerskich dyrektorow szkol, ktore sg niezbedne w zarzadzaniu szkota w polskim
systemie oswiaty. Cele poznawcze 1 praktyczne oraz cel teoretyczny niniejszej rozprawy
przedstawiaja si¢ nastgpujaco:

Cele poznawcze:
e Okreslenie profilu zawodowo-edukacyjnego dyrektora wspdiczesnej szkoty,

w kategorii menadzerskiego stylu zarzadzania.

e Poznanie opinii dyrektorow szkoél na temat priorytetowych kompetencji

zarzadzania szkola.

e Zweryfikowanie czy aktualna procedura rekrutacji oraz selekcji kandydatéw na
stanowisko dyrektora szkoty ukierunkowana jest na menedzerski wymiar

zarzadzania.

e Poznanie opinii dyrektorow szkol na temat specyfiki zarzadzania w sytuacji

kryzysowej (na przyktadzie lockdownu i pandemii COVID-19).
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Cel teoretyczny:

e Opracowanie kluczowych kompetencji menedzerskich dyrektoréw szkot.

Cele praktyczne:
e Zarckomendowanie praktycznych dziatan, wspierajacych dyrektoréw szkot

czynnych zawodowo.

e Zarckomendowanie praktycznych  dzialan, wspierajacych  dyrektorow
w zarzadzaniu szkolg podczas sytuacji kryzysowych (na przyktadzie lockdownu

1 pandemii COVID-19).

e Wskazanie dyrektyw praktycznych, ktére zwigzane sga z postepowaniem

konkursowym na stanowisko kierownicze w szkole.

e Ustalenie dyrektyw praktycznych, ktore dotycza ksztatcenia oraz zawodowego

doskonalenia dyrektorow-menedzerow szkot.

6.4. Problemy i hipotezy badawcze

Pojecie problemu badawczego jest zdefiniowane jako pytanie o nature zjawiska,
ktore jest badane. Dotyczy takze istotnych zwigzkoéw pomiedzy zdarzeniami, istotami,
cechami procesOw czy zjawisk. Problem badawczy ma na celu u§wiadomienie sobie
trudnosci, a nastgpnie jej zrozumienie 1 wyjasnienie. Jego formulowanie zdaje si¢ by¢
prostym zabiegiem werbalnym, musi jednak spelnia¢ kilka warunkow. Po pierwsze,
problemy badawcze musza wyczerpywac zakres niewiedzy badacza. Po drugie, musza
zawiera¢ wszelkie wystepujace zaleznosci migdzy zmiennymi. Po trzecie, nalezy zwrocic¢
uwage na empiryczng rozstrzygalno$¢ formutowanego problemu (Pilch, Bauman, 2001,
s. 43-44). Jak wyartykulowano w literaturze przedmiotu ,, problem badawczy to bodziec
intelektualny, ktory wywoltuje reakcje w postaci badan naukowych” (Frankfort-Nachmias,
Nachmias, 2001, s. 67). Realizowane badania zbiegly si¢ w czasie z pandemig
COVID - 19, zostaly wiec wzbogacone dodatkowo o szczegdlng 1 nietypowa
perspektywe w zarzadzaniu szkotami w czasie sytuacji kryzysowej. Pod wplywem
zaistnialej sytuacji spotecznej oraz globalnej podjeta zostala decyzja o sformutowaniu

dwoch problemdéw badawczych, ktére brzmig nastepujaco:

257



I glowny problem badawczy: Jakie s3 relacje pomigdzy kompetencjami menedzerskimi,

a efektywnos$cig zarzadzania polska szkota?

Problemy szczegolowe:

1.

10.

11.

12.

13.

14.

Czy 1 w jaki sposob wybdr wczesniejszej Sciezki edukacyjnej determinuje

wdrozenie menedzerskiego stylu kierowania szkota?

Jak dyrektorzy placowek oswiatowych rozumiejg zjawisko menedzeryzmu

w edukacji?

Czy 1 w jaki sposob doswiadczenie zawodowe wplywa na efektywnos¢

zarzadzania polska szkota?

Jak dyrektorzy postrzegaja wlasng role w szkole?

Jaki jest preferowany przez dyrektorow szkot styl zarzadzania?

Jaki jest preferowany przez dyrektorow szkot typ przywddztwa edukacyjnego?

Jakie sa, zdaniem dyrektoréw szkét, niezbedne kompetencje konieczne do

wdrozenia zmiany edukacyjnej?
Jaki jest preferowany przez dyrektorow sposob rozwigzywania konfliktow?
Czy 1 w jaki sposob dyrektorzy pozyskuja dodatkowe $rodki finansowe?

Czy 1 w jaki sposob dyrektorzy szkoét poszerzajg swoja wiedzg 1 kompetencje

w zakresie zarzadzania?
Czy 1 w jaki sposob szkoty uczestnicza w roznorodnych projektach edukacyjnych?

Jakie sg opinie dyrektorow na temat ich relacji z instytucjami nadzorujgcymi

prace szkoi?

Jakie techniki i metody managementu sg stosowane przez menedzerow o§wiaty

we wspotczesnej praktyce oswiatowej?

Jakie instytucje wspieraja dziatania dyrektorow w realizacji dziatan statutowych

1 pozastatutowych szkoty?
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I glowny problem badawczy: Jakie s3 relacje pomiedzy kompetencjami
menedzerskimi dyrektorow a zarzadzaniem szkota podczas lockdownu i pandemii

COVID-19?

Problemy szczegolowe:

1. Czy i jakie trudno$ci w zarzadzaniu szkotg pojawity si¢ podczas lockdownu

1 pandemii COVID-19?

2. Jakie byly wyzwania w obszarze zarzadzania szkola, ktére byly wynikiem

lockdownu 1 pandemii COVID-19?

3. Jakie instytucje wspieraty dyrektorow szkot w zarzadzaniu placoéwkami podczas

lockdownu i pandemii COVID-19?

4. Jakie wsparcie otrzymywali dyrektorzy podczas lockdownu i pandemii

COVID- 19?

5. Jaka wspolprace podejmowali dyrektorzy poszczegolnych szkot podczas
lockdownu 1 pandemii COVID-19?

Realizujac podjeta tematyke, dokonano takze sformutowania hipotez. Przyjmuje
si¢, ze hipoteza jest okre§lonym, weryfikowalnym oczekiwaniem w stosunku do badanej
rzeczywistos$ci. Sformulowana jest na kanwie ogolniejszego twierdzenia. Natomiast
W szerszym ujeciu jest pojmowana jako przewidywanie dotyczace natury rzeczy
wyprowadzone na bazie teorii (Babbie, 2013, s. 547). Uznaje si¢ zatem, iz hipoteza jest
odpowiedzig proponowang przez badacza. Jest to odpowiedz, jaka potencjalnie mozna
udzieli¢ na pytania postawione w toku postepowania badawczego. Hipoteze
wyprowadzi¢ mozna dedukcyjnie — na podstawie teorii, indukcyjnie — na podstawie
obserwacji oraz intuicyjnie. Warto w tym miejscu zaznaczy¢, iz niezmiernie istotne jest,
aby wszelkie hipotezy badawcze sformulowane w obrebie okreslonego postgpowania
badawczego byly podobne do siebie 1 aby ich punktem wspdlnym byty:

e jasnos$¢ sformutowania;
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konkretnos¢ (specyficznosé);

poddawanie si¢ weryfikacji empirycznej poprzez zastosowanie metod

badawczych;

nie byly wartosciujace (Frankfort-Nachmias, Nachmias, 2001, s. 77-78, por. tez
Pilch, Bauman, 2001, s. 45- 46).

W obszarze badan z udziatem dyrektorow szkot sformulowano nastgpujace

hipotezy badawcze:

10.

Wybodr S$ciezki edukacyjnej determinuje wdrozenie menedzerskiego stylu

kierowania szkota.
Doswiadczenie zawodowe warunkuje efektywno$¢ zarzadzania polska szkota.

Badani dyrektorzy szkot identyfikujg si¢ z pelnieniem wieloptaszczyznowej roli

dyrektora-menedzera.
Badani dyrektorzy szkot preferuja demokratyczny styl zarzadzania.

Dyrektorzy szkol preferujg strategie wspolpracy podczas rozwiazywania

konfliktow.
Badani dyrektorzy stale podnosza swoje kompetencje i kwalifikacje.

Dyrektorzy szkot deklarujg dzialania majace na celu poszerzenie oferty

edukacyjnej szkoty.

Badani dyrektorzy deklaruja wieloptaszczyznowa wspolprace z innymi

instytucjami.

Dyrektorzy szkot deklaruja wzmozenie trudnos$ci z obszaru zarzadzania podczas

lockdownu i pandemii COVID-19.

Dyrektorzy szkot deklarujg wzmozong wspolprace z innymi instytucjami podczas

okresu lockdownu 1 pandemii COVID-19.

Efektywnos$¢ zarzadzania polska szkota jest zalezna od szeroko pojmowanych

kompetencji menedzerskich dyrektoréw, doswiadczenia zawodowego 1 $ciezki
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edukacyjnej. Zaplanowane badania pozwolily na poznanie, czy zachodzi relacja
pomigdzy kompetencjami menedzerskimi dyrektorow szkol, a efektywnos$ciag
zarzadzania polska szkotg. Przyjecie badz odrzucenie postawionych hipotez badawczych
umozliwito wylonienie zespotu kompetencji menedzerskich dyrektorow, ktorych

wystepowanie sprzyja nowoczesnemu i efektywnemu zarzadzaniu.

6.5. Zmienne i wskazniki

Powyzej przedstawione problemy i hipotezy badawcze zostaly sformutowane
z wykorzystaniem  okre§lonych pojeé. Zostaly zastosowane terminy jasne,
skonkretyzowane 1 przejrzyste. Chcac przejs¢ z poziomu pojeciowego na poziom
empiryczny nalezy dokonaé przeksztalcenia powyzszego opracowania w zmienne.
W obszarze specjalistycznej literatury spotka¢ mozna réznorodne definicje zmiennych.
Jednak jedng z najbardziej znanych jest ta sformulowana przez E. Babbiego: "Zmienne
zas to logiczne pogrupowanie wartosci. A wiec na przyklad, mezczyzna i kobieta to
wartosci, a plec¢ to utworzona z nich zmienna. (...) Czasem warto pomysle¢ o wartosciach
jako o <kategoriach>, ktore konstruujqg zmienng." (Babbie, 1999, s. 41). Stownik
Socjologii podaje natomiast, ze zmienna definiowana jest w obszarze nauk spolecznych
jako odniesienie do okreslonych cech, ktore ustalone zostaty w stosunku do okres§lonej
jednostki lub grupy spotecznej. Owe cechy mozna dostrzec na réznorodnych poziomach
wystepowania oraz w zrdéznicowanym natezeniu (Stownik Socjologii, 2005, s. 443).
Zmienna jest zatem cechg lub tez wlasciwosciga danej organizacji czy jednostki.
Przyjmuje réznorodne wartosci i jest odpowiedzialna za rdznice wystgpujace pomigdzy
tymi organizacjami czy jednostkami (Brzezinski, Zakrzewska, 2008, s. 184, por. tez
Creswell, 2013, s. 74). Zmienne sg okreslane jako empiryczne wtasciwosci. Dokonujac
analizy opracowan metodologicznych, mozna zauwazy¢ roznorodne klasyfikacje
zmiennych. Mozna wyrdzni¢ zmienne dyskretne i ciagte, jakosciowe i iloSciowe,
nominalne i porzadkowe, ilorazowe i interwatlowe czy wreszcie zalezne i niezalezne.
(Brzezinski, Zakrzewska, 2008, s. 186—191). Nalezy w tym miejscu wyraznie wskazac,
ze zmienna, ktoérg badacz chce wyjasni¢ jest nazywana takze mianem zmiennej
wyjasniajacej. Powszechnie jest jednak znana jako zmienna zalezna. Jest ona zatem istota

badania, wlasciwos$cia i cecha, do zmierzenia ktorej badacz dazy. Natomiast zmienna
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niezalezna oddzialuje na zmienng zalezng i to pozwala nam wnioskowa¢ o ewentualnie
zachodzacej zalezno$ci przyczynowo-skutkowej (Brzezinski, Zakrzewska, 2008, s. 190).
Jak wskazuje Ch. Frankfort-Nachmias, zmienna niezalezna to ,,zmienna za pomocg,
ktorej badacz chciatby wyjasni¢ zmiany wartosci zmiennej zaleznej. (...) Zmienna zalezna
to zmienna, ktorg badacz chce wyjasni¢” (Frankfort-Nachmias, Nachmias, 2001, s. 71).
W badawczej rzeczywisto$ci dokonanie wskazania na zmienne zalezne oraz zmienne
niezalezne jest niecodzownie potgczone z celem badania. Warto zaakcentowac, ze to tak
naprawde badacz nadaje zmiennej jej charakter zaleznosci lub niezaleznosci. Oznacza to
zatem, ze zmienna niezalezna w jednym postepowaniu badawczym moze by¢ zmienng
zalezng w innym (Frankfort-Nachmias, Nachmias, 2001, s. 70-71). Nie ulega watpliwosci,
ze pojecie zmiennych jest nieodzownie powigzane z okresleniem wskaznika/wskaznikdw.
Zdaniem S. Nowaka: "Wskaznik (...) to pewna cecha, zdarzenie lub zjawisko, na
podstawie zajscia ktorego wnioskujemy z pewnoscig, bgdZz z okreslonym
prawdopodobienstwem, bgdz wreszcie z prawdopodobienstwem wyzszym od przecietnego,
iz zachodzi zjawisko, jakie nas interesuje. Termin <wskaznik> moze by¢ rozumiany wgsko
bgdz szerzej. W rozumieniu weiszym wskaznikiem moze by¢ tylko cecha lub zjawisko
obserwowalne, w rozumieniu szerszym - obserwowalnosc nie jest niezbedna, aby cos
mogto by¢ uznane za <wskaznik>. (...) Czasem miedzy zjawiskiem a wskaZnikiem
zachodzi relacja tozsamosci — sam wskaznik jest wlasnie tym zjawiskiem, jakie chcemy
badac, a jego cechy charakterystyczne sktadajq si¢ na definicje odpowiedniego pojecia.”
(Nowak, 1970, s. 103).

Dokonang operacjonalizacj¢ zmiennych a takze wskazniki prezentuje ponizsza

tabela:

Tabela 15. Zmienne i wskazniki

ZMIENNA ZALEZNA ZMIENNA NIEZALEZNA WSKAZNIK
Subiektywna ocena Stanowisko pracy — dyrektor — Deklarowana odpowiedz
przydatnos$ci dotychczasowej | menedzer wspotczesnej szkoty (kwestionariusz wywiadu —
$ciezki edukacyjnej narzedzie autorskie)
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Rola dyrektora szkoty

Stanowisko pracy — dyrektor —

menedzer wspolczesnej szkoty

Deklarowana odpowiedz
(kwestionariusz wywiadu —

narzedzie autorskie)

Subiektywna ocena wptywu
doswiadczenia zawodowego na

efektywnos$¢ zarzadzania

Stanowisko pracy — dyrektor —

menedzer wspolczesnej szkoty

Deklarowana odpowiedz
(kwestionariusz wywiadu —

narzgdzie autorskie)

Preferowany styl zarzadzania

Stanowisko pracy — dyrektor —

menedzer wspolczesnej szkoty

Deklarowana odpowiedz
(kwestionariusz wywiadu —

narzedzie autorskie)

Doskonalenie zawodowe

Stanowisko pracy — dyrektor —

menedzer wspolczesnej szkoty

Deklarowana odpowiedz
(kwestionariusz wywiadu —

narzedzie autorskie)

Uczestnictwo w projektach

Stanowisko pracy — dyrektor —

menedzer wspolczesnej szkoty

Deklarowana odpowiedz
(kwestionariusz wywiadu —

narzedzie autorskie)

Wspbltpraca zewngtrzna

Stanowisko pracy — dyrektor —

menedzer wspolczesnej szkoty

Deklarowana odpowiedz
(kwestionariusz wywiadu —

narzedzie autorskie)

Preferencje w obszarze

rozwigzywania konfliktow

Stanowisko pracy — dyrektor —

menedzer wspotczesnej szkoty

Deklarowana odpowiedz
(kwestionariusz wywiadu —

narzedzie autorskie)

Subiektywna ocena trudnosci w
zarzadzaniu szkotg podczas
lockdownu i pandemii COVID-
19

Stanowisko pracy — dyrektor —

menedzer wspotczesnej szkoty

Deklarowana odpowiedz
(kwestionariusz wywiadu —

narzedzie autorskie)

Sytuacje kryzysowe
zarzadzania szkotg podczas
lockdownu i pandemii COVID-
19

Stanowisko pracy — dyrektor —

Mmenedzer wspodlczesnej szkoty

Deklarowana odpowiedz
(kwestionariusz wywiadu —

narzedzie autorskie)
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Wspolpraca zewnetrzna szkoty | Stanowisko pracy — dyrektor — Deklarowana odpowiedz
podczas lockdownu i pandemii | menedzer wspotczesnej szkoty (kwestionariusz wywiadu —
COVID-19 narzedzie autorskie)
Subiektywna ocena wsparcia | Stanowisko pracy — dyrektor — Deklarowana odpowiedz
otrzymanego podczas menedzer wspolczesnej szkoty (kwestionariusz wywiadu —
lockdownu i pandemii COVID- narzedzie autorskie)
19

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Zardéwno eksplikacja, jak i operacjonalizacja zmiennych i wskaznikdéw stanowi
istotny element kazdego postepowania badawczego. Zmienne w badaniach naukowych
stanowigc probe uszczegotowienia problemdéw badawczych, przyczyniaja si¢ do ich
rozwigzania. Co wigcej, zmienne 1 wskazniki, ich eksplikacja oraz operacjonalizacja po
pierwsze pozwalaja na uporzadkowanie oraz strukturyzacj¢ procedury badawczej, po
drugie sklaniaja do badawczej refleksji 1 po trzecie akcentuja ewentualne trudno$ci

1 zagrozenia.

6.6. Metody, techniki i narzedzia badawcze

Jak zaznaczono w podrozdziale pierwszym niniejszego rozdziatlu, zaplanowane
badania empiryczne zostaly zrealizowane w oparciu o strategie badawcze metod badan
jakosciowych. Ich charakterystyczng cechg jest dazenie do dokonania opisu. Badania
jako$ciowe utozsamiane s3 z jako$ciowg analiza danych. Warto odnies$¢ si¢ do kwestii
filozoficzno-logicznych, mianowicie kwalimetrii, a wigc dziatu zajmujacego si¢ teoria

2

jakosci. Termin jakos$ci, ktéry wywodzi si¢ z pojec: ,jak” oraz ,jaki” odnosi si¢
bezposrednio do natury obiektu badanego lub tez zbioru obiektow badanych. Opis
poswigcony analizie jako$ciowej tozsamy jest z przedstawieniem poziomu cech. Pozwala
to stwierdzi¢, ze opis o charakterze jako§ciowym jest generowany przez okreslong cechg.
Jest ona pojmowana jako pojecie, niekiedy o abstrakcyjnym charakterze. Natomiast
w wymiarze logicznym owa cecha rozumiana jest jako definicja pojecia i zgodnie z teorig

odzwierciedlenia przedstawia si¢ jako: ,,zbior informacji jednakowego typu o obiekcie

badanym” (Baborski, 1979, s. 31).
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Realizujac badania zgodnie z podej$ciem jakoSciowym badacz zdecydowany jest
na taki opis badanego zjawiska, ktory bedzie charakteryzowat si¢ portretowaniem
otoczenia na podstawie kryteridow opisu o charakterze subiektywnym. Niepodwazalnym
atutem badan jakos$ciowych jest to, ze akcent badawczy natozony jest zasadniczo na
wngetrze poznawczych proceséw. Analiza jakoSciowa zastanej rzeczywistosci odbywa si¢
w naturalnych jej kontekstach. Badania jako$ciowe uwidaczniajg role analizy w oparciu
o jezyk danej kultury, w obszarze ktorej sg realizowane (Collins, 1984). Wykorzystuja
game roznorodnych metod w obszarze zarowno przedmiotu, jak i badawczego celu, tym
samym nadajac mu logiczny sens. Tego rodzaju badania cechuje charakter interpretacyjny,
naturalistyczny i konstruktywistyczny (Murray, 2003). Atutem badan ilosciowych jest
taka prezentacja wynikow, ktora odbywa si¢ za posrednictwem konstrukeji kategoryzacji
poje¢. Owa kategoryzacja natomiast jest wynikiem gromadzonych informacji a ich
podstawe stanowia: wielorakie do$wiadczenia indywidualne, wszelkie interakcje
zachodzace pomigdzy badanym a badaczem, wystgpujace analogie oraz rdznorodne
wizualizacje (Charmaz, 2009; Silverman, 2007). W obszarze tym, to badacz okresla temat
a takze przedmiot i zakres badan. Interpretacji poddaje ,,zaobserwowany wlasnymi
zmystami.: obraz, ustyszany dzwiek lub wypowiedziane stowo. Dopatruje si¢ w nich
glebszych podtekstow i znaczen oraz na nowo ugruntowuje je w aktualnych kontekstach
tworzonej teorii. ” (Tarka, 2017, s. 23). S. Banaszak w kwestii zasadno$ci 1 unaukowienia
badan jakos$ciowych kontynuujac tradycje F. Znanieckiego, S. Kvale, D. Kubinowskiego,
E. Babbiego czy N. Denzina oraz Y. Lincoln stwierdza, ze: ,,(...) empiryczne badanie
nastawione na uchwycenie niepowtarzalnych i ze swej natury jednostkowych cech,
zachowan, postaw, przekonan itp. wydaje si¢ by¢ catkowicie uprawomocnione (...)
poszukiwanie osobliwosci, konkretnych i niepowtarzalnych uje¢ stoi wrecz jako jedno
z podstawowych zadan przed badaczami w obrebie tych [spolecznych — przyp. E. W.]
nauk” (Banaszak, 2019, s. 100). Badania jakosciowe sg odrebng samodzielng dziedzing
badan empirycznych. Cechujg si¢ w swoich technikach niezwykle pragmatycznym
fenomenologicznym walorem usytuowania obserwatora w $wiecie, wylaniania
1 przeksztatcania owego $wiata. Badania jakos$ciowe ,,(...) badajq rzeczy w ich
naturalnym srodowisku, probujgc nadaé sens lub interpretowac zjawiska przy uzyciu
terminow, ktorymi postugujq sie badani ludzie” (Denzin, Lincoln, 2010, s. 23, za:

Banaszak, 2019, s. 98).
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Przyjecie tendencji badan jakosciowych w realizacji zaplanowanego
postepowania badawczego wymaga ukazania pewnej ich specyfiki. Szczegdtowa analizg

badan z podziatem na priorytetowe kryteria przedstawia ponizsza tabela:

Tabela 16. Charakterystyka badan jakosSciowych

Kryterium Charakterystyka

Préba badawcza |niewielka liczebno$¢ préby i brak jej reprezentatywnosci (brak mozliwosci

uogodlniania wnioskéw na populacje), celowy dobor proby;

Pomiar danych pomiar nieustrukturalizowany, swobodny sposdb pozyskiwania informacji, pytania

sondujace, otwarte, dynamiczne, elastyczne;

Rola uczestnika|czynna, kreatywna rola uczestnika badania, duze zaangazowanie emocjonalne

badan uczestnika badania;

Rola badacza duzy wplyw na przebieg badania — bezposredni kontakt ze zrodtem danych, bardzo
wazne kompetencje, do§wiadczenie i specjalne predyspozycje badacza, maty zespot
badawczy — skrocenie kanatu informacyjnego, mniejsze ryzyko znieksztalcenia

informacji;

Wyniki badan mniej danych niz w badaniach iloSciowych, jednakze dane sa dokladniejsze
i glebsze, rezultaty przedstawiane w kategoriach jakos$ciowych, zwiazki miedzy
czynnikami identyfikowane bezpo$rednio, np. wptyw czynnikow na decyzje zakupu,

trudnos$¢ z pordwnywaniem danych, brak mozliwosci prognozowania;

Koszty badan relatywnie niskie, bioragc pod uwage wszystkie koszty w ramach realizowanego

badania;

Zrédlo: Tarka P. (2017), Specyfika i komplementarno$¢ badan iloSciowych i jakosciowych,

»Statystyka w praktyce” nr 3, s. 21-22.

Metoda, ktora zostala wykorzystana podczas realizacji zaplanowanego
postepowania badawczego bylo studium przypadku, ang. case study. Jest to sposéb badan
polegajacy na analizie loséw ludzkich w obrebie okreslonych sytuacji. Moze dotyczy¢

analizy skonkretyzowanego zjawiska poprzez dokonanie analizy biografii jednostek.
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Podstawowa cecha tej metody jest kierowanie uwagi badacza na to, co niepowtarzalne,
na naturalny kontekst spoleczny, kulturowy, historyczny, polityczny, na potencjalne
obiekty (ludzie, programy i instytucje). Stanowi ona wnikliwg analiz¢ konkretnego
zjawiska. Zawiera szczegOtowa analiz¢ przypadku, celow, zatozen, motywow oraz
dziatan. Szerokie rozwazania na temat studium przypadku podejmuje R. K. Yin
iwskazuje, ze wybdr studium przypadku powinien towarzyszy¢ pytaniom
problemowym ,,jak?” oraz ,,dlaczego?”’. Studium przypadku umozliwia poznanie
przypadkow skrajnych. Nacisk potozony jest na jako$¢ poznania catosciowego charakteru.
Analiza przypadku shuzy celom edukacyjnym i pozwala na przeanalizowanie
popetionych btedow, zachowan godnych nasladowania, proceséw wykonawczych np.:
jak efektywnie zarzadza¢ dzisiejsza szkota. Nalezy podkresli¢, ze studium przypadku
stanowi idealny material naukowy. W jednym analizowanym materiale zawarta jest duza
cze$¢ wiedzy (zarowno teoretycznej, jak i praktycznej) ze studiowanej dziedziny nauki
(Yin, 2014, s. 282, por. tez Babbie 2004, por. tez Chomczynski, Konecki, 2012).

W obszarze przyjetej metody badawczej zastosowano technike wywiadow
indywidualnych (IDI). Cecha charakterystyczng badan jakosciowych jest opis, a nacisk
ktadzie si¢ na to, aby za pomocg skonkretyzowanych technik badawczych jak najgtebiej
1 doktadniej zrozumie¢ zjawisko, ktore podlega analizie. Na przestrzeni ostatnich lat
badania te przeszly znaczaca transformacj¢. Posiadaja one wtasng tozsamos¢ 1 nie sg juz
okreslane jako badania ,,nieiloSciowe”. Stosowanie metod jako$ciowych pozwala na
blizsza obserwacj¢ zewnetrznego $wiata, opis, interpretacje oraz okreslenie zjawisk
spotecznych. Jedng z czgsto stosowanych technik w obrebie badan jakosciowych jest
indywidualny wywiad ustrukturyzowany (Flick, 2007, s. 12-13; por. tez Silverman 2007,
s. 42-54, por. tez Gibbs, 2007, s. 13, por. tez Creswell, 2013, s. 38-39, por. tez Babbie,
2013, s. 342-343). Jego specyfika polega na rozmowie badacza z rozmdwca.
Podstawowym celem przeprowadzenia wywiadu indywidualnego jest uzyskanie
szczegotowych informacji oraz opinii od wyznaczonych o0sob, ktore spelniajg
skrupulatnie okreslone kryteria doboru préby. Wywiady poglebione stosowane sg takze
w celu wyjasnienia badanego zjawiska, jego natury i istoty rzeczy. Ich specyfika pozwala
na otrzymanie informacji, ktére trudno uzyska¢ innymi metodami badawczymi. Za
niepodwazalng zalete wskazanego postepowania badawczego uzna¢ nalezy brak wptywu

grupy na osob¢ badang. Uzyskiwane informacje nie sg obcigzone interakcjg z innymi
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osobami. Zatem zebrany material badawczy stanowi informacje indywidualne
1 pozbawione konformizmu. Takie podejécie do prowadzenia badan jest szczegélnie
istotne w sytuacji, kiedy podejmujemy tematy kontrowersyjne np.: kwestie norm
spotecznych, tematyke intymng czy kwestie ekonomiczne. Indywidualna rozmowa
pozwala na swobode¢ wyrazania opinii 1 przekonan bez obawy o oceng ze strony innych.
Szczegbdlne znaczenie tego sposobu realizacji badan zaznacza si¢ w przypadku
wywiadow z ekspertami. IDI (ang. IDI — in — depth interview) pozwala na
wyeliminowanie wielu problemdéw z zebraniem grupy badawczej w jednym miejscu
o okreslonym czasie. Pozwala na znaczng -elastyczno$¢ 1 dostosowanie do
indywidualnych mozliwoéci czasowych. Sredni czas realizacji wywiadu oscyluje
w przedziale od 1 do 1,5 godziny. W odosobnionych przypadkach wywiad moze przyjac
forme skrocona. Jest ona okre$lana jako mini dept interwiew 1 jej dlugos$¢ szacuje si¢ na
okoto 30 minut. Specyfika tematyki podejmowanej przez badacza wptywa na poziom
strukturalizacji wywiadu. W zwigzku z tym realizowane sg wywiady ustrukturyzowane,
w ktorych wszystkim rozméwcom zadaje si¢ te same pytania oraz wywiady
potustrukturyzowane. Ich punkt wyjscia stanowi lista pytan, ale dopuszczalna jest ich
modyfikacja, eliminowanie lub generowanie nowych pytan w zaleznosci od przebiegu
badania (Babbie, 2013, s. 342-345, por tez Flick, 2007, s. 44-45). Zgodnie z powyzsza
charakterystyka indywidualnych wywiaddéw poglebionych, stosuje si¢ je w nastepujacych
przypadkach:

e gdy mozna spodziewac si¢ ugruntowanych pogladéw na okreslony temat;

e gdy poszukuje si¢ skrupulatnych informacji w obrebie badanych procesow;

gdy badacz nastawiony jest na informacje indywidualne, a nie zagregowane;
e chcac wykluczy¢ wptyw grupy na informacje przekazywane przez badanego;
e podejmowania kwestii osobistych, wrazliwych;

e kiedy zachodzi przypuszczenie, iz ze wzgledu na wykonywany zawdd, styl zycia

1/lub inne czynniki istotna jest ochrona anonimowosci (por. Gordon, Pike, 1998).

Wywiady realizowane zgodnie z zaplanowanym postepowaniem badawczym, zostaty

przeprowadzone z dyrektorami szkot publicznych. Przebieg badan byt rejestrowany,
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a nastgpnie dokonano ich transkrypcji, z wykorzystaniem $rodkéw pochodzacych
z grantu ,,UNIWERSYTET JUTRA - zintegrowany program rozwoju Uniwersytetu im.
Adama Mickiewicza w Poznaniu", nr POWR.03.05.00-00-Z303/17.

Lista dyspozycji do wywiadu z dyrektorami szkoét sktadata sie z szeSciu
charakterystycznych obszarow. Naleza do nich: edukacja, praca zawodowa, stanowisko
dyrektora, zarzadzanie, szkota, zarzadzanie szkota w dobie lockdownu i pandemii
COVID-19. Lista dyspozycji, wraz z obszarami i1 szczegdétowymi dyspozycjami
przedstawia si¢ nast¢pujaco:

I.  Edukacja
a) Przebieg edukaciji
b) Ocena edukacji
c) Aktualna edukacja — pogtebianie wiedzy
Il. Pracazawodowa
a) Doswiadczenie zawodowe
b) Staz pracy w szkole
c) Staz pracy na stanowisku dyrektora
I11.  Stanowisko dyrektora
a) Rekrutacja — jak przebiega, jakie sa przygotowania, jakie wymagania
IV. Zarzadzanie
a) Styl zarzadzania
b) Kompetencje w zarzadzaniu
€) Przywodztwo w edukacji
d) Dyrektor jako menedzer
e) Konflikty

f) Metody i techniki zarzadzania
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g) 5 mocnych i 5 stabych stron Pani/Pana jako dyrektora szkoty
V. Szkola

a) Dodatkowe zajecia dla uczniow
b) Projekty edukacyjne
c) Dodatkowe finansowanie
d) Wspolpraca (z instytucjami sprawujgcymi nadzor/ ze srodowiskiem lokalnym)
e) Wsparcie szkoty

VI.  Zarzadzanie szkola w dobie lockdownu i pandemii COVID-19?
a) Trudnos$ci
b) Odmiennos$¢ roli
c) Wyzwania
d) Wsparcie wewngtrzne

e) Wspotpraca dyrektorow

6.7. Charakterystyka proby badawczej i organizacja badan

Wybér badanej zbiorowosci byt uzalezniony od celu realizowanych badan.
Wszyscy rozméwcy, ktorzy wzigli udziat w badaniach wspottworza strukture dzisiejsze;j
szkoty, dlatego tez, sa w znacznym stopniu zwigzani z przedmiotem badania, jakim sa
kompetencje menedzerskie dyrektorow szkot.

Probe badawcza stanowili dyrektorzy szkot publicznych. Zgodnie ze strategia
badan jako$ciowych przeprowadzono czternascie wywiadéw poglebionych. Warto
wskaza¢, ze grupa obejmowata 9 kobiet oraz 5 m¢zczyzn na stanowisku kierowniczym
w szkole. Zgodnie z przyjetymi tradycjami badan jakosciowych, tak i w niniejszych

badaniach, dobor uczestnikéw byt celowy oraz podporzadkowany przedmiotowi badania.
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Wszyscy dyrektorzy szkot reprezentowali szkoty publiczne (szkoty podstawowe
oraz szkoty ponadpodstawowe — w tym licea, technika, szkoly branzowe i zespoty szkot).
W badaniu wzigto udziat pigciu dyrektorow szkét podstawowych, pieciu dyrektorow
liceow oraz dwoéch dyrektorow szkot technicznych 1 dwoch dyrektoréw zespotdw szkot.
Kazda z 0sob biorgcych udziat w badaniu realizowata kolejng juz kadencj¢ na stanowisku
dyrektora. W obszarze realizowanych badan uznano, ze co najmniej jedna kadencja na
stanowisku dyrektora szkoty oraz realizacja tej praktyki stanowig kluczowe wskazniki
W obszarze zarzadzania wspotczesng szkota.

Zanim podjeto proby nawigzania kontaktu z dyrektorami szkét i zaproszenie ich
do udzialu w badaniach, dokonano analizy zrédel wtdrnych dostepnych online.
Przeanalizowano zatem rankingi szkot, chcac tym samym zaprosi¢ do udzialu w badaniu
dyrektoréw roznych szkét — nie tylko tych prestizowych, ktére wysoko plasujg sie
w rankingu miasta, wojewodztwa czy kraju, ale takze szkot plasujacych sie jako placowki
przecigtne oraz te, ktore lokuja si¢ na dole rankingu. Taki zabieg wplywa na urozmaicenie
badania, a takze pozwala ukaza¢ wigksze spektrum problematyki i roéznorodnosci
w obszarze zarzadzania dzisiejszg szkola. Ponadto dokonano analizy informacji na temat
poszczeg6lnych placowek, skupiono uwage na: ofercie edukacyjnej szkoty, ofercie zajgé
pozalekcyjnych, nagrodach, certyfikatach, wyrdznieniach jakie otrzymaty szkoty, udziale
placowek w projektach lokalnych, wojewodzkich, krajowych 1 miedzynarodowych,
udziale w projektach realizowanych ze srodkéw Unii Europejskiej, realizacje projektow
przez dang placowke, oferte dla rodzicow oraz opiekundow prawnych, dzialania
wolontariatu realizowane w obszarze szkoly, promocj¢ rdznorodnych aktywnosci
edukacyjnych, kulturowych czy spolecznych oraz dostgpnos¢ i przystepnos¢ informacji
na temat specyfiki funkcjonowania szkoty dla rodzicow czy opiekundow prawnych.

Przeprowadzona analiza desk research stanowita istotng faze wstgpng
zaplanowanego postgpowania badawczego. Mozliwo$¢ zapoznania si¢ z publikowang
przez placowki dokumentacja — liczne sprawozdania, raporty, opracowania a takze
fotorelacje 1 tresci publikowane przez rodzicOw czy nauczycieli, stanowily niezwykle
cenny material.

Poczatkowe postgpowanie badawcze zakladato realizowanie wywiadow
bezposrednich. Spotkania z rozméwcami miaty odbywac si¢ albo w przestrzeni szkoty,

albo w miejscu zapewniajagcym komfort zarowno dla badanego, jak i dla badacza. Ze
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wzgledu na panujacg sytuacj¢ sanitarno-epidemiologiczng w Polsce i na $wiecie, ktora
byla wynikiem pandemii COVID-19, strategia realizacji postgpowania badawczego
zostala zmodyfikowana. Szkoty zaprzestaty prowadzenia bezposredniej dziatalnosci,
w tym takze edukacji w przestrzeni szkolnej i spotkan z réznorodnymi podmiotami.
W efekcie badania realizowane byly w formule online z wykorzystaniem platformy
Microsoft Teams. Jest to internetowa usluga, ktorej dziatanie opiera si¢ na chmurze
zawierajacej zroznicowany zestaw narzedzi oraz ustug, ktére stuzg do pracy zespotowe;j:
., Microsoft Teams to rozbudowana platforma, w ktorej mozna m.in. prowadzic¢ rozmowy,
wideokonferencje, czy pracowac w jednym dokumencie w ramach okreslonego zespotu.”
(Lukasiak, 2020). Biorac pod uwage mozliwosci jakie daje Microsoft Teams, zostat
utworzony zespot prywatny, dajacy ,, mozliwos¢ samodzielnego wyboru osob do zespotu™
(Lukasiak, 2020). Na szczegdlna uwage zastuguje fakt, iz w celu poszanowania
anonimowosci rozmoéwcOw w obszarze zespotu zostaty utworzone poszczegélne kanaty,
dedykowane dla indywidualnych rozméw. Warto zaznaczy¢, iz: ,, kanaly sq miejscem,
w ktorym wykonuje sie prace w ramach danego zespotu: przeprowadza sig¢ rozmowy,
organizuje spotkania, a takze udostgpnia pliki oraz dodaje aplikacje, ktore bedg
udostepnione catemu zespotowi. Konwersacje na kanale sq publiczne, a wiec widoczne
dla wszystkich czlonkow zespotu.” (Lukasiak, 2020). Majac jednak na uwadze potrzebeg
anonimowosci, dokonano zmian w ustawieniach poszczego6lnych kanatow, tym samym
dostep do kazdego kanalu posiadat rozméwca i1 badacz. Na potrzeby badan utworzono
czterna$cie kanatow.

Badania empiryczne dotyczace kompetencji menedzerskich dyrektorow szkot
realizowane byly zgodnie z wustalonym wczesniej porzadkiem organizacyjnym.

Harmonogram prezentuje ponizsza tabela:

Tabela 17. Porzadek organizacyjny badan empirycznych

DZIALANIA TERMIN

Przeprowadzenie pilotazu 5-20 stycznia 2021

Przestanie zaproszen do udziatu w badaniach za posrednictwem poczty e-mail |20 stycznia 2021

Kontakt telefoniczny ze szkotami w celu zachecenia do udziatu w badaniu 1 lutego-15 lutego 2021

Realizacja badan wtasciwych 15 lutego-30 czerwca 2021

Zrodlo: opracowanie wlasne

272



Warto zaznaczy¢, ze klarownie skonstruowany porzadek organizacyjny badan
empirycznych jest jedng z wiodacych kwestii organizacji badan wtasnych. Dzieje si¢ tak
dlatego, ze narzuca on badaczowi pewng dyscypling i jest aspektem mobilizujacym do
terminowe;j realizacji zaplanowanych czynnosci. Daje on takze badaczowi kontrole nad
przebiegiem badania i poczucie sprawstwa. Co wigcej, porzadek organizacyjny badan
empirycznych stanowi dla odbiorcy badan informacje, ze realizowane przez badacza
postepowanie badawcze charakteryzuje si¢ spdjnoscig oraz skrupulatnoscia.

Znaczaca kwestia w dziataniach badawczych jest pilotaz narzedzia. Badanie
pilotazowe, ktore okreslane jest takze mianem zwiadu badawczego jest pierwszym
kontaktem z rzeczywisto$cig badang. Zazwyczaj realizowane jest na malg skale. Badanie
pilotazowe umozliwia sprawdzenie adekwatno$ci planowanego postepowania
badawczego (doboér rozmdéwcecow, przyjete wskazniki, zmienne, zastosowane metody
i techniki badawcze), poprawnosci i jasnosci pytan kierowanych do rozmoéwcéw oraz
doktadnosci instrukcji przygotowanej dla osob bioracych udziat w badaniu (Részkiewicz,
2002, s. 58 — 59, por. Babbie, 2013, s. 290).

Przed rozpoczeciem badan wilasciwych wykonano trzy pilotazowe wywiady
indywidualne z dyrektorami szk6t. Wybrane osoby byly znane badaczowi bezposrednio
lub posrednio np.: w ramach r6znorodnych dziatan 1 projektow realizowanych w sferze
edukacyjnej 1 spotecznej oraz w ramach pracy zawodowej w szkole czy realizowanych
praktyk zawodowych. Priorytetowym celem badania pilotazowego byta weryfikacja
narzedzia badawczego — listy dyspozycji, poziomu jej adekwatno$ci oraz zrozumienia
przez osoby badane. Wnioski byly cennym zZrédtem informacji na temat przygotowanego
narzgdzia. Przyczynily si¢ do jego modyfikacji, a tym samym do optymalizacji, co
pozytywnie wplyneto na zbieranie i gromadzenie informacji. Kluczowe wnioski
dotyczace konstruowania narzgdzia badawczego, przedstawiajg si¢ nastgpujaco:

e podzielenie listy dyspozycji na poszczegdlne plaszczyzny tematyczne
przyczynito si¢ do ptynnosci w realizacji badan i do wzajemnego uzupetniania si¢
informacji. Dokonano podzialu na nastgpujace plaszczyzny: edukacja, praca
zawodowa, stanowisko dyrektora, zarzadzanie, szkota, zarzadzanie szkola

w dobie lockdownu i pandemii COVID-19;
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w kwestionariuszu wywiadu z dyrektorami szkoét szczegélnie istotne byly
dyspozycje dotyczace: po pierwsze, dotychczasowej $ciezki edukacyjnej 1 jej
subiektywnej oceny z perspektywy zajmowanego stanowiska, po drugie,
menedzerskiej, kierowniczej 1 przywodczej roli dyrektora szkoty, a po trzecie,

specyfiki zarzadzania szkotg w czasie lockdownu i pandemii COVID-19;

ze wzgledu na specyfike funkcjonowania szkot podczas pandemii COVID-19
1 wdrozonych woweczas restrykcji dokonano modyfikacji pierwotnego narzedzia
badawczego, aby uwypukli¢ specyfike zarzadzania wspotczesng szkota w sytuacji

trudnej 1 problemowej na przyktadzie pandemii COVID-19;

przeprowadzenie badan pilotazowych uwypuklito pewne nieprawidtowosci
w narzedziu badawczym. Dlatego tez dokonano zasadnej korekty pytan, co

zaowocowalo poprawg jakos$ci narzedzia badawczego.
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Rozdzial VII: Kompetencje menedzerskie dyrektorow szkol w swietle
wlasnych badan empirycznych

7.1. Kompetencje menedzerskie dyrektorow szkol - perspektywa badanych

7.1.1. Charakterystyka rozmowcow

Priorytetowym zadaniem niniejszej rozprawy doktorskiej bylo zaplanowanie,
a nastgpnie przeprowadzenie badan empirycznych, ktore koncentrowaty si¢ na tematyce
kompetencji menedzerskich dyrektorow polskich szkét. Realizacja wywiadow
poglebionych (IDI) miata na celu poznanie doswiadczen os6b na stanowiskach
kierowniczych w szkole, zobrazowanie aspektu dotyczacego zarzadzania szkota oraz
etapow, ktore poprzedzaly objecie funkcji dyrektorskiej (przebiegu i1 oceny
dotychczasowej §ciezki edukacyjnej 1 zawodowej oraz postgpowania konkursowego na
dyrektora szkoty).

Badaniami zostali objeci dyrektorzy czternastu placowek oswiatowych z terenu
miasta Poznania. Osoby, ktére wziely udzial w badaniu byly kierownikami szkot
publicznych. Wybdr jedynie tego rodzaju szkot zostat podjety w sposob celowy oraz
swiadomy. Przeprowadzenie badan empirycznych zarowno w szkotach w sektorze
publicznym oraz prywatnym, w niniejszej pracy, bytoby niezasadne. Wynika to z roznic
w funkcjonowaniu 1 zarzadzaniu pomiedzy tymi dwoma typami szkot, spowodowanych
zasadniczo kwestiami finansowymi, Zréodlami finansowania dziatan szkoty, baza
materialng, odmienno$cig oferty dydaktycznej oraz oferty zaje¢ pozalekcyjnych.

Dane statystyczne dotyczace badanej grupy przedstawia ponizsza tabela:

Tabela 18. Dane statystyczne dotyczace badanych respondentéw

LP | PLEC TYP SZKOLY STAZ PRACY STAZ PRACY NA STANOWISKU
W OSWIACIE DYREKTORA
1 kobieta szkota podstawowa 35 5
2 kobieta szkota podstawa 38 17
3 kobieta szkota podstawa 22 10
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mezczyzna

szkota podstawa

20

14

kobieta

szkola podstawowa

28

15

mezezyzna

szkota
ponadpodstawowa

(liceum)

27

16

mezczyzna

szkota
ponadpodstawowa
(liceum)

36

kobieta

szkota
ponadpodstawowa
(liceum)

31

19

mezcezyzna

szkota
ponadpodstawowa

(liceum)

29

14

10

kobieta

szkota
ponadpodstawowa
(liceum)

33

11

mezcezyzna

szkota
ponadpodstawowa

(zespol)

36

24

12

kobieta

szkota
ponadpodstawowa

(zesp6t)

50

20

13

kobieta

szkota
ponadpodstawowa

(zespol)

35

14

kobieta

szkota
ponadpodstawowa

(zespol)

26

10

Zro6dlo: Opracowanie wlasne.
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Podczas realizacji zaplanowanego postepowania badawczego przebadano
9 kobiet oraz 5 me¢zczyzn. Sposréod badanych dyrektoréw 5 kierowato szkotami
podstawowymi a 9 dyrektorow kierowalo szkotami ponadpodstawowymi, w tym
5 dyrektoréw kierowato szkotami licealnymi oraz 4 dyrektorow kierowato zespotami
szkot. Wsrdd kobiet pelnigcych funkcje dyrektora szkoly najdtuzszy staz pracy wynosit
20 lat, a najkrétszy 5 lat. Natomiast wsrdd mezczyzn zajmujacych to samo stanowisko,
najdtuzszy staz pracy wynosit 24 lata, a najkrétszy takze 5 lat.

Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze skierowano liczne prosby do dyrektorow
szkoét o udzial w realizowanym badaniu. Zdecydowana wigkszos¢ odpowiedzi miata
charakter negatywny. Dyrektorzy podkreslali, ze jest to spowodowane aktualng sytuacja
epidemiologiczng w Polsce i na $wiecie, bowiem realizacja badan przypadata na czas
ogolnokrajowego lockdownu 1 trzeciej fali wirusa COVID-19. Dyrektorzy
argumentowali odmowe podkreslajac szereg doswiadczanych problemow: liczne braki
kadrowe, konieczno$¢ reorganizacji zasad edukacji, wdrazanie nowych rozwigzan
nauczania na odleglto$¢, co wigzalo si¢ ze wzmozong praca oraz wzrostem
odpowiedzialno$ci wynikajacej z petnienia swojej roli.

Osoby, ktore przyjety zaproszenie do udzialu w realizowanym badaniu byty
bardzo optymistycznie nastawione do jego tematyki, oraz wskazywaty na zasadnos¢
1 waznos$¢ podjetej problematyki. Przed rozpoczeciem kazdego wywiadu mialo miejsce
definiowanie celu a takze zakresu realizowanych badan empirycznych. Wszystkie
wywiady zostaly przeprowadzone online, z wykorzystaniem platformy Microsoft Teams.
Kazdy z uczestnikdw badan poswiecil swoj czas poza godzinami pracy placoéwki.
Rozmowcow charakteryzowat wysoki poziom kultury osobistej. Zadbali oni takze
o wlasciwe warunki do rozmowy (brak hatasu, prawidtowe oswietlenie, wtasciwa

widoczno$¢, zgoda na nagrywanie).

7.1.2. Przebieg i ocena dotychczasowej Sciezki edukacyjnej

Dyrektorow, ktorzy wzigli udziat w realizowanym badaniu pytano o przebieg ich
dotychczasowej S$ciezki edukacyjnej. Kazda z os6b na stanowisku kierowniczym
ukonczyta studia wyzsze oraz studia podyplomowe, ktore dajg kwalifikacje niezbedne do

pelienia roli dyrektora wspotczesnej szkoty. Zarowno studia magisterskie jak
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i podyplomowe dyrektorzy realizowali w roéznych okresach swojej aktywnosci
zawodowej, co bylo ich zdaniem zwigzane, z aktualnymi trendami w obszarze prawa
oswiatowego. W zwiazku z tym, dyrektorzy charakteryzujacy si¢ najdtuzszym stazem
zawodowym byli pierwotnie stuchaczami Studium Nauczycielskiego. Byta to dwuletnia
szkota pomaturalna, dzialajaca od 1954 roku, ktdrej poczatkowym celem byto ksztatcenie
nauczycieli zatrudnianych kolejno w szkotach podstawowych, w klasach V-VIII.
Natomiast od roku 1956 Studia Nauczycielskie, okreslane jako SN-y uzyskaly takze
prawo do ksztalcenia nauczycieli klas poczatkowych I-IV. System edukacji w SN-ach
rozwijal si¢ rownolegle z liceami pedagogicznymi, ktére ostatecznie zostaty
zlikwidowane w 1963 roku. W wyniku rozleglych reform o$wiatowych w latach 1961
oraz 1973 zostaly zlikwidowane SN-y 1 zostaly zastgpione przez konieczno$¢ podjgcia
studiow wyzszych (Marek, 2018, s. 41-61). Wlasnie owa transformacja w obszarze prawa
oswiatowego nalozyta obowigzek uzupetnienia swojego wyksztatcenia wsrod wszystkich
pracownikow os$wiaty.

Wyksztalcenie badanych dyrektoréw jest zrdéznicowane. W wigkszosci sa
absolwentami poznanskich uczelni: Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza oraz
Politechniki Poznanskiej. Na pierwszej z wymienionych uczelni badani podjeli
1z sukcesem ukonczyli nastgpujace kierunki studiow: metody numeryczne
1 programowanie, studia teologiczne (2 osoby), pedagogika przedszkolna, matematyka,
filologia polska, nauki polityczne i dziennikarstwo, historia - specjalno$¢ pedagogiczna
oraz archiwistyczna. Natomiast na Politechnice Poznanskiej dyrektorzy biorgcy udzial
w badaniu ukonczyli nastgpujace kierunki studidow magisterskich: telekomunikacja,
chemia, automatyka o specjalizacji telemechanika, inZynieria materialowa. Wsrod
badanych os6b jeden z dyrektorow jest absolwentem Kolegium Teologicznego we
Wroctawiu (teologia), jedna osoba jest absolwentka Wyzszej Szkoty Pedagogicznej
w Stupsku (pedagogika opiekunczo wychowawcza).

Wszyscy uczestnicy badan wskazali, ze brali udziat takze w rdéznorodnych
studiach podyplomowych, w celu podniesienia swoich kwalifikacji zawodowych.
Naturalnie, oprocz wymaganych na stanowisku dyrektora studiach z zakresu zarzadzania
oswiatg, uczestniczyli w innych programach studiow. Kierunki studiow podyplomowych,
ktore wybierali badani dyrektorzy byly bardzo zrdznicowane. Uczestnicy badan

wskazywali dwa dominujace czynniki motywujace ich do podjecia studiow
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podyplomowych: poznawcza ciekawo$¢ 1 cheé wzbogacenia swojej wiedzy
1 umiejegtnosci w obszarze danej dyscypliny. Podjecie studiow w wielu przypadkach byto
konieczne ze wzglgdu na transformacje w systemie o$wiaty i problematyczng sytuacje
kadrowg w placowce, w ktorej pracowali lub pracujga. Jak wskazywali w swoich
wypowiedziach, wybierali nastgpujace kierunki: prawo handlowe, matematyka
z informatyka, terapia zaburzen mtodziezy i os6b dorostych, nauczanie poczatkowe,
historia, przedsiebiorczo$¢, informatyka z technologig informacyjng, prawo dla
nauczycieli, mediacje, edukacja wczesnoszkolna, ochrona $§rodowiska, zarzadzanie
jednostkami administracji publiczne;j.

Podczas realizacji wywiadu poruszono kwestie dotyczace oceny dotychczasowe;j
edukacji z perspektywy aktualnie zajmowanego stanowiska dyrektora szkoty.
Z wypowiedzi wynika, ze ocena ich dotychczasowej drogi edukacyjnej jest na poziomie
zadowalajagcym. Zwrocono takze uwage na réznice pomiedzy starym systemem
ksztatcenia nauczycieli (Studia Nauczycielskie) a aktualnym. Jak wskazuje jeden
z uczestnikow badan, stary system zdecydowanie bardziej koncentrowat si¢ na
praktycznym przygotowaniu nauczycieli do pracy w szkolnictwie:

Miatam mozliwos¢ wspodilpracy z kolezankami, ktore konczyly tak zwane SN. Czyli studium
nauczycielskie. To byla taka forma ksztalcenia, gdzie dziewczyny zaraz po maturze tam sig ksztalcily,
i nie dawalo to magistra, nie dawalo to kwalifikacji studiow wyzszych, ale dawalo uprawnienia do
pracy. 1 to, co ja moge powiedziec to na pewno to, ze one byly zdecydowanie lepiej przygotowane do
pracy. Jesli chodzi o wiedze ogolng, to rzeczywiscie, studia, ktore ja konczytam na uniwersytecie, daty
mi zdecydowanie wigkszq wiedze¢ ogolng. Pamigtam, ze tych psychologii tam bylo kilka, kliniczna,
rozwojowa, (...) Natomiast jesli chodzi o takie przygotowanie praktyczne do bycia nauczycielem, to
pamietam, ze zawsze zazdroscitam tym wszystkim dziewczynom, bo one wszystkie graly na
instrumentach. Byly naprawde bardzo dobrze przygotowane do prowadzenia zajeé plastycznych, do
prowadzenia zajeé¢ rytmicznych. Ja moglam sie pochwali¢ wiedzq ogdlng, oczywiscie tez miatysmy
zajecia i z plastyki, ktora zresztq akurat nie jest koniecznie mojg dobrq strong, nie mam talentow, ale
no nie wszystkie talenty sie ma. (...). Miatam tez przygotowanie muzyczne, ale ta gra na tym flecie tez
niekoniecznie. Potem musialam to wszystko sobie nadrabial, i ukladac sobie to po swojemu. (...)
Musiatam sobie to po prostu wypracowywac. Takze od strony ogolnego przygotowania, to rzeczywiscie,
bardzo dobrze wspominam studia na uniwersytecie, (...) natomiast kiedy tutaj zaczelam prace, i bytam

takim kompletnie ,,zielonym” nauczycielem, to mogtam sie¢ duzo nauczy¢ od dziewczyn, ktore byly po

SN-ach, i ktore rzeczywiscie od tej strony praktycznej byly zdecydowanie lepiej przygotowane niz

ja. (R5)
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Badani dyrektorzy, zobligowani do podnoszenia swoich kompetencji i kwalifikacji
zawodowych uczestniczyli w réznorodnych, czgsto pokrewnych programach studiow
podyplomowych. Wskazywali na powtarzalno$¢ prezentowanych tresci oraz brak
dostosowania materiatu do wspodiczesnej problematyki oswiatowej, co przyczyniato si¢

do niezadowolenia, braku motywacji i niedostrzegania celowosci tego rodzaju dziatan:

Znaczne braki wida¢ w tej edukacyji, jezeli chodzi o studia podyplomowe. Moze inaczej jest, jezeli jest
to zupeinie nowy kierunek. Natomiast w pewnym momencie te tresci sq powigzane przede wszystkim
z pedagogikq, dydaktykq (...) Na kazdych tych studiach, w ramach tego kierunku, sq te tresci
przekazywane, no i one niestety, no nie sq na jakims tam wysokim poziomie, jezeli chodzi o studia
podyplomowe. Nie wiem czy one w ogole bylyby tam potrzebne generalnie. Poniewaz tak jak mowie,
jezeli ktos jest z duzym doswiadczeniem to troche taka strata czasu jest na te tresci. Bardziej wydaje

mi sig, Ze, ze mozna by wzmocnic¢ tq strong kierunkowgq, danych studiow. (R4)

Badani dyrektorzy podkreslali takze pozytywy ptynace z posiadania przez nich
wyksztalcenia $cistego. W ich opinii uzyskanie takiego wyksztalcenia pozwala na

bardziej efektywne zarzadzanie szkota:

Wydaje mi sig, zZe to jest taki plus mojego wyksztalcenia, ze lqcze jakby te dwie sfery: sfere logiki i te
sfere abstrakcji. I przy pracy z ludzmi to jest, mi sie wydaje, dosy¢ duzy atut i chyba niewielu ludzi tak
ma, ze majq takie wlasnie wyksztalcenia Scisle lewopotkulowe, czyli takie metodologiczne, bo
programowanie to jest bardzo analityczne, bardzo logiczne podejscie do tematu, ale rozktadanie go na
czynniki pierwsze. Natomiast psychologia to jest jakby no troche gdybanie. Patrze komus w oczy, cos
widze, coS mi sie pojawia i gdzies tam to potem jedno z drugim jest polgczone. Wydaje mi sig, ze to jest
takie dobre polqczenie, gdzies dla mnie przynajmniej w tej chwili, jezeli chodzi o rozmowy

z ludzmi. (RI)

W opinii dyrektorow bioragcych udziat w badaniu, wyksztalcenie $ciste pozwala

wychodzi¢ naprzeciw potrzebom i oczekiwaniom dzisiejszych ucznidéw:

Wydaje mi sig, ze takie studia techniczne, inZynierskie bardzo si¢ przydajq, kierujqgc szkotq zawodowg,
dlatego ze wszelkiego rodzaju techniczne kierunki, propozycje ksztalcenia, bo nie ukrywajmy, jezeli

chodzi o zmiany zawodow, to, jakie sq trendy, to jest mi o wiele tatwiej przewidywacé i, zatozmy, w tej
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chwili pracujemy nad jednym duzym projektem, w ktorym ta wiedza inZynierska bardzo mi sie przyda,
a co innego, gdyby na przykiad tutaj byl, no, oczywiscie nikogo nie obrazajqc, osoba o humanistycznym
podejsciu, no to to jasne, ze by bylo nagiecie tutaj w te strone drugq, wychowawczg, co jest oczywiscie

wazne, ale tutaj jest mlodziez ukierunkowana, poniewaz ona chce zdoby¢ wiedze techniczng. (R7)

Wsréd wypowiedzi badanych szczegdlna uwaga zostala skierowana w strong
Osrodka Doskonalenia Kadry Kierowniczej, ktory zajmuje si¢ organizacja oraz obstuga
szkolen zaréwno dla pracownikow o$wiaty jak 1 organow prowadzacych oraz
nadzorujacych placowki szkolne. ODKK podejmuje takze szereg dzialan
koncentrujagcych si¢ na: wdrazaniu nowych technologii; doradztwie dla organow
prowadzacych; propagowaniu innowacji w zakresie technik kierowania, administrowania

1 zarzadzania szkotami:

Osrodek Doskonalenia Kadry Kierowniczej, ktory bardzo preznie dziata i tam co pol roku jest bardzo
fajna konferencja, na ktorej oczywiscie zawsze jestem. Ciekawostkq jest to, ze te konferencje odbywajg
sig w roznych miastach Polski i to jest zjazd wszystkich pedagogow i psychologow i nauczycieli z calej
Polski. To sq z reguly duze przedsiewzigcia. Ostatnio bylismy, na poczqtku roku dwudziestego
w Krakowie calq grupq nauczycieli i dyrektorow szkot poznanskich na takim duzym projekcie, bo to
Jest przygotowywane na zasadzie, ze w wielu salach sq wykladowcy i jest rozpiska taka, ze jednoczesnie,
w tym samym terminie, jest pi¢é, szes¢ warsztatow i mozna sobie po prostu wybraé warsztat, ktory
najbardziej odpowiada, a jednoczesnie to obejmuje cate spektrum, czyli od przedszkola, do uczelni
wyzszej. W zwiqzku z tym no, trzeba sobie wybrac¢ z grafiku spotkan to, co czlowieka interesuje i w tym

wzig¢ udziat. (R9)

Dyrektorzy podkreslali, Zze edukacja w szkole wyzszej data im nie tylko formalne

kompetencje 1 kwalifikacje, ale takze uksztaltowanie etyczne:

Caly proces edukacyjny dat mi taki kregostup. Uniwersytet dat mi na pewno wiedze. Byly to czasy,
kiedy jeszcze uniwersytet pokazywal, jak nalezy uczyé, bo mielismy duzo praktyk. (...) uksztattowat
mnie jako czlowieka, wpoil mi system norm etycznych, i mimo ze byt to czas, o ktorym dzisiaj kazdy
chce zapomniec, to nigdy nikt nie namawiat mnie do tego, Zebym jakos okreslita si¢ politycznie, a wrecz
uczono nas, ze moze nie warto zawsze okreslac sig politycznie. Inaczej te wszystkie szkolenia nauczyty
mnie, to znaczy pokazaly mi, Zze najwazniejszy w moim zyciu, tym zawodowym, najwazniejszy jest uczen

ijego zycie. Jego sprawy. Najwazniejszy jest uczen i jego umiejetnosci. (...) i jego bezpieczenstwo. (RS)
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Badani respondenci, wskazywali, ze studia wyzsze to pewnego rodzaju wskazowka
czy ukierunkowanie do permanentnej edukacji i zdobywania nowych kompetencji

1 kwalifikacji:

Jestem zwigzana ze szkolg cale moje zycie i wydaje mi sig, zZe to moje wyksztalcenie mnie do tego
upowaznia i uprawnia, tylko z tq roznicq ze jak podaje date, ze w 88 roku ukonczylam studia to one nie
daly mi tej wiedzy, ktorq dzisiaj dysponuje. Tylko daly mi podstawy do tego, zebym wiedziala, jak
wiedze nalezy zdobywac i poszerzac bo no wiadomo minelo tyle lat, Ze jezeli bym sie nie rozwijata i nic

nie robita dalej to wydaje mi sig, ze bym jakims zabytkiem szkolnym byta.” (R14)

Wsréd wypowiedzi dyrektorow bioracych udziat w badaniu zauwazy¢ mozna, ze
wspotczesny rynek edukacji pozauniwersyteckiej, takze w obszarze zarzadzania
dzisiejsza szkota, jest konkurencyjny wobec form edukacji oferowanych na uczelniach

wyzszych:

Powiem szczerze, ze wszelkiego rodzaju kursy, nawet online, prowadzone przez renomowane firmy, sq
o wiele bardziej atrakcyjne niz studia, ktore po prostu nie wnoszq nic do zarzqdzania szkolg, poniewaz
Jest rozdzwigk miedzy wykladowcami akademickimi a przepisami oswiatowymi. To tutaj, z perspektywy

moge powiedzied, Ze niestety jest brak tej wiedzy ze strony wyktadowcow akademickich. (R7)

Reasumujac, zdaniem badanych dyrektorow duzym atutem na stanowisku
kierowniczym w szkole jest posiadanie wyksztalcenia $cistego, ktore gwarantuje
mozliwo$¢ analitycznego podejscia do praktyki zarzadzania. Kolejnym aspektem, na
ktory zwrdcono uwage bylo niezadowolenie wynikajace z formy realizacji studiow
wyzszych a szczegdlnie studiow podyplomowych. Wynikato to z powielania tresci
edukacyjnych, niedostosowania przekazywanych informacji do wspolczesnych realiow,
rozdzwigku pomiedzy przedstawianymi przepisami prawa oswiatowego 1 ich analizg
przez kadre akademicka a ich faktycznym stanem. Badani dyrektorzy wielokrotnie
podkreslali, ze zdecydowanie bardziej rozwijajaca, efektywniejszg 1 pragmatyczng forma

zdobywania wiedzy, niz studia podyplomowe, sa roznego rodzaju kursy i szkolenia.
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7.1.3. Aktualna edukacja

Dyrektorzy, ktérzy brali udziat w badaniu zwrdcili szczegdlng uwage na
konieczno$¢ permanentnej edukacji. Chcac optymalnie kierowac szkota, wychodzié¢
naprzeciw oczekiwaniom 1 potrzebom wszystkich uczestnikow edukacyjnego procesu,
nawigzywac i utrzymywac relacje ze srodowiskiem lokalnym, promowac¢ szkote na arenie
krajowego czy miedzynarodowego rynku oS$wiatowego czy uczestniczy¢
w roznorodnych projektach dedykowanych dla szkoét, niezbedna jest stata aktualizacja
wiedzy oraz nauka praktycznych umiejetnosci. Badane osoby podkreslity, ze korzystajg
z roznorodnych form edukacji: edukacja formalna (studia podyplomowe), edukacja
nieformalna (kursy, warsztaty, szkolenia, wyklady tematyczne) oraz edukacja
pozaformalna (ukierunkowana literatura, programy telewizyjne i1 radiowe, tematyczne
kanaty w mediach spoteczno$ciowych, rozmowy i1 innymi dyrektorami — wymiana
doswiadczen, literatura, prasa). Badani dyrektorzy wskazywali, state transformacje
w oswiacie jako czynnik motywacyjny do ich uczestnictwa w r6znego rodzaju ofertach

podnoszacych kompetencje oraz kwalifikacje:

Zycie szkoly jest tak bogate i tak obfitujgce w réinego rodzaju wyzwania, Ze na co dzien jest to
nieustanne doskonalenie swoich umiejetnosci, (...) posrednicze miedzy pracownikami a funduszem
finansowym, [odpowiadam za — przyp. E.W.] obstuge, koordynacje i tworzenie pracowniczych planow
kapitatowych w Polsce (...). Mam raport, ktory si¢ pojawit po raz pierwszy, nie byto go nigdy, raport
o stanie dostgpnosci podmiotu publicznego, ktory musimy przygotowac¢ dla Glownego Urzedu
Statystycznego. No i w tym raporcie jest mnostwo pytan, na ktore musze znac¢ odpowiedzi na temat
szeroko pojetej dostepnosci szkoty, placowki, dla osob z roznymi formami niepelnosprawnosci. Takze
to jest taka codziennosé, ktora sie wigze z nowymi wyzwaniami, ktorym trzeba sprostaé. Oprocz tego
oczywiscie, jak zajmowatem si¢ uktadaniem na przyktad arkuszy realizacyjnych szkoty, no to mielismy
takie szkolenie zwigzane z systemem, ktory to obstuguje, wcale nie takim tatwym, no i takie szkolenia
pozwolilty mi w jakis tam sposob sobie to przyblizyé, opanowac i mie¢ nadzieje, ze bede w stanie szkote

zaplanowa¢ na najblizszy rok, i na kolejne lata. (R2)

Zdecydowanie nalezy si¢ samemu wiecej doskonalié, dlatego chociazby, ze ja te studia robitam kilka
lat temu, a bardzo dynamicznie si¢ zmienia sposob zarzqdzania placowkami. W zwigzku z tym trzeba
sig caly czas doksztalcal i orientowal w temacie. (...) Troszeczke sig¢ tez w prawie pozmieniato i trzeba
znalez¢é odnosniki do prawa. Pojawily sie tez nowe platformy zawierajgce przepisy prawa, ktore

pozwalajq szybciej, lepiej po prostu znalez¢é dokumenty, na bazie ktorych pracujemy. (R9)
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Szczegolnie popularnym zakresem tematycznym, w obszarze, ktérego badani
dyrektorzy podnosili swoje kompetencje i kwalifikacje jest tematyka prawa o§wiatowego.
Pelnienie przez dyrektora szkoty funkcji kierownika, a tym samym pracodawcy,
zobowiazuje go do znajomosci, nie tylko prawa o§wiatowego, ale takze prawa pracy oraz
innych galezi prawa, ktére wzajemne ze sobg wspdlpracujag w analizowanym obszarze
(co zostalo szerzej opisane w podrozdziale prezentujagcym osobg dyrektora szkoly jako

menedzera 1 kierownika):

Generalnie w tej chwili bardziej koncentruje sie na zmianach w prawie, przede wszystkim w prawie
oswiatowym. Ale rowniez na zmianach w prawie pracy. Poniewaz to wynika z mojego obecnego

stanowiska. I raczej tym si¢ zajmuje. (R4)

Uczestnicy badania wskazywali takze, ze podnoszenie kompetencji 1 kwalifikacji jest
konieczne w celu zoptymalizowania pracy szkoty. Nie sg bowiem jedynie dyrektorami
placowek oswiatowych, lecz takze niejednokrotnie prowadzacymi w nich zajgcia
dydaktyczne, co takze obliguje ich do stalego podnoszenia swoich kompetencji

1 kwalifikacji w obszarze nauczanego przedmiotu:

Prowadze zajecia w pracowni, instalacje urzqdzen elektronicznych, pomiary elektryczne, elektroniczne
i pomiary uktadow analogowych, czyli takie techniczne zagadnienia, to co roku musze sie doksztatcad,
zeby po prostu prowadzi¢ nawet ten sam temat, ale w inny sposob. Poniewaz milodziez sie zmienia
z pokolenia na pokolenie, a wiadomo, ze juz pracuje kilkadziesigt lat, wiec sobie nie wyobrazam,
prowadzenia zaje¢ w sposob jakis standardowy, wyuczony, ktory mam opanowany przez tam dziesige¢
lat czy jeszcze dalej. To jest po prostu nierealne (...) na biezgco trzeba chwyta¢ nowinki techniczne

i wprowadzac¢ nowe kierunki ksztalcenia. (R7)

Rozmoéwcey wskazali takze, ze jednostka Wydzialu O$wiaty angazuje i wspiera
dzisiejszych dyrektorow, aby podejmowali oni réznorodne dziatania majace na celu
wzbogacanie ich wiedzy oraz zdobywanie nowych kompetencji 1 kwalifikacji.

Zasadniczo wskazywano na finansowy aspekt wsparcia ze strony Wydziatu Oswiaty:
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Wydzial Oswiaty o nas dba i w tej chwili przekazal nam srodki finansowe na kursy czy studia

menedzerskie. (R7)

Badani dyrektorzy zaakcentowali, ze sytuacja epidemiologiczna w Polsce, a co za tym
idzie transformacja w obszarze form i metod nauczania zdeterminowata w znacznym
stopniu kierunek i zakres pozadanej aktualnie wiedzy. Wszelkie aktywnos$ci edukacyjne
nauczycieli byly skoncentrowane na tych plaszczyznach, ktorych poznanie
determinowato wysokojako$ciowe zarzadzanie szkola w czasie edukacji zdalne;j.
Znajomo$¢ technik oraz narzedzi pracy zdalnej, umiejetno$¢ korzystania z zasobow
cyfrowych oraz otwarto$¢ na pozyskiwanie wiedzy i umiejetnosci w tym zakresie miata

kluczowe znaczenie.

W tym momencie to jest Internet, kursy, ktore si¢ pojawiajq, nastawione na kompetencje dyrektora,
i kompetencje, ktore sq zwiqzane z nauczaniem przedmiotu, poszukiwanie na przyklad nowosci.
Musiatam w tej chwili wdrozy¢ technologie informatyczne, no bo zycie zweryfikowalo, ze trzeba bylo
zaczqdé stosowac takie rozwiqzania, zeby cala szkola mogta uczy¢ sie zdalnie. A wiec wdrozony [zostal
—przyp. E.-W.] G Suite, Classroom, nauczenie si¢ tez prowadzenia lekcji online, bo to tez dla mnie (...)
Jjest wyzwanie, ale poradzitam sobie z tym, czyli cos takiego, no jakis tam wyklad, jakies webinarium,

to sie pojawito. (R6)

Kiedy mamy sytuacje zwigzang z pandemig, no to wszyscy musimy si¢ W przyspieszonym tempie
przestawi¢ na technologie informatyczne. W Sciezce awansu te technologie informacyjne oczywiscie
tez byly wymagane, no ale nie w az takim stopniu jak teraz przy pandemii. Takze to na pewno kazdy
dyrektor musial bardzo przyspieszy¢ w tych sprawach cyfryzacji zwigzanych z technologiami. (...)
Dyrektorzy majqc duze szkoly takie, jak moja, majq tylko trzy godziny lekcyjne, a od kilku lat juz miasto
Poznan bardzo przestrzega, zebysmy absolutnie nie mieli nadgodzin, czyli zeby mie¢ to minimum lekcji,
a reszte na zarzqdzanie poswigcic. (...) Takze z jednej strony trzeba sie doskonalic caly czas, i to robilam

w zakresie przedmiotu, ktory sie naucza, a potem tez w zakresie zarzqdzania. (R 11)

Ostatnio zdobyte kompetencje to wlasnie te nowoczesne techniki nauczania i technologie i programy
i wszystkie aplikacje, (...) ktore mozna wykorzystac. To bylo takie dosy¢ trudne dla mnie, bo bardzo
pracochionne taki kurs kwalifikacyjny, ktory dat mi poczucie, ze znam si¢ na tym wiem i potrafig te

informacje przekaza¢ na radzie pedagogicznej. (R14)

Podsumowujac, osoby biorgce udziat w badaniu podkreslity koniecznos¢ cigglego

doksztatcania sie, poglebiania swojej wiedzy 1 kompetencji. Wplywaja na to zmiany,
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ktére w staly sposob dokonuja si¢ w szkolnictwie. Dyrektor zobligowany jest do
$ledzenia nowych trendow w o$wiacie i zdobywania nowych kwalifikacji. Badani
wskazywali szczegodlnie na transformacje dokonujgce si¢ w prawie o$§wiatowym oraz
nowg rzeczywistos$¢, zwigzang z sytuacja pandemiczng i przejsciem na nauczanie zdalne.
Kierownik szkoty, z jednej strony, powinien cechowa¢ si¢ samodzielnoscia i inicjatywa
w doborze kierunkow swojej edukacji, z drugiej jednak strony powinien by¢
stymulowany do podejmowania aktywnosci edukacyjnych przez instytucje nadzoru
pedagogicznego, kuratoria oraz wydzialy o§wiaty, ktorym podlega. Uczestnicy badania
zaznaczyli, ze problemem jest epizodyczny i fragmentaryczny charakter ich edukacji
uzupetniajacej, wynikajacej gldwnie z braku czasu, spowodowanego wieloscig

obowigzkow, z ktorymi si¢ borykaja.

7.1.4. Doswiadczenie zawodowe

Poprzez doswiadczenie zawodowe rozumie si¢ kazdg forme podjetej pracy przez
badanych, zaréwno w sektorze edukacyjnym, jak i poza nim. Wsérod priorytetowych
aktywnosci, ktore wspottworza ludzki kapital, takich jak opieka nad potomstwem,
do$wiadczenie wyniesione z domu, ochrona zdrowia czy edukacja, T. W. Schultz sytuuje
takze zawodowe doswiadczenie (Schultz, 1981, s. 23). Zawodowe doswiadczenie jest
rozumiane zatem jako inwestycja w ludzki kapitat 1 jest istotnym determinantem réznic
w otrzymywanym przez pracownikow wynagrodzeniu (Chiswick, 2003, s. 5-6).

Dyrektorzy bioracy udzial w badaniu zostali poproszeni o scharakteryzowanie
swojego dotychczasowego doswiadczenia zawodowego. Analizujac wypowiedzi mozna
dokona¢ dwoch klasyfikacji.

Pierwsza z nich koncentruje si¢ na czasie rozpocz¢cia aktywnos$ci zawodowe;.
Niektorzy z badanych 0s6b podejmowali swoja pierwsza aktywnos$¢ zawodowa w czasie
realizacji studiow wyzszych, inni natomiast po uzyskaniu dyplomu. Warto w tym miejscu
zaznaczy¢, ze podejmowanie aktywno$ci majacej na celu zdobywanie doswiadczenia
zawodowego w czasie studidw jest rozumiane jako przedtuzenie procesu edukacyjnego.
Aktywnos¢ zawodowa wystepujaca tuz obok edukacji pojmuje si¢ jako element wiedzy
1 znaczacy czynnik jako$ci edukacyjnego kapitatu (Kowalczyk, 2012, por. tez Pirdg, 2013,

s. 133). W miejscu pracy mozliwe jest ksztalcenie, ktore stanowi transfer teoretycznej
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wiedzy w praktyczne zastosowanie. Wyksztatlcenie pojmowane jest jako generator
praktycznej wiedzy. I. Ostoj wskazuje: ,, W przypadku pracujgcych studentow najczesciej
dochodzi do tzw. ksztalcenia nieformalnego przez nabywanie i doskonalenie wiedzy
i umiejetnosci z codziennego doswiadczenia zawodowego, przez obserwacje pracy
i zachowan innych pracownikow oraz miedzypracowniczqg komunikacje (...) Praca
w czasie studiow moze miec takze znaczenie jako forma nawigzywania pierwszych
kontaktow z pracodawcami, ktore utatwiajq skuteczne poszukiwanie pracy po ukonczeniu
studiow i utracie statusu studenta, ktory utatwia studiujgcym podejmowanie pracy.”
(Ostoj, 2016, s. 79).

Na podstawie analiz wypowiedzi mozna wskazaé, ze siedmiu z badanych
dyrektoréw podejmowato aktywno$¢ zawodowa podczas realizacji edukacji wyzsze;.
Siedem osdb nie podejmowato takowe;.

Druga natomiast klasyfikacja doswiadczen zawodowych dotyczy ich rodzaju.
Wsréd badanych dyrektorow mozna wskazaé osoby, ktorych aktywnos$é zawodowa
koncentrowala si¢ jedynie w obszarze o$wiaty oraz takie osoby, ktore podejmowaty
aktywno$¢ zawodowa nie zwigzang z szeroko rozumiang o$wiatg. Wérod badanych osob
sze$ciu rozmoOwcow to osoby, ktorych do§wiadczenie zawodowe zwigzane jest jedynie
z wymiarem o$wiatowym, natomiast o$mioro uczestnikoéw badan charakteryzuje si¢
dos$wiadczeniem  zawodowym, zdobytym poza segmentem  o$wiatowym.
W jednostkowych sytuacjach kariera zawodowa w szkole byla faczona zinng

aktywnoscig zawodowa:

Tak, pottora roku pracowatem jako programista (...) i potem w szkole pracowatem. Ale w tym

czasie juz wlasngq firme miatem, natomiast w szkole potem jako zwykly nauczyciel. (R1)

Wsrod badanych dyrektorow niektérzy deklarowali doswiadczenie zawodowe
w edukacji pozaszkolnej. W obszarze ich doswiadczenia zawodowego wskaza¢ mozna
takie dziatania, ktore koncertowaty si¢ na prowadzeniu rdznych kurséw, szkolen oraz
treningéw. Zwigzane byly zatem z podejmowaniem roli edukatora. Wskazywano takze
jako zawodowe doswiadczenie w obszarze oS$wiaty, dziatania opiekunczo -

wychowawcze, ktore wynikaty z pelnienia okreslonych rél w strukturze harcerskie;j:
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Wezesniej pracowalam, jeszcze w czasach studenckich jako instruktor tanca towarzyskiego, bo sama
tanczytam taniec towarzyski. Natomiast zawsze bylo to zwiqzane z edukacjq. Wczesniej tez
z harcerstwem. Jestem tez instruktorem harcerstwa, takze zawsze gdzies tam si¢ to przewijalo.

Generalnie, wlasnie taka praca z dziecmi i z mlodziezq. (R4)

Jedna z badanych osob wskazata, ze przed rozpoczgciem pracy zawodowej w szkole
zdecydowata si¢ na podjecie studiow trzeciego stopnia, podkreslajac, ze byt to bardzo

trudny czas, z racji taczenia pracy zawodowej z aktywnoscig naukowa:

Ja zaczetam swojq prace na uczelni, pracowalam jako asystent wydziatu pedagogiki i uczytam,; miatam
zajecia z pedagogiki na uczelni. Zaczelam robi¢ doktorat z socjologii w Szczecinie. Napracowatam sie
bardzo. Mialam takie bardzo intensywne dwa lata pracy i nad doktoratem i generalnie bylo to dosy¢

trudne. To bylo jedno z trudniejszych wyzwan. (R14)

Wigkszo$¢ z badanych dyrektoréw podejmowato zatrudnienie w szkole zaraz po
ukonczeniu studiow wyzszych. Ze wzgledu na dwczesng sytuacje na rynku pracy, byt to
albo angaz pelnoetatowy lub zatrudnienie w niepetnym wymiarze godzin. To witasnie ci
dyrektorzy, ktorzy nie otrzymali zatrudnienia w szkole w pelnym wymiarze godzinowym
podejmowali  takze dzialania zawodowe w  pozaoswiatowych  sektorach.
W jednostkowych sytuacjach, brak podjecia pracy w szkole byl zdeterminowany
zobowigzaniami wynikajagcymi z osiggnig¢ naukowych czy stypendialnych éwczesnych

absolwentow:

Jako stypendysta [dane utajone — przyp. E.W.] musialem podjqcé prace w telekomunikacji, no
a poniewaz bytem bardzo zwigzany z wychowawcq klasy w technikum, no to odwiedzalismy pana
profesora w domu, no i w trakcie takich spotkan padlo pytanie, czy bym po prostu nie podjgt paru

godzin w szkole nauki. No, zgodzitem sie, bo byly problemy kadrowe, ktore sq do dzisiaj. (R7)

Jak wynika z wypowiedzi oséb biorgcych udzial w badaniu, trzy osoby, przez caty
czas zawodowej aktywnosci zwigzane byly z ta sama placowka, w ktdrej aktualnie petnig

role dyrektora. Pozostali dyrektorzy podejmowali prace na stanowiskach nauczycieli
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w réznorodnych placowkach. Taka zmienno$¢ w obrebie ich kariery spowodowana byta

réznorodnymi czynnikami rodzinnymi czy konieczno$cig zmiany miejsca zamieszkania:

Pierwsze dziesigé lat, to byla praca na stanowisku nauczyciela w szkole podstawowej, pozniej jeden
rok, kolejny, to byta praca na stanowisku nauczyciela juz w liceum, bo po tych dziesieciu latach
uznatam, ze musze cos w swoim zyciu zmienic¢ i wroci¢ do Poznania, bo jeszcze dodam, ze ta praca to
byla w szkole podstawowej, ale wiejskiej szkole podstawowej. Miatam takq wizje, swoj pomyst na siebie,
wlasnie w takim miejscu, i po dziesieciu latach uznatam, zZe musze cos zrobié (...) chciatam jednak
wroci¢ do tego swojego, gdzies tam, innego pomystu, i po pierwszym roku pracy wlasnie w liceum,
w ktorym tutaj obecnie zarzgdzam zostatam wicedyrektorem, bytam nim osiemnascie lat, i po decyzji
mojego szefa, ktory postanowil pojs¢ na emeryturg, w dwa tysigce pietnastym roku stangtam do

konkursu, i w tej chwili juz jestem drugq kadencje. (R13)

Fakt zmiany miejsc pracy spowodowany byl takze trudng sytuacja zawodowa na d6wczesnym
edukacyjnym rynku pracy. Badani dyrektorzy podkreslali, ze czesto byli zatrudniani na niepeiny
wymiar godzin z danego przedmiotu, co w konsekwencji powodowato konieczno$¢ podjecia

»etatu taczonego”, czesto w kilku placéwkach jednoczesnie:

Ja rozpoczelam prace od razu w szkole, no bo po to wybralam chemie nauczycielskq. Przez dwa lata
uczylam w jednej podstawowce, tam bylam na zastgpstwie, uczylam chemii i matematyki. Potem
w drugiej podstawowce nastepne dwa lata. Jednoczesnie tu, w tym obecnym technikum, miatam zajecia
na wieczorowce (...). Oczywiscie prowadzitam tez lekcje chemii w szkole wieczorowej i w szkole
zaocznej, bo to byly tez takie typy szkol. No i potem zaczetam, po tych czterech latach, prace tutaj
wlasnie w tej szkole jako chemik i jak w roku dwa tysigce dwunastym zostalismy polqczeni z technikum
chemicznym (...) tam szkole zlikwidowano, duza pula nauczycieli i bardzo duzo uczniow stamtqd
przeszia do nas, i w zwigzku z tym (...) nagle sie zrobilo wiecej chemikow, specjalna przebudowa szkoty
pod pracownie laboratoryjne na wysokim standardzie i wtedy pojawita sie tez mozliwosé, oprocz pracy,
uczenia tej chemii akademickiej, takiej literaturowej, wejscia takze w przedmioty chemiczne,
zawodowe. (...) To tez rozwingto moje spektrum zainteresowan, no bo trzeba byto te materialy
przygotowac, ¢wiczenia przygotowac, opanowac tez ponownie sprzet, ktory wykorzystujemy. Takze to

byto tez dodatkowe wyzwanie. (R9)

Na poczatku swojej drogi edukacyjnej dyrektorzy cze¢sto byli zatrudniani w ramach
zastgpstwa za osobe, ktora tymczasowo przebywa na zwolnieniu lekarskim lub urlopie

macierzynskim, opiekunczym lub urlopie na poratowanie zdrowia. Wigzato si¢ to
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z brakiem poczucia bezpieczenstwa zawodowego oraz nie sprzyjato ksztattowaniu
przynalezno$ci do danej placowki:
Poczgtek pracy zawodowej od tysigc dziewigéset osiemdziesigtego pigtego roku. Pracowatem w kilku
szkotach, w ramach zastepstw, byly to miedzy innymi szkota podstawowa, bylo to liceum

ogolnoksztatcgce, zespol szkot zawodowych i ponownie liceum ogolnoksztalcgce. Takze... Kariera,

kariera zawodowa, czy tez droga zawodowa, mysle, ze typowa dla wiekszosci osob. (R2)

Zatrudnienie w tych formach nie byto dla badanych satysfakcjonujace ani finansowo,
ani rozwojowo — czesto bowiem uniemozliwiatlo realizowanie awansu zawodowego,
ktéry powigzany byt finalnie ze wzrostem wynagrodzenia nauczyciela. Taka forma
zatrudnienia powodowata takze brak stabilnosci zyciowej (ekonomicznej) uczestnikow
badan, ktorzy wskazywali, ze bardzo cz¢sto nie mieli mozliwosci, ze wzgledu na sytuacje
finansowa, rozpoczecia samodzielnego prowadzenia gospodarstwa domowego.

Z wypowiedzi osob biorgcych udziat w badaniu wynika, ze przebieg ich kariery
zawodowej, od ukonczenia studidéw wyzszych do objecia stanowiska dyrektora szkoty,
przebiegal w sposob schematyczny. Zdecydowana wigkszos¢ rozmowcow wskazywata:
studia pedagogiczne, praktyki zawodowe, staz zawodowy i nastgpnie objecie funkcji
dyrektora. Poczatkowe etapy pracy w szkole, we wspomnieniach oséb bioracych udziat
w badaniu, byly zasadniczo postrzegane negatywnie. Wigkszo$¢ podkreslata, ze ten etap
pracy zawodowej w obszarze o$wiaty, nie byl motywujacy, co wynikato z niestabilno$ci
zatrudnienia, niskiego wynagrodzenia, czestej zmiennosci form zatrudniania czy
niepetnowymiarowego czasu pracy. Takie sytuacje byly efektem podejmowania angazu

w ramach zastepstwa za innych nauczycieli.

7.1.5. Postepowanie konkursowe na stanowisko dyrektora szkoly

Jednym z priorytetowych zagadnien podejmowanych podczas realizacji
wywiadow byla kwestia postepowania konkursowego na stanowisko dyrektora szkoty.
Kwestia ta ma istotne znaczenie w wymiarze praktycznym realizowanych badan, a osoby
bioragce w nich udzial zostaly poproszone o opisanie indywidualnych do$wiadczen
i przezy¢ koncentrujagcych sie wokoél wspomnianego postepowania konkursowego.

Odczucia zwigzane z tym etapem kariery zawodowej sg bardzo subiektywne i zalezg od
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indywidualnych doswiadczen badanych dyrektorow. Postgpowanie konkursowe na
stanowisko dyrektora szkoty ma za zadanie wylonienie najlepszego kandydata do
zarzadzania szkotg. Szczegotowe rozwazania na temat specyfiki realizowania
postepowania konkursowego na stanowisko kierownicze szkoly oraz wymagania
formalne wynikajace z aktow prawnych zostaly przedstawione w rozdziale drugim
niniejszej rozprawy, w podrozdziale zatytutowanym: Dyrektor — charakterystyka
stanowiska i procedura awansu.

Respondenci wskazywali na formalne kwestie organizacji postgpowania
konkursowego na stanowisko dyrektora szkoty, podkreslajac, ze jest to proces
o charakterze zbiurokratyzowanym. Cechuje go sztywno$¢ zatozen oraz sformalizowanie

strategii jego przeprowadzania:

To jest dosy¢ sformalizowana procedura. Trzeba, ztozy¢ stosowne dokumenty, oswiadczenia, dotyczgce
w moim przypadku drogi zawodowej i zZyciowej w czasach PRL-u. Potem trzeba bylo przygotowaé
propozycje swojej wizji szkoly na konkurs. Konkurs byt przeprowadzany przez Urzqd Miasta Poznania
jako organ prowadzgcy. Oczywiscie, i w tym konkursie, tez z formalnego punktu widzenia byli
pracownicy organu, ktory sprawuje nadzor pedagogiczny, czyli Kuratorium Wielkopolskiego. Byli tez
przedstawiciele samorzqdu lokalnego. I byla tez dwdjka nauczycieli, ktora reprezentowala rade
pedagogiczng. Byli tez w tym konkursie rodzice. Czyli mamy takie cztery podmioty: miasto, kuratorium,
nauczyciele, rodzice. Ta komisja liczyla w sumie chyba jedenascie osob. No i (...) trzeba bylo na tym
konkursie sie zaprezentowaé. Po prezentacji danego kandydata i kolejnych kandydatow, komisja
naradzita si¢ oraz przedstawila swojg punktacje, i ta osoba, ktora uzyskata tych punktow odpowiedniq
ilos¢, mogta zostaé¢ uznana za kandydata na dyrektora. Potem Prezydent Miasta Poznania powierza

funkcje na kadencje, ktéra wynosi zwyczajowo pieé lat. (R2)

Przywotana powyzej wypowiedzie¢ osoby bioragcej udziat w badaniu nie jest
odosobniona. Takze inny dyrektor podkresla sformalizowany charakter postgpowania

konkursowego na stanowisko kierownicze w szkole:

Na dyrektora to jest konkurs oglaszany i decyduje si¢ po prostu czlowiek. Kazdy moze [kandydowaé —
przyp. E-W.], kto ma odpowiednie kwalifikacje, ma swojg koncepcje na funkcjonowanie placowki, moze
zglosi¢ swojq kandydature, napisa¢ koncepcje funkcjonowania placowki, spetni¢ wymagania i kazdy
moze przystgpi¢ do konkursu. (...) Sprawdza si¢ formalnie [zgloszenia — przyp. E.W.], zgodnie

z wymogami, ktore sq ogloszone, to oglasza organ prowadzqcy, i wtedy zgodnie z tym powinien
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sprawdzié, co jest, jezeli sq wszystkie dokumenty, no to si¢ spetnia wymagania formalne, a potem
dopiero odbywajq sig¢ rozmowy, prezentacja i rozmowy na temat szkoly. (...) bo tam, jezeli jest dwoch,
trzech kandydatow wtedy jest debata, jest punktowo oceniany, bo to kazdy podejmuje decyzje, kto jest
za kim. Takie sq zasady. Natomiast decyzja o tym, czy sig jest tym dyrektorem, to si¢ juz jest w dniu

konkursu. (R6)

Istotng kwesta, ktéra wielokrotnie pojawiata si¢ w wypowiedziach byto odniesienie
do doswiadczenia zawodowego przed objeciem funkcji dyrektora szkoty. Dyrektorzy
bioracy udzial w badaniu wskazywali, ze jesli petnili juz wezesniej funkcje kierownicze
(np. na stanowisku wicedyrektora) to nabyte w tym czasie kompetencje i kwalifikacje,
pozyskane do$wiadczenia oraz zgromadzone obserwacje i refleksje utatwiaty, w ich
odczuciu, uczestnictwo w postgpowaniu konkursowym na stanowisko dyrektora szkoty.
Zarzadzanie szkota, nawet na stanowisku zastepcy dyrektora, byto dla badanych istotnym
doswiadczeniem i powodowato, ze zmiana stanowiska oraz objecie funkcji dyrektora

szkoty byto mniej stresujace:

Bylo mi troche latwiej pewnie niz komus, kto nigdy nie pelnil funkcji kierowniczych, dlatego ze od
dziewigldziesigtego szostego roku, jak wspomniatam, bytam wicedyrektorem. W zwigzku z tym, miatam
juz pojecie o tym, jak wyglqda zarzqdzanie szkolq. Wprawdzie wtedy moja szkota miata tych dzieci
duzo wiecej niz w tej chwili, bo kiedy zaczynatam prace w osiemdziesiqtym trzecim roku bylo ponad
tysigc dzieciakow, teraz mamy niecale trzysta. (...) Ale w tamtych latach, kiedy bylam wicedyrektorem,
to ta ilos¢ byla tak pomiedzy szeséset, osiemset, to si¢ tak troszeczke wahalo. I na pewno bytoby mi
zdecydowanie tatwiej na cos takiego [zostanie dyrektorem — przyp. E.W.] zdecydowad. (...) Na pewno
duzo mi daly te lata wicedyrektorowania. Chociaz miatam, jak gdyby do ogarniecia niektore rzeczy,
o pewnych rzeczach pojecia nie mialam, nie zajmowalam si¢ na przyklad arkuszem

organizacyjnym. (R5)

Badani dyrektorzy wskazywali na dysproporcje odpowiedzialno$ci pomiedzy
stanowiskami dyrektora a wicedyrektora szkoty, a sama zmiana funkcji wicedyrektora na
dyrektora szkoty wiaze si¢ ich zdaniem ze znaczng zmiang obowigzkow czy

odpowiedzialnosci:
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Ja bylem, krotko wprawdzie, pottora roku, wicedyrektorem szkoly, wiec teoretycznie jakies tam
wyobrazenie miatem (...). W ogodle roznica miedzy dyrektorem a wicedyrektorem jest taka, zZe
wicedyrektor ma nad sobq dyrektora. I to jest ten parasol dla wicedyrektora, natomiast dyrektor jest
sam, w tym znaczeniu, ze podejmuje wszelkie dzialania, wszelkie decyzje, jest odpowiedzialny za
wszystko, za papier toaletowy, saldo i za jakos¢ ksztalcenia, czyli od tego elementu do tego, poprzez to,
ze szkola ma funkcjonowad, ze budynek ma by¢ bezpieczny, zZe majg by¢ remonty, ze jest pracodawcqg
rowniez, ze wydaje rowniez decyzje administracyjne, wiec to jest ogrom dziatan, ktory na poczqtku

moze tez przytloczyé. (R12)

Doswiadczenie nabyte podczas pracy w kuratorium o$wiaty, na wcze$niejszych
etapach rozwoju zawodowego bylo postrzegane jako bardzo pomocne i motywujace

w podjeciu decyzji o przystgpieniu do postgpowania konkursowego na dyrektora szkoty:

Jak bylam w kuratorium to te wymagania znatam od drugiej strony, bo bytam w nadzorze nad szkolami.
Takze ja wiedzialam, czego wymagamy jako nadzor pedagogiczny od dyrektorow. Dlatego mi bylo
bardzo tatwo podchodzi¢ do takiego konkursu. Bo znatam te wymagania. W dwa tysigce drugim roku
byt ogloszony konkurs i az byto chyba siedem osob kandydujgcych na stanowisko. A ja wtedy odesztam
z kuratorium, no bo byla ta zmiana [reforma szkolnictwa — przyp. E.W.], i przystgpitam do tego
konkursu (...) ja wtedy to spokojnie przyjmowalam, no bo przeciez pracowatam w tych organach, i ze
tak powiem, znatam od drugiej stromy bardzo dobrze to, a nie bylam absolutnie jeszcze tak
zdeterminowana, ze ja musze wygrac ten konkurs, no to po prostu bylo takie, taka proba no moze pojde
do szkoty, bo jeszcze nie wiedziatam doktadnie, co dalej robié¢, bo tez mozna bylo mysle¢ o pracy

w wydziatach oswiaty w réznych gminach. (R11)

Jeden z rozmowcow wskazal, ze wieloletnia wspotpraca z Okregowa Komisja
Egzaminacyjng przyczynita si¢ do podjecia decyzji o przystgpieniu do postgpowania

konkursowego:

W jakiejs tam mierze zaktadalem czy mierzytem sie z tym, ze takq funkcje chcialbym petnié. To jest raz,
z drugiej strony, jakas tam, nazwijmy to, wspolpraca z innymi nauczycielami, tu miedzy innymi poprzez
te dziatania, wspolprace z Okregowg Komisjq Egzaminacyjng (...) to sprawiato jakqs tam satysfakcje,

wigc no decyzja w koncu zapadta, zeby wystartowac. (R12)
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Jeden z badanych, wskazal na dwie priorytetowe kwestie, ktére dotyczyly jego
indywidualnego doswiadczenia zwigzanego z postepowaniem konkursowym: dobrg
znajomos$¢ potrzeb szkoty, wynikajgacg z wieloletniego stazu w tej placowce oraz na
powigzang z nig kwesti¢ autorytetu wsrod wspotpracownikéw. Warto zaznaczy¢€, ze
dyrektor wspotczesnej szkoly powinien by¢ dla swoich podwladnych autorytetem
i wzorem do nasladowania. Szczegodlne znaczenie odgrywa tutaj nie tylko autorytet
o charakterze formalnym, wynikajacy z pelionej funkcji, ale takze autorytet
o charakterze nieformalnym, wynikajacy z osobowosciowych cech charakteru oraz

postaw prezentowanych przez osobe na stanowisku kierowniczym w szkole.

Prosze¢ pamigtaé, ze (...) ja stawalam do konkursu w miejscu, ktore bardzo dobrze znatam. Takze tez
wiem, co jest atutem tej szkoly, a co wymaga jeszcze [poprawy — przyp. E.W]. Miatam swiadomos¢ po
prostu takich obszarow, ktore nalezaloby troszeczke inaczej zorganizowac. Mam jakis taki swoj plan
(...) oraz pomystly na takie nowatorskie rozwigzania. I pamigtam, z tego konkursu, tylko tyle, jak jedna
z moich kolezanek powiedziala, ze ona nie zada mi zadnego pytania, bo ona wie, jak ja pracuje. I ze,
Jjakby w jej ocenie oraz grona [pedagogicznego — przyp. E. W.], ktore wtedy reprezentowala, to

wystarczy. (R13)

W kontekscie przygotowan do udzialu w postgpowaniu konkursowym dyrektorzy
wskazywali jako pomocne podjete kursy 1 szkolenia z zakresu zarzadzania,
doswiadczenia nabyte poprzez cztonkostwo w rdéznego rodzaju zespolach doradczych
oraz systematyczng lekturg dziennikow prawnych i literatury fachowej. Stanowi to zatem
uargumentowanie koniecznosci statlego rozwoju wiedzy 1 umiejetnosci osoby na
stanowisku kierowniczym w szkole, poprzez realizacj¢ edukacji formalnej, nieformalne;
czy pozaformalnej. Ponadto odpowiednie przygotowanie z zakresu zarzadzania pozwala
na dokonywanie refleksyjnego transferu koncepcji 1 teorii. Jak wskazywano juz
w rozwazaniach teoretycznych, poswieconych transferowi wiedzy oraz kulturze
organizacyjnej, nie mozna dokona¢ bezposredniego transferu zagadnien zarzadzania
z obszaru nauk ekonomicznych, na obszar zarzadzania o$wiata, dlatego tez tak istotna
w tej kwestii jest wrazliwos¢ dyrektora szkoty 1 umiejetne czerpanie z wiedzy wyrostej

w obszarze nauk ze sobg wspolpracujacych:
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Mysle, ze duzo dal mi taki kurs kwalifikacyjny z zarzgdzania oswiatq, on byl pierwszy, ale juz po mojej
edukacji prawnej, ktory zwracal uwage na wykorzystywanie roznych technik zarzgdzania czy sposobow
ulatwiajgcych podejmowanie decyzji, rozpoznawanie sytuacji. Byl to transfer tych mechanizmow
z przedsigbiorstw, z korporacji (...) pewnych idei, sposobow myslenia, ktore tez koncentrowaty si¢ na
celach. No i przygotowanie [wiasne — przyp. E.W.] oczywiscie zapoznanie si¢ w jeszcze wigkszej mierze
z przepisami (...), ze ja tez wczesniej, w pracy poprzedniej, bytem w takim zespole ( ...) komisji prawnej,
opiniowanie, wspomaganie dyrektora, wiec silg rzeczy troszeczke wiecej niz zwykly nauczyciel
orientowatem sie. Duzo mi daly lektura prawa, czasopism, Gazety Prawnej chociazby, powodowalo to,

ze bylem na biezqco. (R12)

Objecie stanowiska dyrektora szkoty obarczone jest zwigkszeniem obowigzkow oraz
zakresu odpowiedzialnosci. To takze zupehie inny, od nauczycielskiego, wymiar czasu
pracy, wymagan czy zakres uprawnien. Pomimo obaw przed szeregiem
odpowiedzialnosci wynikajacej z pelnienia funkcji kierowniczej w szkole dyrektorzy
podkreslali istotng rol¢ swoich przelozonych w motywacji 1 podjeciu decyzji

o0 przystapieniu do postepowania konkursowego:

Nie ukrywam, Ze to wyszio troche od mojej szefowej, ktora podjeta decyzje o pojsciu na emeryture,
i w zwiqzku z tym, szukala swojego zastepcy. Zawsze tak bylo, ze szkola przechodzila w rece kogos ,,ze
szkoly”. Nie obcej osoby, tylko kogos z grona pedagogicznego. No i ja bylam tez tq kolejng osobg,
ktorq, jak gdyby wyznaczono, oczywiscie w cudzystowie, na to, zeby tq szkole, jak gdyby przejgc.
1 poniewaz wtedy bylo dwoch wicedyrektorow, ale moja kolezanka byla juz tuz przed wiekiem
emerytalnym, w zwiqzku z tym ona si¢ na to nie zdecydowata, a ja bylam jeszcze wtedy osobg majgcq

jeszcze wiele lat pracy przed sobg. (R5)

Poparcie 1 zachete ze strony przetozonych akcentuje takze inny rozmowca, wskazujac,
ze umiejetnosci zarzadcze rozwijal najpierw jako kierownik szkolenia praktycznego.
Osoba na tym stanowisku wykonuje czynno$ci pedagogiczne oraz organizacyjno —
kontrolne w zakresie szkolenia praktycznego. Ponosi takze odpowiedzialnos¢ przed

dyrektorem szkoly w tym zakresie:

Tak jakos dziwnie sie tutaj zycie potoczylo, ze dziewiec lat temu z nauczyciela informatyki przesztam
na stanowisko kierownika szkolenia praktycznego, (...) poniewaz to jest szkota, w ktorej mamy

technikum i branzowq szkole I stopnia, wigc to ksztalcenie zawodowe jest nieodlgcznym elementem
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nauki w naszej szkole. No i takie stanowisko bylo wiasciwie od zawsze jak ja tylko pamietam, i te
dziewig¢ lat temu byl taki moment, zZe kolezanka, ktora to stanowisko zajmowala, odchodzila na
emeryture i pani dyrektor mi zaproponowata to stanowisko. To si¢ wigzalo tez ze zmniejszonym pensum
godzin, z racji zajmowania tego stanowiska kierowniczego (...) tak Ze troszeczke jakby wtedy
nabieratam doswiadczenia jako osoba, ktora jednak jakims zespolem zarzqdza. I mysle, ze na tyle
poprzednia pani dyrektor byla zadowolona z tej mojej pracy, zZe postanowita mnie zapytaé, czy

chciatabym zostac¢ tym dyrektorem szkoly, bo planowalta odejscie na emeryture. (R10)

Jak wskazujg przywolane przyktady, rekomendowanie kandydatow na stanowisko
kierownicze w szkole przez dotychczasowych dyrektorow jest praktyka czgsto spotykana.
Przywotana ponizej wypowiedZz osoby bioracej udziat w badaniu, wskazuje na inny
istotny problem, ktéry zasadniczo ma kluczowe znaczenie dla funkcjonowania szkoty.
Jak deklaruje rozmoéwecea, byt on jedynym kandydatem do objgcia stanowiska dyrektora
szkoty. Brak konkurencji w staraniach o petnienie roli zarzadczej w szkole, zdaje si¢ by¢
kwestig negatywna. Mozna zatem spodziewac si¢, ze brak konkurencyjnos$ci, przyczynic¢
moze si¢ do mniejszych staran kandydata. Rozumiana bowiem jako wspdizawodnictwo
konkurencja przyczynia si¢ do wyzwalania przez okreslony podmiot lepszego dziatania,
optymalizacji podjetych aktywno$ci oraz stanowi istotny czynnik o charakterze

mobilizacyjnym (por. Kraszewska, Pujer, 2017):

Poprzednia pani dyrektor, ktorej kadencja si¢ zakonczyta, rekomendowata mnie przed gromnem
nauczycielskim i w ten sposob, poniewaz wiele lat tu pracuje, miatam poparcie grona i poparcie
odchodzqcej pani dyrektor. W pierwszym konkursie nie miatam kontrkandydata, oczywiscie mogt si¢
konkurs zakonczy¢ bez podjecia decyzji przez jury, ale powierzono mi to stanowisko. Po czterech latach,
bo miatam na cztery lata powierzone, po czterech latach ponownie startowalam do konkursu i tym

razem miatam jednego kontrkandydata. No i ponownie przeszlam przez rekrutacje. (R9)

Ogloszenie postepowania konkursowego na stanowisko dyrektora szkoty bylto takze
motywacja do zwiekszenia swoich kwalifikacji. Swiadomo$¢ i spemianie formalnych
wymagan, stawianych kandydatom na dyrektoréw szkoty, jest jednym z priorytetowych

zadan osoby starajacej si¢ o objecie funkcji kierownicze;j:
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Musiatam zrobi¢ zarzgqdzanie [studia podyplomowe: zarzqdzanie oswiatq — przyp. E.W]. Tego nie

miatam. W momencie, kiedy zaczely sie rozmowy na temat tego, Ze moja pani dyrektor bedzie odchodzi¢

na emeryture, i ktos musialby zajgé jej miejsce, to jak gdyby mnie zmotywowato do tego, zeby te

kwalifikacje w zakresie zarzqdzania uzyskac. (R5)

Dyrektorzy, ktorzy przystepowali do postepowania konkursowego po raz kolejny,
z mys$la o reelekcji, wskazywali, ze staz na stanowisku kierowniczym obliguje ich do
zachowania odpowiednio wysokiego poziomu prezentacji i kompetencji przed komisja.
W ich opinii, wraz z kazdym kolejnym postepowaniem konkursowym na stanowisko
dyrektora szkoly wzrastajg oczekiwania wobec danego kandydata, ktory kolejny raz stara

sie o funkcje kierownicza w szkole:

Ja juz tych konkursow miatam cztery, i powiem, ze im dalej tym jest gorzej. To nie jest tak, zZe jest
tatwiej. Kiedy pierwszy raz startowatam, to sobie pomyslalam tak dla swojego uspokojenia, ze no moge
pewnych rzeczy nie wiedzie¢, prawda? Moge powiedziec, ze nigdy nie bylam dyrektorem. W zwiqzku
z tym, nie wiem, dowiem sig, doucze sie, doksztalce sig, dopytam. Natomiast jak si¢ startuje po raz
trzeci albo czwarty, to juz glupio powiedziec, ze si¢ czegos nie wie. Wigc dla mnie kolejne konkursy
byly wiekszym stresem niz ten pierwszy. Pierwszy konkurs wiadomo, najtrudniejszy, ale tez o tyle byl
trudny, ze miatam dwoch kontrkandydatow (...) co niewgtpliwie wzbudzalo jakies tam emocje, i nigdy

do konca czlowiek nie jest pewien czy ten konkurs si¢ dla niego rozstrzygnie pozytywnie. (R5)

Pytani o postepowanie konkursowe na stanowisko dyrektora szkoty odnosili si¢ nie
tylko do kwestii formalnych w tym zakresie, ale takze do towarzyszacych im wowczas

odczué, przemyslen czy obaw.

Jeden z dyrektorow bioracy udzial w badaniu wskazal, Ze po wieloletnim petnieniu
funkcji wicedyrektora, mial obawy zwigzane z wystgpieniem zjawiska wypalenia
zawodowego, jesli obejmie funkcje dyrektora szkoty 1 tym samym zwigkszy zakres
swojej odpowiedzialnosci. Zjawisko wypalenia zawodowego jest bowiem bardzo czesto
laczone z doznawaniem wyczerpujacych, negatywnych emocji. Wedtug A. M. Pines’a:
, Wypalenie jest stanem fizycznego, emocjonalnego i psychicznego wyczerpania
powodowanego przez dlugotrwate zaangazowanie w sytuacje, ktore sq obcigzajgce pod
wzgledem emocjonalnym” (Pines, 2010, s. 33). Naturalnym zatem byly obawy zwiazane

z podjeciem obowiazkéw dyrektora szkoty, bowiem wynikajace z tej funkcji zawodowe;j
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role, zadania i1 zakres odpowiedzialnosci zwigzane sa z do$wiadczaniem sytuacji

stresujacych:

Miatem obawy wynikajqce tez z tego faktu, ze zastanawiatem sig, czy to, Ze przez dwadziescia cztery
lata bylem wicedyrektorem, czy to nowe wyzwanie, ktore wzigtbym sobie na glowe, nie bedzie tez takim
kolejnym elementem, ktory bedzie powodowal, ze moze wystgpic jakies takie naturalne zmeczenie,
wypalenie. Jezeli cos trwa dwadziescia cztery lata, i jeszcze mialoby trwac kolejne, to moze sig pojawic
takie poczucie: ,,Co ja nowego moge szkole zaproponowac?”. Z drugiej strony, poczuwatem sie do
tego, zeby ten model funkcjonowania szkoly, dorobek szkoly, wizja szkoly, ktorq wspottworzylismy
wspolnie przez te dwadziescia cztery lata byla, kontynuowana w ogolnych zarysach. Wydawato mi sie
tez rzeczq wilasciwg, zeby sprobowac te wizje, t¢ koncepcje w jakis sposob kontynuowac. Takze mimo
obaw wynikajgcych z tego, czy, oczywiscie, poradze sobie z tym wyzwaniem, i mimo tez pewnego
poczucia, takiego zawodowego zmeczenia, postanowitem w tym konkursie wzig¢ udzial. No i poniewaz
mam jeszcze perspektywe kilku lat do mojej emerytury, pomyslatem sobie, ze na koniec tej mojej pracy

zawodowej, moge poswigcic tych kilka lat dla szkoly, w ktorej spedzitem tak wiele lat. (R2)

Inna osoba biorgca udziat w badaniu wskazata na bardzo istotng kwesti¢ obaw
w obszarze zmiany relacji pomigdzy nowym dyrektorem, dotychczas nauczycielem,
anowymi podwtadnymi, dotychczasowymi wspotpracownikami. Relacje migdzy
kierownikiem a podwladnymi jako istotny aspekt rozwazah zostaly przedstawione
w teoretycznej czgsci niniejszej rozprawy. Dyrektor-menedzer powinien budowac bliskie
relacje z podwladnymi. Nalezy jednak mie¢ na uwadze koniecznos¢ dazenia do
kompromisu pomig¢dzy relacjami prywatnymi, a zawodowymi, aby nadmiernos¢ tych
pierwszych, nie powodowala zaklocen w obszarze wypelniania obowiazkow

zawodowych, nie zmniejszala autorytetu dyrektora oraz nie zagrazala jego autonomii:

Powiem szczerze, ze obawy sq zawsze, jak czlowiek zmienia stanowisko pracy. Duzym problemem
i duzym wyzwaniem jest na nowo ustawienie sobie relacji z dawnymi kolegami, kolezankami
nauczycielami, a obecnie podleglymi pracownikami. Tu trzeba bardzo delikatnie dziataé, bo to jednak
jest materia ludzka i trzeba sobie wypracowac na nowo realia dziatania, bo no nie wszyscy rozumiejq,
ze jak cztowiek, stanowisko przyjmuje, no to nie jest tak, ze moze robi¢ co chce, tylko jest wstawiony
w tryby, ktore okreslajg to stanowisko i nie wszystko dyrektor moze zrobi¢ tak, jak by si¢ wydawato

koledze czy kolezance nauczycielce, przyjaciolce, no bo to jest jednak wiele uwarunkowan, ktore trzeba
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bra¢ pod uwage. Takze o to mialam obawy. No i tak jak wszyscy, ktorzy zaczynajg nowq prace, czy po

prostu sig sprawdze na stanowisku dyrektora. (R9)

Kazdy z dyrektorow podkreslat niepewno$¢ zwigzang z prawidlowym
przygotowaniem dokumentow, ich przekazaniem oraz udzialem w rozmowie
konkursowej. Byto to zwigzane, jak podkreslali rozmoéwcey, z iloscig cztonkow, ktorzy

zasiadajg w komisji konkursowe;.

Obawy zawsze sq, bo to jednak jest komisja, mimo to, ze staram sie¢ zawsze rzetelnie przygotowywac
i jestem takq osobg bardzo konkretng. Natomiast stang¢ przed dwunastoma osobami i mowic o tym jak
chciatabym poprowadzi¢ szkole przez najblizszych piec lat, to wzbudza pewne obawy. Kazdy ma gdzies
tam swoje wizje, sq to osoby z roznych [srodowisk — przyp. E.W.], zajmujgce sig¢ réznymi funkcjami.
Bo komisja sklada si¢ z przedstawicieli zarowno zwigzkow zawodowych, kuratorium oswiaty,
przedstawicieli organu prowadzqcego, jeszcze do niedawna, w tej chwili juz nie ma, byli
przedstawiciele rad osiedla, na ktorym znajdowata sie szkola, przedstawiciele grona pedagogicznego,
czyli nauczyciele pracujqcy w danej szkole i przedstawiciele rady rodzicow. Wiec, gdy staje sie przed
gronem tak roznorodnym, na pewno sq obawy czy wyjdzie cos z tego co chciatabym, zeby bylo dobrze
odebrane. (...) Natomiast, tak, sq to obawy, bo trzeba przygotowac koncepcje, trzeba przygotowaé
odpowiednio swoj zyciorys. Do tego jeszcze przedstawic to wszystko. Natomiast, po calej tej prezentacji
odpowiada sie na pytania. Wiec, generalnie, tak to wyglgda i tak jak mowie, no bardziej chyba wiasnie
moje obawy byly w kwestii takiej, zeby osoby, ktorym ja sie prezentuje, kazdy z nich odebrat to w taki

sposob, zeby widzial te dobre strony, ktore chce tutaj przedstawic. (R4)

Reasumujgc, mozna zaryzykowaé stwierdzeniem, ze dzisiejsze postgpowanie
konkursowe na stanowisko dyrektora szkoty, w opiniach badanych nie jest
przeprowadzane w sposob poprawny. Dominuje silne skoncentrowanie na formalnych
aspektach, czynigc je zbiurokratyzowanym i sformalizowanym procesem. Aspekt ten
przystania szereg innych kluczowych kwestii, ktore mozna by, a wrgcz powinno sig,
oczekiwa¢ od kandydata na stanowisko dyrektora szkoty. Nie méwig o tym natomiast
zadne prawne umocowania, ktére w tak sprecyzowany sposob uszczegotawiaja liste
kolejnych, koniecznych do przedstawienia zaswiadczen. W obowigzujacych aktach
prawnych z obszaru zarzadzania o§wiatg nie sposob odnalez¢ odwotania do kompetencji
kandydata czy to o charakterze spotecznym czy o charakterze psychologicznym. Jak

wskazuje zatem J. Smietanska: ,, W takiej formie mamy do czynienia wrecz z sytuacjq,
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w ktorej weryfikacja potencjalnego talentu wsrod kadry kierowniczej oswiaty jest
uwarunkowana sktadem komisji rekrutacyjnej, a doktadniej obranego przez nig sposobu
czy pomystu na przeprowadzenie rekrutacji”’ (Smietanska, 2016, s. 233). Podkre$laja to
wypowiedzi dyrektoréw bioracych udziat w badaniu. Niepokojaca kwestig jest takze
bezposrednie protegowanie pracownikoéw na stanowisko dyrektora szkoty.
W wypowiedziach rozmoéwcoéw bardzo czesto wybrzmiewaly informacje o tym, ze
aktualny dyrektor typowat jedng wybrang osobg, ktora mogtaby w jego odczuciu petnié
role jego nastepcy. Nalezaloby zatem poddaé szczegolnej refleksji zagadnienie
wspotrealizacji i konkurencyjnosci, ktére w obszarze poruszanej tematyki moglyby
zaowocowaé wigkszymi staraniami kandydatow, a w konsekwencji podniesieniem
jakos$ci pracy szkoty. Rodzi si¢ takze pytanie: czy mozliwo$¢ kandydowania zaledwie
jednej osoby na stanowisko dyrektora szkoty jest zasadna? Czy takie sytuacje nie
powoduja obnizenia standardow i pogorszenia jakosci funkcjonowania szkota? By¢ moze
zasadny bylby tutaj pomyst, zgodnie z ktorym, jesli na stanowisko dyrektora kandyduje
tylko jedna osoba to jednak warunkowo udziela si¢ takiemu kandydatowi, naturalnie po
spetnieniu formalnych wymogow, zgody na petnienie roli dyrektora, jednak z pewnymi
odstepstwami od aktualnych prawnych postanowien. Po pierwsze nalezatoby sie¢
zastanowi¢, czy kadencja takiego dyrektora powinna trwac pie¢ lat, a jesli tak, to czy by¢
moze warto dopusci¢ mozliwos¢ konkurencyjnosci, w postaci konkursu uzupetniajacego,
jesli przed uplywem pigcioletniej kadencji zgtosi sig, spetniajacy wymogi formalne, inny

kandydat.

Kwestig, ktéra mocno wybrzmiewata w wypowiedziach respondentow byt postulat
o koniecznosci posiadania przez kandydata doswiadczenia zawodowego na stanowisku
kierowniczym w o$wiacie. Jak wskazuje ustawodawca w Rozporzgdzaniu Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 11 sierpnia 2017 r. w sprawie wymagan, jakim powinna
odpowiadac osoba zajmujgca stanowisko dyrektora oraz inne stanowisko kierownicze
w publicznym  przedszkolu, publicznej szkole podstawowej, publicznej szkole
ponadpodstawowej oraz publicznej placowce, w szeregu wymagan dla kandydata na
stanowisko dyrektora szkoty nie znajdujemy zapisu o koniecznosci petnienia przez niego
innej funkcji kierownicze] w obszarze o$wiaty. Jak wskazuja wypowiedzi dyrektorow
bioracych udzial w badaniu, takie do§wiadczenie zdaje si¢ by¢ nie tylko cenne z punktu

widzenia udziatu w postgpowaniu konkursowym, ale takze w odniesieniu do zarzadzania
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szkota w ogole. Bowiem osoba petnigca funkcj¢ wicedyrektora nabywa zakres pewnych
kompetencji i kwalifikacji, ktore potaczone z szeregiem zgromadzonych do§wiadczen na
tym stanowisku, wplywaja na wysokojakosciowe dziatania podejmowane juz na

stanowisku dyrektora szkoty.

7.1.6. Preferowany styl zarzadzania

Istotnym aspektem realizowanych badan byta kwestia zwigzana z preferowanym
przez rozmowcow stylem zarzadzania, ktore szczegotowo, wraz z egzemplifikacjg
wybranych styléw, zostaly zaprezentowane w czg$ci teoretycznej niniejszej rozprawy.
Dokonujac analiz wypowiedzi mozna wlasciwie wskaza¢ dwa wyrdzniajace si¢ podejscia
badanych dyrektoréw do tego tematu. Pierwsze z podejs¢ jest charakterystyczne dla stylu
zarzadzania okreslanego jako styl demokratyczny, w ktorym kultura organizacyjna jest
skoncentrowana na pracownikach, ich samodzielnosci 1 indywidualnym rozwoju. Drugie
natomiast podejscie to styl mieszany, ktory w zalezno$ci od sytuacji, potrzeb oraz
doswiadczanych problemoéw czerpie poszczegodlne zachowania oraz trendy zarzadcze
z roznorodnych stylow.

Warto zaznaczy¢, ze odnoszac si¢ do swojego stylu zarzadzania badani dyrektorzy
bardzo czesto nie operowali profesjonalng terminologia z obszaru zarzadzania.
Dokonywali natomiast opisowe] charakterystyki preferowanych przez siebie stylow,

ktérych analiza pozwala na ich sklasyfikowanie:

Na pewno jestem osobq, ktora jest zyczliwa innym pracownikom, i podchodze do ich obowigzkow, do
ich pracy tez z duzg wolg wspolpracy i szukania tego, co nas tqczy. Jestem osobg w miarg dobrze
zorganizowang, i chciatbym oczekiwaé tez podobnego sposobu pracy czy stylu pracy u moich
pracownikow. Zeby byli w stanie tez samodzielnie tworzyé pewne swoje propozycje, zebym nie musiat
wystepowacé jako taki , pasterz nad trzodkq”, ktora o wszystkim decyduje. Wierze w to, Ze rada
pedagogiczna majqca tak wiele roznego rodzaju indywidualnosci, osobowosci, jest bardzo waznym
elementem, ktory wspoltworzy, wspotkreuje naszq szkolng rzeczywistos¢. Cechq naszej szkoly jest tez
to, ze uczniowie majg petny, bezposredni wplyw na to, co sie w szkole dzieje. Wilasciwie wszystko to,
w granicach prawa, wszystko co sobie wymyslg, co bedg chcieli zrealizowad, to uzyskujq tutaj pomoc
wsparcie, i tez akceptacje dla ich pomystow. Czyli otwartos¢, bezposredniosé, zZyczliwosé (...) No moje

doswiadczenie zawodowe, ktore w tej chwili wyglgda tak, ze jestem jedng ze starszych stazem pracy
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w szkole 0sob, pozwala tez na pewno na wsparcie osob miodszych, ktore wchodzq do zawodu, albo sg
w pracy dydaktycznej na swoim gdzies tam poczqtku, zeby moc tym swoim doswiadczeniem tez sig

z innymi dzieli¢. (R2)

Jeden z dyrektorow zadeklarowal, ze preferuje, jak sam to okreslit ,,migkki” styl

zarzadzania, ktory w literaturze prezentowany jest jako styl, koncentrujacy si¢ na

stwarzaniu przyjaznej atmosfery w pracy, wzmacnianiu dzialan oraz dbaniu o potrzeby

1 samopoczucie podwtadnych. Zdaniem rozmoéwcy dyrektor powinien peti¢ funkcje

spajajaca 1 katalizujaca catoksztatt dziatah nauczycieli:

Sq pewne niezbedne punkty, ktore majq by¢ bardzo konkretnie zrealizowane. Poza tym to jest to
nastawienie na motywacje, na zadania. Duzo czasu mi to zajelo, nie ukrywam, wysitku, zZeby
wprowadzi¢ taki sposob zarzgqdzania (...) w aktywnoSci nauczycieli, nazwijmy to tak troszeczke
w sposob migkki. Chodzi o wyrobienie takiego przekonania, Ze podejmuje dzialania, podejmuje
aktywnosc z wlasnej woli, i Ze to jest moj pomyst. Mowie, ,, moj pomyst” z punktu widzenia nauczyciela.
To nie jest tak, zZe ja narzucam te pomysty. Faktycznie to sq te pomysly, ale chodzi mi o wyrobienie
takiej postawy opartej o poczucie powinnosci, bardziej powinnosci niz nakazu idgcego z gory. Ten
nakaz idgcy z gory w moim przekonaniu, no on jest dobry w sytuacjach krytycznych, wymagajgcych
tego, kiedy trzeba szybko wprowadzi¢ pewne zmiany, albo tez podjqé decyzje organizacyjng. Zeby tak
sig stato i wprowadzié¢ takie zmiany, to tez wymagane jest posiadanie albo uzyskanie, nazwe to tak
ogdlnie, postuchu, ale w tym znaczeniu respektowania takich wskazan. Praca nauczycieli jest bardzo
specyficzna. (...) I to jest tez pewien problem w zarzqdzaniu. Pogodzenie tej pozycji nauczyciela jako
Jednoosobowego tworcy lekcji, organizatora lekcji, z wpieciem tego wszystkiego w dzialanie szkoly.
Wiec reasumujqc, preferuje raczej taki miekki styl zarzqdzania, pod tym wzgledem administrowanie
jest (...) ograniczone do tego, co jest w moim przekonaniu konieczne. I poprzez administrowanie
rozumiem Sciste wskazywanie zadan, polecen i sprawdzanie tego. Zarzqdzanie natomiast dla mnie jest
tutaj szerszym zagadnieniem, to jest tworzenie takiej calej otoczki, catego systemu funkcjonowania,

ktory umozliwia zrealizowanie pewnych celow, czyli to jest takie bardziej nastawienie na cele. (R12)

Jedna z badanych os6b wskazata na trudno$¢ w bezposrednim transferze wiedzy

o zarzagdzaniu na obszar kierowania szkola, podkreslajac konieczno$¢ wybidrczego

transferu koncepcji zarzadzania w ogole, do obszaru zarzadzania sferg oswiatowa. Jak

wykazano w teoretycznych rozwazaniach, transfer prosty, zakladajacy, ze wiedza

dotyczaca zarzadzania charakteryzuje si¢ uniwersalno$cia, natomiast wszelkie teorie

atakze prawa zarzadzania gospodarczego mozna by przenie$¢ na grunt zarzadzania
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innymi dziedzinami, w tym takze szeroko rozumiang o$wiate, nie jest podej$ciem

wlasciwym i prowadzi¢ moze do szeregu nieprawidtowosci.

Przygotowujqc si¢ do konkursu analizowalo sig te rozne strategie. Jak to zrobi¢, zeby bylo najlepiej.
Ale zadna taka gotowa strategia w dziedzinie zarzqdzania nigdy nie pasuje idealnie do szkoly, ktorg

sie zarzqdza, do szkoly, w ktorej sie pracuje. (RS)

W wielu wypowiedziach dyrektorzy odnosili si¢ takze do kwestii swoich wartos$ci
moralnych, przekonan etycznych i1 zaufania wzgledem drugiego cztowieka. Rozméwcey
wskazywali, ze pozostawiaja swoim podwltadnym pewng doze swobody w dzialaniu
1 wystrzegaja si¢ takich zachowan, ktére sg charakterystyczne dla styléw autokratycznych,

autorytarnych, paternalistycznych.

Ja zawsze sobie powtarzam, i to si¢ niestety sprawdza, ze nie jestem dyrektorem, ktory trzyma ludzi
bardzo krotkq rekq. Lubie porzgdek, bardzo szanuje wszystkich pracownikow, oczekuje tez tego od nich
w drugq strone, natomiast raczej ide w tym kierunku dogadania si¢ z moimi pracownikami i ustalania
wielu rzeczy, zeby bylo dobrze dla wszystkich. Czy to sie zawsze sprawdza? I czasem sobie mowie, zZe
kto ma migkkie serce musi mie¢ twardg inng czes¢ ciata. Zawsze mysle sobie, naprzeciwko biurka, przy
ktorym siedze, ktos mi powiesit takie duze lustro, wiec ja si¢ ciggle, jak siedze przy biurku, ciggle sie
w tym lustrze widze. Patrze na siebie ze spokojem i myslg sobie, ze nie mam w zasadzie sobie nic do
zarzucenia. Ja sig po prostu w takim systemie zarzqdzania dobrze czuje. To, Ze ponosze tego czasem
pewne konsekwencje, no to tak juz jest. Ludzie czasem zawodzq. To jest takie zaufanie, ono powinno

by¢ ograniczone. (R5)

Podkreslano takze istotng rol¢ wzajemnej zyczliwoSci pomiedzy wszystkimi
pracownikami szkoty. Jak wskazal jeden z rozmowcow wiasciwa atmosfera w miejscu
pracy jest wysokim gwarantem powodzenia zatozonych celow. Praca dyrektora szkoty,
ktora polega zarowno na pracy z ludZzmi jak i dla ludzi, zobowigzuje go do stwarzania
wlasciwe] atmosfery 1 warunkow pracy oraz przestrzeni do realizacji zadan. Temat ten
szerzej zostal przedstawiony w rozwazaniach teoretycznych niniejszej rozprawy,

dotyczacych kompetencji kierowniczych oraz menedzerskich dyrektora szkoty:
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Moj styl zarzqdzania polega na tworzeniu klimatu zyczliwosci. Absolutnie jestem przeciwna
Jjakiemukolwiek zamordyzmowi czy stosowaniu mobbingu, czy jakiemu$ niesprawiedliwemu
traktowaniu poszczegolnych pracownikow. Niemniej, dyrektor szkoly musi by¢ niezwykle ostrozny
w ocenie pracownikow, i musi im ufac do pewnego stopnia, i ja tez tak robig. Postgpuje w taki sposob,
nigdy nie besztam nauczyciela w taki sposob, ze krzycze czy wytykam mu, czy mowie, , Pan jest
beznadziejny, z pana nic nie bedzie, czy z pani nic nie bedzie”, tylko rozmawiam z nauczycielem.
Nauczyciele sq rozni. Sq tacy, z ktorymi mozna rozmawiaé, i ktorzy ewoluujq, ktorzy pracujq, ktorzy sq
chetni i otwarci, ale sq tez nauczyciele, ktorzy rozmawiajq ze mng w gabinecie i mowig, ,, Tak, tak, tak”,
i pozniej robig to samo. Jest grupa nauczycieli, ktora permanentnie kiamie. (...) Mam kilku takich

nauczycieli niereformowalnych. (R8)

Jak wskazuja inne badane osoby, praca dyrektora, jest zwigzana z problematyka
etyki zawodu nauczycielskiego, ktora ich zdaniem dotyczy obiektywizmu, szacunku
w traktowaniu zarowno pracownikdéw jak i ucznidow oraz ich rodzicéw, sprawiedliwosci

oraz bezinteresownosci, kultury osobistej, odpowiedzialno$ci, uczciwosci:

Jestem osobq bardzo konsekwentng, wymagajqgcq od siebie, ale tez od innych. Staram sig postrzegac
ludzi zawsze w ten sposob, ze cheq zrobicé cos dobrego. Wiem o tym, zZe kazdy z nas moze si¢ pomylic,
no i tez zawsze uswiadamiam to swoim pracownikom i mysle, ze przynosi to, to znaczy jestem pewna,
ze przynosi to dobre efekty, poniewaz widze, jak funkcjonuje grono [nauczycielskie — przyp. E. W.].
Tutaj jest ponad stu nauczycieli, do tego jeszcze pracownicy administracji i obstugi i mysle, ze ze
spokojnym sumieniem moge powiedziec, Ze grono fo takie przyjazne srodowisko dla siebie. (...) Staram
sig bardzo dbaé o to, zeby, zeby pracownicy mieli dobre warunki na miare mozliwosci. Zawsze
wychodze do ludzi, zawsze tez informuje o tym, zZe zalezy mi na tym, zeby bylo cos dobrze zrobione,
solidnie i konkretnie niz na tym, zeby ktos siedzial, iles godzin i udawal, ze pracuje. (...) powtarzam
zawsze tez nauczycielom, Ze ja wymagam od siebie i od nich i staram si¢ ich zacheci¢, motywowac tez
do tego, zeby jednak tg swojq prace wykonywali z pasjq. To jest etyka pracy. A nie tylko z przymusem
wigzgcym sie z pensjq, na przyktad. (R4)

Bioracy udziat w badaniu, podkreslali istotng role dyrektora w motywowaniu
nauczycieli do podejmowania szeregu aktywnosci na rzecz szkoty oraz wypracowywaniu
poczucia wspotodpowiedzialnosci za sukces szkoty. Jak wskazano w teoretycznych
rozwazaniach niniejszej rozprawy dziatania dyrektora szkoty koncentrujg si¢ w duzej
mierze na takich plaszczyznach jak motywowanie do rozwoju podwitadnych oraz ich

stymulowanie do zaangazowania w realizacj¢ powierzonych zadan w celu optymalizacji

304



efektow pracy. Szczegolng rolg tego zakresu tematycznego uwidocznity takze rozwazania
moéwigce o technikach i metodach menedzerskiego zarzadzania we wspodtczesnej

praktyce oswiatowej, ktore zwracaly uwage na metody motywowania.

Ja sig staram, zeby moi nauczyciele, czyli nauczyciele pracujgcy w szkole, ktorg ja zarzqdzam, mieli
takie poczucie, ze to jest takze ich odpowiedzialnos¢. Bo takie poczucie wspolnotowosci i tej
odpowiedzialnosci nie tylko za sukces i co za tym idzie przyjmowanie nagrod, ale takze, czy przede
wszystkim za porazki, to powoduje, zZe jednak nauczyciele si¢ starajg i chcg co$ robi¢ ponadto

konieczne minimum, zeby nam wszystkim byfo lepiej. (R1)

Rozmowcy wskazywali na mozliwos¢ wptywu nauczycieli na podejmowane przez
dyrektora decyzje, co zwigzane jest ze stylem zarzadzania opartym na warto$ciach
demokratycznych. Zaakcentowano jednak, Ze istnieja pewne kwestie uregulowane

prawnie, ktore powinny pozosta¢ bezdyskusyjne:

Po pierwsze dialog, komunikacja, informacje zwrotne, ja po prostu stucham, co majg mi moi
nauczyciele do powiedzenia. Ja nie uwazam, zZeby w kwestiach takich organizacyjnych ten glos nie byt
wystuchany. I kiedy po prostu moja decyzja jest taka bezsprzeczna, to nauczyciele jakby wiedzq, ze ona
wynika z podstaw prawnych i nie dyskutujemy z przepisami, ktore sq dla nas, powiedziatabym, wigzgce.
I to udato mi sie po prostu w tych relacjach wypracowaé. Ze jezeli jest czytelny komunikat, Ze musimy
zrobi¢ cos do tego i do tego momentu, i to jest to, to prosze mi wierzy¢, naprawde nie mam problemu,
zeby przyszta informacja zwrotna. Ale tez pozwalam nauczycielom uczestniczy¢ (...) w tym zarzgdzaniu.
W tych obszarach, w ktorych oni sq specjalistami, w dziedzinach, ktore nauczajq, w pomystach, ktore

majq. (R13)

Jedynie dwoch dyrektorow wskazato w sposob bezposredni na swoj preferowany styl
zarzadzania. Pierwszy z nich zadeklarowat styl demokratyczny, ktorego zatozenia zostaly
opisane szczegdlowo w podrozdziale niniejszej rozprawy zatytulowanym Style
zarzgdzania. Badany podkreslit wspotuczestniczacy charakter tego stylu zarzadzania,
wskazujac na wspotudzial podwtadnych w procesie podejmowania decyzji. Szczegdlng
role w tym zakresie przypisat konsultacjom, otwartemu dialogowi oraz czynnemu

udziatowi w pracach zespolow:
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Na pewno demokratyczny, na pewno bardzo sobie cenie konsultacje. Ja mam bardzo liczne zwigzki
zawodowe. Solidarnos¢ i ZNP. I bardzo lubie konsultowac z nimi wszystko, prawo mnie do tego
obliguje, no to musze to robi¢, ale tez lubig spojrzec z roznych stron, wiem, ze nie zawsze ze wszystkich
stron wszystko widze, takze cenig sobie tg konsultacje ze zwigzkami, bardzo sig ciesze, ze mam takie
liczne zwiqzki, ze grono [pedagogiczne — przyp. E. W.] jest w tych zwigzkach. Jesli chodzi o nasz uktad
dyrekcji, bo mam dwie zastgpczynie, tez mam bardzo ladng plaszczyzng wymiany, i dialogowg, no

i teraz, jesli chodzi o nauczycieli, no to jest rada pedagogiczna, ale tez zespoty przedmiotowe. (R11)

Kolejna osoba, ktora wskazata bezposrednio styl swojego zarzadzania, wahala si¢
pomiedzy dwoma przeciwstawnymi sposobami kierowania; autokratycznym
1 demokratycznym. W podrozdziale zatytutowanym Style zarzgdzania dokonano analizy
porownawczej tych dwoéch stylow w oparciu o zatozenia R. Lippita i R. K. White’a.
Ponizsza wypowiedz akcentuje, ze nieodzowng zaleta stylu autokratycznego jest
porzadek 1 przewidywalno§¢ wynikow dzialan w organizacji, natomiast styl
demokratyczny przyczynia si¢ do zaangazowania pracownikdw poprzez stworzenie
mozliwos$ci udziatu w podejmowaniu decyzji. Takie potaczenie postaw zarzadczych, jest
zdaniem rozméwcey pozadane, we wspodtczesnej praktyce oswiatowej. Badany odniost si¢
do koncepcji sytuacyjnego stylu zarzadzania, opierajacego si¢ na zatozeniu, ze jedno lub
dwuwymiarowe metody zarzadzania nie sa wspotczesnie wystarczajace. To sytuacja i jej

analiza determinuja wybor optymalnego stylu zarzadzania:

No i tu jest zawsze problem, bo wydaje mi sie, ze jestem autokratq, ale chyba jestem tez demokratq.
Generalnie powiem tak: na zewngtrz szkoly dyrektor reprezentuje szkole i to jest zapisane w statucie
iw oswiatowym prawie. (...) Jezeli chodzi o sprawy dydaktyczne, to z kolei wicedyrektor [sie tym
zajmuje — przyp. E. W.] i tutaj jest petna wspolpraca, harmonia i Zyczytbym, zeby wszedzie tak bylo,
jak jest u nas, to powiem szczerze. Jezeli chodzi o kierownictwo, to nie sq tylko wicedyrektorzy, ale
rowniez jest cata struktura przewodniczgcych komisji. I sq raz w miesigcu (...) spotkania, no w tej
chwili online, ale generalnie zawsze sq tutaj w gabinecie spotkania, omawiamy, ja przygotowuje
w sierpniu kalendarium na caly rok, co bedzie omawiane, nikt nie jest niczym zaskakiwany, poniewaz
tematyka jest opracowana w sierpniu i ona obejmuje wszystkie spotkania kierownictwa do czerwca
przysztego roku. Jest kalendarium, gdzie po prostu kazdy nauczyciel wie, jak pracujemy, jakie sq dni
wolne z puli, zatozmy tutaj, dyrektora szkoty, ktore jest w prawie oswiatowym. I wydaje mi sig, Ze to

jest taka po prostu przejrzysta sprawa. Jezeli chodzi o rady pedagogiczne, no to z wyprzedzeniem
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tygodniowym informuje o tym, ze jest rada pedagogiczna i podaje rowniez tematyke rady. Tak, Ze tutaj
staram si¢ nigdy nie zaskakiwaé nikogo tematem, ktory bede podejmowal, z kolei przewodniczgcy
komisji wiedzq, co bedq referowali, jak majq si¢ przygotowac. Tak, ze ja po prostu no w sposob taki
kolegialny podejmuj¢ decyzje, pytam sig, rozwazamy, no ale pozniej za to biore odpowiedzialnosé i sig
pod tym podpisuje. Tak, ze nie zwalam tam na kolezenstwo, tylko po prostu no musze ,,wzig¢ to na

klate”, jezeli cos jest zle, to ja tutaj ponosze konsekwencje i tak to dziala. (R7)

Przywotlana powyzej wypowiedz, akcentowana czgsto w wypowiedziach rozméwcow,
wskazuje na kwesti¢ odpowiedzialnosci dyrektora. Zagadnienie odpowiedzialnosci,
zostato szczegdtowo przedstawione w teoretycznych rozwazaniach, gdzie zwrdocono
uwage na takie ptaszczyzny jak: odpowiedzialno$¢ za prowadzenie optymalnej polityki
kadrowej, odpowiedzialno$¢ za organizacj¢ wlasciwej przestrzeni do pracy szkoty,
odpowiedzialnos¢ dotyczaca motywowania 1 kontrolowania pracownikow czy
odpowiedzialno$¢ za ksztaltowanie wlasciwej atmosfery. Wypowiedzi rozméwcoOw
uwidaczniaty szerokie spektrum jednostkowej odpowiedzialno$ci osoby na stanowisku

kierowniczym w szkole:

Najgorsze w szkole, w zarzgdzaniu, jest tez to, ze jest odpowiedzialnos¢ jednoosobowa. Obojetnie kto
popelni jakis blgd. Oczywiscie ja moge wyciggngé konsekwencje w stosunku do ksiegowej, do pani
z kadr, do mojej pani w sekretariacie. Natomiast de facto przed organem prowadzqcym, czy przed
organem nadzorujgcym, ttumaczy sie dyrektor. I to nie sq pojedyncze przypadki, kiedy taka sytuacja
mnie spotkala. Oczywiscie staram sig wyciggaé potem konsekwencje w stosunku do moich

pracownikow. (R5)

Jeden z uczestnikow badan wskazal na skonkretyzowane obszary zarzadzania,
w obrebie ktorych si¢ porusza. Zrobit to w sposob usystematyzowany. Jak ukazano
w teoretycznych czgéciach niniejszej rozprawy wskazywanie na konkretne obszary
zarzadczych dziatan dyrektorow jest bardzo czestym sposobem obrazowania
podejmowanych aktywnosci. Badany wyszczegdlnil obszar zarzadzania kadrg, obszar
zarzadzania wychowankami, wyznaczanie celow szkoly oraz aspekt finansowy.
Wypowiedz ta pozostaje zgodna z ogolng koncepcja dzialan zarzadczych, ktore

koncentruja si¢ na zasobach rzeczowych, kapitatowych, ludzkich oraz informacyjnych:
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Podzielitbym to na cztery obszary, tak teraz mysle. Pierwszy byloby to, tak zwane zarzqdzanie
obszarami ludzkimi, mam tutaj na uwadze pracownikow, w dalszej kolejnosci uczniow, nastgpnie
wytyczaniem jakichs celow, ktore chcemy sobie osiggngé. I czwarta bylyby to, sprawy zwigzane

z zarzgdzaniem dobrami materialnymi szkoly. (R3)

W wypowiedziach badanych, sposdb zarzadzania szkola byl takze powigzany
z kierowaniem pracg podwladnych, przestrzeganiem okreslonych zasad racjonalnego
gospodarowania oraz umiej¢tnoscig delegowania obowigzkéw na kompetentnych
w danym zakresie pracownikow w celu rozwigzywania konkretnych probleméw. Takie
podejscie do zarzadzania przynie$¢ moze wiele korzysci: odcigzenie dyrektora,
wykorzystywanie potencjalu podwtadnych, uznanie kompetencji 1 kwalifikacji
pracownikow, motywacja podwtadnych do dalszego samodoskonalenia, zwigkszenie

elastycznosci czasowej pracy szkoly, zwigkszenie si¢ rezultatow i wydajnosci pracy:

Po pierwsze, powolatam sobie zespot doradczy dyrektora, to sq osoby do roznych obszarow. To nigdy
nie jest tak, ze caly zespol zwoluje, tylko w momencie, kiedy zajmuje sie obszarem X, no to wlasnie
poprosze dwie te osoby, ktore albo majg wigksze doswiadczenie ode mnie, albo po prostu sq
specjalistami z tej dzialki, albo po prostu sq zdroworozsqdkowymi osobami, ktore potrafiq moje obawy
czy moje problemy opracowac tak, zebySmy mieli jak najlepsze rozwigzanie dla szkoly, to jest pierwsza
sprawa. Druga sprawa, jasnos¢ informacji, to, znaczy sie¢ moi nauczyciele otrzymujg komunikaty, co
sig dzieje w szkole. Mamy zespol liderow przedmiotowych i po prostu informuje poprzez liderow
przedmiotowych. (...) Jestesmy szkolq w peini skomputeryzowang, bo uczymy techniki i informatyki.
W zwiqzku z tym komputerow jest bardzo duzo i tych sieci tez. W zwigzku z tym mozemy bardzo szybko

przekazywac informacje i tez otrzymywac informacje zwrotne. (R9)

Wsrod wypowiedzi dyrektorow bioragcych udzial w badaniu pojawito si¢ wskazanie,
ze istotnym aspektem stylu zarzadzania jest umiej¢tno$¢ kompromisu, czyli stuchanie
1 analizowanie sugestii ptynacych od grona pedagogicznego oraz umiej¢tno$¢ zmiany
swojego zdania. Cecha ta wyraznie zarysowata si¢ w analizie teoretycznej, w ktorej
wskazano, ze: ,, Wazna jest tez umiejetnos¢ osiggania kompromisu, wyczucia granicy,
gdzie mozna pozwoli¢ na ustepstwa, a gdzie wymagana jest konsekwencja” (Zaborek,
2017, s. 241). Umiejetno$¢ kompromisu jest charakterystyczna dla takich stylow

zarzadzania, ktore uksztattowane zostaty na wartosciach demokratycznych.

308



Nie jestem chyba takim despotq, ale lubie czasami postawic¢ na swoje, ale z drugiej strony, jak majg
argumenty pracownicy czy tam nauczyciele konkretne i sq jakies takie zmiany, to ja si¢ ugne, czyli nie
Jestem takim tyranem, ze musi by¢ i juz nie ma innego, po prostu argumenty wystuchuje i naprawde
potrafie tez zmieni¢ decyzje. Zmieniam decyzje, styl zarzgdzania, zrzucam wigcej obowigzkow na
nauczycieli tez jednak, zeby (...) pracownik mial poczucie, ze on tez odpowiada. Tak chcg i chciatabym,
zeby on tak zrobil, czasami podsunie cos innego, godze sig z tym, Zeby tez nie ugodzi¢ czlowieka, ze ja
go, nie moge stlamsic. Musze mu dac tez poczucie takiego spetnienia swojej roli, swojego obowigzku,
cho¢ ja bym czasami to zrobita inaczej. No ale, trzeba sig tego nauczy¢, pogodzié, bo jesli nie, to bede

ciggle skonfliktowana z nauczycielami, a moja rola nie bedzie tu tatwa. (R12)

Odniesiono si¢ takze do kwestii, ze to osoby podwtadne, ich catoksztalt zachowan
czy postaw determinuja w duzej mierze styl zarzadzania stosowany w kierowaniu szkotg.
Jedna z oso6b badanych zaznaczyta, ze zmienita swdj styl zarzadzania pod wptywem

negatywnych do§wiadczen z gronem pedagogicznym:

Wiasciwie powinnam poprosic, zeby pani dyktafon wylgczyta, ale powiem. Kiedys ktos, mysle, ze mieli
w tym udzial jacys nauczyciele napisali donos do ministerstwa, ze jestem bardzo bezczelna i na radzie
pedagogicznej powiedzialam, ze “od tej demokracji to si¢ nauczycielom w dupach poprzewracato”.
Ja rzeczywiscie tak powiedziatam i kiedy zapytano mnie: , pani dyrektor o co chodzi?”.
[Odpowiedziatam przyp. - E.W.]: ,, przykro mi, ale musze sie przyznac, zZe ja niestety tak powiedziatam.
Nie bede udawac i uwazam, ze mam racje.” Ciesze si¢ bardzo, ze reakcja pani w ministerstwie byla
podobna i si¢ smialysmy. Ja oczywiscie napisatam wyjasnienie na ten temat, ale chcialam pani
powiedzie¢ tym takim niecenzuralnym przyktadem o dwoch rzeczach. Rzeczywiscie zaczelam swojq
prace z przekonaniem, ze pracuje w zespole ludzi, ktorzy majq wspolny cel, ze sq to ludzie inteligentni
i Ze sq to ludzie z wyzszym wyksztalceniem, ze sq elitq intelektualng w ogole miatam takie pojecie.
1 bytam przekonana, ze w takim zespole nie mozna by¢ dyrektorem despotq tylko trzeba by¢ dyrektorem
demokratqg w petnym tego stowa znaczeniu. I wydaje mi sig, ze nie do konca. Jestem przekonana, ze
nie zawsze powinno tak by¢. Okazuje sie, ze po latach pracy i wszystkich moich doswiadczeniach
zyskalam przekonanie, ze ludzie muszq widzie¢, Ze ktoS nimi zarzqdza i ponosi za nich
odpowiedzialnos¢ i rownoczesnie przyjmuje kryteria oceny. Nie wszyscy potrafiq oddzieli¢, ze ja sobie

zazartuje, ze powiem sobie dowcip i Ze to nie powinno wyjs¢ poza zebranie rady pedagogicznej. (R14)

309



Podsumowujac rozwazania na temat preferowanego przez badanych dyrektoréw stylu
zarzadzania szkola, wskaza¢ nalezy na kilka istotnych faktow, ktére zarysowaly sie¢
podczas analizy zebranego materiatu.

Po pierwsze, w niewielu bowiem, bo w zaledwie dwoch wypowiedziach pada
konkretne sformutowanie odnoszace si¢ do profesjonalnej klasyfikacji stylow
zarzadzania w obrebie literatury przedmiotu. Pozostate osoby biorgce udziat w badaniu
swoj styl zarzadzania charakteryzuja opisowo, przywotujac konkretne dziatania, postawy
czy warto$ci, ktore charakterystyczne sg dla znanych koncepcji, nie ma tutaj jednak
bezposredniego wskazania stylu.

Po drugie, w wypowiedziach respondentow zauwaza si¢ zaakcentowanie
niemozno$ci prostego transferu wiedzy z nauk o zarzadzaniu na dyscypling wiedzy jaka
jest zarzadzanie o$wiatg. Takie sugestie ze strony osob badanych ukazuja konieczno$¢
refleksji wlasnie nad nauka zarzadzania dzisiejsza szkota. Pokazuja konieczno$¢
szczegblnej uwagi nad treSciami przekazywanymi kandydatom na dyrektoréw szkot
podczas ich $ciezki ksztatcenia.

Po trzecie, badani dyrektorzy w swoich odpowiedziach wskazywali na
odpowiedzialnos¢, ktéra spoczywa na osobie dyrektora szkoty. Rodzi si¢ zatem pytanie,
czy tak ogromna odpowiedzialno$¢ jednostkowa dyrektora, za kazde podjete dziatanie
w obszarze szkoly, sprzyja rozwojowi pozadanego wspotczesnie stylu zarzadzania?
Dyrektor majacy $wiadomo$¢ spoczywajacej na nim odpowiedzialnosci albo unika
sytuacji angazowania nauczycieli 1 innych pracownikow szkoty w procesy decyzyjne,
albo robi to jedynie pozornie, chcac kreowaé rzeczywistos¢ powszechnie pozadanej
demokracji.

Po czwarte, brak poczucia przez pracownikoOw przynaleznosci do szkoty,
odpowiedzialnosci za sukcesy 1 porazki powoduje znaczne zmniejszenie ich motywacji
w obszarze podejmowanych dziatan. Ksztaltowaniu owej motywacji sprzyja menedzerski
styl zarzadzania.

Po piate, zauwazy¢ mozna, ze istotne znaczenie w ksztaltowaniu preferowanego stylu
zarzadzania odgrywaja przekonania moralne i1 etyczne o charakterze subiektywnym.
Nalezy jednak mie¢ na uwadze, ze to dobro szkoly 1 jej warto$ci powinny by¢ w tym

miejscu stawiane na piedestale.
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7.1.7. Kompetencje we wspolczesnej praktyce zarzadzania oSwiata

Tematyka kompetencji w praktyce zarzadzania jest, jak wykazano
w teoretycznych rozwazaniach niniejszej rozprawy, dotyczacych kierowniczej oraz
menedzerskiej roli dyrektora szkoty, zagadnieniem popularnym w dziataniach
badawczych, publikacjach w formie artykutow i raportow oraz w pozycjach literatury
fachowej. Pozostaje rowniez w obszarze zainteresowania nie tylko naukowcow, lecz
takze 0sob na stanowiskach kierowniczych, w tym takze w o$wiacie; mowa tutaj
o liderach, menedzerach, kierownikach, zarzadcach oraz dyrektorach.

Osoby biorace udziat w badaniu przywotywaty klasyczny podzial na kompetencje
twarde oraz migkkie. Dyrektorzy zaznaczali przy tym, ze chociaz kompetencje twarde sa
nieodzowne do pelnienia roli dyrektora, to jednak kompetencje migkkie odgrywaja
kluczowa role w zarzadzaniu wspotczesng szkota, co pozostaje zgodne z twierdzeniem
S. Banaszaka, o tym, ze ,, kwalifikacje to kompetencje urzeczywistnione w dziataniu”
(Banaszak, 2011, s. 75).

Badani dyrektorzy nawigzywali do wielu kompetencji, ktére zostang
przedstawione ponizej w kolejnosci od najczesciej przywotywanych.

Kluczowg kompetencjg zdaniem rozmoéwcodw byt spokoj, ktory w wypowiedziach

byt takze utozsamiany z dystansem:

Wewnetrzny spokdj, pierwsza sprawa. Uwazam, Ze to jest jeden z najwazniejszych elementow. Czyli

w kazdej sytuacji stresowej zachowanie takiego dystansu. (R1)

Bycie urzgdnikiem panstwowym obliguje do posiadania wspomnianej kompetencji:

Dyrektor przede wszystkim powinien by¢ osobq zdystansowang do tego, co si¢ dzieje wokol. Caly czas

powinien pamigtac, ze jest urzednikiem panstwowym i Ze to jest funkcja powierzona. (R9)

Spokoj oraz dystans utozsamiane byly takze z psychiczng odpornoscia:
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Na pewno musi by¢ bardzo odporny psychicznie. To jest podstawa. (...) Ja widze nawet przez ten uptyw
czasu, jak wyglgdala moja praca na poczqtku, jezeli chodzi o stanowisko dyrektora szkoly ijak
wyglgda obecnie. Jest duzo wigksze obcigzenie psychiczne. To jest taka najwazniejsza, generalnie,

rzecz. (R4)

Spokdj oraz dystans wyrazaj si¢ takze w opanowaniu, czyli ,,pedagogicznym takcie”.
Warto zaznaczy¢, ze pojecie to jest powigzane z poszanowaniem godno$ci osobiste]
drugiego cztowieka a takze jego prywatnosci 1 jak wskazuje E. Michalski jest to ,, nosnik

intuicji, myslenia, dziatania i szacunku” (Michalski, 2011, s. 267):

To znaczy, moim zdaniem w tym obecnym czasie musi by¢ wyjgtkowo opanowany. Z bardzo duzq dozg
wyrozumiatosci. Dlatego, ze agresja ze strony rodzicow jest nieprawdopodobna w tej chwili. To, tego
dawniej w ogole nie bylo. W dodatku, jezeli chodzi tutaj o te cechy dyrektora, to mowie, opanowanie,

no i takt pedagogiczny. (R7)

Istotng kompetencja, ktéra w swoich spostrzezeniach wskazata zdecydowana
wigkszo$¢ dyrektorow byta zdolno§¢ prowadzenia mediacji. Funkcja dyrektora jako
mediatora byla takze okreslana jako rola posrednika, co zostato szerzej opisane w czesci

teoretycznej poswigconej prezentacji 1ol oraz kluczowych dla menedzera kompetencji:

Odpowiednie kompetencje, zeby to byla osoba, byla posrednikiem, mediatorem, zeby tez umiala
proponowad, sktadac swoje jakies propozycje innym osobom, z nadziejq, Ze te propozycje bedq trafne,

a poprzez to bedg mogty by¢ przyjete. (R2)

Najczgsciej odniesienie do mediacji dotyczyto kontaktéw z rodzicami ucznidow oraz
nieporozumien, ktére zachodza pomiedzy poszczegdlnymi czlonkami szkolnej

rzeczywistosci:

Na pewno potrzebna jest taka umiejetnosc, wilasnie tych mediacji z rodzicami, przede wszystkim
z rodzicami. Rodzic - nauczyciel, czesto rodzic - dziecko, rowniez, bo te sytuacje rodzinne sq coraz
trudniejsze, jest ich coraz wiecej. I to sq chyba takie podstawowe rzeczy, ktore sq niezbedne do

petnienia tej funkcji. (R4)
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Przywolywane przez dyrektorow kompetencje z zakresu mediacji byly utozsamiane

takze z obszarem znajomosci zasad panujacych w relacjach migedzyludzkich:

Znajomos¢ takich relacji miedzyludzkich, lagodzenie konfliktow. Nie mam udokumentowanych
kwalifikacji, jesli chodzi o mediacje (...) ale wydaje mi si¢ wiasnie, ze ta kwestia tych relacji,
rozwigzywania konfliktow, czasem podejmowania mediacji migdzy ludzmi. (...) Mysle tez, ze bardzo
wazng sprawg, jesli chodzi o szkole jest umiejetnosci nawigzania takiego dobrego kontaktu i dobrych

relacji z rodzicami. (R5)

Przywotywane kompetencje w zakresie prowadzenia mediacji, wystepowaly
w wypowiedziach tuz obok umiejetnosci aktywnego stuchania oraz prowadzenia dialogu
ze wszystkimi uczestnikami szkolnej spotecznosci. Dialog ten powinien cechowac si¢
otwarto$cig 1 brakiem przekonan o wilasnej, niepodwazalnej racji, co zgodne jest

z zalozeniami o demokratycznym stylu zarzadzania:

No wigc czasem trzeba rozmawiaé, trzeba stuchaé tych ludzi. Czasem trzeba powiedzie¢ co si¢ mysli

po to, zeby uslyszed, ze to nie do kornica moze jest stuszne. (R10)

Dyrektorzy bioracy udziat w badaniu wskazywali takze na istotng rolg jakg odgrywa
komunikatywnos$¢. Ich zdaniem osoba na stanowisku kierowniczym w oswiacie powinna

cechowac si¢ otwartoscig na wspolprace i dialog z innymi dyrektorami szkot:

Osoba bedgca dyrektorem powinna by¢ osobqg komunikatywng, bo bardzo duzq zaletq jest to, ze wsrod
poznanskich dyrektorow mozemy ze spokojem sie do siebie wzajemnie zwraca¢ i razem analizowaé
rozne problemy, ktore musimy rozwigzywad, i podejmowac te decyzje po przedyskutowaniu doglebnym
zagadnienia. Takze osoba, ktora bytaby totalnie zamknigta, no miataby na pewno problem, zeby to
wszystko opracowac, no bo nikt nie jest alfg i omegq ze wszystkich zagadnien, przedmiotow. Takze

uwazam, ze ta komunikatywnos¢ jest konieczna. (R9)
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Podkreslano takze znaczenie wieloplaszczyznowej znajomos$ci przepisOw prawa.
Warto zauwazy¢, ze dyrektor szkoly jest zobowigzany nie tylko do znajomos$ci prawa

oswiatowego, ale tez prawa pracy czy prawa ekonomicznego:

Ja mysle, ze w przypadku dyrektora, oprocz tej wiedzy typowej, merytorycznej, to znajomosc przepisow

prawa. Wigc na pewno przepisy prawa i znajomosc tego prawa. (R5)

Dyrektorzy powinni by¢ takze zaznajomieni z przepisami prawa dotyczacymi
zarowno pracownikow dydaktycznych, jak 1 pozadydaktycznych. Jak wykazano
w obszarze teoretycznych rozwazan, znajomos¢ korespondujacych ze soba galezi prawa

jest priorytetowym obowigzkiem dyrektora szkoty:

Przede wszystkim musi na biezqco by¢ z prawem (...). Niestety to jest olbrzymi obszar, i tutaj kazde
wsparcie wlasnie, chociazby w obszarach instytucji nadzorujqcej, jest niezwykle cenne, bo te przepisy
sig zmieniajq, uzupelniajq, i musi o tym naprawde informowac swoje grono, tak, to jest taka kluczowa
tutaj sprawa w zarzqdzaniu, i w tych kompetencjach. Te przepisy, ktore nauczyciele muszq znac, te
ktore muszq znac rodzice, i te ktore wymagajg tez od dyrektora takich kompetencji, zeby dobrze
zarzqdzac szkolg, w sensie tego wszystkiego, co nie dotyczy tylko relacji uczen-nauczyciel, ale dotyczy
funkcjonowania szkoly jako instytucji. Mowie tutaj o tym obszarze, ktory jest administracyjno-
obstugowy: pani ksiegowa, pani ptacowa, pani sekretarz szkoty, pani kierownik administracyjna. Bo
dzisiaj bardzo wazna tez jest ta baza szkoly, zeby stawia¢ na rozwdj szkoly i zeby ta szkola byta

atrakcyjna, nie tylko w takich kompetencjach dydaktycznych. (R13)

Badani dyrektorzy podkreslali, ze znajomo$¢ prawa administracyjnego

1 ekonomicznego ma kluczowe znaczenie w obszarze zarzadzania dzisiejsza szkota:

Zwrocitbym tutaj uwage na ten aspekt, nazwijmy to, administracyjno-ekonomiczny, bo musi by¢ to ktos,
kto, po pierwsze, potrafi czytaé i rozumiec prawo, chociazby prawo oswiatowe, ale jednoczesnie troche

zna sig na roznego rodzaju prawie ekonomicznym. (R3)

W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ liczne opracowania poswigcone
problematyce zarzadzania zespotem. Petnigca réznorodne cele, zadania i1 funkcje szkota

jest przestrzenig, w ktorej swoje dziatania prowadza réznorodne zespoly, zarowno te
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o charakterze formalnym jak i nieformalnym. Dlatego tez niecodzownym elementem
obowigzkow dyrektora jest koordynacja pracy poszczegolnych cztonkéw zespotow. Jak
wskazywali rozmowcy, zasadne sg takze kompetencje koncentrujace si¢ wokot

budowania zespolu pracowniczego:

Umiejetnos¢ dobrania ludzi do wspolpracy, i to wspolpracy roznego rodzaju. Inne zadania sq dla na
przyktad wicedyrektora, inne zadania dla osob, z ktorymi rozmawia sie, z ktorymi sie konsultuje albo
sie ktorych wystuchuje, czyli takq grupe osob, o ktorej mozna powiedziec, ze tak, wystucham, bo te

pomysly, bo te wypowiedzi sq cenne. (R12)

Wsrod licznych kompetencji osoby na stanowisku kierowniczym w szkole bardzo
czesto wskazuje si¢ na takie umiejetnosci i predyspozycje, ktore pozwalaja na §wiadome
1 odpowiedzialne przekazywanie zadan i odpowiedzialnosci podwtadnym. Dzigki temu
dyrektor moze petni¢ wowczas rolg kontrolujaca, wspierajaca czy motywujaca, jednak
obowigzek wykonania okreslonego zadania spoczywac¢ bedzie na osobie lub zespole do
tego wyznaczonym. Badani podkreslali bardzo czesto, ze umiejetnos¢ wilasciwego
rozdysponowywania zadan i delegowania uprawnien, jest kluczowa umiejetnoscia

dyrektora:

Nastepng sprawq jest po prostu tez podzielenie obowigzkow na tych liderow czy chociazby na osoby
z tego zespotu doradczego dyrektorow. Doba ma tylko dwadziescia cztery godziny i nie ma szansy, zeby
osoba na stanowisku kierowniczym sama wszystko rozpracowata. Dobrym posunigciem jest takze

podzielenie pracy, jesli chodzi o przygotowanie i organizowanie matur i egzaminow zawodowych. (R9)

Jak wykazano w teoretycznych rozwazaniach niniejszej rozprawy, tworzenie
perspektywicznej wizji rozwoju placowki w szczegdlny sposdb konstytuuje osobe
dyrektora jako menedzera wspotczesnej szkoly. Dyrektor szkoty nie tylko realizuje
przyjeta koncepcje szkoty, ale cechuje si¢ tez wlasng wizja jej rozwoju. Badani
dyrektorzy podkreslali istote¢ posiadania okreSlonej wizji szkoty. Wskazywali takze

konieczno$¢ znajomosci historii szkoty:
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Pewna wizja tez tego, co chcemy osiggngc. W moim przypadku wizja w duzej mierze sprawdza sie do,
do takiej cigglosci. Uwazam, ze szkola, w ogole, jako instytucja wymaga zachowania pewnej tradycji.
W naszym przypadku tutaj konkretnie jest to tradycja siegajqca bardzo, bardzo odlegtego okresu czasu,
bo poczgtku czternastego wieku. Tego oczywiscie nikt z nas nie pamieta, ale jest jakas taka wlasnie
historyczna linia, ktora si¢ wigze z dorobkiem tej szkoly. Ona jest najmocniej widoczna w wieku
dziewigtnastym i dwudziestym, gdy ta szkota odgrywata w Wielkopolsce bardzo wyjgtkowq, szczegdlng
role. (...) I z tego tez wzgledu na kazdym dyrektorze (...) spoczywa to brzemie tradycji. (R2)

Jak wskazywali badani dyrektorzy, umiejetno$¢ przekonania podwladnych do
swojego stanowiska, jest istotng kompetencjag w ich codziennej pracy. Taka zdolnos¢
zwigzana jest, jak wykazano w ostatnim rozdziale teoretycznym, z pelnieniem przez
dyrektora szkoty roli przywddcy. Przywodcy edukacyjni, sa czesto okreslani jako
transformacyjni liderzy, ktérzy ,, (...) posiadajq charyzme, zdolnos¢ do upowszechniania
swojej wizji i misji szkoly oraz kompetencje w zakresie inspirowania na jej terenie

innowacji” (Melosik, 2014, s. 29):

Nastepnie umiejetnosc¢ stworzenia jakiejs wizji szkoly rozpisanej na lata, i co wiecej, za tym musi iS¢

umiejetnos¢ przekonania do tej wizji swoich najblizszych wspotpracownikéw. (R3)

Dyrektor szkoty podczas swojej pracy zawodowej czgsto wykracza poza przyjete
normy czasowe. Jak wykazano w teoretycznej czesci, zarzagdzanie w ogdlnym ujeciu jest
procesem wymagajacym stalej decyzyjnosci, dyspozycyjnosci (Bieniol, Halama, Ingram,

2003, por. tez Zawislak, 1984):

Na wszystkich stanowiskach kierowniczych, duza dyspozycyjnos¢ czasowa. Ilos¢ godzin, ktore
spedzamy nad pracg jako dyrektor, jest naprawde olbrzymia, bo to trzeba naprawde sporo rzeczy
ogarngé¢, poczta przychodzqca, tez olbrzyma ilos¢ maili, wiasciwie jestesmy jako dyrektorzy
zasypywani tymi mailami, mimo ze sekretariat i tak robi pierwsze sito, no ale niektore formacje
posiadajq nasze prywatne, to znaczy panstwowe maile i przychodzi bezposrednio na maila dyrektora,
a nie na maila sekretariatu. Ta dyspozycyjnos¢ czasowa tez jest bardzo potrzebna. No i osoba, ktora
decyduje si¢ na stanowisko dyrektora, musi mie¢ te swiadomosé, ze szkola dziata dwanascie miesigcy
w ciggu roku. Dyrektor nie ma urlopu tak, jak nauczyciel dwa miesigce, tylko z Kodeksu Pracy
przystuguje mu urlop, no i trzeba zapomnieé, ze lipiec, sierpien jest wolny tak jak dla nauczycieli, no
bo poczgtek lipca to sq jeszcze egzaminy zawodowe, no a w sierpniu sq te egzaminy maturalne, ktore

sig¢ nie odbyly z przyczyn losowych, sq poprawki egzaminow maturalnych, no i sq standardowe
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poprawki, no i przygotowanie catej szkoly do nowego roku szkolnego, takze tych wakacji jest na pewno
duzo mniej, niz ma nauczyciel. Jezeli osoba taka chcialaby przyjq¢ takie stanowisko, no to musi sie tez

zastanowi¢, czy to ograniczenie czasowe jest w stanie przyjqc na siebie. (R9)

Badani dyrektorzy odniesli si¢ w swoich wypowiedziach do popularnego we
wspolczesnych trendach zarzadzania o$wiatg zagadnienia, jakim jest zmiana edukacyjna.
Transformacja jest najbardziej charakterystyczng cechg rozwijajacego sie spoteczenstwa
1 jest kluczowym zagadnieniem dla zarzadzajacych szkotami dyrektorow: kierownikow,
menedzerow 1 przywodcow (réznorodne postawy prezentowane wobec edukacyjnej
zmiany zostaly zaprezentowane w rozdziale trzecim niniejszej rozprawy). Rozméwcey
podkreslali konieczno$¢ otwarto$ci na zmiany i transformacje w wielu aspektach

funkcjonowania dzisiejszej szkoty:

Niewgtpliwie taka otwartos¢ na zmiany. Dlatego, ze nam sig¢ tak wszystko zmienia i to nie zawsze
zgodnie jest z naszq wolqg, wiele rzeczy w szkole jest zmienianych odgornymi rozporzgdzeniami czy
ustawami. Nie zawsze wszyscy si¢ na dole z tym zgadzamy, no ale takq na siebie rolg przyjelismy, nie

ma rady, trzeba jakos w tym nowym si¢ odnalez¢, wiec taka gotowosé na zmiany. (R10)

W wielu wypowiedziach pojawit si¢ watek specjalistycznej wiedzy, ktérag musi
posigs¢ dyrektor szkoty, aby mogt w pelni $wiadomie uczestniczy¢ w przebiegu procesu
nauczania realizowanego przez nauczycieli. Dla dyrektoréw wiedza stanowi zatem

istotng warto$¢, wymagajacg statej aktualizacji:

Potrzeba wiedzy takiej typowej, merytorycznej. Chociaz tez muszg powiedziec, ze to nie jest proste,
kiedy dyrektor jest nauczycielem konkretnego przedmiotu. Na przykiad w moim przypadku, ja sie tez
tego musiatam uczyé, bo mojg silng stronq byla edukacja wczesnoszkolna, czy wychowanie
przedszkolne. Natomiast, na przykilad, chodzenie na obserwacje lekcji na poczqtku mojej kariery
dyrektorskiej do matematykow, do fizykow, do chemikow spowodowalo, ze ja musiatam jeszcze tq mojg

wiedze poszerzac. To niewgtpliwie nie jest tatwa sprawa. (R5)

Wielokrotnie w wypowiedziach os6éb badanych pojawito si¢ odwotanie do

konkretnych cech charakteru, ktore ich zdaniem powinny cechowa¢ dobrego dyrektora
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szkoty. Wskazywali oni, ze cechy osobowosciowe jednostki na stanowisku kierowniczym
w o$wiacie stanowig istotng role w zarzadzaniu szkola i1 determinujg przebieg

prawidtowych relacji interpersonalnych. Przywotywano takie cechy jak:

* autentycznos¢:
Dyrektor musi by¢ autentyczny, to bez wzgledu na styl, rézne mogg by¢ style, ale mysle, ze musi by¢
autentyczny, to zmaczy, Ze pracownicy, nauczyciele, wszyscy muszq wiedzie¢, czego sie moggq

spodziewaé, w takim ujeciu pozytywnym. (R12)

* szczerose:

Mysle, ze szczerosé, przynajmniej wobec wlasnych pracownikow. (R1)

* zdrowy optymizm:

(...) optymizm, chyba najwazniejsza rzecz, ale taki optymizm oparty na racjonalnych podstawach.
Uzywam tez tego okreslenia, ze gdybym nie byl optymistq, to no nie bytbym w stanie pracowac (...) bo
bardzo szybko si¢ mozna spali¢. Jesli tylko bedzie si¢ (...) racjonalnie podchodzito do mozliwosci, to
tak jak w zyciu, zbyt racjonalne podejscie bez umiejetnosci, bez pewnej wiary, ze mogq pojawic sie
rowniez nieoczekiwane sytuacje, bardzo pozytywne, moze doprowadzi¢ do takiego samoograniczania

sig, a optymizm jest potrzebny. (R12)

* pokora:
Pokora - nie zawsze musze miec racje, tylko dlatego, ze siedz¢ w tym fotelu, (...) bo czasami mamy
Jjakqs swojq koncepcje i nie do konica chcemy przyjgé do wiadomosci, ze ktos moze te sytuacje widzie¢

inaczej. (R10)

Wisrdd licznych kompetencji, nalezy wyszczeg6lni¢ umiejetnosci techniczne. Sg one
pojmowane jako niezbedne do prawidlowe] organizacji biezacej dzialalnosci
pedagogicznej, gospodarczej 1 administracyjnej szkoty. Dyrektorzy powinni by¢
zaznajomieni z obsluga niezbgdnego sprzgtu informatycznego, narzedziami

programowania, aplikacjami itp.:

Powinien takze dyrektor szkoly posiadac wyksztalcenie z zakresu IT, no bo nie wyobrazam sobie, zeby
moc pracowaé na platformach, na ktorych wspotpracujemy, czy to z Kuratorium Wielkopolskim, czy

z Wydziatem Oswiaty, bedqgc ignorantem komputerowym. To po prostu by si¢ w ogole nie sprawdzito,

nie datoby rady tak dziataé, no bo trudno do kazdego problemu wzywaé informatyka. (R9)
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Reasumujagc wypowiedzi na temat kompetencji niezb¢dnych do zarzadzania
wspotczesng szkota warto podkreslic spdjnosé¢ wypowiedzi uczestnikdw badania.
Pomimo tego, ze rozméwcy to osoby zarzadzajgce réznymi typami szkol, 1 posiadajacy
rozny staz na stanowisku kierowniczym, to jednak kluczowe kompetencje,
przywolywane podczas rozméw, byly zasadniczo podobne. Badani nie odwotywali sig¢
przy tym do konkretnych autorow czy koncepcji naukowych, z wyjatkiem jednego
z badanych, ktory przywotat podczas rozmowy ,,10 madrosci nauczycielskich”
J. Pielachowskiego, podkreslajac ich uniwersalizm takze w stosunku do funkcji dyrektora.

Koncepcja J. Pielachowskiego prezentuje si¢ nastepujaco:

,, 1. Wiem, ze przysztos¢ moich wychowankow w duzym stopniu zalezy ode mnie.

2. Nigdy nie ponizam godnosci ucznia. Ponizony zawsze odptaca zlem.

3. W konflikcie z uczniami nie gorgczkuje sie, jestem sedzig a nie strong.

4. Nie lekcewaze wlasnych polecen, zawsze kontroluje ich wykonanie.

5. Jestem cierpliwy, uczniowie majg prawo myslec i dziata¢ wolniej ode mnie.

6. Lekcja jest dla uczniow - nie dla mnie. Moj sukces powstaje tylko z sukcesow moich uczniow.

7. Nie jestem nieomylny. Mgdros¢ polega na przyznaniu si¢ do bledu i naprawieniu go.

8. Autorytet nie polega na wzbudzaniu strachu, lecz na kompetencji, sprawiedliwosci, konsekwencji
wymagan.

9. Wymagania nie wykluczajq zyczliwosci; nie zrzedze, nie pouczam, czyn jest lepszy od mowienia,
przyktad lepszy od instrukcji.

10. Nie spodziewam si¢ powierzchownej wdziecznosci wychowankow. Jesli zaszczepie im lepszq strong
mojej osobowosci - bedg mi wdzieczni przez cale zycie” (por. Pielachowski, 1996).

Podsumowujac analiz¢ zebranego materialu na temat kompetencji, wskaza¢ mozna,
ze najczesciej stosowany podziat to ten, ktory rozrdznia kompetencje migkkie 1 twarde.
W zaleznos$ci od zawodowego do$wiadczenia oraz specyfiki placowki, w ktorej funkcje
kierownicze sprawuja osoby biorace udziat w badaniu, ktadziono nierownomierny nacisk
na okreslone kategorie kompetencji. Dyrektorzy utozsamiali kompetencje migkkie nie
tylko z umiejetnosciami, ale takze z cechami charakteru: spokdj, opanowanie,
autentycznos¢ w wypowiedziach i w dzialaniach, szczeros$¢, szacunek, optymizm, pokora.
Kluczowa kompetencja to znajomo$¢ roéznych galezi prawa: oS$wiatowego,
ekonomicznego, administracyjnego czy rodzinnego i opiekunczego. Jako podstawe
optymalnego  zarzadzania  szkola =~ wskazywano  kompetencje = dotyczaca
rozdysponowywania zadan i delegowania uprawnien, co dowodzi, ze szkola i jej
dziatania sg efektem wspolpracy wielu osob. Uwidoczniano takze szczegdlng role
dyrektora wspotczesnej szkoty w motywowaniu jej cztonkéw do podejmowania
wielorakiej aktywno$ci na rzecz optymalizacji pracy szkoty. Wazng kompetencja

pozadang na stanowisku dyrektora szkoty, jest zdaniem badanych §wiadomos¢, ze szkota
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podlega nieustannym zmianom. Dyrektor powinien charakteryzowaé si¢ gotowoscia
1 otwartoscig na réznego rodzaju transformacje w obszarze o$wiaty. Przekonanie to jest
tozsame z teoretycznymi rozwazaniami na temat roli dyrektora podczas wdrazania

zmiany edukacyjnej, co zostalo zaprezentowane w trzecim rozdziale niniejszej rozprawy.

7.1.8. Menedzer — kierownik i przywdédca w edukacji

Jak wykazano w rozwazaniach teoretycznych niniejszej rozprawy dyrektor szkoty
jest odpowiedzialny za wykonywanie wielozakresowych dziatan w celu optymalizacji
pracy szkoty: organizacji, administracji, planowania, zarzadzania ekonomicznego,
zarzadzania wiedzg i informacja, polityki personalnej, kontroli, marketingu, mediacji czy
funkcji reprezentacyjnych. Dzisiejsze trendy w obszarze zarzadzania o$wiatg
potwierdzaja, ze trudno przypisa¢ dyrektorowi placowki edukacyjnej jedna,
wyselekcjonowang rolg. Badani dyrektorzy wskazywali na szereg koniecznych cech,
umieje¢tnosci i predyspozycji osoby na stanowisku kierowniczym w szkole. Rozmowcy
odwotywali si¢ do obszaréw umiejetnosci: interpersonalnych, rozwigzywania problemow,
informacyjnych, komunikacyjnych, decyzyjnych czy szerokiego i syntetycznego
myslenia. Natomiast w rozdziale poswieconym specyfice postepowania konkursowego
na dyrektora szkoty, badane osoby podkreslaly potrzebe przygotowania kandydatow na
wielo$¢ zroéznicowanych rol, ktore beda petnic.

We wspotczesnej literaturze z obszaru zarzadzania o§wiatg najczesciej okresla si¢
dyrektora szkoty jako menedzera — kierownika oraz przywodce. Osoby bioragce udziat
w badaniu zapytano czy dyrektor wspotczesnej szkoly jest menedzerem czy przywodca.
Zadano takze pytanie, czy osoba na stanowisku kierowniczym w szkole moze petic¢ obie
te funkcje. Dla lepszego zrozumienia stanowisk badanych os6b zwrdcono si¢ takze
z prosba o zdefiniowanie tych pojec.

Rozmoéwcy wskazywali, ze okreslenia odnoszace si¢ do przywodztwa oraz
menedzeryzmu w edukacji sg wspolczesnie modnymi okre§leniami w obszarze nauk

o0 zarzadzaniu szkota:

1o jest bardzo modny termin, mowi sig, ze ktos jest przywodcq i menedzerem w edukacji. (R6)
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Rozumienie obu tych poje¢ wsrod badanych dyrektorow bylo réznorodne.
Wskazywano, ze czynnikiem roznicujagcym te role jest poziom samodzielno$ci
w podejmowaniu decyzji. Zdaniem badanych dyrektorow, okreslenia te sg trudne do
jednoznacznego zdefiniowania. Potwierdza to rozwazania zawarte w teoretycznej czesci
rozprawy. Zdaniem niektérych rozméwcoOw postawa menedzera o§wiaty wigze si¢ ze
wspotpracg i angazowaniem podwiladnych w podejmowanie decyzji dotyczacych szkoty.
Postawa przywodztwa natomiast, to cato$ciowa odpowiedzialnos¢ 1 moznosé

podejmowania decyzji przez dyrektora szkoty:

Przez sformulowanie pojecia menedzera rozumiem zarzgdzanie wraz z zespotem. Natomiast w pojeciu
przywodztwa nie akcentuje si¢ tej umiejetnosci wspolpracy czy koniecznosci wspolpracy z innymi.
Przez przywédztwo rozumiatbym na przyklad, co jest bardzo wazne w zarzqdzaniu szkolg, delegowanie
pewnych obowigzkow na swoich wspolpracownikow, natomiast w sformutowaniu ,,menedzerstwo”
rozumiatbym nie tylko delegowanie, ale dopuszczenie wspolpracownikow w pewnym sensie do
wspoldecydowania, przy zafoZeniu, ze to dyrektor jest osobq, ktora podejmuje na wiasng

odpowiedzialnos¢ ostateczng decyzje. (R3)

Przywodztwo wigze z jakqs charyzmq i z umiejetnosciq zarazenia innych swojq wizjg, wyznaczanie
celow, nawet czesto dalekosigznych i przedstawienie ich w taki sposob grupie, zeby oni uznali, zZe sq
sensowne, ze bedziemy szli dalej w tym kierunku. Natomiast menedzerstwo to finanse, to umiejetnosé

zarzgdzania od strony organizacyjno-finansowej, ekonomicznej. (R10)

Rola menedzera o$wiaty byta definiowana w odniesieniu do umiejg¢tnosci
organizacyjnych, ze szczegdlnym uwzglednieniem kompetencji w obszarze
pozyskiwania materialnych oraz pozamaterialnych dobr dodatkowych, wykraczajacych
poza budzet ustawowy, a majacych istotne znaczenie dla poprawy warunkoéw
funkcjonowania w szkole. Przekonanie to, tozsame jest z zawartg w analizie teoretycznej
teza o konieczno$ci pozyskiwania, przez dyrektora — menedzera, zasobdéw o réznorodnym
charakterze, mowa zardwno o zasobach ludzkich jak i rzeczowych, informacyjnych,
finansowych. Natomiast dyrektor jako przywddca miatby koncentrowac si¢ na doraznym

rozwigzywaniu zaistniatych probleméw:
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Menedzer, czyli organizator. Przywddca, czyli ktos, kto jest na czele, ktos kto podejmuje i rozwigzuje
problemy tu i teraz, rozwiqzuje rozne sytuacje i zalatwia, zZeby to funkcjonowalo. Sq kwestie
dydaktyczne i sq kwestie finansowe w placowce. Menedzer poszukuje czegos, co stuzyloby temu, zeby
ta dydaktyka rozwijala sie, zeby te dzieci mialy warunki tez do nauki. W tej chwili to chyba trzeba by¢
dobrym menedzerem, zeby znalezé odpowiednie finanse, zabezpieczenie, zeby moglo wszystko
funkcjonowaé, zZeby byly zajecia, zeby sprzet byl odpowiedni. Menedzer poszukuje Srodkow
finansowych. (R6)

Kompetencje w zdobywaniu funduszy przez dyrektorow — menedzerow podkreslano
wielokrotnie. Argumentowano to przekonaniem, ze trudna sytuacja finansowa o$wiaty
w Polsce powoduje, ze szereg potrzeb szkol nie moze by¢ finansowanych z budzetu

ustawowego:

Menedzer na pewno ma kompetencje w zdobywaniu srodkow finansowych na rozwoj placowki. Oswiata
nigdy nie jest wysoko dofinansowywana i problem chociazby z utrzymaniem budynku, mowie o oknach,
dachu i tego typu sprawach, czy boisk sportowych, dla wszystkich dyrektorow jest duzym problemem
iw momencie, kiedy uda si¢ uzyskaé dodatkowe finanse jest to bardzo cenne. Tu rola dyrektora
menedzera jak najbardziej bytaby wigksza niz dyrektora zwyklego, ktory na pewno nie ma, az takich

kompetencji. (R9)

Zdaniem jednego z badanych dyrektoroéw, nie tylko umiejetno$¢ pozyskiwania
dodatkowych funduszy na dziatalno$¢ szkoty, determinuje petnienie przez niego roli
menedzera, lecz takze mozno$§¢ gospodarowania budzetem. Jak wykazano
w rozwazaniach teoretycznych, kwestia gospodarowania budzetem jako zadanie
dyrektora szkoty, zostata uregulowana prawnie. Ustawa wskazuje nastepujaco: ,, Dyrektor
szkoly lub placowki w szczegolnosci: (...) dysponuje srodkami okreslonymi w planie
finansowym szkoly lub placowki zaopiniowanym przez rade szkoty lub placowki i ponosi
odpowiedzialnos¢ za ich prawidfowe wykorzystanie, a takie moze organizowad
administracyjng, finansowq i gospodarczg obstuge szkoty lub
placowki” (Dz.U.2021.1082). Rozméwca podkreslit, ze w obszarze polskiej oswiaty
publicznej pelnienie roli menedzera jest znacznie ograniczone, bowiem dyrektor nie

posiada pelni swobody w podejmowaniu decyzji finansowych. To zdaniem badanego
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powoduje, ze bardziej istotng rolg dyrektora polskiej szkoly jest przywodztwo a nie

menedzeryzm:

W przypadku szkot publicznych dyrektor szkoly ma bardzo ograniczone mozliwosci zarzqdzajgce —
menedzerskie. Wiqgze sig to z tym, Ze szkola jest publiczna, czyli funkcjonujemy dzieki pienigdzom, ktore
przekazuje nam organ prowadzqgcy. (...) W danej szkole dyrektor pokrywa z tych pieniedzy budzetowych,
ktore sq bardzo sztywne, place, ich pochodne, skiadki i tak dalej. Dyrektor szkoly moze pozyskac
pienigdze na przykiad z tytutu wynajmu sali lekcyjnych albo pomieszczen, albo sali gimnastycznej.
W tym momencie tworzy sig¢ takie pole do jego menedzerskiej dzialalnosci, na ktorym to polu dyrektor
Jjest samodzielny, w duzej mierze. Moze dzigki tym Srodkom, ktore sq wypracowane przez szkole, podjgé
sie funkcji menedzera. (...) Oczywiscie, wydajqc pienigdze budzetowe tez decydujemy o remontach, czy
o zakupach, ale to sq srodki dosy¢ mocno ograniczone. Siedemdziesiqt / osiemdziesigt procent tego
budzetu, to sq place i pochodne ptac. Skoro tak, no to chyba wazniejszq funkcjq jest ta rola wiasnie
przywodcza. Czyli taka, gdzie dyrektor organizuje innym prace, podejmuje decyzje dotyczqce tego, jak
to bedzie przebiegato. W przypadku polskiej szkoly publicznej, wazniejszq funkcjq jest ta rola

przywodcza, w moim mniemaniu. (R2)

Analizujac zagadnienie menedzeryzmu w o§wiacie badani dyrektorzy wskazywali na
prymarng rol¢ dostosowywania si¢ przez dyrektora do zmieniajacej si¢ rzeczywistosci,
wskazujac na szereg obszarow wspotpracy jaka musi nawigzywac 1 utrzymywac dyrektor

szkoty pehigcy role menedzera:

Jezeli chodzi o menedzera to jest to cale spectrum aktywnosci, poniewaz szkola jest zywym organizmem,
i tak naprawde codziennie dzieje sig¢ cos nowego i ta umiejetnos¢ odnalezienia sie w danej sytuacji jest
bardzo wazna. Wazna jest umiejetnos¢ organizacji pracy, wlasnie tego Srodowiska: pracownikow
pedagogicznych, pracownikow niepedagogicznych, uczniow, rodzicow i organow zewnetrznych, ktore
wspolpracujq ze szkolg. Umiejetnos¢ wspoipracy z policjg, komitetem obrony praw dziecka,
poradniami psychologiczno-pedagogicznymi, niejednokrotnie z oddzialem psychiatrycznym, ze strazq
miejskq, z organami, ktore wspierajq prace szkoty, nie tylko w sytuacjach takich skrajnych, ale takze
umiejetnos¢ czerpania korzysci wlasnie od tych organow, jakie przed chwilg wymienilam. Natomiast
dodatkowo, wspolpraca z uczelniami wyzszymi, ktore bardzo duzo nam dajq i praktycznie przekazujg

uczniom przysztosé. (R4)
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Badani dyrektorzy utozsamiali menedzera szkoty z zarzadca, a jego dziatalno$¢, ich
zdaniem, powinna przejawia¢ si¢ dbaniem o poczucie bezpieczenstwa osdéb w niej
przebywajacych, dbaniem o modernizacje i1 estetyke szkoty oraz kreowaniem pozycji
1 prestizu szkoty, aby byla ona pozytywnie prezentowana na wspotczesnym rynku
oswiatowym 1, aby cieszyla si¢ zainteresowaniem ze strony kandydatow. Dyrektor
powinien posiada¢ zatem predyspozycje z zakresu promocji i marketingu szkoty,
ksztaltowa¢ oferte edukacyjng placowki, w oparciu o dokonang analiz¢ potrzeb

potencjalnych kandydatow:

Menedzer to zarzqdca i cechuje go sprawne zarzgdzanie tq sferq ekonomiczng, sferq bezpieczenstwa,
nastepnie zarzqdzanie takze funduszami czy remontami. (...) W momencie, kiedy uczen przychodzi do
mnie do szkoly, to bycie menedzerem jest wazne. Uczen patrzy najpierw, jak wyglgda szkolq, jak szkola
jest wyposazona, a dopiero pozniej ma okazje przekonania sie, jacy sq nauczyciele, jakq majq
osobowos¢, jakie majq kompetencje i w jaki sposob uczq, jaka atmosfera panuje w szkole pomiedzy
nauczycielami, jakie relacje nawigzuje z uczniem dyrektor szkoly, czy jest osobg, do ktorej moze sie

udac ze swoim problemem, ze swoim ktopotem. Menedzer musi szkole ,, sprzedac”. (RS8)

Badani dyrektorzy zdecydowanie chetniej definiowali role przywodcy wskazujac na
szereg jego obowigzkow, uprawnien, obszaréw dziatania czy cech osobowosciowych.
Przywddcy przypisywano konieczno$¢ posiadania takich kompetencji, ktére pozwalaja
na doglebng obserwacje potrzeb szkoty, wyznaczanie celu i konsekwentne dazenie do

jego realizacji:

Przywodztwo edukacyjne to zdecydowanie jest dla mnie pojecie takie, ktore jest pozgdane w szkole.
[Dyrektor — przyp. E.-W.] szuka modelu, kierunku dziatania, organizuje [pracownikow — przyp. E.W.]
wokol wyznaczonych celow. Wyznacza sobie cele jako spolecznos¢ szkolna, z uwzglednieniem glosow
tej spolecznosci, czyli nauczycieli, rodzicow i uczniow. Przywodca inicjuje i daje tq przestrzen do

dzialania. (R11)

Edukacyjny przywodca powinien prezentowac taka postawe oraz zachowania, ktore
bylyby godne do nasladowania przez jego wspoOtpracownikéw. Takie stanowisko

badanych koresponduje z teoretycznym przekonaniem, ze dyrektor szkolty z racji
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stanowiska, ktore zajmuje jest obdarzony autorytetem o charakterze formalnym. Jednak
to autorytet o charakterze osobistym, ktory nie jest zalezny od petnionego stanowiska,
a od zindywidualizowanych cech osobistych, sposobéw komunikacji, poziomu kultury
czy prezentowanych wartosci determinuje postrzeganie dyrektora w kategorii
edukacyjnego przywddztwa. Zdaniem badanych istotne w tym obszarze jest to, aby osoba
na stanowisku kierowniczym w szkole cechowala si¢ jasnoscig w komunikowaniu si¢

z podwtadnymi oraz inicjowata kontakty stuzbowe ze wszystkimi pracownikami szkoty:

Jezeli chodzi o przywddztwo, to na pewno stawianie jasnych wymagan, okreslanie celow na dany rok
oraz pokazywanie wilasng osobowosciq i wlasnym sposobem dziatania, jak nalezy osiggac pewne cele.
Rowniez takie bezposrednie rozmowy, szczegolnie z mlodymi pracownikami, nie tylko nauczycielami,
ale takze pracownikami administracji i obstugi, w sytuacjach, kiedy znajdujq sie oni w jakis tam

trudnosciach, czy to zawodowych, czy tez osobistych. (R4)

Zdaniem badanych, przywodca edukacyjny ma takze zajmowac si¢ kwestig
podnoszenia kompetencji i kwalifikacji podwtadnych, nie tylko poprzez motywowanie
nauczycieli do uczestnictwa w roznego rodzaju inicjatywach, ale takze przez
dokonywanie selekcji dostgpnych na wspotczesnym rynku ofert kursow, szkolen lub
innych propozycji edukacyjnych skierowanych dla pracownikow szkot. Podkreslano
takze, ze rolg edukacyjnego przywddcy w tym zakresie, bytaby analiza potrzeb odnosnie

takich form doskonalenia zawodowego:

Przywodca edukacyjny promowatby i selekcjonowal szkolenia nauczycieli. Informacji o szkoleniach
przychodzi bardzo duzo do szkot. Jako dyrektor musze sie zastanowi¢ nad tym, oczywiscie te wszystkie
szkolenia online, bezptatne to nie ma problemu, kazdy nauczyciel moze sobie poszukac i si¢ zapisac,
ale te szkolenia, za ktore my musimy zaptacic¢, no to musimy jako dyrektorzy podjqc decyzje, czy osoba,
ktora przejdzie takie szkolenie, jest nam potrzebna. No bo jezeli trzeba zaplaci¢ dwiescie, trzysta czy
piecset zlotych, no to trzeba to bardzo mocno przeanalizowadl, czy potrzebujemy takiego specjalisty.

Tutaj mysle, ze ten przywodca edukacyjny bardziej by chyba to ogarnial. (R9)
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Edukacyjnego przywodce utozsamiano takze z rolg lidera w szkole. Zdaniem
badanych przywddca ma koordynowac prace szkoly, ale takze bazg pomystow i inicjatyw,

ptynacych ze strony podwtadnych:

Przywodztwo to bycie liderem. Moim zdaniem to jest osoba, ktora przy wspolpracy z cztonkami
kierownictwa, przy wspolpracy z nauczycielami umie porozmawiaé, ma pomyst, podchwytuje go od

innych, ale nie jako swoj, tylko tutaj np. pani Ania zaproponowata, czyli koordynuje itd. (R7)

Dyrektorzy biorgcy udzial w badaniu podkreslali, ze role menedzera i przywddcy
wzajemnie si¢ uzupelniaja 1 dopelniaja, co zgodne jest z przyjeta na gruncie analizy
teoretycznej tezg, mowiaca o tym, ze przywodztwo na gruncie edukacji pozostaje takze
istotng rolg dyrektora szkoty, tuz obok bycia menedzerem lub kierownikiem. Nie mozna

moéwic zatem o menedzerze szkoty, ktory nie jest jednoczesnie jej przywodca:

Menedzer, ktory nie ma pewnego elementu przywodztwa nie istnieje. To przywodztwo musi by¢, bo
wtedy nie bedzie menedzerem, on bedzie szefowat albo bedzie administrowal, czyli bedzie wydawal
polecenia, bedzie realizowal zadania wprost, ale gdzies bedzie umykala ogolna wizja, specyfika

funkcjonowania szkoly, pewien model funkcjonowania. (R13)

Podobnie, z wypowiedzi badanych wynika, ze bycie dobrym menedzerem o$wiaty

wigze si¢ z posiadaniem 1 wykorzystywaniem cech przywodczych:

Jezelijest sie dobrym menedzerem to wtedy wykorzystuje si¢ rowniez te kompetencje, takie przywddcze.
Nie trzeba tego, mysle, jakos specjalnie rozgraniczac. One si¢ na pewno, w jakis sposob uzupetniajq,

przewijajq. Natomiast, mysle, Ze w pierwszej kolejnosci jest menedzer, nastgpnie przywodca. (R4)

Konieczno$¢ petnienia przez dyrektora funkcji menedzera oraz przywddcy badani
dyrektorzy argumentowali instytucjonalnym charakterem szkoty. Korzystajac
z terminologii z obszaru prawa handlowego badany utozsamit szkote z zaktadem pracy,
firmg. Jest to bardzo uproszczone i1 schematyczne podejscie 1 stanowi przyklad

bezposredniego transferu wiedzy z nauk o zarzadzaniu do problematyki zarzadzania
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oswiatg. Moze jednak budzi¢ pewny niepokdj, bowiem podstawowym celem firmy
ustugowej jest ekonomiczny zysk. Szkola natomiast koncentruje si¢ gltownie na
wypetnianiu dziatan o charakterze dydaktycznym, wychowawczym i edukacyjnym.
Zadowolenie klientow szkoly nie ma zatem charakteru finansowego, lecz wynika

z wlasciwego przygotowania do zycia spotecznego i zawodowego.

Menedzera w szkole trudno oddzieli¢ od przywoddztwa. Dla mnie sq to okreslenia dopelniajqce sie,
majqce przede wszystkim wiele cech wspolnych, zwigzanych z zapewnieniem funkcjonowania i rozwoju
firmy — szkoly. Szkota jest instytucjq i zakladem pracy i uzywajgc terminologii z prawa handlowego,

dla nas tq firmq jest nasza szkota. (R12)

Na kompatybilno$¢ przywodztwa i menedzeryzmu w dziataniach dyrektora szkoty
wskazywal takze inny dyrektor bioracy udziat w badaniu, zaznaczajac, ze aktywnosci
dyrektora w tym zakresie nie powinny opiera¢ si¢ jedynie na biurokratycznym
administrowaniu i kontrolowaniu. Dyrektor powinien natomiast koncentrowac si¢ na
uwzglednianiu autonomii kazdego pracownika dydaktycznego w szkole, wspotdziataniu
1 wspotdecydowaniu, co jest prymarng cecha kierowania opartego na zasadach zaréwno

konsultacyjnego jak i1 partycypacyjnego stylu zarzadzania:

Przywodztwo jest raczej postawg, w moim przekonaniu konieczng dla menedzera funkcjonujgcego
w szkole. Podkreslam specyfike pracy szkoly, wigkszos¢ pracownikow funkcjonuje w duzej autonomii,
czyli w klasie. Ja moge przyjqcé wariant administracyjny, ale uwazam, ze wariant oparty o zarzqdzanie
i stworzenie pola dla dzialalnosci nauczycieli jest lepszy. Jak sie wprowadza wariant scisle
administracyjny, musi by¢ bardzo mocno rozbudowana sfera kontrolowania. Najlatwiej kontroluje sig¢
to co jest bardzo prosto mierzalne, sprawdzalne, to co jest widoczne, czyli najprosciej jest kontrolowaé
to, co bedzie w dokumentacji. To co bede widzial, czyli na przyktad punkty: otwarcie lekcji, zamkniecie
lekcji, otwarcie drzwi, pobyt na dyzurze, czystos¢ pomieszczen i tak dalej. W moim przekonaniu to jest
tez wazne, ale nie najwazniejsze. Najwazniejsze w tym momencie, i to jest ta kwestia tego przywodztwa,
zeby swojg postawq i zachowaniem przyciggac i motywowac. Rzgdzenie, jest procesem, ktory wymaga
wspoldzialania pewnej grupy, to sie tak tadnie nazywa, grupy wspoldzialania. I teraz, bez akceptacji
tej grupy nie da si¢ zrealizowac celu, a moze inaczej, taka osoba moze zosta¢ osamotniona. Czyli moze
byé teoretycznie sytuacja taka, ze zarzqdzajqcy szkotq poprzez przerost administrowania, tak naprawde

zostanie sam ze swoimi przekonaniami, ze swoimi celami, bo nikt nie bedzie tych zadan realizowat
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w istocie, a skupi sig na tej warstwie, nazwijmy, zewnetrznej, ktora nie jest najbardziej istotna w pracy.

Dlatego menedzer i przywodca szkoly tego administrowania nagminnego powinni sig¢ wystrzegac. (R12)

Zdaniem jednego z dyrektorow, wazng cechg w postawie przywodcy 1 menedzera, jest

szacunek okazywany osobom wspottworzacym edukacyjng rzeczywisto$¢. Szanowanie

innych ludzi, ich postaw oraz opinii powoduje, ze dyrektor wspodtczesnej szkoty —

menedzer 1 przywodca — ksztattuje w §rodowisku szkolnym swoj autorytet, ktory dla

petienia tych dwoéch roli jest niepodwazalny:

Zeby by¢ dobrym i prawdziwym przywédcq, trzeba mie¢ szacunek ludzi. Trzeba go sobie wypracowad,
takie jest moje zdanie. Zeby by¢ dobrym menedzerem, to trzeba umie¢ zarzqdzaé. Natomiast jezeli
przywodca jeszcze jest dobrym menedzerem, no to juz jest duet, ktory moim zdaniem w tym momencie
powoduje ,, petarde . Bo wtedy nie dosy<, ze taki dyrektor potrafi dziala¢ z szacunkiem, to ten szacunek
do tego drugiego czltowieka buduje autorytet. I czy dyrektor jest lubiany, czy nie, to nie ma to znaczenia.
Po prostu jezeli czujesz sig bezpiecznie pod egidg tego czlowieka, masz poczucie bezpieczenstwa to
jestes zadowolony z miejsca, w ktorym pracujesz. Przywodztwo to jest podejmowanie decyzji na
pierwszej linii przez caly czas, a menedzerstwo to jest, bedgc na tej pierwszej linii, wykorzystanie
wlasnie tego, zeby zarzqdzi¢ ludzmi. Moim zdaniem nie mozna byé menedzerem lub kierownikiem bez

bycia przywddceq. (R1)

Jeden z badanych, wskazal, ze prymarna dla dyrektora szkoty powinna by¢ rola

przywodcy. Nie powinien on jednak cechowac si¢ autorytarno$ciag w zarzadzaniu, a by¢

otwartym na sugestie ze strony wszystkich uczestnikow szkolnej rzeczywistosci:

Dyrektor powinien by¢ przede wszystkim przywodcq. Powinien sta¢ na czele szkoty i zarzqdzad, przede
wszystkim, procesem dydaktycznym, powinien dbacé o rozwoj nauczycieli, powinien dba¢ o wzajemne
ich relacje, powinien budowa¢ jako przywodca pozycje szkoly. (...) Powinien sobie wypracowac takq
mocng pozycje, ale tez by¢ otwarty na glosy zewnetrzne, czyli glosy: nauczycieli, rodzicow, uczniow.
Powinien si¢ wstucha¢ w te glosy. Dyrektor jako przywodca powinien inspirowaé do dziatania.

Powinien porywac swoim przykladem. Powinien by¢ takze nienaganny moralnie. (RS8)

Badani dyrektorzy zaznaczyli, Ze nie mozna méwi¢ o uniwersalnych cechach

w postrzeganiu roli dyrektora szkoty jako jej menedzera czy przywodcy, bowiem
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indywidualna sytuacja i specyfika pracy danej szkoty, jej potrzeb, oczekiwan oraz szereg
wielu innych czynnikow powoduja, ze dziatania menedzera szkoly s3 zrdéznicowane.
Jeden z rozmowcow wskazal pewien zestaw cech, ktory jego zdaniem powinien posiadac

dyrektor — menedzer:

Nie mam przepisu na to jak by¢ dobry dyrektorem — menedzerem i przywddcq, ale trzeba do tego
,,garnka” wrzucic¢ duzo przedsiebiorczosci, duzq doze tolerancji. Sporo by trzeba bylo dorzucicé takich
Jjakis wiasnych cech osobistych, ktore gwarantujg, ze ma sie szanse by¢ autorytetem i by¢ uznawanym
przez innych. Muszg mie¢ w sobie te cechy, ktore pozwolg mi na to zeby ludzie obdarzyli mnie
szacunkiem. Umiejetnosci organizacyjne i przekonywania do tego co mozZemy wspolnie osiggngc.
Wydaje mi sig, Ze to najwazniejsza cecha. Dyrektor musi przekonaé caly zespot, ze to jest wlasnie ich
zyciowa misja i marzenie. I wtedy wszystko bedzie dzialalo dobrze. Musi by¢ tez menedzerem w sensie
praktycznym. Trzeba dobrze umiec liczy¢, poszukiwac rozwigzan, pomystow. Mysle, ze to musi by¢

czlowiek, ktory bedzie sie rozwijal i pracowat caly czas. (R14)

Wsréd badanych dyrektoréw wyraznie zarysowaty si¢ odmienne stanowiska co do
koniecznos$ci posiadania przez dyrektora menedzera kwalifikacji pedagogicznych.
Zdecydowana wigkszo$¢ badanych dyrektoréow podkreslata, ze dla optymalnego
kierowania placowka jest to warunek konieczny. Najbardziej optymalnym potaczeniem
1 kompromisem jest taka sytuacja, kiedy dyrektor szkoty peini nie tylko rol¢ menedzera
1 przywodcy ale posiadajac przygotowanie pedagogiczne jest takze nauczycielem.
Zdaniem rozmowcow jest to spowodowane tym, ze prymarnym celem szkoty jest opieka
1 wychowanie, a zdobywanie funduszy finansowych, jest jedynie jednym z wielu

pozostalych obszarow dziatalnosci dyrektora:

W oswiacie menedzer to jest osoba, ktora nie posiada przygotowania pedagogicznego. Moze prowadzi¢
szkote, ale nie moze prowadzi¢ rady pedagogicznej. Wicedyrektor musi by¢ po prostu z uprawnieniami
pedagogicznymi. Dla mnie dyrektor musi mie¢ przygotowanie pedagogiczne, zeby po prostu miaf serce,

jezeli chodzi o troski i potrzeby miodziezy czy wystuchanie rodzicow. (R7)

Mozna by¢ menedzerem oswiaty, nie prowadzi¢ lekcji i tylko zarzqdza¢ szkolg, albo mozna by¢ wlasnie
dyrektorem — przywédcq - praktykiem, ktory ma zajecia, ma lekcje i zarzqdza szkolg. Moim zdaniem
jest lepiej, jezeli dyrektor ma te parg godzin i ma kontakt z miodziezq - rozumie ich problemy

i potrzeby. (R9)
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Generalnie to chyba najlepiej jest tak, kiedy jest sie jak gdyby posrodku, miedzy tym przywodcaq, takim
dyrektorem menedzerem, a dyrektorem nauczycielem. Jak ktos jest nauczycielem, to tez troche inaczej
na to wszystko patrzy. Dyrektorem menedzerem my wszyscy silg rzeczy jestesmy, bo kazdy z nas o ten
swoj budzet musi dbaé i szukac tych pieniedzy dodatkowych i sponsorow, i tego kogos kto mogiby
szkole wesprze¢. Natomiast mimo wszystko ja jako dyrektor, ale ktos kto pracowal tez jako nauczyciel,
to nie traktuje szkoly jako instytucji czy firmy, ktorej gtownym zadaniem jest pozyskiwanie srodkow
i dbanie o finanse, tylko jest opieka nad dziecmi, ksztalcenie tych dzieci i pomoc w procesie

wychowawczym. (R5)

Druga grupa badanych prezentowata stanowisko, Ze niepodejmowanie przez
dyrektora szkoty zobowigzan dydaktycznych moze mie¢ korzystny wptyw na catoksztatt
jego pracy organizacyjnej oraz zarzadczej. Podkreslano, ze osoba na stanowisku
dydaktycznym, ktora nie jest jednocze$nie nauczycielem i nie prowadzi zaj¢¢ z uczniami
moze calkowicie skoncentrowa¢ si¢ na wszelkich dziataniach 1 obowigzkach
wynikajacych z funkcji kierowniczych. Badani zauwazali, ze stereotypowo postrzega si¢
dyrektora szkoty jako nie tylko jej kierownika, ale tez nauczyciela. Jak pokazuje jednak
zgromadzone przez badanych do$wiadczenie, skupienie si¢ jedynie na obszarze

kierowania jest dla szkoty bardziej optymalne:

Powiem pani szczerze, ze na poczgtku nie mialam przekonania do swojej roli jako dyrektora menedzera.
Wydawato mi sig, zZe to cos sztucznego. Myslalam, ze dyrektor szkoly musi by¢ nauczycielem. Natomiast
z perspektywy lat i doswiadczen uwazam, Ze jest wrecz odwrotnie, Ze samej pracy i dokumentacyi,
zabiegania o dodatkowe finanse, promowania w Srodowisku i wszystkiego tego co si¢ wigze z dobrg
dziatalnosciq szkoly jest tyle, ze jezeli ktos jeszcze uczy to robi to w stabszej jakosci. Natomiast zostajgc
dyrektorem menedzerem zyskuje inng perspektywe i inny wymiar czasowy na realizacje swoich
obowigzkow. Mysle, Ze jest to korzystniejsze dla szkoty. Bo ja musze miec czas, Zeby pojs¢ na spotkanie
do urzedu miasta (...). Zeby p6js¢ do centrum spotkaé sie z dyrektorem innej szkoty, zebysmy mogli
zrobi¢  jakis wspolny projekt, takze to wszystko jest niezwykle trudne, ZzZeby pogodzi¢ to

z nauczaniem. (R14)

We wspotczesnej praktyce zarzadzania o§wiatg przypisuje si¢ dyrektorowi szereg rol,
kompetencji czy uprawnien. Spoczywa na nim coraz wigcej réznorodnych wymiarow
odpowiedzialnosci. Dyrektor szkoly musi zatem podejmowac si¢ wielorakich zadan,

ktore prowadzi¢ beda do optymalizacji pracy placéwki. Jako przywoddca okresla cele
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i prymarne zadania szkoty, jej wizje czy kierunek rozwoju. Ukierunkowuje swoje
dziatania na motywowanie pracownikow, ale takze uczniow i ich rodzicow. Wstuchuje
si¢ w opinie, akcentowane potrzeby 1 oczekiwania nauczycieli, pracownikéw
pozadydaktycznych szkoty, uczniéw 1 ich rodzicow. Dyrektor szkoly jako menedzer -
kierownik koordynuje szereg obszarow dziatalno$ci szkoly. Szczegélnie wazne sa
dziatania koncentrujace si¢ na aspekcie finansowym i marketingowym. Menedzer
oswiaty powinien podejmowac dziatania w celu zwigkszenia budzetu szkoty, zdobywac
dodatkowe $rodki finansowego lub pozafinansowego wsparcia, ktore przyczyniajg si¢ do
optymalizacji pracy szkoty oraz zwickszenia jej zasobow. Dyrektor bedacy menedzerem
jest takze odpowiedzialny za ksztaltowanie pozycji szkoty na wspolczesnym rynku
edukacyjnym, ktory cechuje duza konkurencyjno$é, a pozycje w réznorodnych

rankingach determinujg poziom zainteresowania dang placéwka.

Dyrektor szkoly XXI wieku musi zatem laczy¢ rolg przywddcy i menedzera -
kierownika w dazeniu do optymalnej wizji szkoty i stwarzaniu wtasciwych warunkow
edukacyjnych dla uczniéw oraz prawidtowych warunkéw pracy dla wszystkich swoich
podwtadnych. Musi zna¢ problemy swoich pracownikow oraz ucznidw pobierajacych
nauke¢ w danej szkole oraz by¢ aktywnym cztonkiem procesu nie tylko kierowania

1 zarzadzania szkola, ale takze nauczania 1 uczenia si¢.

7.1.9. Konflikty w szkole — perspektywa dyrektorow

Jednym z obszardéw tematycznych, ktory stanowil cze$¢ realizowanych badan
byta kwestia konfliktow zachodzacych w przestrzeni szkoty. Dyrektor petnigc szereg rol
w obrgbie placowki, ktorg zarzadza jest zobowigzany takze do rozwigzywania
réznorodnych konfliktow. Jak wykazano w teoretycznych rozwazaniach niniejsze;j
rozprawy, szkota jest miejscem, w ktérym wystepuja state konflikty interesow pomiedzy
poszczegbdlnymi grupami. Kazda z wiodacych grup, czyli: organ zarzadzajacy,
pracownicy dydaktyczni, pracownicy pozadydaktyczni, rodzice, uczniowie, organ
prowadzacy czy kuratorium moga mie¢ odmienng wizje na zasadnicze aspekty
funkcjonowania szkoty. Dlatego tez badanych dyrektorow zapytano o ich doswiadczenia
w rozwigzywaniu konfliktéw oraz o ich zdaniem, optymalne strategie i metody

pokonywania sytuacji problemowych w szkole.
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Z wypowiedzi wszystkich dyrektorow wynika, ze konflikty 1 sytuacje
problemowe zachodza w wielu wymiarach, pomiedzy réznymi czionkami szkolnej
spotecznosci. Najczegsciej rozmowcy wskazywali na nastgpujace linie konfliktow:
nauczyciel — uczen, nauczyciel — rodzic/opiekun prawny, uczen-uczen, nauczyciel-

nauczyciel. Wielokrotnie podkreslono jednak, ze:

Najwiekszym konfliktem jest konflikt nauczyciel — uczen w procesie oceniania. W procesie
oceniania, poczucie niesprawiedliwego oceniania ucznia przez nauczyciela, powoduje, ze tu
whkraczajq tez rodzice w jego obronie. Takie sytuacje sq bardzo trudnymi sytuacjami, ja musze

bardzo doktadnie rozeznawac te sytuacje i one sie zdarzajg dos¢ czesto. (R10)

Badani dyrektorzy w jednostkowych sytuacjach wskazywali, ze w swojej
wieloletniej praktyce zawodowej doswiadczyli sytuacji o znamionach konfliktu
pomigdzy nauczycielami a innymi pracownikami szkoty lub pomigdzy rodzicami
a innymi niz nauczyciele pracownikami szkoly. Wskazano natomiast, ze byty to jedynie
przypadki incydentalne, i ze dyrektorzy zasadniczo do$§wiadczaja sytuacji problemowych
i konfliktow w obszarze czterech wskazanych wyzej ptaszczyzn.

Podstawowa metoda rozwiazywania konfliktow, na ktora w swoich
wypowiedziach wskazywali badani dyrektorzy szkot byla rozmowa. Jak wykazano
w rozwazaniach teoretycznych radzenie sobie z konfliktem powinno by¢ realizowane
w taki sposob, aby nie wpltywalo negatywnie na catoksztatt funkcjonowania szkoty.
W jednostkowych przypadkach dyrektorzy wskazywali, ze przed konfrontacjg zbierajg

informacje od skonfliktowanych stron osobno:

Takim moim sposobem jest rozmowa, bezposrednio z osobami zainteresowanymi. W zaleznosci od
sytuacji, czesto weryfikuje najpierw oddzielnie sytuacje. Natomiast, jezeli jest taka potrzeba,
staram sig tez, aby doszto do konfrontacji. Nie wyglgda to tak, ze rzucamy stowa na wiatr. Gtownie
postuguje sie rozmowq jako sposobem wyjasnienia sprawy. I zawsze doprowadzam jg do konca,

nigdy nie zostawiam niedomowien. (R4)

Zdecydowanie cze$ciej jednak badani dyrektorzy deklarowali, ze rozmowy ze

skonfliktowanymi stronami prowadza w obecnosci kazdej z zainteresowanych stron:
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Jak ja rozwigzuje problemy to najczesciej zapraszam na rozmowe. Rozmowa, rozmowa i jeszcze
raz rozmowa, przychodzq wtedy wszystkie zainteresowane strony. W dzisiejszych czasach unikam
rozmow w cztery oczy (...) zawsze [zapraszam — przy. E.W] wszystkie zainteresowane osoby, zZeby
przyszly i porozmawialy, i powiedzialy sobie, o co chodzi i dochodzimy w koncu do porozumienia.

To chyba jest najlepsze rozwigzanie. (R6)

Z wypowiedzi rozméwcoOw wynika, ze bez wzgledu na rodzaj konfliktu badani
dyrektorzy stosujg podobny system rozwiazywania problemow. Naturalnie, w zalezno$ci
od charakteru sporu pewne elementy postgpowania przyjmowanego przez badanych
dyrektoréw moga by¢ zréznicowane. Jeden z dyrektorow dokonatl zarysu opracowanego

przez siebie schematu postgpowania, ktory przedstawia si¢ nastepujaco:

Mogtbym taki schemat podaé, tak mniej wigcej: usuwanie emocji, wystuchanie stron, proba
znalezienia rozwigzania, jak znowu [pojawiajq si¢ — przyp. E.W.] emocje, to wracamy do punktu

pierwszego i tak w kotko, az dochodzimy do punktu konicowego czyli rozwigzania. (R1)

Znaczna czg¢$¢ 0sob bioracych udziat w badaniu wskazata takze na schemat
postepowania w rozwiazywaniu problemow, ktory przenosi poziom odpowiedzialno$ci
na poszczegdlnych pracownikéw szkoty i wskazuje na procedure drogi stuzbowe;j
w rozwigzywaniu problemow, tzw. kladke Fayola, czyli $ci§le wyznaczong kolejnos¢

komunikacji pionowe;j:

Ja generalnie rzecz biorgc tutaj jestem zwolennikiem pewnej stopniowalnosci, czyli jezeli na
przykitad rodzic ma jakies zastrzezenie do procesu nauczania, to uwazam, ze powinien najpierw
pojs¢ do nauczyciela, ktory ma rozbieznos¢ zdan. Nastgpnie po drodze przed dyrektorem jeszcze

Jjest pedagog szkolny. (R3)

Inny rozmoéwca podkreslat, ze zgromadzone przez niego doswiadczenia
w obszarze kierowania szkola oraz rozwiazywania sytuacji problemowych
1 konfliktowych utrwality okreslone, schematy postepowania, ktére bezposrednio
odnoszg si¢ do koniecznosci delegowania uprawnien oraz odpowiedzialno$ci i zadan na

innych pracownikow szkoty:

Jezeli uczen jest agresywny, to zawsze powtarzam moim wicedyrektorom: ,, pamigtajcie, niedaleko

spada jabtko”. I wiadomo, Ze jak przyjdzie rodzic, to bedzie identycznie postepowal. I tak, powiem
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szczerze, jest w dziewiecdziesieciu procentach przypadkow. Wiec mamy takq strategie: najpierw
rozmawia wychowawca, pani pedagog, pani psycholog, wicedyrektor, no i w sprawach juz takich
najtrudniejszych, to wtedy ja. Ale staramy sig, zeby tutaj tych spraw, ktore do mnie trafiajq, byto
jak najmniej. Dlaczego? Dlatego, ze w porownaniu, na przestrzeni lat, podejscie roszczeniowe
rodzicow jest po prostu bardzo, bardzo duze. 1 gdybysmy mieli si¢ zajmowaé tylko, jako
kierownictwo, tymi sprawami, zalozmy: gdzie bedzie spal, co bedzie jadl, to bysmy nic nie mogli
tu jako szkota robié. I dlatego tez po prostu przesuwamy te sprawy, ktore mogg by¢ rozwigzywane
na poziomie wychowawcy i na poziomie pedagoga, psychologa. To jest taka pierwsza linia, ktora

po prostu ma rozwigzac problem, ewentualnie da¢ rozwigzanie. (R7)

Takie podejscie do problematyki rozwigzywania konfliktu uwidacznia
kompetencje dyrektora do delegowania obowigzkoéw i uprawnien, co zwraca uwage na

menedzerski i przywodczy charakter pracy dyrektora:

1o jedno z trudniejszych zadan - wchodzenie w srodek takiej sytuacji konfliktowej. Ja mam bardzo
dobre grono wicedyrektorow, dlatego staramy si¢ najpierw rozwiqza¢ taki konflikt na tym nizszym
szczeblu. Moze ja nawet czesto wiem, ze cos powstato ale staramy si¢ nie robi¢ tego od razu na
szczeblu dyrektorskim, tylko zajmujqg sie tym wiasnie albo wicedyrektorzy, pani pedagog Ilub
psycholog wspomagajq, szczegolnie ich rola jest tutaj naprawde nie do przecenienia:
w konfliktach w grupie uczniowskiej. One majg w tym naprawde duze doswiadczenie i rozwiqzujq
te konflikty dosy¢ sprawnie, chociaz oczywiscie bywajq trudniejsze do rozwigzania. W tej
poczqtkowej fazie staram si¢ angazowac osobiscie mniej. Jezeli nie da si¢ wyjasnic¢ tego na tym
szczeblu nizszym, no to wtedy musze rozmawiac, najczesciej jest to proba rozmowy albo z jedng

strong albo z obydwoma naraz. (R10)

Z wypowiedzi rozmdéwcOw wybrzmiewa przekonanie, ze umiejetne
rozwigzywanie konfliktow w obrebie szkoty wymaga od jej dyrektora do§wiadczenia

w tym zakresie, znajomosci specyfiki konfliktow oraz strategii i1 taktyk negocjacyjnych:

Mysle, ze to jest tez kwestia doswiadczenia, szukania rozwiqgzan, znajomosci pewnych taktyk
negocjacyjnych czy strategii negocjacyjnych. (...) Zdarzyto mi si¢ kilka razy, ze po krotkiej
wymianie stanowisk miedzy nauczycielami czy wychowawcq a rodzicami, gdzie zapowiadalo si¢
dos¢ ostro, spuentowalem to, ze: ,,No dobrze, okres powarkiwania mamy za sobq czy tam
obszczekiwania, przejdzmy teraz moze dalej, szukajgc tego, co mamy wspolne i szukajmy
rozwigzania”. To jest tekst z literatury, autorstwa Ziemianskiego zresztq, a Ziemianskiego tez przy
okazji polecam uczniom, bo tam sq takie dos¢ ciekawe interpretacje co do sposobu sprawowania

wladzy w ogole (...) No w kazdym razie, tego typu podejscie powoduje, ze ucina sig¢ spor
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ewentualny czy konflikt, nie doprowadza sie do poglebienia. Szukajgc rozwigzan poprzez
wyszukiwanie elementow wspolnych, wiadomo, Ze si¢ nie spelni wszystkich zyczen i oczekiwan,
niemniej gdy je si¢ wyartykutuje albo strony sig zrozumiejq, albo osoby w trakcie rodzqcego si¢

konfliktu si¢ zrozumiejq, to wigkszos¢ ulega rozwigzaniu. (R12)

Rozmoéwcey wskazywali na szereg kluczowych cech oraz umiejetnosci, ktore
powinien posiada¢ dyrektor szkoty aby skutecznie rozwigzywac¢ zachodzace w jej

obszarze konflikty i sytuacje trudne. Podkreslano konieczno$¢ obiektywnos$ci w ocenie:

Na pewno robig jednq rzecz wazng, ze jezeli mam dwie strony, to staram si¢ byc¢ obiektywny. To
Jest pierwsza sprawa i wystuchac¢ zarowno jednej, jak i drugiej strony, i potem probowa¢ znalezé

rozwigzanie. (R1)

Dyrektorzy wyszczegodlniali takze istotne znaczenie zyczliwosci, otwarto$ci
1 bezposredniosci jako prymarne cechy jednostki na stanowisku kierowniczym, ktora
odpowiedzialna jest za rozwiazywanie sytuacji konfliktowych w szkole. Podkreslano

takze istotng role¢ skrocenia dystansu i niwelowanie pewnej hierarchicznos$ci w szkole:

Bardzo wazng cechq dyrektora jest jego zyczliwosé, czyli jego otwartos¢ i bezposrednios¢. Na
przyktad nie ma Zadnego problemu w tym, Ze ktokolwiek chce, z jakimkolwiek problemem, moze
w kazdej chwili wejs¢ do dyrektora. Tak byto w naszej szkole zawsze, co bylo pewnym
ewenementem, poniewaz lat temu trzydziesci, wejsScie ucznia klasy pierwszej do gabinetu dyrektora,
tak bezposrednio, niejako z korytarza, wydawalo si¢ rzeczq mato prawdopodobng. Zazwyczaj
trzeba bylo si¢ najpierw zaanonsowad, trzeba bylto sie umowic, dopiero potem mozna bylo niejako
zastuzy¢ na audiencje. W tej szkole od samego poczqtku bylo tak, ze tutaj te drzwi byly otwarte.
Czyli jezeli zaistnialy jakiekolwiek problemy, jakieskolwiek kwestie, ktore byly dyskusyjne, albo
cos, co trzeba bylo wyjasnic, to natychmiast mozna to bylo robi¢ bezposrednio. Czyli nie trzeba
byto szukaé mediatorow, posrednikow, zeby uczmiowie zglaszali si¢ do dyrektora przez

wychowawce, albo przez innego nauczyciela. (R2)

Dyrektora dzisiejszej szkoty, ktory odpowiedzialny jest za rozwiazywanie
w szkole sytuacji trudnych i konfliktowych powinno cechowaé, zdaniem rozmowcow,
zaangazowanie, che¢ dazenia do znalezienia kompromisu 1 brak ignorowania sytuacji

trudnych:
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Wystuchac trzeba kazdej strony, z kazdq strong nawiqzac kontakt i zajqc stanowisko. To stanowisko
Jjest tutaj istotne, nie mozna tego pozostawic¢ biegowi samemu sobie, bo po prostu ten konflikt
nabrzmieje i nie zostanie rozwiqzany. Ja staram sie tagodzic¢ konflikty, i staram sig, kiedy o jakiejs
sytuacji problemowej wiem, natychmiast jq rozwiqza¢, nie pozostawiaé, bo brak podejscia do

nawet czasem blahego problemu sprawi, ze ten problem narasta. (R13)

Wielokrotnie badani dyrektorzy podkreslali, ze niepodwazalng warto$cia czy

postawa, ktorg respektuja od wszystkich 0s6b tworzacych szkolng rzeczywistos$¢ jest

szacunek, ktory nalezy okazywac drugiej osobie, bez wzgledu na réznice w pogladach.

Wskazywano, ze szacunek wzgledem pracownikéw, ich problemdéw oraz odrebnych

pogladéw w sytuacjach konfliktowych jest podstawowym obowigzkiem dyrektora szkoty:

Mysle, ze najwazniejszq sprawq jest to, zeby okazywaé szacunek kazdemu pracownikowi, niewazne,
czy to jest pani sprzqtaczka, czy to jest pan doktor nauk na przyktad humanistycznych, ktory jest
nauczycielem w szkole, czy to jest ktos tez petnigcy funkcje, na przyklad kierownik szkolenia
praktycznego. Kazda z tych osob zastuguje na to, zeby z nig rozmawiacd, zeby wyjasniac¢ pewne
tematy no i rozwigzywac problemy na biezgco. Nie odkladac, nie zostawiac. Po prostu wierze w fo,
ze jak dwie osoby usigdq do stotu albo teraz online porozmawiajq, to mozna wiele spraw od razu

wyjasnic i nie generowac problemow. (R9)

Badani dyrektorzy wskazywali, ze pewien obszar konfliktow regulujg przepisy

prawa o$wiatowego oraz rozporzadzenia prawne odnoszace si¢ do roznorodnych kwestii

funkcjonowania spotecznego czy zawodowego. Stanowi to, jak wykazano w teoretyczne;j

czg$ci rozprawy, wymaganie zaznajomienia si¢ z odpowiednimi procedurami prawnymi,

stawianymi przed dyrektorem szkoly — menedzerem i kierownikiem. Rozmoéwcy

podkreslali zwlaszcza kwesti¢ obowigzkéw podwladnych i1 ewentualne sytuacje

problemowe wynikajace z nienalezytego ich wypetniania:

Oprocz relacji takich osobistych, miedzyludzkich, sq przepisy prawne, ktore nas obowiqzujg,
i trudno, zeby tych ram prawnych nie respektowad. Jezeli na przyktad nauczyciele sq zobowigzani
do petnienia dyzurow na przerwach, na korytarzach, a ktos tych dyzurow nie petni to dyrektor ma

prawo zwrocic¢ mu na to uwage. Mam prawo oczekiwac, zZe ten ktos bedzie te dyzury odbywal. (R2)

Dyrektorzy zwrdcili takze uwagg, ze problemy 1 konflikty w o$§wiacie w wymiarze

krajowym majg takze swoje konsekwencje na poziomie zarzadzanych przez nich
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placéwek. W teoretycznej czgsci rozprawy dokonano analizy reformy z 2017 roku, ktéra
uznana zostala za przetomowy okres dla polskiej oswiaty. Reforma systemu dotyczyta
transformacji struktury szkolnictwa. Rozmowcy odwotali si¢ do strajku nauczycieli,

ktory byt ogélnokrajowym konfliktem, zapoczatkowanym wtasnie przez t¢ reforme:

Bedgc swiezo mianowanym dyrektorem, zetknglem si¢ z problemem dosy¢ rzadkim w polskiej
szkole: wiekszos¢ nauczycieli odmowito swiadczenia pracy [z racji strajku — przyp. E. W.]. To byt
pewien realny problem, a w jakis tam sposob szkole trzeba byto poprowadzic¢ dalej, uczniow trzeba
bylo przygotowaé do matury i tg¢ mature przeprowadzic. Szczesliwie strajk skonczyl sie przed
maturq, wiec nie bylo tutaj jakiegos problemu z tego tytulu wynikajgcego. (...) No ale to bylo
wyzwaniem, ktoremu musialem sprostaé, ja i kazdy inny dyrektor szkoly w Polsce. To, ze udalo si¢
to nam bez glgbokich podzialow wewngtrz grona pedagogicznego, przeprowadzic¢, no to jest

wspolng zastugg uczniow, rodzicow, nauczycieli, i mysle, ze dyrekcji szkoly. (R2)

Badani dyrektorzy podkreslali, ze szkota jest miejscem pracy nauczycieli oraz
innych 0sdb w niej zatrudnionych. Badani wskazywali, ze prymarnym celem dziatalno$ci
szkoty jest dobro ucznidow, co w pewien sposéb determinuje podejScie osoby na

stanowisku kierowniczym do kwestii rozwiazywania problemow i konfliktow:

To ja musze mie¢ na uwadze dobro ucznia. Takze szkola jest dla ucznia (...) tym, co jest
najwazniejsze. Ze jest tez miejscem pracy dla nauczyciela, jak najbardziej, nauczyciel ma tutaj (...)
by¢ chroniony i szanowany, ale juz w takim momencie rozstrzygajgcym, to pierwsza rzecz to jest

dobro ucznia, bo szkola jest dla ucznia a nie dla nauczyciela. (R11)

Przestrzen szkolna jest miejscem, w ktérym wystepuja state konflikty interesow
pomiedzy poszczegolnymi grupami. Dyrektor szkoty zobowigzany jest do radzenia sobie
zarowno z dynamika grupy oraz z konfliktami w jej przestrzeni. Nie jest to zadanie tatwe
1 wymaga stosowania roznorodnych technik i metod. Dziatania osoby na stanowisku
kierowniczym w szkole powinny koncentrowac si¢ na stosowaniu prewencyjnych dziatan,
ktérych nadrzednym zadaniem jest zminimalizowanie liczby ewentualnych sytuacji
konfliktowych.

Reasumujgc, jak wskazuja przywolane powyzej wypowiedzi badanych
dyrektorow szkot, rozmowa jest dla nich podstawowym narz¢dziem rozwigzywania

konfliktow w obszarze kierowanej przez nich placowki. W wigkszosci wypowiedzi
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dyrektorzy wskazywali, ze petnig oni funkcje mediatorow, ktorzy postepuja zgodnie
z okre§lonymi i sprawdzonymi schematami dziatan. Wydaje si¢ zatem zasadne aby
w obszarze szkolnictwa miaty miejsce szkolenia i kursy o tematyce mediacji i konfliktow,
ktore dedykowane bytyby zaréwno kadrze kierowniczej szkoty jak i nauczycielom oraz
wychowawcom. Jak bowiem wielokrotnie podkreslono, dyrektor szkoly nie musi
uczestniczy¢ w rozwigzywaniu kazdej sytuacji trudnej i problemowej, moze natomiast
delegowac¢ ten obowigzek na osob¢ posiadajaca okreslone kompetencje, kwalifikacje

1 doswiadczenie.

7.1.10. Organizacja oferty edukacyjnej szkoly i projekty edukacyjne

Plaszczyzng dziatalnos$ci szkoty, ktora wptywa na jakos¢ jej funkcjonowania jest
dostepna dla ucznidow oferta zaje¢ pozalekcyjnych, dostep do bazy materiatowej
wykraczajacej poza wymogi podstawy programowej oraz mozliwo$¢ uczestnictwa
w réznorodnych projektach o charakterze edukacyjnym, rozwojowym oraz
wychowawczym. Podejmowanie réznorakich aktywnosci, ktore pozwalaja na rozwijanie
pasji i umiejetnosci uczniéw oraz stwarzanie mozliwosci do ich samorozwoju, potaczone
z atmosfera wsparcia 1 zyczliwo$ci, sa nie tylko motywacja dla ucznidow do
podejmowania edukacyjnych wyzwan, ale takze ksztaltuja pozycje szkoty na
edukacyjnym rynku i wplywaja na jej atrakcyjno$¢. Dodatkowe zaje¢cia edukacyjne
stanowig odpowiedz na potrzeby dzisiejszych uczniow oraz ich rodzicéw. Priorytetowym
celem szkoty jest dbanie zar6wno o wszechstronny rozwdj kazdego wychowanka jak
1 0 jego dobro, a zajecia dodatkowe oraz projekty edukacyjne sa niewatpliwie sposobem
na realizowanie tego prymarnego celu szkoty. Warto zaznaczy¢, ze pozalekcyjna oferta
edukacyjna stanowi przedluzenie dydaktyczno-wychowawczego procesu. Jest takze
inspirujacg forma wpltywania na mtodych ludzi do tworczego 1 aktywnego spedzania
wolnego czasu. Co wigcej, zajecia dodatkowe stanowig wsparcie dla rodzicOw w opiece
nad dzieémi oraz maja pozytywny wplyw na minimalizowanie edukacyjnych
1 rozwojowych niepowodzen. Specyfika realizacji zajg¢ dodatkowych nie jest Scisle
okreslona przepisami prawa o$wiatowego, co pozwala na niwelowanie biurokratycznego
jej charakteru. Powinny one natomiast opiera¢ si¢ na takich elementarnych zasadach jak:
,,dobrowolnos¢ uczestnictwa wychowankow w zajeciach i dowolnosé ich wyboru (...);

zasada dostosowania dziatalnosci pozalekcyjnej do potrzeb i zainteresowan
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wychowankow (...); zasada atrakcyjnosci zaje¢ pozalekcyjnych (...); zasada
wszechstronnej aktywizacji wychowankow (...); zasada ukierunkowywania aktywnosci
uczniéw w czasie wolnym.” (Zelazkiewicz, 1980, s. 71).

Dyrektorzy, ktorzy wzigli udzial w badaniu zostali zapytani o to, czy w obrgbie
szkoty, ktora kieruja prowadzone sg zajecia dodatkowe lub inne aktywnos$ci dedykowane
uczniom, ktore nie sg obligatoryjne i nie wynikaja z rozporzadzen prawnych regulujacych
prace dydaktyczno-wychowawcza szkoly. Wypowiedzi dyrektorow biorgcych udziat
w badaniu wskazuja, ze oferowane w obszarze kierowanej przez nich placowki zajecia
majg roznorodne formy i zakres tematyczny. Mozna do nich zaliczy¢é zajgcia
o charakterze:  ksztaltujacym  umiejetnoSci  pracy  zespotowej, poglebiajace
zainteresowania i pasje, ksztattujace poczucie odpowiedzialnosci i empatii, ksztattujace
postawy samodzielno$ci, systematyczno$ci oraz otwartos$ci, ksztaltujace wrazliwos$¢ na
problemy lokalne oraz globalne. Najczesciej wskazywano na zajgcia artystyczne,
sportowe, techniczne oraz roéznego rodzaju dziatania angazujace ucznidw
w bezinteresowng prac¢ na rzecz drugiego cztowieka i najblizszego otoczenia poprzez
réznorodne formy wolontariatu. Zajecia dodatkowe to mozliwo$¢ nawigzywania nowych
kontaktow z osobami, ktore maja takie same pasje, co nie tylko pozwala na wymiang
doswiadczen z interesujacej ucznidow dziedziny, ale takze przyczynia si¢ do stymulowania
rozwoju spoleczno-emocjonalnego wychowankow. Dyrektorzy wskazywali, zZe
uczestnictwo w zajeciach dodatkowych pozwala takze na zupelie inny wymiar
obcowania z dang plaszczyzng wiedzy, co mozliwe jest poprzez spotkanie
z reprezentantami okreslonych dyscyplin, zar6wno w wymiarze lokalnym, krajowym jak
1 globalnym oraz wspolprace ze spotecznoscig lokalng.

Oferta zaje¢ edukacyjnych dedykowana dla uczniow szkot, ktorych dyrektorzy
brali udziat w badaniu jest imponujaca. Podczas realizacji wywiadow dyrektorzy
przywotywali réznorodne inicjatywy, dokonujac ich skroconej charakterystyki.
Podkreslali takze, ze cata oferta zaje¢ edukacyjnych oraz programow i projektow, w ktore
angazuje si¢ kierowana przez nich placowka, wraz z charakterystyka celow, metod
itechnik, przedstawiona jest na stronie internetowej szkoty. Na podstawie
zgromadzonych od rozméwcoéw informacji oraz wykorzystujac desk research stron
internetowych szkol, ktorych dyrektorzy brali udzial w badaniu, sporzadzono liste

pozalekcyjnej oferty kierowanej do uczniow:
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13.
14.
15.
16.

17.
18.
19.
20.

21.

22.
23.
24.
25.
26.

»A KALEIDOSCOPE OF COMPETENCE i wspotpraca z dunska szkota
Kildegard Privatskole”

,»Akademia Malego Poznaniaka”

,LAngielski z pasjg”

,BohaterON — Wiacz Historig!”

,Bollwerk'42 Pamigtamy”

,Cata Polska Czyta Dzieciom”

,Ciepto dla miast”

,,Czas na staz”

,,Czas zawodowcow BIS — zawodowa Wielkopolska”

. ,,Czytam z klasg lekturki spod chmurki”
. ,,EKOMISJA — Nie Marnuj¢”

. ,,2Hiszpania: ,, Projektujemy przysztos¢ — miedzynarodowe staze zawodowe

99

uczniow”
»nnowacja metodyczna z matematyki” - ,,Matlandia”

,Ja si¢ bawie czy uczg”

»Japonia”

»~KALEJIDOSKOP KOMPETENCII - program rozwoju kompetencji
kluczowych uczniéw i1 uczennic”

»Kolegium Sniadeckich”

,,Ksigzka zrodlem wiedzy”

,Ksztattowanie kompetencji spotecznych”

»Kwalifikacje zawodowe kluczem do sukcesu — wspieramy rozwdj ksztatcenia

zawodowego w MOF Poznan”
,Lapbookowa nauka-cztery pory roku”

,J.amigtowki matematyczne”
~Mejkerzy”

,Opatrunek na ratunek”

PO WER”

»Pociag do wolnosci”



27.

28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.

53.

54.
55.

,Poprawa jakos$ci procesu ksztalcenia zawodowego prowadzonego w formie
zdalnej w ZSS, ZSK, ZSO oraz CKZiU z terenu Miasta Poznania”
»Poznajemy Poznan - moje rodzinne miasto”

,Poznan Uzalezniony Od Profilaktyki”

,,Pozeracze liter”
,Praktyka Czyni Mistrza”

,,Pro Sinfonika”

»Program: Bezpiecznie, to wiedzie¢ i zna¢”

,Programujemy z Photonem”
,Projekt: Medycyna w Liceum”
»Projekt ekologiczny”

»Projekt ENIGMA”

,,Rok Mitosza”

,»Spotkanie z literaturg i sztukg”
»Szkota 1 Uniwersytet”

»Szkota Promujaca Zdrowie”
,.Sladami Powstania Wielkopolskiego”
,Sladami Zydéw Polskich”

Swiat przyrody w oczach dziecka”
,,Swiatowy Dzien Wody”
,,Swiatowy Dzien Zwierzat”

,, lestament Giedroycia”

»lradycje Rzeczypospolitej Obojga Narodoéw i polska Golgota Wschodu”
»1worczy nauczyciel — Tworczy uczen”

»Wiek XXI bedzie wiekiem ekologicznym albo go nie bedzie wcale”

,»Wielka Zbiorka Ksigzek”

,Wtochy: PROJEKTUJEMY PRZYSZEOSC- MIEDZYNARODOWE STAZE

ZAWODOWE UCZNIOW .

»Wspotpraca dla zawodowej przysziosci — podnoszenie efektywnosci

ksztalcenia”
»Wymiany uczniowskie”

»Wyprawy z zubrem Pompikiem”
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56. ,,Z kodowaniem za pan brat”

57. ,,Z medycyng za Pan Brat od najmtodszych lat...”
58. ,,Zadowolony konsument”

59. ,,Zaprogramuj przysztos¢"

60. ,,Zywe obrazy"

Przedstawiona powyzej lista projektow wskazuje, ze zroznicowana ich gama
koresponduje zasadniczo z kazda strefa rozwoju oraz zainteresowan uczniow. Warto
w tym miejscu zaznaczy¢, ze udzial w réznorodnych projektach przynosi takze szereg
korzysci dla szkoty i jej pracownikow: szkolenia i kursy dla nauczycieli, wzbogacenie
dydaktycznej 1 materiatlowej bazy, wycieczki oraz wyjazdy czy nawigzywanie
wspotpracy z réznego rodzaju instytucjami o charakterze edukacyjnym, spotecznym,
wychowawczym. Badani dyrektorzy wskazywali, ze realizacja zaj¢¢ dodatkowych oraz
uczestnictwo w réznorodnych projektach, pozwolita nawigza¢ wspolprace z innymi
szkotami, uniwersytetami 1 uczelniami wyzszymi nie tylko w Poznaniu, ale na terenie
catego kraju. Szczegélnie podkreslano wymiar wspolpracy migdzynarodowej, ktora
umozliwia zar6wno uczniom jak 1 nauczycielom zdobywanie doswiadczenia
tematycznego oraz praktyczng nauke jezykéw obcych 1 pokonywanie barier

w komunikacji.

7.1.11. Pozyskiwanie funduszy zewnetrznych — perspektywa dyrektorow

Pozyskiwanie dodatkowych $rodkow finansowych na realizacj¢ réznorodnych
dziatan, ktére wptywaja na poprawe warunkéw edukacyjnych w szkole oraz ksztattuja jej
pozycje na edukacyjnym rynku jest jednym z priorytetowych zadan dyrektora —
menedzera. Osoby biorgce udzial w badaniu, charakteryzujac role 1 zadania
wspotczesnego kierownika szkoly, podkreslaly czesto ten wlasnie aspekt jego pracy.
Tematyka pozyskiwania dodatkowych $rodkéw na rozwoj szkoly w wielu aspektach
faczy sie z analizowanym powyzej zagadnieniem zaje¢ dodatkowych, bowiem cze$ciowo
zajecia te realizowane sg ze srodkow wykraczajacych poza regularny, ustawowy budzet
szkoty. Badani dyrektorzy zostali zapytani o sposoby pozyskiwania $rodkéw

finansowych i materialnych oraz formy ich wykorzystywania.
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Podstawowym aspektem, na ktéry zwracali uwage wszyscy badani dyrektorzy sa

r6znego rodzaju projekty, w ktorych udziat zapewnia szkole okre§lone wsparcie. Ma ono

charakter albo finansowy, albo materialny (np. w postaci ksigzek, sprzetu

komputerowego, tablic interaktywnych oraz innego rodzaju sprzgtu, ktoéry poprawia

jako$¢ edukacji w szkole):

Fundusze dodatkowe wynikajq wlasnie z pisania roznego rodzaju projektow (...) np. fundusz
samorzgdow uczniowskich, czy projekt dotyczqcy mozliwosci zakupu ksigzek do biblioteki,
narodowy fundusz rozwoju czytelnictwa. Tam wszedzie po prostu aplikujemy i szukamy pienigzkow.
Na wymiany miedzynarodowe, ktore byly przez kilka lat udato nam sie uzyskaé¢ na przykliad

wsparcie z mlodziezq rosyjskq w Petersburgu czy wymiany polsko-niemieckie. (R13)

Podczas swoich wypowiedzi badani dyrektorzy przywotali r6znorodne projekty,

w ktorych uczestnictwo stanowito dla szkot zrodto pozyskiwania zasobow oraz bazy

materialnej. Wskazano migdzy innymi:

Projekt ,, Aktywna Tablica” - udato nam sie dzigki temu zakupic cztery interaktywne tablice dla
szkoly. Juz teraz doktadnie nie pamigtam, ale zdaje sig, ze musieliSmy swoich srodkow chyba

wlozy¢ okolo trzech tysiecy, a dostalismy dwanascie. (RS)

Projekt organizowany przez ministerstwo, [dotyczqcy - przyp. - E. W.] rozwoju czytelnictwa. Dzigki
temu wymienilismy i zakupilismy bardzo duzo nowych ksigzek do biblioteki. To dawalo takg duzq
szanse, nigdy bysmy sobie nie mogli pozwoli¢ na takq wymiane ksiggozbioru, a nie ukrywam, ze
jak szkola ma szescdziesigt lat, no to czes¢ ksigzek raz, ze nie jest w ogole aktualna, dwa, nadaje
sie juz do wymiany, w zwiqzku z tym na przyktad wyszukalismy i wzieliSmy udzial w takim projekcie,
ogolnopolskim wtedy. To pozwolito nam to na doposazenie i wiasciwie zmiane biblioteki w duzym

zakresie. (R14)
W ramach ,,Cyfrowej Szkoly”, wczesniej byly szkoly podstawowe, w tym roku rowniez szkoly
ponadpodstawowe mogly wejs¢, dzigki temu dostalismy dofinansowanie i mamy zamontowane

wielkoformatowe, siedemdziesigt piec¢ cali, monitory interaktywne. (R12)

,,Dzieciaki do rakiet”, gdzie po nakreceniu filmu przez uczniow ten film wysylta sie na konkurs

i my wygralismy sprzet do nauki gry w tenisa ziemnego. Nauczyciele zostali przeszkoleni. (R4)
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Dyrektorzy wskazywali takze, ze popularng forma pozyskiwania $rodkoéw lub
zasobow na rzecz szkoty jest opracowanie, przygotowanie i zlozenie oferty projektu

w roznorodnych konkursach organizowanych przez Urzad Miasta Poznania:

Generalnie, organ prowadzqcy szkole, czyli Urzqd Miasta Poznania co roku oglasza konkursy, na
przyklad, na zajecia sportowe dodatkowe i zajecia w ogole dodatkowe dla uczniow. Mozna napisa¢
projekt i w drodze konkursu projekty sq wybierane. Przewaznie sq to dwa projekty z kazdej

dziedziny na szkote. (R12)

Jeden z dyrektoréw, zwracajac uwage na istotne dla osoby na stanowisku
kierowniczym zadanie, jakim jest pozyskiwanie dodatkowych funduszy, dokonat
klasytikacji sposobow pozyskiwania dodatkowych §rodkow finansowych na dziatalno$¢
szkoty. Rozgraniczyl je na $rodki pozyskiwane wewnetrznie — wykorzystywanie dobr
1 zasobow szkoly w celu zarobkowym oraz pozyskiwane zewnetrznie — we wspotpracy

z innymi podmiotami:

Uwazam, ze w dzisiejszych czasach wlasnie zajmowanie sie zarzqdzaniem szkoly w tym obszarze
ekonomicznym jest niezmiernie wazne. Tutaj zwrocitbym uwage, na pewne Srodki ktore szkola
moze wypracowaé sama z Siebie, wewnetrznie. Dam przykiad: sala gimnastyczna - mozna jg
wynajmowac, pozyska¢ jakies srodki i w pewnym czasie, zwtaszcza na poczqtku, rzeczywiscie z tej
pomocy zdobywania dodatkowych funduszy korzystalismy. Mozna korzysta¢ z srodkow
pozyskiwanych z instytucji zewnetrznych, dla przykladu z Unii Europejskiej, za posrednictwem
Jjakichs podmiotow. I nam udalo sie w ostatnich dwoch latach zdoby¢é kwote prawie czterech
milionow zlotych, dzigki czemu szkola ma nowy wezel cieplny, termomodernizacje zrobiong,
wymieniony dach, wymienione wszystkie okna. Kolejnym przykiadem pozyskiwania srodkow
z zewnqtrz jest branie udziatu w réznego rodzaju akcjach organizowanych przez firmy. Zdarza sie,
ze jakas firma co$ proponuje, to sq nieraz nieduze pienigdze, ale zawsze. Na przyklad zbieranie
baterii, zeby od firmy dosta¢ pieé tysiecy zlotych albo zeby firma kupila cos za kwote pigeciu tysigecy
ztotych. Nastgpnie pozyskiwanie pieniedzy przez chocéby portal FaniMani, czyli namawiamy
rodzicow, zeby robili zakupy przez ten portal, bo jakies tam pienigdze z tego potem zwrocq sig¢ nam

jako szkole. (R3)

Na réznorodne mozliwosci wewnetrznego pozyskiwania srodkow finansowych
1 zasobow materialnych wskazat kolejny dyrektor szkoly. Rozmoéwca przywotat pojecie
wydzielonego rachunku dochodow wtasnych, ktory moga tworzy¢ szkoty. Nalezy w tym

miejscu zaakcentowac, ze o umiejetnosci gospodarowania posiadanymi juz zasobami
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w celu zwickszenia funduszy czy bazy materiatlowej, wspomniato tylko dwoch

rozmoéwcow, co ukazuje, ze nie jest to popularna praktyka wsréd badanych dyrektorow:

Biezgce finansowanie na szereg drobnych rzeczy jest zwiqgzane z tym WRD, czyli wydzielonym
rachunkiem dochodow, to sq dochody za wynajem w szkole roznych miejsc: sklepik, automaty
z napojami, z kawq, z wodg. My pozyskujemy dochody rowniez wigksze z wynajmu powierzchni
dachowej. Nad czescig szkoly jest maszt anteny radiofonii i to jest zrodilo takich najwigkszych
dochodow. Przez pewien czas wspoilpracowalismy z agencjami reklamowymi, ale w ramach
uspokajania krajobrazu, ta wspolpraca musiata by¢ zakonczona i pewne zrodto przychodow,

dochodow szkota utracita. (R12)

Alternatywng forma pozyskiwania dodatkowych funduszy, ale tez dbania
o ekologie, jest zbieranie, magazynowanie a nastepnie sprzedawanie surowcoOw wtoérnych

np. makulatury:

Zbieramy makulature, ktorej nikt w tej chwili nie chce odbieraé, ale poniewaz mamy stare
znajomosci, no to chociaz nie musimy zapychaé kontenerow ze Smieciami tq makulaturq, tylko raz
w miesigcu, raz na dwa miesigce wywozimy, no i wplywa na konto szkoly jakas tam nieduza kwota.

(RS)

Jeden z badanych wskazatl, Ze majac na uwadze problemy wspotczesnej ekologii,
zaplanowal remont i modernizacj¢ boiska szkolnego, wdrazajac system wtdrnego

wykorzystywania wody deszczowe;j. Projekt zostat wspotfinansowany przez rade osiedla:

W tej chwili szkola ma juz projekt remontu, takiego generalnego remontu boiska szkolnego,
rowniez pod kqtem takich rozwigzan zwigzanych z pozyskiwaniem wody deszczowej, czyli takich,
jak gdyby na czasie, ekologicznych, ze wzgledu na susze. I tu tez nam pomogia rada osiedla, bo
wyasygnowala na ten projekt czterdziesci tysiecy, wiec tez mozemy liczy¢é na wsparcie tych

organizacji pozarzgdowych. (R5)

Jeden z dyrektorow prestizowej poznanskiej szkoty wskazat, ze przez wiele lat nie
mial problemu z finansowaniem réznorodnych aktywnosci dla ucznidw, w tym zajeé
dodatkowych. Specyficzna 1 trudna sytuacja na wspotczesnym rynku o$wiatowym,
spowodowata jednak zmniejszenie budzetu a tym samym negatywnie wplyneta na

mnogo$¢ oferowanych wychowankom zaje¢. Wychodzac naprzeciw oczekiwaniom
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i potrzebom, we wspodlpracy ze wszystkimi uczestnikami szkolnej spotecznosci,

zgromadzit fundusze konieczne do dalszego funkcjonowania zaje¢ dodatkowych:

Mysmy oferowali naszej miodziezy w sumie okolo trzydziestu rozmnego rodzaju kolek, zajeé
pozalekcyjnych, kolek naukowych: matematyczne, fizyczne, geograficzne, sekcje szachow, kotko
brydzowe, kotko nauki tanca. Kilka lat temu miasto Poznan, ktore zaczglo mieé¢ problemy
budzetowe i finansowe, podjeto decyzje o tym, zZe likwiduje dotowanie tych zajec¢ pozalekcyjnych,
czyli w ogole likwiduje mozliwos¢ ich przeprowadzania. (...) To oznaczalo, ze bedzie problem
z funkcjonowaniem tychze kolek. Wtedy sie pojawil pomyst, ktory wyszedt od rodzicow, zeby
zorganizowad taki kiermasz pod tytutem ,, Wprawiamy kota w ruch”. Kiermasz, mial na celu
pozyskaé pienigdze od uczestnikow (...) Musz¢ powiedzie¢, ze zgromadzilismy w ciggu tego
kiermaszu tyle pienigdzy, ze wystarczylo nam na caly rok funkcjonowania kotek pozalekcyjnych
w szkole. Kiermasz spontanicznie zorganizowali rodzice, na boisku szkolnym, przez caly dzien byly
rozne ciekawe zajecia, ciekawe konkursy, testy, licytacje. Uczniowie, rodzice i nauczyciele spotkali

sie na zielonej trawie, w takich zupeinie innych okolicznosciach niz na co dzien. (R2)

Badani dyrektorzy najczgsciej wskazali na wspotprace z uniwersytetami

1 uczelniami wyzszymi, ktérej efektem bylo wzbogacenie bazy materialnej szkoty:

Kazda szkota w zaleznosci od sytuacji, od mozliwosci jakos sobie radzi, pozyskujgc rozne srodki,
albo tez pozyskujgc pomoc rowniez materialng. Nie pienigzng, tylko wlasnie w formie jakichs albo
czynnosci, albo prac, albo tez pewnych dobr, ktore otrzymujemy. To tez wspolpraca
z uniwersytetem, skorzystalismy z tego, nie ukrywam, bo jak byl przenoszony Wydzial Chemii
z Grunwaldzkiej na Umultowo, to my pozyskalismy czes¢ infrastruktury, stoly laboratoryjne
z wyposazeniem, dygestorium, my to przejelismy za symboliczng zlotowke. Najwieksze koszty byly
zwiqgzane z demontazem i montazem, ale to byt tez efekt wspotpracy z jakgs tam firmg budowlang,
i szef tej firmy powiedzial, ze tylko zrobil to dla nas, bo normalnie by si¢ tym nie zajmowal, bo te
prace nie byly ani lekkie, ani przyjemne, (...) jak si¢ wspolpracuje, to mozna liczy¢ na pewne

relacje i pomoc innych instytucji, ale rowniez i przedsiebiorcow. (R12)

Warto zaznaczy¢, ze sposobem pozyskania pozafinansowego wsparcia od
uniwersytetow i uczelni wyzszych sa zawarte umowy patronackie. W zaleznosci od
warunkow zawartych w umowie, szkoly moga odwiedza¢ z okres$long czgstotliwoscia
poszczegbdlne wydzialy czy instytuty funkcjonujace w obszarze danej uczelni lub

uniwersytetu. Mogg takze bra¢ udzial w rdéznego rodzaju zajeciach 1 spotkaniach
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tematycznych, ktore pozwalaja na wszechstronny rozwoj uczniéw poprzez spotkania

z profesjonalistami — kadrg akademicka:

Jesli chodzi o pozafinansowe wsparcie dla szkoly, no to sq podpisane umowy patronackie klas
z uczelniami wyzszymi, czyli z Uniwersytetem Poznanskim, Wydzialem Chemii, z Politechnikg
Poznanskq. To sig bezposrednio przektada na to, ze mlodzi ludzie, bedgc w szkole sredniej, poznajg
juz uczelnie wyzsze. Czesto pozwala im to podjgc dobrg, sensowng decyzje odnosnie kierunku

studiowania, przysztosci i wyboru zawodu. (R9)

Plaszczyzng wspotpracy, na ktoérag wskazywali badani dyrektorzy jest

wspoltdziatanie z firmami lokalnymi, krajowymi oraz globalnymi:

Wspolpracujemy i otrzymujemy dofinansowanie z zaktadow pracy. I to tutaj tez na naszej stronie
mozna zobaczy¢ na przyklad, Kimball Electronics, ktora wyposazyta naszq pracownie w sprzet i to
pigknie wyglgda. Firma Utal (...) oddelegowala jednego pracownika, zeby prowadzil zajecia

z naszq mlodziezq, poniewaz jest tak to specjalistyczne oprogramowanie. (R7)

Przykladowo hasto ,,informatyk” czy ,,analityk” jest bardzo szerokim hastem, mozna naprawde
znalezé zatrudnienie w wielu pokrewnych zawodach, majgc to wyksztalcenie. Startujemy do takich
przetargow chociazby z Komputronikiem, piszemy, ze bysmy byli zainteresowani wspoipracq i oni
nam gwarantujq wtedy spotkania, a jezeli zdobedziemy odpowiedniq ilos¢ punktow, mozliwosé
doposazenia na przyktad jednego stanowiska komputerowego czy czegos. Szukamy po prostu, nasi

nauczyciele sq wyczuleni na to, zeby szukac takie mozliwosci udziatu w konkursach. (R9)

Natomiast dodatkowo staramy sie pozyskiwac¢ fundusze, jezeli chodzi o inne projekty, takie
ogolnopolskie bgdz projekty oglaszane przez firmy rozne, na przyktad Enea, duze firmy, ktore robig

rozne ciekawe rzeczy. (R4)

Kolejnym rodzajem wspolpracy, na ktory bardzo czgsto wskazywali badani

rozmowcy jest rada osiedla:

Prosze mi wierzy¢, ze jezeli sie tylko pojawia jakas mozliwosé, to my tych pieniedzy oczywiscie
szukamy. Pomagajq nam tez organizacje pozarzqdowe, typu na przyktad rada osiedla. Oni tez
wspierajq szkoly, najczesciej sq to konkretne pienigdze zwigzane z pracami remontowymi,

malowanie sali. (R5)

347



Dyrektorzy wskazywali takze na pomoc ze strony klubéw sportowych w zakresie

doposazenia sal gimnastycznych:

Dzigki wspolpracy z klubami rowniez otrzymujq uczniowie i szkota (...) sprzet sportowy, natomiast
uczniowie najczesciej stroje, bqdz (...) rzeczy, ktore sq niezbedne do trenowania i do tych dyscyplin.
Wiec to jest ogromne wsparcie. No bo sprzet sportowy jest drogi, trzeba wymienia¢ go w zaleznosci

od dyscypliny. Wiec ta wspoipraca z klubami tez jest bardzo duzym wsparciem. (R4)

Podstawowa forma pozyskiwania dodatkowych zasobow oraz réznorodnego
wsparcia stanowita szeroko pojmowana wspolpraca z rodzicami uczniéw 1 ich

zaangazowanie w zycie szkoty:

Dostajemy takze, ale to sq pozafinansowe, od rodzicow, jakie$ ksigzki, czy rodzice jakies meble
przekazujq, robig nowy wystroj, po znajomosci nabylismy po dziesie¢ zlotych jedno krzesto, super
hotelowe krzesta, sto krzesel, poniewaz pewien hotel likwidowal sale konferencyjng,
i wyprzedawal wyposazenie, czyli takze dzigki koneksjom, znajomosciom, takze wzbogacamy baze
szkoly. Mamy takze sytuacje takie, ze za darmo robig nam rodzice roznego rodzaju szkolenia, albo

zawiadamiajq, gdzie te szkolenia mozemy znalez¢, gdzie sie¢ odbywajg. (R8)

W rozdziale teoretycznym, pos§wieconym osobie dyrektora wspotczesnej szkoty
jako kierownika i1 menedzera wykazano, ze pozyskiwanie zasobdéw jest jednym
z wiodacych dziatah osoby na stanowisku kierowniczym w szkole. Natomiast
w przedstawionej] w niniejszym podrozdziale analizie wypowiedzi badanych osob,
wystepuje zgodno$¢ rozméwcow co do zasadno$ci i waznosci tego dzialania.
Podejmowanie dziatan majacych na celu zwigkszanie pozasystemowego budzetu szkot
nie jest dzialaniem popularnym. Dyrektorzy biorgcy udziat w badaniu najczescie)
deklarowali pozyskiwanie s$rodkoéw finansowych oraz innego wsparcia poprzez
uczestnictwo w roznorodnych projektach o zasiegu krajowym lub mig¢dzynarodowym.
W wielu przypadkach wskazywano takze na wspotprace barterowa, czyli wzajemng

wymiang ustug przynoszacg korzysci kazdej ze stron w niej uczestniczacej.
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7.1.12. Wspolpraca zewnetrzna szkoly

Szkota stanowi nieodtaczng cze$¢ lokalnego §rodowiska. Konieczne jest zatem
podejmowanie relacji 1 réznorodnych dziatan z jego przedstawicielami. Buduje to
wlasciwy klimat wspolpracy 1 wsparcia, wptywa na wzajemne zaufanie, poczucie
bezpieczenstwa i przynalezno$ci oraz pozwala na wyzwalanie tworczych inicjatyw.
Nawigzywanie relacji z lokalnym $rodowiskiem ma pozytywny wplyw na uczniow,
bowiem wzbogaca proces wychowawczy 1 dydaktyczny. Nawigzywanie kontaktow
1 wspOlpracy jest istotng plaszczyzng dzialan kierownika szkoly. W zwigzku z tym
badanych dyrektoréw zapytano o plaszczyzny wspotpracy ze srodowiskiem lokalnym

szkoty, ktora kieruja.

Dyrektorzy podkreslali wielokrotnie istotne znaczenie wspOtpracy szkoty ze
srodowiskiem lokalnym, kuratorium o$wiaty i jego pracownikami oraz przedstawicielami
terytorialnego samorzadu, co pozostaje zgodne z rozwazaniami zawartymi w czesci
teoretycznej dotyczacej edukacyjnego przywodztwa. Wszelkie oddzialtywania wyzej
wymienionych $§rodowisk wplywaja wspotmiernie na proces wychowania i nauczania
mtodych ludzi. Dyrektor szkotly, realizujac swoja role przywddcza, powinien starac sig¢
wykorzystywac zasoby zgromadzone w srodowisku lokalnym czy we wspotpracujacych
ze szkolg placowkach. Wykorzystywanie owych zasobow stanowi istotny czynnik

determinujacy jakos$¢ pracy szkoty oraz realizacje jej prymarnych celow, zadan 1 funkcji.

Uwazam, Ze jest to jeden z wazniejszych obszarow dziatalnosci szkoty, czyli oddzialywanie na

Srodowisko i wspoldzialanie ze Srodowiskiem. (R3)

Jest to bardzo wazny element pracy szkoty, ona musi by¢ umiejscowiona w srodowisku lokalnym

i musi by¢ akceptowalna, musi mie¢ w tym zakresie osiggniecia. (R14)

Rozmoéwcy wskazywali, 1z istotng grupa, z ktora nawigzuja wspolprace sa
mieszkancy obszaru, na ktorym zlokalizowana jest dana szkota. Szkota udostepnia sale
na potrzeby spotkan lokalnej spoteczno$ci oraz wspiera mieszkancow poprzez

wspotorganizacje konsultacji:
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Jezeli chodzi o srodowisko lokalne to u nas w szkole odbywajq sie spotkania mieszkancow, gdzie
mieszkancy mogq przyjs¢ na cos w rodzaju konsultacji spolecznej. Wigc w ten sposob stuzymy
miejscem dla okolicznych mieszkancow, zeby mogli spotka¢ sig ze sobq i z instytucjami, ktore sig
tym zajmujq. (R2)

Jeden z dyrektoréw wskazat, ze dla mieszkancéw osiedla, na ktorym znajduje si¢
szkota, dostgpna jest szkolna biblioteka, dzigki czemu placowka dzieli si¢ posiadanymi
zasobami. Szkola organizuje takze zajecia informatyczne dla zainteresowanych
przedstawicieli spolecznosci lokalnej, tym samym przyczyniajac si¢ do popularyzacji

wiedzy 1 nauki:

Mamy biblioteke otwartq dla mieszkancow osiedla. Czyli mieszkancy przychodzq, mogg
wypozyczac ksiqzki i poczytac sobie. Prowadzilismy kursy obstugi Internetu, zeby mogli

skorzysta¢ i si¢ nauczy¢. (R7)

Spotecznos¢ lokalna jest takze uczestnikiem r6znorodnych wydarzen

okolicznosciowych, ktore przygotowuja uczniowie szkot:

Wspoipraca z mieszkancami, dwa razy w roku otwieramy naszq szkote, robigc jakqs impreze, na
ktorq zapraszamy mieszkancow osiedla np.: Dzien Niepodlegtosci - Spiewamy piosenki

patriotyczne; Kolednica - Spiewamy koledy. (R3)

Uczniowie przygotowujq festyny, na ktorych jest srodowisko lokalne, to otwarta impreza, wiec

przychodzg wszyscy. (R6)

Badani dyrektorzy wskazywali takZze na wspotprace z przedstawicielami rady
osiedla. Zaznaczali, ze wspolnie debatuja nad kwestiami dotyczacymi problematyki
lokalnej. Dyrektorzy deklarowali takze, ze otrzymuja od przedstawicieli rady wsparcie
w organizowanych wydarzeniach kulturalnych i sportowych oraz wsparcie w postaci

srodkéw koniecznych do wzbogacenia bazy zasobow szkoty:

Rada osiedla przez kilka lat miala swojq siedzibe u mnie w szkole. W zwigzku z tym, zZe to u mnie
sig spotykali i wszystkie swoje pomysly, sprawy, bolgczki, mogltam do nich zglaszac¢ na biezgco.

Rada osiedla tez nam pomagata organizowaé taki miting lekkoatletyczny, mielismy tez festiwal,
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gdzie szkoly prezentowaly swoje osiggniecia. Dzieki temu pozyskiwalismy tez z rady osiedla bony

do zrealizowania, na przykiad, na sprzet sportowy albo materialy plastyczne. (R5)

Badani dyrektorzy deklarowali takze wspolprace, ktora ma na celu otwarcie
szkoty dla mieszkancéw oraz zaprezentowanie budynku i zgromadzonych w szkole
zbiorow. Jeden z dyrektorow deklarowal wspotprace z Polskim Towarzystwem

Turystyczno-Krajoznawczym:

Polskie Towarzystwo Turystyczno-Krajoznawcze oddziat w Poznaniu zwrocito sie do nas z prosbg,
zebysmy mogli udostepnic teren szkoly: budynek i tereny okoliczne, na potrzeby takich
wakacyjnych akcji, ktore oni oferujq, w ramach otwartych spotkan. PTTK organizuje rajd po
Poznaniu, gdzie zaprasza do réznych miejsc, ktore niekoniecznie sq zawsze dostgpne i nasz
budynek szkoly i otoczenie tez bylo takq jedng ze stacji. Ludzie, ktorzy na co dzien mijajq nasz
budynek i nigdy w srodku nie byli, mogli wejs¢ i zobaczy¢ galerig przodkow, wnetrze szkoly, tereny
dookota. (R2)

Badani dyrektorzy odnoszac si¢ do kwestii wspotpracy ze srodowiskiem lokalnym

podkreslali zaangazowanie cztonkow rodzin uczniéw w realizacje tematycznych spotkan,

ktore przedstawiaja specyfike okreslonego zawodu:

Bardzo angazujg si¢ czlonkowie rodzin uczniow, na przyklad, przedstawiajq swoj zawod, czym sie
zajmujg. Prowadzg wtedy zajecia praktyczne, np.: mama jest chemikiem i przygotowywala
z dzie¢mi perfumy, mydelka. Wujek jest kierowcq, na przykiad, TIRa, opowiadal o swoich
podrozach, z czym to sig wigze, jak to wyglgda. Kolejna osoba, jest pracownikiem jakiegos
wyzszego szczebla, rowniez opowiada jakie musi mie¢ wiasnie kompetencje taka osoba, na co jest

narazona, z czym to si¢ wigze. (R4)

Badani wskazywali takZze na wspotprace z innymi szkotami, ktora ma na celu
stwarzanie plaszczyzny do podejmowania rywalizacji ucznidw w roznorodnych

aktywnosciach:

Dzieci chodzq na rozne konkursy i biorq udzial w konkursach miedzyszkolnych. My mamy
., potyczki jesienne”, gdzie zapraszamy sobie najblizszych sqsiadow, i to jest na poziomie klas
trzecich, gdzie zaprasza sig szkoly sportowe. Szes¢, siedem szkol zawsze przyjmie zaproszenie. (...)

Drzieci biorg tez udzial w konkursach: miedzyswietlicowych, migdzyszkolnych, pieknego czytania,
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biorq tez udzial w ortograficznych konkursach, takze majq mozliwosci brania udzialu

w konkursach w roznych szkotach. (R6)

Istotng ptaszczyzng wspotpracy, na ktoérg w swoich wypowiedziach wskazywali
badani dyrektorzy, jest szereg podejmowanych dziatan na rzecz seniorow. Uwrazliwianie
uczniéw na potrzeby ludzi starszych jest zdaniem rozmdéwcow istotng kwestig. Dlatego

tez angazuja wychowankéw do podejmowania réznorodnych dziatan:

Dzieci robig widokowki, kartki swigteczne na swieta roznoszq naszym seniorom, bylo spotkanie

tez w szkole tutaj dla seniorow, dzieci przygotowaly jasetka i je przedstawily (R6)

Wspolpracujemy z organizacjami, ktore zajmujq si¢ seniorami. MieliSmy spotkanie seniorow
z Poznania, na ktorym byt obecny wiceprezydent, na ktorym honorowano te osoby najbardziej

zaangazowane w dziatalnos¢ seniorow. (RS8)

Badani wskazywali, ze to nie tylko bezposrednie dziatania na rzecz seniorow,
w ktére zaangazowani sg sami uczniowie, majag w tym obszarze kluczowe znaczenie.
Podkreslali, ze umozliwianie osobom starszym korzystania z zasobow szkoty stanowi

przyktad wrazliwos$ci na potrzeby tej grupy spoteczne;j:

Naprzeciwko szkoly jest dom dziennej opieki seniorow i prowadzilismy tam kursy komputerowe
dla seniorow, obstuge PhotoShopu dla seniorow i takze udostgpnialismy aktywnym seniorom
przestrzen sportowq.: mamy boisko wielofunkcyjne, do gry w bule. Seniorzy grali sobie w bule pod

opiekq naszej instruktorki WF-istki. (R9)

Badani dyrektorzy wskazywali takze, ze istotng rola szkoty jest aranzowanie
takich sytuacji, w ktorych uczniowie beda mogli ksztalttowaé poczucie empatii,
wrazliwosci 1 otwarto$ci wobec drugiego cztowieka. Zdaniem rozmoéwcow stwarzanie
przestrzeni do obcowania z przedstawicielami, czgsto marginalizowanych grup
spotecznych ma istotne znaczenie w rozwoju spotecznym wychowankow. Dlatego tez
podejmuja dzialania majace na celu niwelowanie pewnych stereotypdéw zwigzanych

z funkcjonowaniem i mozliwo$ciami 0sob z niepetnosprawnosciami:
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Wspotpraca z osrodkiem, ktory znajduje sie na terenie osiedla, a zajmuje si¢ osobami
z niepelnosprawnosSciami. Zapraszamy, oprocz takiej stalej wspoilpracy i pomocy, wilasnie przy
organizacji Swiqt, bqdz roznych okazji i uroczystosci w ciggu roku szkolnego mistrzow sportu
z niepelnosprawnosSciami: mistrzyni tanca towarzyskiego czy lekkoatleta z niepetnosprawnosciq.
Co roku staramy sig zaprasza¢ kogos nowego z kim dzieci majg kontakt. Dzigki temu jest mozliwa
nauka jezyka migowego bgdz nauka podstaw Braille'a. Dzieci mialy okazje usigs¢ na wozku
i zweryfikowad, jak ciezko jest podjechac pod kraweznik (...) podejsc o kulach do okreslonego celu.
Przez takie doswiadczanie dzieci zdecydowanie lepiej pojmujg otoczenie, i to co sie wokodt nich

dzieje. (R4)

Dyrektorzy wskazywali takze, ze angazuja ucznidw do podejmowania
bezinteresownych dziatah majacych na celu zwracanie ich uwagi na trudnosci

rowiesnikow, dotknigtych problemem demoralizacji i wykluczenia:

Uczniowie - wolontariusze chodzq do tak zwanych swietlic dla dzieci trudnych i wykluczonych,
pomagali im odrabiac lekcje, gdzie wspomagali nauczycieli, jezeli rodzice wyrazili na to zgode,
w roznych codziennych dziataniach. Robili takze sesje dla przedszkoli, sesje fotograficzne, efektem

tych sesji bylty wystawy. Wystawy byly przeznaczone dla szerszej publicznosci. (R8)

Rozmoéwcey wskazywali jeszcze na inny obszar wspotpracy, ktorego wymiernym
efektem jest pobudzanie wrazliwosci wychowankoéw na potrzeby innych ludzi. Jeden
zrozmOwcOw zaznaczyl, ze szkota, ktorg kieruje otrzymata wyrdznienie za

podejmowane dziatan pomocowych:

Od wielu lat jestesmy wspotorganizatorami wigilii dla ubogich. Zaczynalismy od wspolpracy
szkoty z siedzibg siostr albertynek i co roku siostry przygotowywaly wigilie ubogich. Wspolpraca
na tyle si¢ zaciesnita, ze ta wigilia byla przez pierwsze siedem lat organizowana w naszej
jedenastce, za co nawet wielkie wyroznienie dostalismy, ,,Pyry” nam przyznano i bylismy

wolontariuszami roku. (R13)

Bardzo mocno rozwinigty jest tez w szkole wolontariat. To jest wspoilpraca z oddziatem
onkologicznym dzieciecym i dla 0sob dorostych. Takze taka zwykia pomoc, codzienna, kiedy
zbieramy jakies rzeczy dla grup w potrzebie. Angazujemy sie od takich naprawde duzych akcji,
typu ,,Szlachetna Paczka” i wspolpraca z duzymi instytucjami, poprzez takie drobniejsze ktore

rowniez sq bardzo wazne. (R4)
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Rozmoéwcey deklarowali takze wspotprace z pobliskimi uczelniami wyzszymi,
uniwersytetami w celu zainteresowania uczniéw edukacja w wymiarze akademickim oraz

umozliwienie im obcowania z przedstawicielami §wiata nauki:

Wspotpraca z wyzszymi uczelniami, politechnikq, uniwersytetem, ale rowniez w naszym przypadku
wspolpraca ze szkolg aspirantow strazy pozarnej, gdzie korzystamy chociazby z tego, ze czes¢

zajeé jest realizowana wiasnie tam, zwlaszcza tych z obszaru takiej chemii doswiadczalnej. (R3)

Szpital onkologiczny organizuje w ramach projektow roznego rodzaju prelekcje, albo otwarte
wyktady dla klas biologiczno-chemicznych, gdzie jest taka wgska tematyka medyczna realizowana
i wtedy tez zawsze udostgpniamy lekarzom wnetrze naszej szkoly. Tutaj jest taka dodatkowa
mozliwosé, zeby spotkaé si¢ z wybitnym profesorem, medykiem, zanim si¢ jeszcze podejmie to

wyzwanie w postaci studiow medycznych. (R2)

Wskazywano takze na taki wymiar wspolpracy z uczelniami, ktory daje
mozliwo$¢ barterowej wymiany do$wiadczen pomigdzy uczniami szkét a studentami.
Dzigki czemu, wychowankowie majag mozliwo$¢ poznania specyfiki danego kierunku
studiow a takze maja okazje¢ praktycznej nauki jezyka i nabywania umiej¢tnosci

prezentowania danego zagadnienia w jezyku angielskim:

Wspoipraca z uczelniami wyzszymi: zapraszamy, na przyklad, studentow zagranicznych,
obcojezycznych. Uczniowie przygotowujq prezentacje, na przykiad, o miescie Poznaniu bgdz
o Wielkopolsce, przedstawiajq tym studentom, a studenci przedstawiajq swojq, o swoim kraju, tez
w jezyku angielskim. Wspolpracujemy z uniwersytetem medycznym i zapraszamy studentow
medycyny, ktorzy odbywajq w naszym gabinecie pielegniarskim praktyki i te osoby sq z roznych
kierunkow. Na przykiad, gdy jest to dietetyka, organizujemy zajecia z dietetyki dla dzieci. (R4)

Jak wskazujg przywotane wypowiedzi rozméwcodw, odpowiedzialnos¢ za
wspolprace zewnetrzng szkoty uznana zostala jako prymarny obowiazek osoby na
stanowisku kierowniczym w o$wiacie. Obszary wspolpracy ze Srodowiskiem lokalnym
sg bardzo zrdéznicowane. Badani najczgsciej wskazywali grupy mieszkancow, rade
osiedla, uniwersytety, uczelnie, inne szkoly 1 placowki prowadzace dziatalnos¢
wychowawczg oraz dydaktyczng.

Wyraznie rysuja si¢ cztery zasadnicze korzysci, ktore czerpie szkota podejmujaca

wspotprace z lokalnym srodowiskiem. Po pierwsze jest to pozafinansowe wzbogacenie
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bazy materialowej szkoty. Po drugie jest to promocja szkoly w §rodowisku lokalnym, co
wplywa na ksztaltowanie si¢ pozycji szkoty na edukacyjnym rynku. Po trzecie jest to
mozliwos¢ realizacji ukrytych programow oraz mimowolne nabywanie wiedzy,
kompetencji czy wartosci, takich ktore nie zostaly ujete w oficjalnym programie
nauczania. W wypowiedziach rozmoéwcow wielokrotnie przywotywano nauke
wrazliwos$ci, empatii oraz otwarto$ci na potrzeby drugiego czlowieka poprzez
angazowanie ucznidow w dziatania o charakterze wolontariatu na rzecz przedstawicieli
srodowisk wykluczonych czy innych grup potrzebujacych wielowymiarowego wsparcia.
Po czwarte jest to budowanie ptaszczyzny zdrowej rywalizacji.

Warto zauwazy¢, ze podejmowanie przez szkole roéznorodnej wspOtpracy ze
srodowiskiem lokalnym, a tym samym umozliwianie uczniom obcowania
z przedstawicielami réznorodnych grup przyczynia si¢ do ksztaltowania ich charakteru,
pozwala odkrywaé mocne oraz stabe strony wychowankow, wptywa na rozwijanie pasji
oraz odkrywania uzdolnien, przyczynia si¢ do ksztalttowania umiejetno$ci wyznaczania
oraz realizacji celow, wplywa na motywacj¢ ucznidw, uczy pracowitosci, kreatywnosci
oraz wytrwalo$ci w dazeniu do wyznaczonego celu, a takze pozwala na nabywanie

warto$ci istotnych dla okreslonego systemu spotecznego, w ktdérym uczen si¢ znajduje.

7.1.13. Trudnosci w zarzadzaniu podczas lockdownu i pandemii COVID-19

Pandemia choroby zakaznej COVID-19 zmienita na wielu ptaszczyznach sposob
funkcjonowania szkolnictwa na $§wiecie. Bylo to zdarzenie bez precedensu, a nowos¢
sytuacji postawita dyrektorow szkét w catym kraju w obliczu nieznanych obaw, wyzwan
oraz konieczno$ci, czgsto improwizacyjnej, wypracowania nowych rozwigzan i strategii
radzenia sobie z zaistnialg sytuacja. W zwigzku z tym dyrektorzy, ktorzy wzieli udziat
w badaniu zostali poproszeni o scharakteryzowanie problemow w zarzadzaniu szkota,
w czasie pandemii 1 lockdownu, ktérych doswiadczali jako osoby na stanowisku
kierowniczym.

Jako jedng z podstawowych trudnosci wskazywano niespojnosci, niezgodnosci
1 chaotyczno$¢ w przepisach prawa, ktore determinowato sposéb funkcjonowania szkot.

Nalezy zauwazy¢, ze nowo wdrazane przepisy prawa, czesto nie posiadaly jeszcze
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powszechnie dostepnych interpretacji oraz komentarzy. Dyrektorzy szk6t w bardzo wielu

przypadkach byli odpowiedzialni za ich analizowanie oraz optymalne wdrozenie:

Najwiekszym problemem moim zdaniem byla ciggla zmiana przepisow z dnia na dzien (...), ktora
powodowala straszne zawirowania. Trzeba bylo dostosowywac sie w bardzo szybki sposob do

zmian, ktore czasami byly zupelnie inne przed chwilg, to bylo chyba najtrudniejsze. (R1)

Dyrektorzy wskazywali, ze niekonkretne 1 czesto powierzchownie dotykajace
problemu przepisy nie s3 pomocne w kierowaniu szkota w czasie pandemii. Bylto to

wynikiem powstawania nowych regulacji pod presja czasu:

Natomiast to, co mi przeszkadza (...) to oczywiscie chaos prawny panstwa polskiego, w ktorym po
prostu z dnia na dzien si¢ czegos dowiaduje i panuje kompletna dezinformacja. Natomiast tutaj
czego bym sobie zyczyl, to oczywiscie to, zeby Ministerstwo Cyfryzacji wzielo sie do pracy,

poniewaz, jezeli chodzi o swiattowody, to powinny by¢ juz w kazdej zagrodzie. (R7)

Rozméwey wskazywali, ze niedoprecyzowanie rdéznorodnych kwestii we
wdrazanych przepisach prawa powodowala konieczno$¢ wlasnej interpretacji oraz
tworzenia nowych wewnatrzszkolnych regulacji. Takie przekonanie rozmowcow
uwidacznia konieczno$¢ posiadania przez dyrektorow wiedzy z obszaru prawa oraz

administracji:

Nie ukrywam, ze gdzies pewngq trudnosciq jest brak jednoznacznych, w rozporzqdzeniach ministra
definicji. Albo inaczej, moze one byly jednoznaczne, ale byly bardzo szerokie, co nalezy rozumie¢
przez nauczanie zdalne, i trzeba byto szybko okreslié, co realnie jesteSmy w stanie zrobic¢. Bo prosze
przypomnie¢ sobie, ze w zeszlym roku na wiosng przez nauczanie zdalne rozumiano wszystko
wedlug rozporzqdzenia pana ministra, rowniez wysylanie materialow uczniom, a niektorzy
nauczyciele realizowali to w ten sposob, ze wysylali uczniowi od ktorej do ktorej strony ma
przeczytac ksigzke (...) Ja osobiscie, po pierwszym miesigcu stworzyltem swoj wlasny szkolny
regulamin tego nauczania, bazujqcy na tym szerokim rozumieniu zdalnego nauczania mogtem
zdecydowadé w jakim wymiarze majq byc¢ te lekcje prowadzone, z jakich przedmiotow. Nastepnie
po miesigcu to zweryfikowalismy i gdzies juz w kwietniu, maju, nauczycieli udato si¢ zmobilizowaé
do prowadzenia typowych zaje¢ online i tego narzedzia nauczyli si¢ zarowno nauczyciele, jak
i uczniowie na tyle dobrze, ze kiedy przyszta ta kolejna fala pandemii w pazdzierniku czy

w listopadzie, my, praktycznie od razu zaczelismy realizowa¢ te forme nauczania zdalnego. (R3)
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W obszarze prawnym cz¢sto wymienianym problematycznym aspektem byty

dokumenty zwigzane z ogdlnymi rozporzadzeniami o ochronie danych RODO:

Tak naprawde, takq najwigkszg trudnosciqg byla ilos¢ niezbednej dokumentacji, ktorg nagle,
musieliSmy stworzy¢ sami, bo to dotyczylo wszystkiego: nowych regulaminow nauczania, nowych
regulaminow egzaminowania, nowej organizacji roku, nowych dokumentow RODO, co bylo duzg
trudnosciq, bo zupetnie inaczej ta ochrona danych osobowych wyglgda w sytuacji [pracy —
przyp.E.-W] stacjonarnej, inaczej to wyglgda jezeli chodzi o cale systemy informatyczne, sprzet

informatyczny, ktory nie kazdy nauczyciel ma w odpowiedni sposob zabezpieczony. (R4)

Dyrektorzy podkreslali takze presje odpowiedzialno$ci jaka naktadaty na nich
réznorodne rozporzadzenia. Wskazywali, Zze nie przeanalizowano ich realnych
mozliwo$ci, wymuszajagc na dyrektorach szereg zadan 1 konieczno$¢ stalego

informowania o sytuacji w danej szkole:

Wszystkie te rozporzqdzenia, ktore wychodzq, to ciggle tam si¢ przewija, zZe dyrektor jest
odpowiedzialny za to, za to, za tamto i za siamto. A czasami ten dyrektor po prostu nie ma srodkow,
nie ma warunkow na to, zeby to wszystko zapewnic tak jak by chcial, wigc to jest taka trudnosc.
Jak zapewnié na przyklad, ze kazdy uczen ma dostep do komputera? Mnostwo ankiet i ciggle
wykonywanych jakichs podsumowan, analiz stanu aktualnego, ktory trzeba odsytac i to najczesciej

jeszcze tego samego dnia, bo kazdy chce wiedzie¢ co si¢ w tych szkotach dzieje. (R10)

Jak wskazywali rozmoéwcy, sytuacja epidemiologiczna i mnozace si¢ przypadki
zakazen powodowaly, ze to na dyrektorach szkol spoczywata odpowiedzialno$é za

kontakt z jednostkami sanepidu. Zadanie to badani okres$lali jako trudne, pracochtonne

1 wymagajace:

Wtasciwie mysmy tydzien przed wszystkimi innymi szkotami juz byli na zdalnym nauczaniu, bo nie
bylismy w stanie prowadzi¢ zajec. Wiec wtedy ten kontakt z Sanepidem, zglaszanie konkretnych
uczniow z konkretnych klas, kto jest na kwarantannie, kto nie moze czegos tam itd. To byta straszna
mordega. Kiedy nastgpito ogloszenie lockdownu i przejscie na zdalne nauczanie, to byla taka

chwila oddechu, kiedy to si¢ wszystko uspokoito. (R12)

Istotnym problemem, na ktory wielokrotnie wskazywano byly trudnosci

w realizowaniu egzaminéw O0smoklasistow oraz egzaminéw maturalnych. Niepewno$¢
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w obszarze organizacyjnym, wspomniana juz wczesniej zmienno$¢ regulacji prawnych
oraz nieprzewidywalna sytuacja epidemiologiczna w kraju powodowala szereg

problemow:

Byly tez obawy o maturzystow, to si¢ wydarzylo w marcu, matura miata by¢ w maju. Bylo pytanie,
Jjak zakonczy¢ edukacje, jak sklasyfikowac tych uczniow, trzeba bylo przepisy prawa zmienié, jak
poprowadzi¢ zdalng rade pedagogiczng, zeby z formalnego punktu widzenia da¢ absolutorium. To
wszystko bylo czyms niespotykanym i trzeba bylo sobie z tym poradzi¢. Maturzysci czekali przez
ponad miesigc na swojg mature, bo przypomne, ze matura byta w czerwcu, a nie w maju, czyli im

sie ten czas wydtuzyl o ponad miesigc. (R2)

Dyrektorzy podkreslali, ze tuz obok probleméw organizacyjnych spotykali si¢
z obawami i niepewnos$cig swoich wychowankow. Czas pandemii spowodowat takze, ze
dyrektorzy zostali obarczeni odpowiedzialno$cig udzielania wychowankom, znacznie
bardziej rozbudowanego, wsparcia psychologicznego, niz miato to miejsce przed

wybuchem pandemii.
Osme klasy mialy probne egzaminy, one sie strasznie bojg, bo méwig, ,, Pani Dyrektor; ale jak one
tak stabo wypadng, co my zrobimy? ”. Ja mowie: ,,na razie to proba, si¢ nie martwcie na zapas”.
Chodzi o to, Zeby im tez przypomniec¢ troche techniczne sprawy zwigzane z tym sprawdzianem,
zeby oni nie popetnili bledu, zeby sprawdzili, czy jest kompletnos¢ zestawu, zeby umieli przenosi¢
na te karty odpowiedzi, zakodowac, to takie bardziej techmiczne sprawy. Natomiast mamy
Swiadomosé tego, ze poziom ich wiedzy jest duzo nizszy niz kiedy pracowalismy w normalnych

warunkach. (R5)

Osoby biorgce udziat w badaniu wskazywaty, ze zdrowie psychiczne uczniow

stanowito podstawy do niepokoju:

Najpierw to byta kwestia taka, ze wiosng zesztego roku bylo poczucie strachu, obawa o kolejne
dni, niewiedza, jak to bedzie wyglgdalo, jakie bedg dalsze skutki pandemii. Pierwszq takq reakcjq
byta proba zorganizowania wsparcia dla uczniow, poniewaz to byto dla nas wszystkich czyms
zupetnie nowym. Zeby podtrzymac kontakt wychowawcow, nauczycieli z uczniami, nawet jezeli to

nie bedzie kontakt taki, ze robimy lekcje. (R14)

Jezeli chodzi o dzieci, to przede wszystkim psychika dzieci i mlodziezy. Im diuzej bedg siedzieli
w domach, tym bedziemy ich bardziej zbierac z ziemi, bo bedq bardziej rozbici emocjonalnie

i psychicznie. I to jest bardzo powazny problem, uwazam, ktory odbije si¢ za pare lat dopiero u nas,
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w naszym spoteczenstwie, i wtedy zrozumiejq ci, ktorzy teraz tego nie widzq, jakq krzywde zrobiono

temu pokoleniu. (R1)

Dyrektorzy podkreslali, ze z obawy o stan psychiczny wychowankow
wystepowata konieczno$¢ mobilizowania pedagogéw 1 psychologdw pracujacych
w placowce do wzmozonej aktywnosci zawodowej. Warto w tym miejscu zauwazy¢, ze
dyrektorzy dysponowali takimi samymi, jak przed pandemia, materiatami, srodkami
dydaktycznymi czy zasobami ludzkimi niezb¢dnymi do zagwarantowania wsparcia
psychologicznego. Zwickszyty si¢ jednak potrzeby uczestnikow edukacyjnego procesu
w tym zakresie, co bez watpienia uzna¢ mozna za sytuacj¢ trudng z punktu widzenia

dyrektora szkoty:

Stan psychiczny uczniow, czyli zorganizowanie takiej pomocy psychologiczno-pedagogicznej, zeby
uczniom udalo sie to przetrwac. Rozmowy z uczniami, mobilizowanie psychologa i pedagogow do

coraz bardziej intensywnej pracy. (R7)

Nalezy zaznaczy¢, ze nie tylko uczniowie, ale takze ich rodzice czy nawet sami

nauczyciele korzystali z profesjonalnego wsparcia psychologiczno-pedagogicznego:

Problemem jest sprawa psychiki i odpornosci psychicznej uczniow i nauczycieli. (...) nasza
pedagog i psycholog majg pelne rece roboty, bo nie tylko uczniowie i nauczyciele sie zgtaszajg,
ale zglaszajq si¢ takze rodzice uczniow o wsparcie, o pomoc, bo nie dajq rady po prostu w tak

diugoterminowej pandemii. (R9)

W obszarze trudno$ci zwigzanych ze stanem emocjonalnym uczniéw, wskazywano
takze problem uczniéw rozpoczynajacych dopiero proces edukacji, ktorzy ze wzgledu na
pandemi¢ nie mieli mozliwosci obcowania ze szkota, nauczycielami czy rowiesnikami
W sposob naturalny. Zdaniem badanych dyrektoréw mogto budzi¢ to szereg negatywnych

emocji:

Do szkoty przyszli uczniowie, do klas pierwszych, ktorzy mieli te szkote poznad, mieli poznaé tez
siebie, swoich nauczycieli, no i nie byli w stanie tego zrobi¢. Oni tej szkoly nie znajg, nie czujq tej
szkoly. Byl to problem w jaki sposob im pomoc w tych trudnych sytuacjach, ktore sie wigzq

z roznego rodzaju klopotami, dotyczgcymi: postaw, zachowan, stanow depresyjnych, lekowych,
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ktore sie tez ujawnily u uczniow. Wiec uruchomilismy tez takie mozliwosci kontaktu poprzez
telefony, poprzez {qczenia si¢ na Teamsach z psychologiem, z doradcq zawodowym,
z wychowawcami. No takie prozaiczne, ze nie bylo studniowki szkolnej, nie bylo wcezesniej takiego

doswiadczenia, ze jakis tam rocznik nie ma studniowki. (R2)

Tuz obok kwestii zwigzanych ze wsparciem psychologiczno-pedagogicznym
badani dyrektorzy podkreslali koniecznos$¢ szczegdlnej dbatosci o aktywnos¢ fizyczng
wychowankow, ktora zostata znacznie ograniczona ze wzgledu na wdrozone restrykcje.
Uczniowie przebywajac w domu bardzo cz¢sto nie mieli mozliwosci podejmowania
aktywnos$ci fizycznej, ktéra na tym etapie rozwoju odgrywa kluczowa role dla ich
zdrowia fizycznego, psychicznego, oraz ksztaltowania si¢ witasciwej postawy ciata

mtodego cztowieka:

Wielkim problemem sq lekcje WF-u. To sq miodzi ludzie, w ktorych buzujq hormony i ktorzy jednak
w zwigzku ze specyfikq nauczanego zawodu, czyli technik-informatyk, wiadomo, wiele godzin sq
przed komputerem, to teraz w dobie pandemii ta ilos¢ godzin jeszcze wzrosta i te zajecia z WF-u
sq bardzo potrzebne. Nasi WF-isci przygotowujq filmiki, na ktorych pokazujq cwiczenia
rozciggajgce na kregostup, na miesnie, zachecajg do spacerow i to jest tez bardzo mocny nacisk

tutaj catej kadry, wszyscy korzystamy z tych filmikow. (R9)

Jednym z priorytetowych obowigzkéw dyrektora szkoly jest sprawowanie
nadzoru pedagogicznego, ktory szczegotowo zostat opisany w rozdziale drugim
niniejszej rozprawy. Specyfika funkcjonowania szkot w czasie pandemii 1 lockdownu
powodowata réznorodne w tym obszarze trudno$ci oraz wymuszata wdrozenie zmian

w dotychczas wypracowanych strategiach:

Nauczyciele pracujg z domow wigc sprawowanie nadzoru pedagogicznego tez nie jest takie tatwe,
bo oczywiscie prowadzimy obserwacje lekcji, jesteSmy zapraszani na takie lekcje tutaj cale
kierownictwo, no ale mimo wszystko jest to znacznie bardziej wyrywkowe niz jak w czasie lekcji

sig¢ przeszlam po szkole na przyklad. (R10)

Nalezy zaznaczy¢, ze pomimo tego, ze edukacja realizowana byta zdalnie to,
dyrektor szkoty odpowiadat za personel, ktory na terenie placowki wykonywat nadal

swoja prace. Badani wskazywali, Ze pracownicy administracyjni oraz porzadkowi
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wykonywali swoje obowigzki w siedzibie szkoly stale lub w poszczegdlne dni.
Podkreslano takze, ze w pojedynczych sytuacjach nauczyciele przedmiotowi takze

realizowali swoje obowigzki zawodowe, korzystajgc z pracowni:

Dbatos¢ o personel, ktory w szkole pozostaje, i przede wszystkim dyscyplinowanie personelu do

przestrzegania zasad bezpieczenstwa. (RS8)

Badani dyrektorzy wskazywali takze na ograniczone zaangazowanie rodzicow
w pokonywaniu trudnosci zwigzanych z edukacjg zdalng. Podkreslali, Zze spoczeta na nich
petlna odpowiedzialno$¢ za sposdb przeprowadzania zajeé online i nie do$wiadczaja

wspotpracy z rodzicami wychowankéw na zadawalajgcym poziomie:

Nie moge si¢ nadziwié rodzicom, ktorzy widzq, zZe dzieciak musi mie¢ sprzet, zeby moc w tych
lekcjach normalnie uczestniczy¢. Rodzice, ktorzy dostajq pigcéset plus na miesigc, widzq, jaka jest
sytuacja, tez nie probujq zadbaé o to, zeby temu swojemu dziecku pomoc chociazby w formie
sprzetowej. Mozna kupi¢ przeciez sprzet poleasingowy, nie taki drogi, nie ,,nowka sztuka” za trzy
tysigce. Potem sig thumaczq, ze oni nie mogq odestac tych zadan, albo ze czegos tam nie widzq, bo
on pracuje na telefonie. Tu tez, jak gdyby no staram sig tych rodzicow rozumieé, natomiast nie
usprawiedliwiamy ich tak do konca. Bo gdyby chcieli to przez rok mozna by o jakiegos laptopa
zadbaé i go sptaci¢ na przykiad na raty. Na szczescie udato nam sie tyle sprzetu zorganizowacé, ze
zabezpieczylismy wszystkie dzieci, nawet jeszcze nauczyciele tez mieli takq mozliwosé, zZe jezeli

ktos miat gdzies problemy sprzetowe u siebie w domu, to tez zabezpieczylismy nauczycieli. (R5)

Wskazywano takze na konieczno$¢ interwencji w domach dzieci
w jednostkowych sytuacjach, w celu wizyt kontrolnych i interwencyjnych oraz w celu
stwarzania dzieciom, w sytuacjach krytycznych, tymczasowych warunkéw do nauki

w szkole:

Nie ukrywam, ze wystatam kilka informacji do sqdu z prosbg o interwencje, wtedy, kiedy nasze
interwencje niczego nie dajq. Ja nawet w okresie pandemii chodzitam do uczniow do domu
z policjq, zeby to w jakis sposob ogarngc¢. Nie mozemy juz chodzi¢ teraz samemu, w sensie
z pedagogiem szkolnym, musimy miec¢ towarzystwo funkcjonariuszy. Natomiast dawno juz takich
sytuacji, kiedy pracowalismy normalnie nie miatam, ze sztam z pedagogiem i z funkcjonariuszem
policji do domu, zeby zainterweniowad, i zeby w ostatecznoSci skonczylo sie tym, ze dzieci
przychodzg do szkoly. Akurat ta sytuacja to jest typowe zaniedbanie, tam w stosunku do mamy

toczyla sig juz sprawa o pozbawienie opieki nad dziecmi. W zwiqzku z tym nam bardziej zalezato
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na tym, zeby to sprawdzié. I tym bardziej cieszy mnie to, ze efekt tego jest taki, Zze mamy dzieciaki
codziennie w szkole, i one na miarg swoich mozliwosci pracujq. Natomiast mama jest niepracujgca,
mama jest w domu, to mama moglaby ich przypilnowaé. W tych sytuacjach bardzo drastycznych,
to dzieciaki po prostu przychodzq do szkoly, a my sie¢ tu wzajemnie tq opiekq nad nimi jakos

dzielimy i wydaje mi sig, Ze to przynosi okreslony efekt. (R5)

Brak wsparcia ze strony rodzicéw lub opiekunéw prawnych uczniow powodowat,

ze dyrekcja szkoly decydowata o wdrozeniu dodatkowej formy kontroli i1 nadzoru

w zespotach klasowych, ktore przejawialy najwigksze trudnosci w funkcjonowaniu

podczas edukacji zdalnej. Na dyrektora szkoly naktadalo to kolejne zobowigzania

i kolejne obszary odpowiedzialnosci:

Brak tych bezposrednich kontaktow, brak tych relacji, powoduje, zZe to wszystko nam si¢ rozchodzi,
roztazi. Ja w tej chwili zarzqdzitam na przyklad w szkole, zZe niektore klasy, z ktorymi mamy
najwigkszy problem, przychodzq do szkoly, my im sprawdzamy zeszyty, czy oni robiq notatki, czy
oni tam cos piszq, czy odrabiajq zadania, ktore trzeba. Nie mamy nad nimi kontroli. Rodzice tez
nam mowigq, pani dyrektor, ja musze is¢ do pracy. Ja mam dziecko w piqtej klasie, ale ja musze is¢
do pracy. W zwigzku z tym, ja moge tylko liczy¢ na to, zZe ona / on rano wstanie i usigdzie do tego

komputera. (R5)

Wdrozone przez rzad restrykcje oraz wymogi sanitarne w celu zwalczania

rozprzestrzeniania si¢ wirusa spowodowaty, ze dyrektorzy szkot musieli zwigkszy¢

zakres swojej wiedzy w zakresie medycznym i sanitarnym:

Trzeba bylo posigsc kolejng wiedze z dziedziny medycyny, a wiec [przygotowaé — E. W] tak zwane
izolatorium, fartuch, jakie rekawice itd. Jezeli ma by¢ to izolatorium, to ma by¢ najmniej urzqdzen
do dezynfekcji, gdyby si¢ cos przytrafilo, bo powinno by¢ wszystko zawsze zdezynfekowane,
przygotowane, wyczyszczone. lTeraz kolejna rzecz, do czyszczenia jakich srodkow uzywaé, co to
znaczy phyn do wyczyszczenia podtogi, czyli znowu wiedza chemiczna gdzies tam sie powinna
pojawié, bo nie moge kazdego plynu uzyc¢, bo musi by¢ dostosowany, a tego nikt nie podpowie,
trzeba po prostu usigs¢, przeczytaé i na zdrowy rozsqdek wzigé czasami. Kolejna rzecz, wiele
plynow, srodkow takich dezynfekujgcych ma [informacje — przyp. E.W.] ,,chroni¢ przed dzie¢mi”,
bo to sq srodki zrgce, srodki, ktore uczulajq najczesciej, wiec trzeba tez posigs¢ wiedze, zeby nie
przesadzi¢ w drugg strong i krzywdy nie zrobi¢ dziecku, ktore moze by¢ na przykiad alergikiem,

moze miec¢ jakies problemy skorne. (R6)
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Kluczowg trudnoscia, ktora wystepowala praktycznie we wszystkich badanych
szkotach (dwoéch dyrektorow nie zauwazyto w tym obszarze trudno$ci) byly trudnosci
zwigzane z zasobami koniecznymi do realizacji zaje¢ zdalnych. Dyrektorzy wskazywali,
ze jako pierwszy etap w tym obszarze stosowali rozeznanie co do posiadanego sprz¢tu

1 dostgpu do Internetu:

Przede wszystkim pierwsza rzecz, trzeba bylo rozeznaé sytuacje pod wzgledem mozliwosci
technicznych i czasowych, zarowno po stronie pracownikow szkoly, mam na mysli tutaj nauczyciell,
Jjak i uczniow i rodzicow. Czyli pytanie o to, czy kazdy ma dostep do Internetu, tutaj dosy¢ szybko
wlasnie za pomocg tego zespotu wychowawczego, pani pedagog, pani psycholog, sprawnie
rozeznalismy realng sytuacje w naszej szkole, gdzie sq trudnosci. Dalej byly trudnosci sprzetowe,

pytanie o mozliwos¢ udostgpnienia sprzetu, wypozyczenia dla uczniow. (R3)

Kiedy zrobilismy takie rozeznanie, czyli rozmawialismy z kazdym z rodzicow, i zaznaczalismy sobie
na takiej liscie zbiorczej kto, jakim sprzetem dysponuje, to okazalo sig, ze pigédziesigt procent
naszych dzieciakow ma tylko telefony. Praca na telefonie - ja sobie w ogole tego nie wyobrazam.

(RS)

Po dokonaniu rozeznania i ocenie potrzeb wsparcia, zaroOwno u uczniow jak
1 u nauczycieli, dyrektorzy podejmowali szereg czynno$ci, aby doposazy¢ uczestnikow
szkolnej rzeczywistosci w niezbedny sprzet. Dzialania te czesto koncentrowaly sie
najpierw na pozyskiwaniu funduszy, sprzetu od darczyncow lub zakupu ze $rodkow
wiasnych szkoty. W tym obszarze dziatalnosci dyrektoréw szkoly szczegdlnie zarysowata
sie rola menedzerskiego aspektu tej pracy. Pozyskiwanie funduszy lub sprzgtu, wlasciwa
jego dystrybucja, zadbanie o jego ubezpieczenie i szereg innych w tym obszarze dziatan
uwidaczniajg zlozonos¢, opisanej w rozdziale czwartym niniejszej rozprawy, roli

dyrektora jako menedzera szkoty:

Zdobycie sprzetu, ktory mogtabym wypozyczy¢ jako sprzet zdalny, i w ten sposob udato mi sie

zdoby¢ dwadziescia laptopow, ktore moge wypozyczy¢ i uczniom i nauczycielom. (R8)

Najgorszq sprawg byt sprzet, w moim rozumieniu. Uczniowie tez nie wszyscy przeciez mieli dobre
warunki, takze kilka 0sob pozyczalo sprzet ze szkoly, potem rodzice jeden komputer dokupili, potem
jeszcze jeden darowali, jeden dokupili, trzy dokupili, miasto dalo teraz wiecej pieniedzy. Takze

teraz doszlismy do tego, ze juz mamy zabezpieczone komputery, ale tu na miejscu. Tablety graficzne,
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to nie byly takie drogie, to moglismy kupi¢ w duzej liczbie, no bo tutaj juz te tablety graficzne dla
matematykow, dla fizykow, dla wszystkich, co muszq liczy¢, i pokazywaé przeksztalcenia, takze
mamy z pigtnascie tych tabletow. Najwigkszym klopotem dla nauczycieli, to bylo budowanie tego
warsztatu pracy w nowej formie, wszystko oparte na materiatach cyfrowych, ktorych musieli

poszukiwaé. (R11)

Zaopatrzenie nauczycieli oraz potrzebujacych uczniow w konieczny sprzgt to nie
koncowy etap staran dyrektorow w pokonywaniu trudnosci zwigzanych z organizacja
edukacji zdalnej. Istotne znaczenie odgrywata tez nauka korzystania z komunikatorow,
aplikacji i programow oraz potrzeba przeformutowania swoich dotychczasowych stylow,

form i metod pracy:

Majqc swoje programy nauczania, majgc podstawe programowq, kazdy nauczyciel mial warsztat
pracy przygotowany na nauke stacjonarng. Kazdy nauczyciel pomoce dydaktyczne, ktore stosowal,
wszystko bylo w stacjonarnych warunkach przeéwiczone. I jak znalezlismy si¢ w zamknigciu to
zostali nauczyciele z niczym. Zostali w kuchni, w pokoju, w sypialni ze swoim sprzetem i swoimi

dziecmi. (R11)

Nauczyciele nie byli totalnie przygotowani do pracy zdalnej. Czes¢ z nich, oczywiscie, podczas
zajec, kiedy jeszcze pracowalismy stacjonarnie wykorzystata, rowniez te wszystkie mozliwosci typu
tablice interaktywne, sciggata materialy z Internetu, z platform edukacyjnych. Ale to wszystko bylo
na skale takq bardzo nieduzq. Tu zostaliSmy postawieni przed faktem, ze my teraz musimy jakos
dzieciaki ogarngé, nie majgc o tym kompletnie pojecia. (...) My na poczqtku nie prowadziliSmy
wogole zaje¢ zadanych, bo nie pracowalismy na Teamsie, w zwigzku z tym nie bylo takiej
mozliwosci, wiec to si¢ odbywato na zasadzie przesytania zajec, przysytania zadan, z odsylaniem.

(R5)

Jak zaznaczono powyzej, dwoje z badanych dyrektorow wskazalo, ze
w kierowanych przez nich placowkach nie wystepowaly trudnosci z przejsciem na
edukacje zdalng. W pierwszej szkole byto to spowodowane do§wiadczeniem, ktore szkota
zgromadzita dostosowujac w przesztosci formy edukacji do potrzeb jednego

z wychowankow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi:

Do ksztalcenia zdalnego bylismy przygotowani. Dlatego, ze juz w dwa tysigce czwartym i pigtym
roku prowadzilismy ksztatcenie zdalne dla ucznia, ktory ulegt wypadkowi i nie mogt uczeszczaé do

szkoty. Kupilismy drogie urzqdzenia na tamte czasy po to, zZeby on mogt uczestniczy¢ w tych
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lekcjach. To nam sie spodobato. Juz na poczgtku roku dwa tysigce dziesie¢ pojechalismy do Anglii,
w ramach Erasmusa, uczylismy si¢ platformy online. W Anglii szkolilismy si¢ z zastosowaniem
Moodle’a do ksztalcenia zawodowego. Tak, ze mysmy na marzec dwa tysigce dwudziesty rok mieli

gdzies tysigc czterysta kursow na Moodle u. (R13)

Drugi z dyrektorow, ktory deklarowat brak probleméw w przejsciu na edukacje
zdalng wskazat, ze dzigki wspolpracy z nauczycielami akademickimi, a takze ze wzgledu

na specyfike szkoty, jej cyfryzacja jest na bardzo wysokim poziomie:

Dla nas to bylo takie migkkie przejscie, a poza tym, jezeli byly jakies problemy, to najpierw wiasnie
na Moodle'u, to od razu moglismy pracowaé, a pozniej dzigki temu, ze mamy nauczycieli
z Politechniki Poznanskiej, od razu przeszliSmy na BigBlueButton, a w sierpniu zrobilismy

szkolenie i mamy Teamsy. (R7)

Nalezy zauwazy¢, ze w zaleznos$ci od sytuacji epidemiologicznej w Polsce oraz
obowigzujacych rozporzadzen wiladzy, niektore placoéwki w roznym okresie czasowym
realizowaly swoj obowiagzek nauki w formie hybrydowe;j. Badani dyrektorzy podkreslali,
ze realizacja takiej pracy szkoly byla wyzwaniem bardzo skomplikowanym ze wzgledow

organizacyjnych:

Trudnosciq byta koniecznos¢ organizowania zaje¢ hybrydowych. Ulozenie planu na zajecia
hybrydowe, gdzie wigkszoS¢ uczniow jest dojezdzajgcych (Puszczykowo, Czempin, Kornik), gdzie
nauczyciele zawodowi, informatycy, pracujqg w dwoch Ilub trzech szkotach, bo zwyklego
informatyka to jest w miare latwo zaangazowad, ale informatyka specjaliste do bazy danych czy
do programowania, czy do stron internetowych jest juz duzo trudniej sobie po prostu zorganizowac,
i w wigkszosci panowie i panie informatyczki sq po prostu w dwoch, trzech szkotach. I ulozenie
planu, ktory obejmuje to, ze nauczyciel ma zablokowane niektore godziny, bo uczy w dwoch, trzech
szkotach, to, ze dzieciaki dojezdzajq, ze oprocz lekcji w szkole muszq si¢ odbyc lekcje
online’owskie, to bylo bardzo duze wyzwanie. Problemem bylo wiasnie opanowanie
czasoprzestrzeni dla ucznia dojezdzajgcego, dla nauczyciela pracujgcego w dwoch, trzech

szkotach i jednoczesnie, zeby tez toczyly sig lekcje w trybie online. (R9)

Na podstawie przedstawionej analizy zebranych danych nalezy stwierdzié, ze

trudnos$ci w zarzadzaniu szkotg podczas lockdownu 1 pandemii COVID-19 sklasyfikowa¢
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mozna w obrebie kilku charakterystycznych obszaréw, ktére mialy istotne znaczenie dla
pracy dyrektorow szkot.

Po pierwsze sg to trudnosci zwigzane z obszarem prawnym. Jak wskazywali
badani dyrektorzy sytuacja w tym zakresie charakteryzowata si¢ chaotycznoscia,
a wdrazane regulacje prawne byly bardzo ogodlne. Dyrektorzy szkoél nie posiadali
wskazowek co do poprawnosci ich wdrozenia w zycie, sam proces wdrazania odbywat
si¢ szybko, bez wtasciwego przygotowania. Trudnosci wystepujace w tym obszarze to
takze konieczno$¢ inicjowania nowych, wlasnych regulacji w obszarze poszczegdlnej
szkoty oraz tworzenie wilasciwej dokumentacji. Wigzato si¢ to z konieczno$cia
zwickszenia zakresu odpowiedzialno$ci i dziatan dyrektorow.

Po drugie sa to trudno$ci zwigzane z organizacja pracy szkoty. W tym obszarze
wskaza¢ mozna na konieczno$§¢ wdrozenia pracy hybrydowej lub zdalne;,
zorganizowania niezbednego sprz¢tu komputerowego dla wychowankéw oraz
nauczycieli, czuwanie nad poprawnoscig przebiegu tej formy edukacji, sprawowanie
nadzoru pedagogicznego oraz koordynowanie dziatan w celu optymalizacji pracy szkoty
na miar¢ zastanych warunkow. To takze konieczno$¢ zapewnienia odpowiedniego sprzetu
do pomiaru temperatury ciala, $rodkéw dezynfekcyjnych, maseczek ochronnych
1 wszystkich innych §rodkow ochronnych, ktore niwelowalyby zagrozenie
rozprzestrzeniania si¢ wirusa.

Po trzecie sa to trudno$ci zwigzane ze zdrowiem fizycznym oraz stanem
emocjonalnym uczniéw. Edukacja zdalna, izolacja oraz separacja srodowiska szkolnego,
brak mozliwosci obcowania z réwiesnikami powodowata dyskomfort inegatywne
emocje takie jak: strach, lek, obawa. Uczniowie zgtaszali swoje zte stany emocjonalne
oraz potrzebg¢ wsparcia. Nalezy zauwazy¢, ze wraz ze wzrostem potrzeb ze strony
wychowankéw nie wzrastaly mozliwosci kadrowe szkoty do udzielania niezbgdnej
pomocy. Dyrektorzy szkot staneli przed trudnym zadaniem dbania o kondycje psychiczna,
ale takze fizyczng ucznidéw. W wielu sytuacjach wychowankowie catkowicie utracili
mozliwo$¢ podejmowania aktywnos$ci fizycznej, co oddzialywalo nie tylko na ich
zdrowie fizyczne, ale takZe na samopoczucie.

Po czwarte s3 to trudnosci zwigzane z brakiem wspolpracy rodzicow oraz
prawnych opiekunow w zakresie realizacji obowigzku szkolnego przez dzieci w czasie

lockdownu oraz pandemii. Badani dyrektorzy w swoich wypowiedziach wskazali, Ze
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rodzice lub prawni opiekunowie szkoly nie partycypowali w procesie pokonywania
trudno$ci oraz transformacji formy edukacji. Szkotom wielokrotnie byly stawiane
okreslone wymagania i roszczenia, jednak zabrakto wspdlpracy w celu optymalizacji
dziatan szkoty. W jednostkowych sytuacjach badani wskazywali, ze musieli takze
interweniowa¢ wraz z funkcjonariuszami policji, bowiem rodzice nie sprawowali
odpowiedniej opieki nad niepetnoletnimi dzie¢mi, co skutkowalo zaniedbywaniem przez
uczniéw obowigzku nauki.

Reasumujac, czas pandemii oraz lockdownu byt takim okresem w dziatalnos$ci
oswiaty, ktory szczegéOlnie ukazal istote menedzerskich, kierowniczych oraz
przywodczych umiejetnosci 1 kompetencji dyrektoréw. Umiejetnos¢ podejmowania
decyzji pod presja czasu, sprawno$¢ w analizie nie tylko prawa o$wiatowego (ale takze
przyktadowo: rodzinnego, pracy, finansowego, kwestii sanitarnych), umiejetnosé
delegowania uprawnien, kompetencje techniczne 1 informatyczne, zdolno$¢
pozyskiwania funduszy oraz sprzgtu komputerowego, §wiadomos$¢ zagrozen sanitarnych
1 przeciwdzialanie im oraz wtasciwa organizacja miejsca pracy byly oczekiwane od osob
na stanowisku kierowniczym w o$wiacie. Uwidacznia to wielowymiarowos$¢ pracy

dyrektora szkoly oraz konieczno$¢ petnienia przez niego wielorakich rol.

7.1.14. Wsparcie i wspolpraca zewnetrzna podczas lockdownu i pandemii
COVID 19

Specyfika funkcjonowania szkot w czasie pandemii 1 wystepujacych w zwigzku
z tym trudnosci, zostala przedstawiona we wczesniejszym podrozdziale. Tematyka ta
faczy si¢ z zagadnieniem otrzymywanego przez dyrektorOw wsparcia ze strony
Ministerstva Edukacji Narodowej oraz innych instytucji os$wiatowych. Badani
dyrektorzy zostali zapytani o formy wsparcia 1 pomocy jakie uzyskali, jako osoby na
stanowisku kierowniczym w szkole, w czasie pandemii i lockdownu.

Nalezy zauwazy¢, ze Ministerstwo Edukacji Narodowej (MEN) jako kluczowy
organ zajmujacy si¢ funkcjonowaniem polskiej oswiaty jest zobowigzane do udzielania
wsparcia 1 pomocy szkolom. MEN powinno wspomaga¢ osoby pelnigce w szkotach
funkcje kierownicze w obliczu sytuacji trudnych, do ktorych zaliczy¢ mozna sytuacje
epidemii. Nalezy w tym miejscu wyraznie zaakcentowad, ze jedynie jeden z badanych

dyrektorow wypowiedziat si¢ pozytywnie na temat otrzymanego przez MEN wsparcia:
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Jezeli chodzi o wsparcie z ministerstwa, dyrektorzy szkot otrzymali olbrzymig ilos¢é roznego
rodzaju dokumentow, prezentacji, ktore przyblizaly nam problemy, na przyklad zdalnego
nauczania. Byly tez takie wskazowki jakie portale edukacyjne wybraé i w jaki sposob mozna je
wykorzysta¢ do pracy zdalnej. Byly tez propozycje rozwigzan konkretnych, ktore sprowadzaly sig¢
do przygotowanych przez ministerstwo takich wlasnie przestrzeni, gdzie mozna bylo jakgs wiedze
0 zdalnym nauczaniu i srodki dydaktyczne pozyskiwaé. Mozna bylo tez liczy¢ na pomoc
materiatowo - sprzetowq. Na przyktad moja szkola dostala dwadziescia pieé tabletow. Prawie dla
polowy nauczycieli dostatem takg pomoc, ktora okazala si¢ by¢ bezcenna, bo dzieki tym tabletom
nauczyciele mogli oddac swoje komputery domowe na przykiad dzieciom, albo matzonkom, i mie¢
do pracy ten sprzet, ktory byl tez wyposazony w dostep do Internetu (...) Dostalismy tez dodatkowe

Srodki na monitory interaktywne, ktore moglismy zainstalowac w salach. (R2)

Przywotana powyzej pozytywna ocena wsparcia dyrektorow ze strony MEN jest
jednak odosobniona. Rozmoéwcy wskazywali na szereg negatywdw oceniajac te
wspotprace. Jest to sytuacja niepokojaca, bowiem dyrektorzy szkét powinni mieé
gwarancje wsparcia. Samo natomiast MEN powinno dba¢ o poczucie bezpieczenstwa
wszystkich uczestnikow wspottworzacych szkolng rzeczywistos¢. Otrzymywane

wsparcie bylo oceniane na bardzo niskim poziomie:

Jezeli chodzi o organizacje odgorng, czyli Ministerstwo, w moim odczuciu, to zeby nie powiedziec nic,
ale zrobito bardzo, bardzo niewiele, zeby nas do tego przygotowac. Najlepszym przyktadem jest to, ze
weigz styszq wszyscy w telewizji jak to Ministerstwo Edukacji wspiera szkoty, natomiast z Ministerstwa
dostalismy jednego laptopa. Gdzie jest ponad osmiuset uczniow, stu dziesieciu nauczycieli i ja jeszcze

musze sie z tego rozliczac, ilu osobom udostepnitam tego laptopa i stuchawki. (R4)

Te propozycje wsparcia ze strony ministerstwa, ktore na poczqtku przychodzily, i propozycje tych
platform edukacyjnych, to w ogole sie nie nadawaly do pracy. (...) Byly tez projekty przez MEN
organizowane, ale tu dostalismy jednego laptopa na szkole, wiec to nam radykalnie sytuacji nie

zmienito. (R5)

Poza rozporzqdzeniami byly informacje [podawane — przyp.E. W] za poSrednictwem kuratorium, o tym,
ze webinaria si¢ odbywajq dla nauczycieli, ze dla uczniow powstajq jakies programy edukacyjne. Czyli
Jedynie jakies regulacje prawne i informacje o cieckawych wydarzeniach, ktore mialy nas nauczyé

prowadzenia tego zdalnego nauczania. (R3)

Na poczgtku zostalismy pozostawieni przez ministerstwo sami sobie, ale wiadomym jest kuratorium

bez przepisow, bez zarzqdzen ministerialnych, nie moze nic zrobié. (RS8)
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Szczegdlne znaczenie przypisywano organowi jakim jest Zespot doradcezy ds. o§wiaty
przy Prezydencie Miasta Poznania. Zostal on powotany Zarzadzeniem nr 302/2015/P
Prezydenta Miasta Poznania z dnia 11 maja 2015 roku. Aktualnie w sktad tego organu
wchodzi 17 dyrektoréw, ktorzy sg reprezentantami poszczegdlnych typow szkot

1 placowek oswiatowych:

Przy Prezydencie Miasta Poznania jest powolany zespol doradczy skiadajgcy sie z dyrektorow,
w zaleznosci od poziomu, jest to zespol dotyczqcy przedszkoli, szkol podstawowych i szkét srednich.

Co tydzien sig ten zespol spotyka i dostajemy swiezq informacje. (R4)

Miasto zorganizowalo naszych przedstawicieli szkol zawodowych i przedstawicieli liceow
ogolnoksztatcgceych, takze dyrektorow z przedszkoli, i szkot podstawowych w takie zespoly, w ktorych
dyrektorzy nas reprezentujq. Jeden z tych dyrektorow, ktory nas reprezentuje, skonczyl prawo, oprocz
tego, ze skonczyl kierunek pedagogiczny. Wybrani dyrektorzy reprezentujq nasze interesy, i my im
piszemy, co nam si¢ nie podoba, albo co jest w ogdle stabe a oni to przekazujg wiceprezydentowi miasta

i te sprawy na tej plaszczyznie sie rozwiqzuje. (RS8)

Badani dyrektorzy podkreslali takze, ze sytuacja w szkolnictwie w zwigzku
z pandemig spowodowata intensyfikacje pracy powolanego Zespotu. W opinii

rozmoOwcow jest to pozytywny aspekt ptynacy z do§wiadczanej sytuacji:

Prezydent miasta Poznania juz dawno powoltal taki zespol doradczy przy prezydencie miasta Poznania
do spraw oswiaty. Nastgpilo tez ogromne jego przewartosciowanie, zmiana, bo wczesniej spotykalismy
sig raz na powiedzmy dwa, trzy miesigce, a od momentu pojawienia si¢ pandemii i problemow, ktore
sig pojawity, wladze wydziatu oswiaty zdecydowaty, ze ze wzgledu na koniecznosé¢ biezgcej wymiany
[doswiadczen — przyp. E.W.], ustalania wspolnych dziatlan, rozwigzywania problemow poszczegolnych
Jednostek, placowek oswiatowych, ze spotykamy sie kazdego tygodnia. Te spotkania, dwuipolgodzinne
kazdego tygodnia majq na celu rozwigzywanie takich biezgcych, mniejszych i wigkszych problemow
zwigzanych i z pandemiq, ale i z tym, z czym normalnie funkcjonujemy, wiec mozna powiedziec, ze ten
okres covidowy przyczynit si¢ rowniez do takich pozytywnych zmian poznanskiej oswiaty. Dzigki temu
mozna uprzedzac pewne problemy, rozwigzywac je na etapie, kiedy one si¢ pojawiajq, a nie sq jeszcze

na poziomie drastycznym, mozna utatwia¢ wszystkim funkcjonowanie. (R14)
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Wsparcie udzielane szkotom przez Wielkopolskie Kuratorium Os$wiaty spotkato si¢
z bardzo pozytywna opinig osob bioracych udzial w badaniu. Wskazywano na szereg
roznorodnych form i metod wsparcia. Dyrektorzy podkreslili, ze Kuratorium idac za
przyktadem spotkan doradczych i prac Zespotu zainicjowato spotkania dla dyrektorow
z calego wojewodztwa wielkopolskiego, co zwigkszylo plaszczyzne wymiany

do$wiadczen:

Natomiast kuratorium zorganizowalo zespoly nie tylko dyrektorow z Poznania ale ogdlnie
z Wielkopolski i wymieniamy si¢ doswiadczeniami, ale dotyczy to przede wszystkim dwoch obszarow.
To jest prawo i obszar sfery dydaktycznej. Raz w miesigcu mamy spotkania, ale takze si¢ z niektorymi
dyrektorami zaprzyjaznilismy, utrzymujemy kontakt, i do nich telefonujemy, i oni do nas tez. Takze jest

wspolpraca pomiedzy dyrektorami. (R8)

Zwlaszcza korzystne byly spotkania, ktore organizowane byly przez Kuratorium dla danej grupy
dyrektorow, bo mamy tak potworzone pewne grupy. I wtedy rzeczywiscie my tak dzieliliSmy sie takimi
informacjami typowo technicznymi, jak cos mozna rozwigzac. Natomiast pozniej to nawet przybrato
postac takich szkolen, ktore wzajemnie dla siebie robilismy, natomiast to nie przeczy temu, ze
pozostajemy na zasadzie kolezenskiej w kontakcie z kilkoma dyrektorami, dzielimy si¢ tutaj

doswiadczeniami i trudnosciami. (R3)

Badani dyrektorzy wskazywali, ze zasadniczo, doswiadczane wsparcie podzieli¢
mozna na dwa obszary: formalne — kierowane przez Wielkopolskie Kuratorium Oswiaty
oraz Miasto Poznan oraz nieformalne, wynikajace z inicjatywy samych o0sob na

stanowiskach kierowniczych w szkole:

W przypadku dyrektorow sq takie dwie plaszczyzny tych wzajemnych relacji. Pierwsza, to byly
spotkania dyrektorow czy to z kuratorium, czy z miastem, kiedy wielu dyrektorow spotykalo sie
w jednym miejscu, w jakiejs jednej ze szkol. Wtedy poruszano roznego rodzaju wazne kwestie, ale tez
mozna bylo ze sobg porozmawiaé, mozna bylo sie spotkac. Drugqg takq formq kontaktu to byly takie
kontakty konkretnego dyrektora z innym, zaprzyjaznionym dyrektorem z zaprzyjaznionej szkoty. Sg
takie osoby, ktore gdzies tam czesciej si¢ kontaktujq, a poniewaz jest bardzo wiele wyzwan, to czesto
si¢ radzimy siebie nawzajem, konsultujemy, pytamy sie, jak ktos tam rozstrzygngt taki czy inny problem,
jak ktos cos zorganizowal. Mysle, ze wigkszos¢ dyrektorow tez tak funkcjonuje, i to jest bardzo, bardzo

pomocne. (R2)

Jezeli chodzi o kwestig formalng, sq to spotkania organizowane. Sq wtedy, na tym spotkaniu, generalnie
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wszyscy pracownicy oddziatow w Wydziale Oswiaty, czyli i finansowego, organizacyjnego i tych innych
sktadowych. Natomiast my bardziej, jezeli chodzi o samych dyrektorow, to bardziej nieformalnie. Czy,
wlasnie za pomocqg czy Teams'a czy innej platformy bqdz telefonicznie staramy sig wymieniaé

doswiadczeniami. To sq zwykle porady w funkcjonowaniu na tym samym stanowisku. (R4)

Podkreslano, ze czgsto te nieformalne grupy wsparcia sg efektem wieloletniej

wspotpracy pomiedzy dyrektorami réznorodnych typow szkot:

Ja jestem w tym szczesliwym polozeniu, zZe jestem juz doswiadczonym dyrektorem i mamy grupe kilku
0sob, z ktorymi raz w miesigcu sie spotykalismy w restauracji i przy obiedzie omawialismy problemy.
Teraz tego nie ma, ale lqczymy sig i po prostu, rozmawiamy telefonicznie, jezeli jest jakis problem, jak

to zrobi¢, jak zinterpretowac przepis. (R7)

Badani dyrektorzy podkreslali, ze pracownicy Wielkopolskiego Kuratorium O$wiaty
oraz Wydziatu O$wiaty charakteryzowali si¢ ZyczliwoS$cia 1 wsparciem co stanowito dla

nich bardzo duza warto$¢ w tak trudnej do opanowania sytuacji:

Jesli chodzi o kuratorium, czyli takq instytucje, ktora nas nadzoruje od strony dydaktycznej, to musze
powiedziec, ze sporej zyczliwosci pracownikow tej wlasnie instytucji [doswiadczylismy — przyp. E.W.]
Wizytator, ktory sig opiekuje miedzy innymi naszq szkotg, byl bardzo oddany, bardzo zyczliwy, pomagal,
radzil, wspieral. Czasami tez pytal w czym mozna pomoc, takze tutaj taka opieka byla zapewniona.

(R2)

Wskazywano takze na pomoc dla dyrektorow jaka stanowita dostepnosé

pracownikow Wielkopolskiego Kuratorium O$wiaty oraz Wydzialu Oswiaty:

Czy to inspektor w Wydziale Oswiaty, czy wizytator w kuratorium, to sq osoby naprawde dla nas

dostgpne. (R9)

Szczegdlng warto$§¢ pomocy przypisywano tej, ktora pochodzita od wtadz miasta.

Badani dyrektorzy wskazywali, ze Miasto Poznan nie tylko wsparto dyrektorow poprzez
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spotkania i1 dostepnos¢ pracownikow, ale takze przez przekazany sprzet niezbedny do

realizacji edukacji zdalne;j:

Natomiast jezeli chodzi o miasto Poznan, [pomagato - przyp. E.W.] na miare swoich mozliwosci.
Skladatam zamowienia na sprzet i otrzymywalam to, co bylo mi faktycznie potrzebne. Czyli
potrzebowalam pietnastu komputerow to te pietnascie komputerow zakupitam. Potrzebowalam kamery,

stuchawki, na to otrzymatam pieniqdze, otrzymalismy tez pienigdze na szkolenia. (R4)

Miasto staneto przed olbrzymim wyzwaniem. Tu jest bardzo wiele roznego rodzajow typow szkét (...)
Tez otrzymalismy dodatkowe srodki na wsparcie dla nauczycieli i uczniow, jezeli chodzi o sprzet. Takie
ponadstandardowe. Starano sie wspiera¢ nas w tej codziennej pracy, stuzgc, czy to dokumentacjq
prawng, czy tez rozstrzyganiem takich, czy innych wagtpliwosci, przygotowywaniem dokumentow, ktore

moglismy wykorzystaé. Takze tutaj zadbano o nas, Zebysmy nie byli sami. (R2)

Miasto Poznan tez dodatkowe Srodki [finansowe — przyp. E. W.] przekazywalo, poczgwszy od tych
elementow zwigzanych z zabezpieczeniem sanitarnym, ale tez na pomoce dydaktyczne oraz to, co jest

potrzebne, w zwiqzku z pandemiq, sprzet komputerowy czy laptopy. (R12)

Wskazano takze, ze urzad miasta zabezpieczyl szkoly w podstawowe artykuty
higieniczne, ktére byly obowigzkowe w celu minimalizowania rozprzestrzeniania si¢

wirusa:

Mamy wsparcie z miasta chociazby te wszystkie Srodki ochrony przeciwpandemicznej, czyli ptyny,
maseczki, przytbice, rekawice. To wszystko na biezgco jest dostarczane i z tym nie ma najmniejszego

ktopotu. (R9)

Rozmowcy wskazali takze na role wspolpracy 1 pomocy prawnej ze strony

Inspektoratu Ochrony Danych Osobowych Urzedu Miasta:

Jest wsparcie Inspektora Ochrony Danych Osobowych z Urzedu Miasta, ktory ma pod sobg, iles tam
placowek i nie ma problemu, zeby si¢ skontaktowac i dowiedzie¢ co mamy zrobié, zeby, byly zgodnie

z prawem pewne rzeczy zrobione. (R4)
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Warto zauwazy¢, ze badani dyrektorzy podkreslali tez wspotprace rodzicow ze szkota
w obszarze decyzji dotyczacych funkcjonowania szk6t w czasie pandemii. Rodzice
uczniéw byli przez niektorych dyrektorow zachecani do aktywnych dziatan oraz
wyrazania swoich opinii 1 sugestii na temat mozliwych sposobow rozwiazywania

doswiadczanych przez szkole problemow:

Miatem spotkania z rodzicami, kilka takich online spotkan przeszlismy i dyskutowaliSmy na rozne
tematy zwigzane z pandemiq. Ja podawatem, jak ja widze, oni podawali, co oni widzg, co im pasuje,
co im nie pasuje. Wiekszy dialog si¢ pojawit z rodzicami niz byl, bo nie byl on potrzebny, a w tym
momencie taka potrzeba dialogu sie pojawita. (R1)

Sytuacja epidemiologiczna w Polsce spowodowata, ze dyrektorzy szkot obarczeni
zostali nowymi rodzajami odpowiedzialnosci, co spowodowato zmiang charakteru
dotychczas wykonywanej przez nich pracy. Badani zostali poproszeni
o scharakteryzowanie wsparcia i pomocy jakich do$wiadczali podczas lockdownu oraz
pandemii COVID-19. Wypowiedzi badanych os6b na stanowisku kierowniczym
wskazujg na kilka charakterystycznych tendencji.

Badani dyrektorzy, z wyjatkiem jednej osoby, podkres§lali w swoich
wypowiedziach, ze pomoc oferowana przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w Polsce
nie spetniata ich oczekiwan.

W wyniku sytuacji pandemicznej, konieczno$ci transformacji pracy szkot,
wdrozenia edukacji hybrydowej oraz zdalnej, spowodowata wzmozenie prac organu
jakim jest Zespotl doradczy ds. oSwiaty przy Prezydencie Miasta Poznania. Badani
jednoznacznie wskazywali, ze czlonkowie Zespotu podejmowali dzialania z wigksza
czestotliwoscig, niz przed pandemia. Ten rodzaj wsparcia spotkat si¢ z duzym uznaniem
oraz zadowoleniem wsrod badanych dyrektorow. Witadze Miasta otrzymywaty realne
informacje na temat potrzeb i oczekiwan szkét i w adekwatny sposdéb mogly udzieli¢
niezbednej pomocy, w celu optymalizacji pracy szkoty.

Podazajac za przyktadem prac Zespotu doradczego ds. oswiaty przy Prezydencie
Miasta Poznania, Wielkopolskie Kuratoriom Os$wiaty, stworzylo plaszczyzne do
wymiany doswiadczen pomig¢dzy dyrektorami szkol w catym wojewodztwie, co takze
spotkato si¢ z duzym uznaniem wsrod badanych. Wzajemna wymiana do§wiadczen oraz

refleksji, a takze zjednoczenie w sytuacji problemowej i poczucie wzajemnej troski oraz
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wspotuczestnictwa w procesie rozwiazywania probleméw bylo dla badanych zrédtem
inspiracji oraz motywacji.

Reasumujac, dyrektorom poznanskich szkét w czasie pandemii duze wsparcie byto
udzielane przez Wielkopolskie Kuratorium Oswiaty, Wydziat Oswiaty czy Miasto Poznan.
Przekazany sprzet, §rodki higieniczne, stworzenie ptaszczyzny do wymiany doswiadczen
pomiedzy dyrektorami i1 szereg innych form wsparcia i pomocy wskazuja na
zaangazowanie tych instytucji. Niepokojacy jest jednak fakt, ze pomoc i wsparcie ptyngce
ze strony Ministerstwa Edukacji Narodowej zostaly przez zdecydowang wigkszos$¢
rozmoéwcow bioracych udziat w badaniu oceniona negatywnie. Nie ulega watpliwosci, ze
to MEN powinno pehi¢ priorytetowa role w obszarze wsparcia szkot, ich dyrektorow,

nauczycieli, uczniow i ich rodzicoéw.

7.1.15. Spontaniczne refleksje badanych na temat zarzadzania szkola

Wielokrotnie podczas wywiadow pojawiaty si¢ spontaniczne refleksje
rozmoéwcow dotyczace zarzadzania szkola w wybranych przez nich kontekstach.
W zalezno$ci od swojego doswiadczenia zawodowego oraz specyfiki funkcjonowania
danej placowki badani dyrektorzy wskazali, ze chcieliby zwroci¢ uwage na dodatkowe,
jednak bardzo wazne problemy, trudnosci lub spostrzezenia dotyczace kierowania
dzisiejsza szkota.

Badani dyrektorzy wskazywali, ze jednym z wiodacych dla nich probleméw jest
brak mozliwosci finansowej do zatrudnienia w szkole takiej liczby specjalistow, ktéra
stanowitaby realng odpowiedz na doswiadczane przez ucznidw trudnosci. Rozméowcey
wskazywali, Zze w szkotach, na kazdym poziomie edukacyjnym i w szkotach kazdego
typu brakuje profesjonalnej pomocy psychologiczno-pedagogicznej, co stanowi duzy

problem 1 wywotuje obawy o kondycje psychiczng wychowankow:

Jezeli chodzi o takie zarzgdzanie wspotczesng szkotq, na pewno nalezatoby zreorganizowac pomoc
psychologiczno-pedagogiczng w szkole. Jest to duza bolgczka. Widaé to szczegolnie w duzych
szkotach. Jest ono niewystarczajgce, zdecydowanie niewystarczajgce, tym bardziej przy tej
tendencji dqzenia do tego, aby uczniowie z roimymi niepelnosprawnosciami uczestniczyli
w zajeciach w szkole ogodlnodostepnej. Nie chodzi tutaj o niepetnosprawnos¢ fizyczng, nawet nie

o intelektualng w stopniu lekkim, tylko inne problemy. Dzieci, ktore czgsto sq pozostawione same
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sobie, poniewaz rodzice sq niewydolni, ich objawy agresji wobec innych, autoagresji sq duze
potrzebujg wsparcia. My nie mamy w szkole ogdlnodostepnej specjalistow, aby im w tym pomoc.
Nie ma takiej mozliwosci. Wymagane jest od nas, aby to robi¢, natomiast nie ma takiej mozliwosci,
czesto finansowej i stanowiskowej. Ludzie sq, specjalisci sq, natomiast nie ma mozliwosci
zatrudnienia ich tak, aby dziecko mialo asystenta na lekcji, tak jak to powinno mie¢, mialo takie
zajecia jak powinno miec. Dlatego te zaburzenia bardzo szybko ewoluujq, bo dziecko w pewnym
momencie nie daje juz rady samo, a nie ma mu kto pomoc. Nie ma, bo po prostu rodzic sam jest

niewydolny. Wiec to jest taka najwieksza bolgczka, moim zdaniem, jezeli chodzi o szkole. (R3)

Kolejnym aspektem, na ktory zwracali uwage badani dyrektorzy sg stale rosnace
oczekiwania wobec nich w obszarze podejmowania w szkole dzialan o innowacyjnym
charakterze, ktére mialyby wptynaé na jej atrakcyjno$¢ na edukacyjnym rynku. Jak
jednak podkreslali rozmowcy, oczekiwania te nie idg w parze z zapewnianymi szkole

srodkami, materiatlami i formami wsparcia:

Duzym problemem jest uatrakcyjnienie szkoly i wdrozenie innowacyjnosci. Wcigz rosngce
wymagania od dyrektorow i od szkol sq, a nic za tym nie idzie. Stawia si¢ wymagania, natomiast

nie daje Srodkow do tego by je realizowac. To jest taka najtrudniejsza sytuacja. (R6)

Rozmoéwey podkreslali takze, ze w obszarze zarzadzania szkola zwrdci¢ nalezy
uwage na kwestie wszechobecnej biurokracji, ktora przejawia si¢ w postaci koniecznosci
generowania wielu papierowych wersji dokumentow, pomimo, ze wspotczesnie dostepne
sa odpowiednie platformy, ktore pozwolityby tego uniknaé. Podkreslano takze, ze jest to
zaprzeczeniem wartosci przekazywanym uczniom, od ktérych wymaga si¢ dbania

o ekologie:

Strasznie duzo papierow mamy, te wszystkie nowosci, ktore weszty, programy, jakies PAP-sy, SIO,
i inne takie rzeczy, na ktorych my w tej chwili pracujemy, to nam miato pomoc, a my i tak wigkszos¢
dokumentow powielamy w wersji papierowej. Trzeba je gdzies zanosi¢, cos tam robié, ja jestem
tym bardzo rozczarowana. Uczymy dzieci dbalosci, niemarnowania papieru, wody, wszystkiego,

a my sami tego nie robimy. (R4)

Wielokrotnie wskazywano, Ze chociaz na dyrektorach dzisiejszych szkot
spoczywa szereg wymagan i odpowiedzialnosci to jednak nie jest to taka aktywnos¢

zawodowa, ktora zwigzana bylaby z prestizem na dzisiejszym rynku pracy. Badani
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dyrektorzy podkreslali, ze pelnienie stanowiska kierowniczego w szkole nie jest
wlasciwie optacane, co stanowi kluczowy czynnik demotywujacy mtodych ludzi do
podejmowania tego rodzaju zatrudnienia. Rozmowcy wskazywali, ze w wielu sytuacjach
nauczyciele otrzymuja wigksze pensje od nich, co jest wynikiem tego, ze moga
realizowa¢ godziny ponadwymiarowe. Natomiast na mocy obowigzujacej ustawy

dyrektor takiej mozliwosci juz nie ma:

Praca dyrektora jest pracq niezwykle trudnqg i jest pracq, ktora jest zupelnie niewlasciwie
honorowana finansowo. (...) Chodzi mi o tych mtodych ludzi, ktorzy majq predyspozycje, i ktorzy
mogliby by¢ swietnymi zarzqdcami szkol, ale rezygnujq. Jezeli u mnie kilku nauczycieli zarabia
wiecej niz ja i przekracza drugi prog podatkowy, ja go przekraczam, bo mam jeszcze emeryture,
ale ze swojej pensji go nie przekraczam, to chyba jest cos nie tak. Nauczyciele przekraczajg,
poniewaz majg nadgodziny. Dyrektorzy nie mogq. Ja uwazam, ze dyrektorzy nie powinni mie¢ za
duzo nadgodzin, bo wtedy cierpi na tym ta praca codzienna, praca organiczna, ktorq dyrektor
musi wykonaé. Uwazam, ze na pewno prestiz szkoly zyskatby, gdyby podniost si¢ prestiz zawodu
i stanowiska dyrektora, i wtedy to zmobilizowaloby naprawde ludzi do zajmowania tych

stanowisk. (R8)

Wisrdd sugestii dotyczacych zarzadzania wskazano takze kwestie dodatkowego
wynagradzania pracownikow np.: dodatku motywacyjnego, ktorego wysokos¢ powinna
by¢ zalezna od osiagni¢¢ danego nauczyciela, jego zaangazowania w pracg. Jak wskazali

badani, nie zawsze tak jest:

Dyrektor powinien mie¢ mozliwos¢ nagradzania nauczycieli wigkszq niz dotychczas. Sq samorzqdy,
ktore nakazujg motywowania wszystkich w taki sam sposob. Ja mam siedemdziesieciu

pracownikow, i widze, ze absolutnie nie wszyscy zastugujg na taki sam dodatek motywacyjny. (R12)

Jeden z badanych wskazat, ze dyrektor szkoty powinien by¢ wrazliwy na glos
najwazniejszych jej uczestnikow — dzieci 1 mtodziezy, bowiem cechuje je szczeros¢

1 prostota w przekazywaniu mysli i opinii:

Drzieci sq bardzo mqdre, czesto madrzejsze od dorostych, bo nie sq spaczone paskudztwem tego
Swiata. Ja sobie to bardzo mocno do serca wzigtem i z perspektywy mojego doswiadczenia, wiem,
ze nalezy stucha¢ dzieci, nalezy stuchac¢ miodziezy, nalezy z nimi rozmawiaé, dyskutowad,
poniewaz oni, po pierwsze, powiedzq bezposrednio, a po drugie powiedzq bardzo czesto

prawde. (R1)
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Szkota jako instytucja, organizacja czy system spoteczny pozostaje taka
ptaszczyzna, w obszarze ktorej zachodza réznorodne procesy. Wystepuja takze stale
zmieniajagce si¢ warunki funkcjonowania, potrzeby, oczekiwania czy sytuacje
problemowe. Jak wynika z przywotanych powyzej wypowiedzi rozmowcow, szkota
i zachodzace z niej procesy wymagaja nieprzerwanej uwagi dyrektorow. Osoby na
stanowiskach kierowniczych w o$wiacie stale sg zaangazowane w rdznorodne sytuacje
zadaniowe 1 problemowe. Przedstawione powyzej swobodne refleksje badanych
wskazujg, ze osoba na stanowisku dyrektora w szkole zostaje zobligowana do statej
czujnosci, otwartosci na szereg roznorodnych zadan, uwaznosci na wszelkie problemy.
Zgromadzone przez dyrektorow doswiadczenie, bezposrednio$¢ obcowania
z problemami oraz cenne obserwacje powinny by¢ wiodacg inspiracja do refleksji nad

koniecznoscig optymalizacji dzialan polskiej szkoty.

7.2. Weryfikacja hipotez i wnioskowanie

Badania empiryczne dotyczace kompetencji menedzerskich dyrektorow szkot
przeprowadzono w oparciu o metodologi¢ badan jakosciowych. Badania te obejmowaty
wywiady IDI z 14 dyrektorami szkot publicznych. Zastosowana metodologia pozwolita
na uzyskanie materiatu badawczego, ktéry w subiektywnej ocenie jest bardzo
wartosciowy. Na podstawie dokonanej analizy mozna wysnu¢ kilka interesujgcych
wnioskow, ktore dotycza problematyki zarzadzania dzisiejsza szkota oraz kompetencji
menedzerskich osob na stanowiskach kierowniczych w szkotach.

Analiza zgromadzonego materiatu badawczego wykazata, ze wszyscy dyrektorzy
bioracy udziat w badaniu ukonczyli studia wyzsze oraz szereg réznorodnych studiow
podyplomowych, w tym réwniez z zarzadzania o§wiata, a takze ukierunkowane kursy
1 szkolenia specjalistyczne. Z wypowiedzi rozmoéwcodw wynika, ze ich §ciezki edukacyjne
cechuje roznorodnos¢, a jedyna czescig wspolng we wszystkich wypowiedziach byty
studia podyplomowe z zarzadzania o$wiatg, ktore sg wlasciwie obligatoryjne i stanowig
warunek przystapienia do konkursu na stanowisko dyrektora szkolty. Tym samym,
sformutowana hipoteza: ,wybor S$ciezki edukacyjnej determinuje wdroZenie
menedzerskiego stylu kierowania szkota” nie zostala potwierdzona. Z wypowiedzi

badanych wynika, Ze ich oczekiwania wobec studidow podyplomowych z zarzadzania
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oswiatg nie zostaty zaspokojone. Rozmowcy podkreslali, ze program studiéw oparty byt
na zdobywaniu obszernej wiedzy teoretycznej bez mozliwos$ci jej praktykowania. Tym
samym uwypuklano konieczno$¢ zmiany w konstrukcji programu tych studiow
1 stworzenia ptaszczyzny do praktycznych dziatan. Duze obiekcje badani dyrektorzy
przejawiali wzgledem przedmiotow, ktore na poszczegdlnych, réznych kierunkach
studiow podyplomowych powtarzaly si¢ w programie studiow. Wskazywano, ze studia
z zarzgdzania o§wiatg powinny cechowac si¢ strategicznym ukierunkowaniem tresci
prezentowanych osobom studiujgcym na zdobywanie takich kompetencji i kwalifikacji,
ktore sg przydatne w ksztaltowaniu roli przywodcy, kierownika i menedzera dzisiejszej
szkoty.

Realizujagc  wywiady z dyrektorami szkot podjeto kwestie zwigzang
z dotychczasowym dos$wiadczeniem zawodowym badanych. Analizujac wypowiedzi
rozmoéwcow, mozna wyszczegolni¢ dwie kategorie zdobywanego doswiadczenia.
Pierwsza z nich dotyczy czasu rozpoczecia aktywno$ci zawodowej. Mozna wskazac tutaj
osoby, ktore rozpoczely swojg aktywnos$¢ zawodowa w czasie trwania studidow wyzszych
oraz osoby, ktore doswiadczenie zawodowe gromadzity po uzyskaniu dyplomu. Druga
kategoria dotyczy rodzaju doswiadczen zawodowych. Mozna tutaj wyszczegdlnié
do$wiadczenie zawodowe zwigzane wytacznie z oswiatg oraz do§wiadczenie zawodowe
pozaoswiatowe. Sformutowano hipotez¢ badawcza, ze: ,,doswiadczenie zawodowe
warunkuje efektywno$¢ zarzadzania polska szkola”. Nie ulega watpliwosci, zZe
doswiadczenie zawodowe zdobyte przed objeciem roli kierowniczej w szkole, jest
jednym z podstawowych determinantéw jakosci pracy dyrektora szkoly. Z calym
przekonaniem nalezy jednak stwierdzi€, ze nie mozna jednoznacznie wskazaé jakiego
typu doswiadczenie byloby optymalne i pozadane. W przypadku kategorii pierwszej,
awiec czasu rozpoczgcia aktywnosci zawodowej, ktdrej granice stanowi moment
uzyskania dyplomu akademickiego, wskaza¢ warto, ze rozmowcy szczegolnie doceniali
to doswiadczenie, argumentujagc przekonanie faktem, ze po uzyskaniu dyplomu
1 rozpoczeciu petnowymiarowej pracy byli juz $wiadomi zalezno$ci na rynku pracy,
kwestii rekrutacji oraz posiadali cenne kwalifikacje i kompetencje, ktore korzystnie
wplywaly podczas procesu rekrutacji na stanowisko pracy w obszarze oswiaty. Warto
takze zaznaczy¢, ze osoby, ktore posiadaty réznorodne dos§wiadczenie zawodowe

zwigzane z podmiotami pozarzagdowymi czy przedsigbiorstwami podkreslaty istote
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zdobytego doswiadczenia 1 jego wplyw na petniong dzi§ role dyrektora szkoty
1 podejmowane przez siebie dziatania zarzadcze.

Wspoélczesne zadania i obowigzki stawiane przed osobami na stanowiskach
kierowniczych w szkole uwidaczniaja mnogo$¢ petlionych przez nich 16l oraz
konieczno$¢ posiadania odpowiednich kompetencji i kwalifikacji menedzerskich.
Sformutowano hipoteze, ze ,,badani dyrektorzy szkoét identyfikujg si¢ z petnieniem
wieloptaszczyznowej roli dyrektora-menedzera”. Hipoteze t¢ mozna przyjac, jednak
z pewnym zastrzezeniem. Analiza wypowiedzi osob badanych wykazata, ze dyrektor
szkoty powinien by¢ jej menedzerem. Jednak w bardzo wielu przypadkach utozsamiajac
si¢ z osoba pelnigca rolg menedzera, badani wskazuja, ze pewne aspekty ich dziatalnosci
zawodowe] wymagaja jeszcze dopracowania. Argumentowali to przekonaniem, ze
menedzer powinien posiada¢ okreslone kompetencje 1 kwalifikacje pozwalajace na
podejmowanie adekwatnych dziatan w obszarze finansowym. Szkota natomiast, zdaniem
badanych dyrektorow jako instytucja finansowana z budzetu panstwa nie daje mozliwosci
oraz petnej wolno$ci w podejmowaniu dzialan zwigzanych z ekonomicznym wymiarem
pracy dyrektora. Nalezy zauwazy¢, ze ci dyrektorzy, ktorzy wskazywali na pozyskiwanie
dodatkowych $rodkéw finansowych, wykraczajacych poza budzetowe $rodki (wynajem
sal dydaktycznych, wynajem parkingu, wynajem sal sportowych, wynajem przestrzeni
reklamowych, dzierzawa przestrzeni dla automatéw znapojami i/lub produktami
spozywczymi, dzierzawa dla sklepiku szkolnego, sprzedaz makulatury, zbieranie
surowcow, pozyskiwanie sponsorow) utozsamiali si¢ z rolg dyrektora-menedzera.
Znamiennym wydaje si¢ fakt, ze badani dyrektorzy laczyli role menedzera gidwnie
z aspektem finansowym, pomijajac pozostate aspekty techniczne, interpersonalne,
koncepcyjne, diagnostyczne czy analityczne. W wielu przypadkach badani podkreslali,
ze nie da si¢ wyszczegdlni¢ jednej typowej roli czy funkcji dyrektora, zaznaczajac, ze
w zaleznos$ci od rodzaju potrzebnych dzialan powinien on wykazywac¢ kompetencje
charakterystyczne dla kierownika, menedzera i1 przywodcy.

Sformutowano hipoteze, ktora zaktadata, ze ,,badani dyrektorzy szkot preferuja
demokratyczny styl zarzadzania”. Analiza zgromadzonego materialu badawczego
pozwala odpowiedzie¢ na te hipoteze twierdzaco. Nalezy jednak wskaza¢ w tym obszarze
pewne zastrzezenie. Rozmowcey bardzo czgsto nie operowali profesjonalng terminologia

z obszaru zarzadzania, dlatego tez jedynie w pojedynczych przypadkach okreslili swoj
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styl zarzadzania w sposob skonkretyzowany, czesciej jednak podajac przyktady cech,
strategii oraz kompetencji dyrektora, ktore odpowiadajg okreslonemu stylowi. Niektorzy
z badanych oceniajg, w sposob bezposredni lub opisowy, swoj styl zarzadzania jako styl
mieszany. Deklarujac przy tym, ze w zaleznosci od sytuacji, potrzeb oraz
doswiadczanych problemoéw czerpiag poszczegdlne strategie oraz trendy zarzadcze
z roznorodnych stylow. Zdaniem badanych, pewne kwestie funkcjonowania szkoty, ktére
regulowane s3 skonkretyzowanymi przepisami aktow prawnych, nie podlegajg
wewnetrznym negocjacjom, co zdaniem badanych bylto przejawem stylu autokratycznego.

W opiniach badanych dyrektorow, najbardziej skuteczng strategia rozwigzywania
réznorodnych konfliktéw pomiedzy wszystkimi uczestnikami szkolnej rzeczywistosci
jest rozmowa. Ten sposob rozwiagzywania sytuacji konfliktowych w szkole deklarowali
WSzyscy rozmOwcy zaznaczajac, ze stosuja go do kazdego typu konfliktow. Jak wykazata
analiza zebranego materiatu badawczego, priorytetowym dziataniem dyrektora podczas
sytuacji konfliktu pomigdzy poszczegdlnymi czionkami szkolnej rzeczywistosci jest
stworzenie takiej plaszczyzny do wyrazenia swojego stanowiska, ktéra cechowaé si¢
bedzie zyczliwos$cig, otwarciem i szacunkiem. Mozna przyja¢ w tej sytuacji hipoteze, ze
»dyrektorzy szkot preferuja strategie wspotpracy podczas rozwigzywania konfliktow”.
Dyrektorzy podkreslaja, ze istotnym aspektem przy wykorzystaniu wskazanej strategii
rozwigzywania konfliktow jest skonfrontowanie stron. Rozmowcy zaznaczajg takze, ze
powinno$cig dyrektora-menedzera szkoty jest znajomo$¢ specyfiki konfliktéw oraz
strategii 1 taktyk negocjacyjnych, a takze kluczowych regulacji prawnych. W obszarze
tematyki konfliktu na linii nauczyciel — uczen akcentowano, ze priorytetowe jest dobro
1prawa uczniow, deklarowano sklonnos¢ do stawania w obronie interesow
wychowankéw przy jednoczesnym eliminowaniu deprecjonowania ktorejkolwiek ze
stron konfliktu. Warto zatem podkresli¢, ze w tym obszarze dzialan, dyrektor musi
przyja¢ rol¢ mediatora oraz rozjemcy. Rozwigzanie konfliktu wymaga mozliwie
bezstronnego przyjrzenia si¢ sprawie, przeanalizowania faktow oraz wystuchania
wszystkich zaangazowanych w zaistnialy spor stron. Dyrektor powinien wyrobi¢ sobie
opini¢ na podstawie dostepnych faktow i w miar¢ mozliwosci nie wyciaga¢ pochopnych
wnioskow, stajac od poczatku po jednej ze stron.

Podjeto takze kwestie zwigzang z aktualng edukacja osob na stanowiskach

kierowniczych w szkole. Z wypowiedzi rozméwcoéw wynika, Ze dyrektor szkoty

380



zobowigzany jest do permanentnego podnoszenia swoich wiadomosci, kompetencji
1 kwalifikacji, ktore sg niezbedne do optymalnego zarzadzania. Sformutowana hipoteza,
ze ,,badani dyrektorzy stale podnoszg swoje kompetencje 1 kwalifikacje” potwierdzita sig.
Osoby biorace udzial w badaniu deklaruja, ze wykorzystujg r6znorodne formy edukacji,
w zaleznosci od mozliwosci czasowych 1 finansowych oraz aktualnych potrzeb.
Z wypowiedzi badanych dyrektorow wybrzmiewa przekonanie, ze charakter ich edukacji
jest warunkowany stale zmieniajgcymi si¢ potrzebami szkoty oraz wszystkich
uczestnikow edukacyjnej rzeczywistosci. Edukacja rozmowcow w danym obszarze jest
w ich opinii reakcja na sytuacje problemowe, zmiany oraz procesy zachodzace
w obszarze szkoly. Czesto wlasciwe przygotowanie si¢ do podjecia skonkretyzowanych
dzialan wymaga od dyrektora szkoty koncentracji uwagi na okres§lonym obszarze
tematycznym, co powoduje, ze poglebianie wiedzy ma charakter §cisle ukierunkowany.
Akty prawne reguluja podstawowe wymogi dotyczace wiedzy i kompetencji kandydata
na dyrektora szkoty, jednak pozniejsze ich rozbudowywanie zalezne jest od wielu
czynnikow, do ktorych zaliczy¢ mozna: otwarto$¢ dyrektora, poczucie potrzeby
poznawania nowych trendéw w obszarze o§wiaty, wrazliwosci na potrzeby wszystkich
uczestnikow edukacyjnej rzeczywistosci czy umiejetnosci poszukiwania atrakcyjnych
1 praktycznych sposobdw poglebiania wiedzy. Istotne jest takze wyrazne uwypuklenie, ze
wspotczesna rzeczywistos¢, ciggly naplyw nowych informacji oraz wynikajaca z tego
szybka dezaktualizacja posiadanej wiedzy, wymusza na dyrektorach ciagle poszerzanie
kompetencji, zdobywanie nowych umiejetnosci oraz aktualizowanie zdobytych
informacji. Kadencja dyrektora, ktora zgodnie z przepisami trwa cztery lata to okres zbyt
dtugi, aby wiedza zdobyta przed przystgpieniem do konkursu byla caty czas aktualna
1 pozwalata na efektywne zarzadzanie szkola 1 nadzorowanie dziatalnosci placowki
szkolno-wychowawcze;.

Jak wynika z przeprowadzonych wywiadéw indywidualnych oraz analizy stron
internetowych szkot, ktérymi kieruja badani dyrektorzy oferta zaje¢ dodatkowych,
wykraczajacych poza podstawe programowg stanowi istotny czynnik determinujacy
pozycje szkoly na arenie o$wiatowej. Analiza zgromadzonego materialu pozwala
stwierdzi¢, ze oferta zaje¢ proponowana uczniom jest bardzo szeroka i pozwala na
rozwijanie indywidualnych mozliwosci 1 predyspozycji. Rozmowcy wskazywali, ze

przekazywane z budzetu $rodki na realizacj¢ prymarnych celow i zadan szkoty nie sa
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wystarczajace 1 konieczne jest pozyskiwanie dodatkowego wsparcia finansowego
1 pozafinansowego. Mozna zatem przyja¢, ze sformutowana hipoteza ,,dyrektorzy szkot
deklarujg dziatania majace na celu poszerzenie oferty edukacyjnej szkoly” potwierdzita
si¢. Praktycznym dzialaniem oso6b na stanowisku kierowniczym w szkole, jest
pozyskiwanie dodatkowych $rodkéw finansowych w celu wzbogacenia oferty
edukacyjnej placowki. Badani deklaruja, ze najczg$ciej uczestniczg w réznorodnych
projektach miejskich, ministerialnych oraz europejskich.

Majac na uwadze, ze szkota stanowi niecodtaczng cze¢s¢ lokalnego Srodowiska
inieodzownym zadaniem os6b na stanowiskach kierowniczych w szkole jest
podejmowanie réznorodnych dziatan, ktére beda stymulowac¢ wszystkich uczestnikow
szkolnej  rzeczywistosci do  nawigzywania  wielowymiarowej  wspOlpracy
z przedstawicielami tego $rodowiska, sformutowano hipoteze, ze ,badani dyrektorzy
deklaruja wieloptaszczyznowa wspotprace z innymi instytucjami”. Na podstawie
zgromadzonego materiatu badawczego mozna stwierdzi¢, ze hipoteza ta potwierdzita sig.
Umiejetno$¢ nawiagzywania 1 utrzymywania wspOlpracy pomigdzy szkola a innymi
instytucjami, zarowno o charakterze edukacyjnym jak i1 z innych ptaszczyzn aktywnosci
ludzkiej, zostata uznana przez osoby biorace udzial w badaniu jako kluczowa, tuz obok
pozyskiwania dodatkowych funduszy. Wszyscy badani podkreslali, ze kreowanie
wizerunku szkoty, ktorg kieruja, poprzez wielowymiarowg wspotpracg z réznorodnymi
podmiotami ma istotne znaczenie dla pozycji szkoty w $rodowisku lokalnym,
wzbogacania bazy materialowej placowki, poprawy stanu finanséw instytucji czy
organizacji dodatkowych aktywnosci dla uczniow. Wspotpraca z rdéznorodnymi
placowkami opiekunczo-wychowawczymi typu socjalizacyjnego przyczynia si¢ rowniez
do propagowania kluczowych warto$ci moralnych 1 wrazliwosci ucznidéw, co stanowi
jeden z prymarnych celow wychowawczych kazdej szkoty.

Waznym zagadnieniem byta takze problematyka dotyczaca trudnosci
w zarzadzaniu szkotg, ktore byly efektem polityki o$wiatowej kraju w zwigzku
z pandemig COVID-19. Majac na uwadze, ze pandemia choroby zakaznej COVID-19
diametralnie zmienita, na wielu ptaszczyznach, sposob funkcjonowania szkolnictwa na
swiecie, postawiono hipoteze, ze: ,,dyrektorzy szkot deklaruja wzmozone trudnosci
z obszaru zarzadzania podczas lockdownu i pandemii COVID-19”. Na podstawie analizy

zgromadzonego materialu nalezy przyja¢, ze hipoteza potwierdzita si¢. Doswiadczane
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trudno$ci mozna podzieli¢ na trzy zasadnicze kategorie: polityczne, zdrowotne,
organizacyjne. Bardzo cze¢sto w wypowiedziach badanych dyrektorow wybrzmiewato
przekonanie, ze doswiadczane przez nich trudno$ci s3 spowodowane
nieprawidlowosciami w obszarze podejmowania decyzji na poziomie polityki
oswiatowej kraju. Radyklane przekonanie co do: niejasnosci i niezgodnosci przepiséw
wdrazanych pod wptywem presji czasowej, powierzchownos$ci w podejsciu do
problematyki zarzadzania szkota w czasie pandemii, zwickszenie prawnej
odpowiedzialnosci dyrektora czy zwigkszenie obowiazkow bez wlasciwego wsparcia
merytorycznego ze strony osoéb odpowiedzialnych za krajowa polityke o§wiatowa rodzito
szereg trudnosci w zarzadzaniu szkota w czasie kryzysowym. Szczegélnie wiele
problemow przysporzyta dyrektorom wielo$¢ réznorodnych zarzadzen ministerialnych
dotyczacych pracy szkot w okresie pandemicznym, ktére czesto wprowadzane byty
szybko, w sposob nie do konca zaplanowany i przemyslany. W konsekwencji rozmaite
decyzje byly wielokrotnie zmieniane w krotkich odstepach czasu, co potggowato chaos
1 utrudniato, a niekiedy uniemozliwiato efektywne wprowadzanie narzucanych odgornie
rozwigzan. Trudnosci zdrowotne w znacznym stopniu dotyczyly stanow emocjonalnych
uczniow oraz towarzyszacych im odczu¢ Ieku i niepokoju, co skutkowato koniecznoscia
wzmozenia dziatan o charakterze psychologicznego i1 pedagogicznego wsparcia. Czgsto
lo$¢ zglaszanych problemoéw 1 potrzeb pomocy wykraczata poza mozliwosci szkoty, co
wynikalo z niewystarczajacej liczby zatrudnionych specjalistow (pedagogow
1 psychologdw). Nalezy takze zaznaczy¢, ze problemy psychiczne oraz spadek motywacji
do pracy, odrgtwienie, apatia czy lek zwigzane ze znalezieniem si¢ w nowej
rzeczywistosci pandemicznej dotyczyl takze pracownikow oswiaty i miat istotny wplyw
na ich komfort pracy, zaangazowanie 1 poczucie bezpieczenstwa. Trzeci obszar trudnosci,
czyli trudnos$ci organizacyjne stanowia dos$¢ szerokie spektrum. Zalicza si¢ do nich
rozeznanie w mozliwosciach technicznych kadry pedagogicznej oraz wychowankow,
pozyskiwanie dodatkowego wsparcia lub $rodkéw finansowych na doposazenie
potrzebujacych sprzgtu komputerowego w celu realizacji obowigzkéw zawodowych lub
obowiazku nauki, monitorowanie zakupow i wypozyczenia sprz¢tu. Do kategorii tej
zalicza si¢ takze transformacj¢ w obszarze sprawowania nadzoru pedagogicznego, dobor
wlasciwe] platformy do realizacji zaje¢ dydaktycznych oraz wdrozenie techniczne

pracownikow do uzywania tychze platform komunikacyjnych umozliwiajacych prace

383



zdalng. Nalezy bowiem wyraznie podkresli¢, ze w wielu szkotach odnotowano
poczatkowo zdecydowane problemy organizacyjne zwigzane z realizacja zaje¢ w trybie
zdalnym, co wynikato z brakow sprzetowych. Duzym problemem byl rowniez chaos
organizacyjny, poniewaz czesto na poczatku nauczyciele sami wybierali platforme,
z ktorej korzystali w trakcie zaje¢ online. W konsekwencji jedna klasa mogla mie¢ np.
zajecia z jezyka angielskiego na platformie zoom, z matematyki na platformie Teams,
z jezyka polskiego na Skype, a z historii na Google Meets. Opanowanie powstalego w ten
sposOb zamieszania powigkszajacego juz i tak wyrazng dezorientacj¢ ucznidow wymagato
wprowadzenia odgérnych przepiséw porzadkujacych prowadzenie zaje¢ oraz
przeszkolenia nauczycieli. W tym miejscu nalezy wspomnieé, ze przeszkolenie nie
polega jedynie na tym, aby nauczyciele nauczyli si¢ korzysta¢ z okre§lonej platformy
w podstawowym stopniu, czyli potrafili si¢ zalogowac na zaj¢cia, ale przede wszystkim,
by byli w stanie w pelni skorzysta¢ z mozliwos$ci, jakie oferuje program, czyli np.:
udostegpni¢ ekran 1 dzwiek, skorzysta¢ z wirtualnej tablicy, podzieli¢ klas¢ na grupy lub
pary czy pozwoli¢ im na zdalne sterowanie ekranem. Tylko wykorzystanie wszystkich
mozliwosci dostgpnych na platformach stuzacych do prowadzenia edukacji zdalnej
pozwalalo na przeprowadzenie najbardziej efektywnego procesu nauczania i umozliwiato
aktywizowanie uczniow. W obszarze tym sg takze, w jednostkowych sytuacjach, wizyty
w domu wychowankdw, organizacja zaplecza sanitarnego czy dbanie o bezpieczenstwo
tych pracownikow, ktérzy z powodoéw osobistych lub zawodowych realizowali obowiazki
pracy na terenie szkoty.

Zatozono rowniez, ze ,dyrektorzy szkoét deklaruja wzmozong wspotprace
z innymi instytucjami podczas okresu lockdownu i1 pandemii COVID-19.” Hipotezg te
mozna takze przyjac. Jak wynika z przeprowadzonych badan, brak zadowolenia ze
wsparcia oferowanego przez przedstawicieli polityki o$wiatowej kraju, przy
jednoczesnych stale rosngcych potrzebach pomocy 1 wymiany dos§wiadczen, zaowocowat
nawigzywaniem nowych relacji pomigdzy dyrektorami szkoét. Badani wskazali, ze
mozliwo$¢ wzajemnej 1 systematycznej wymiany pogladow, na temat do§wiadczanych
sytuacji trudnych w zarzadzaniu szkota podczas pandemii COVID-19, miata istotne
znaczenie dla doboru wtasciwych strategii dziatania. Nalezy w tym miejscu zaznaczy¢,
ze obszary wspotpracy oraz wsparcia mozna podzieli¢ na dwie zasadnicze kategorie.

Pierwsza z nich to wsparcie formalne, ktére wynika z dziatan organéw oraz instytucji
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pracujacych na rzecz oswiaty w Polsce (Zespdt doradczy ds. oswiaty przy Prezydencie
Miasta Poznania, panele tematyczne organizowane przez Wielkopolskie Kuratoriom
Oswiaty). Natomiast drugi rodzaj wsparcia, to wsparcie nieformalne. Przejawia si¢ ono
poprzez indywidualne inicjowanie rozméw z innymi dyrektorami, wymian¢ doswiadczen

czy nieformalne pozyskiwanie sprzetu.

7.3. Podsumowanie

Whioski, ktore wynikaja ze zrealizowanych badan empirycznych, dotyczacych
problematyki kompetencji menedzerskich dyrektorow szkot, stwarzaé moga obiecujace
praktyczne implikacje w edukacji, gtlbwnie w obszarze zarzadzania o$wiatg. Istotnym
walorem zaplanowanych oraz przeprowadzonych badan byto poznanie opinii dyrektoréw
poznanskich szkot na temat problematyki kierowania i zarzadzania placowka oswiatowa.
Badania jakosciowe i przeprowadzone w ich obszarze wywiady indywidualne, poprzez
eksploracj¢ i esencjonalizacje badanego zjawiska, pozwalaja dokona¢, w pewnym

zakresie, socjopedagogicznego studium zarzadzania polskg szkotq.

Badania wykazaly, ze w pewnych aspektach wyst¢puje pomiedzy badanymi
zgodno$¢ w definiowaniu okreslonych zjawisk c¢zy procesdbw, w obszarze
indywidualnych oczekiwan i potrzeb oraz w postrzeganiu roli dyrektora wspolczesnej
szkoly. Rownoczesnie, zaplanowane 1 zrealizowane postepowanie badawcze, uwypuklito
te obszary dziatalnosci zarzadczej szkolty 1 zadan kierowniczych stojacych przed
dyrektorami, ktore wymagaja refleksji oraz zmian. Szczegdlnie zarysowaty si¢ pozadane
oraz oczekiwane zmiany wskazane przez dyrektorow, dotyczace miedzy innymi:
wielowymiarowego wsparcia w zarzagdzaniu, zwlaszcza w sytuacjach kryzysowych;
postepowania konkursowego na stanowisko kierownicze w szkole; obcigzenia nadmierng
odpowiedzialnoscig jednostkowsa, zakresu i sposobu realizacji programu studiow

doskonalacych dla kandydatow na stanowisko dyrektora szkoty.

Uzyskane, na drodze analizy materiatu badawczego wnioski oraz spostrzezenia
badawcze silnie ukazuja konieczno$¢ wielowymiarowej wspOlpracy szkoty z innymi
instytucjami oraz podmiotami. Wspotpraca przyczynia si¢ do wzbogacenia oferty

edukacyjnej czy dydaktycznej szkotly, stwarzania ptaszczyzny do lokalnej, krajowej oraz
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mig¢dzynarodowej wspolpracy, ksztattowania wérdd wszystkich uczestnikow edukacyjne;j
rzeczywisto$ci  kluczowych kompetencji pozwalajacych na podejmowanie oraz
utrwalanie relacji mi¢dzyludzkich czy zaspokajanie réznorodnych potrzeb szerokiego
grona interesariuszy szkoty. Wspomniana wspotpraca to takze relacje na poziomie
kierowniczym w szkole. Szczegdlnie, zwlaszcza podczas pandemii COVID-19,
uwypuklita si¢ istotna rola, jaka pelnig réznorodne formy komunikacji, wspolpracy
| plaszczyzny pozwalajace osobom na stanowiskach kierowniczych w szkole na wymiang
doswiadczen 1 wspdlng refleksje nad wiodacymi tematami dotyczacymi zarzadzania

szkotg.

Badania ukazaty, ze tematyka zarzadzania o$wiatg jest zagadnieniem szczegodlnie
waznym, wymagajacych statej eksploracji badawczej oraz refleksyjnego podejscia
zardwno na poziomie lokalnych wtadz oswiatowych jak i w perspektywie krajowej — na
poziomie ministerialnym. Dazenie bowiem do optymalizacji pracy szkoty oraz
wspieranie dyrektoréw w realizacji ich zadan menedzerskich, przywddczych,

Kierowniczych powinno by¢ jednym z priorytetowych dziatan polityki kraju.
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Rozdzial VIII: Implikacje praktyczne

Celem ostatniego rozdzialu niniejszej rozprawy doktorskiej bedzie
zaprezentowanie implikacji praktycznych. W pierwszej czesci podjeta bedzie proba
konstrukcji kategorii, jakg sa kompetencje menedzerskie dyrektoréw szkot. Tym samym
dokonana zostanie prezentacja profilu pozadanego dyrektora wspodtczesnej szkoty,
uwzgledniajagca  wiodace aspekty: zawodowy, edukacyjny oraz spoteczny.
Zaprezentowane zostang takze prymarne cechy, ktore uznano za wiasciwe dla
prezentowanej kategorii. Druga cz¢$¢ rozdziatu zawiera¢ bedzie rekomendacje zwigzane
ze stanowiskiem dyrektora - menadzera, ktore powstaty w oparciu zaréwno o analize¢
literatury przedmiotu jak 1 zebranego materialu badawczego. Rekomendacje te
obejmowac beda szeroki obszar rozwazan, dotyczacy dzialan wspierajacych dyrektorow
szkot czynnych zawodowo w ich procesie kierowania szkota, uwzgledniajac takze aspekt
zarzadzania podczas sytuacji kryzysowych (na przykladzie lockdownu i pandemii
COVID-19). Implikacje praktyczne dotyczy¢é beda takze tematu ksztalcenia,
zawodowego doskonalenia dyrektorow-menedzeréw oraz kwestii zwigzanych

z konkursem na stanowisko dyrektora szkoty.

8.1. Kompetencje menedzerskie dyrektorow szkol — proba konstrukcji kategorii

Celem zaplanowanych oraz zrealizowanych dziatan badawczych byto podjecie
proby skonstruowania kategorii, ktora okreslano jako kompetencje menedzerskie
dyrektoréw szkot. Pojecie menedzeryzmu w praktyce o§wiatowe] nie jest pojeciem
nowym, a wspdlczesne trendy na edukacyjnym rynku wymagaja, aby dyrektor szkoty
realizowal wieloplaszczyznowe role 1 zadania przy wykorzystaniu technik znanych
z nauk o zarzadzaniu.

Wnhikliwa analiza zebranego materialu empirycznego, obejmujaca transkrypcje
wywiadow indywidualnych, pozwolita na podjecie dziatan, ktorych efektem jest proba
zobrazowania kategorii, jaka sa kompetencje menedzerskie dyrektorow szkét w polskim
systemie oswiaty. W perspektywie prezentowanego zjawiska wyszczegdlni¢ mozna sze$¢
glownych komponentow wspottworzacych kompetencje menedzerskie dyrektorow szkot.
Komponenty te przedstawiajg si¢ nastgpujaco: kompleksowos¢ oraz interdyscyplinarna

wiedza 1 umiejetnosci, aktywne shuchanie, otwartos¢ na zmiang 1 planowanie wizji
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rozwoju placowki, elastyczno$¢ czasowa, emocjonalna inteligencja, odpowiedzialnos¢.
W niniejszych rozwazaniach zostanie dokonana charakterystyka poszczegolnych
komponentow, wskazanie zakresu kazdego z nich oraz uargumentowanie merytoryczne
wyboru.

Pierwszym komponentem kompetencji menedzerskich dyrektora szkoty jest
kompleksowo§¢ oraz interdyscyplinarna wiedza 1 umiej¢tnosci. Kompetencje
1 kwalifikacje niezbedne do zarzadzania szkotg podlegajg stalej transformacji, gdyz sama
szkota jest instytucja, ktéra podlega trwalym zmianom. Powoduje to, ze dyrektor szkoty,
bedac jednoczesnie jej menedzerem, zobowigzany jest do stalego wzbogacania swojej
wiedzy, poznawania nowych trendow na o$wiatowym rynku i nabywania takich
kompetencji, ktére pozwola mu sprosta¢ potrzebom i oczekiwaniom wszystkich
uczestnikow edukacyjnej rzeczywistosci. Wiedza niezbedna do optymalnego zarzadzania
szkota ma charakter interdyscyplinarny, w zwigzku z tym osoby na stanowiskach
kierowniczych w szkole powinny koncentrowa¢ si¢ nie tylko na poglebianiu wiedzy
1 zdobywaniu nowych kompetencji z obszaru pedagogiki, lecz takze, w szerszej
perspektywie, wspotpracujacych ze sobg dziedzin nauk: prawa, ekonomii, zarzadzania
zasobami ludzkimi, polityki spotecznej, technologii, psychologii. To takze, wielokrotnie
podkreslana przez badanych, koniecznos¢ znajomosci prawidet miedzyludzkich, technik
negocjacyjnych oraz strategii rozwigzywania konfliktow. Z pelnym przekonaniem nalezy
stwierdzi¢, ze bogata wiedza, bedaca wypadkowa tematycznych obszarow
interdyscyplinarnych dziedzin nauki stanowi kluczowe zrodto inspiracji dla optymalnego
zarzadzania dzisiejszg szkolg 1 przyczynia sig, nie tylko do realizowania przez nig jej
prymarnych celéw oraz zadan, ale takze podnosi jako$¢ wszelkich procesow 1 aktywnosci,
ktére nie wynikaja bezposrednio z obowiazkowej do zrealizowania podstawy
programowej pracy szkoty. Tym samym ksztattuje pozycje szkoly na edukacyjnym rynku.
Swiadomo$¢ koniecznosci statego poglebiania swojej wiedzy oraz zdobywania nowych
kompetencji z wykorzystaniem edukacji formalnej, nieformalnej czy pozaformalnej
stanowi¢ powinno jedna z bardziej pozadanych cech kandydata na stanowisko
kierownicze w dzisiejszej szkole. Brak otwarcia na zdobywanie wiedzy, brak zgl¢biania
informacji na temat trendow o$wiatowych i poszerzania zasobu posiadanych informacji
jest sprzeczny z pozadang, w wielu obszarach zarzadzania, takze na rynkach

pozaswiatowych, ideg uczenia si¢ przez cale zycie. Zaniedbanie to moze prowadzi¢ do

388



przekonania o wlasnej nieomylno$ci, ignorowania interesOw i potrzeb poszczegdlnych
cztonkow lub grup w szkolnej spotecznosci, co przyczynia si¢ do obnizenia jako$ci pracy
szkoty.

Drugim komponentem kompetencji menedzerskich dyrektora wspotczesnej
szkoty jest aktywne stuchanie. Styszenie i stuchanie to pojecia, ktére pomimo zblizonej
formy maja zupetnie inne znaczenie. Styszymy w sposob bierny, automatyczny i proces
rejestracji dzwiekow z otoczenia zalezny jest wlasciwie od prawidtowej pracy narzadu
stuchu. Réznorodne dzwieki sg odbierane przez jednostke, jednak bardzo czgsto, na
drodze selekcji, automatycznie ignorowane. Stuchanie, a w szczeg6lnosci stuchanie
aktywne jest procesem czynnym i wymaga od jednostki skupienia. To czynno$é
skuteczna 1 efektywna, ktéra charakteryzuje si¢ analizg wypowiedzi wspdirozmowcow.
Jak wynika z roznorodnych opracowan, aktywne stuchanie warunkuje skuteczne
komunikowanie si¢, co przyczynia si¢ do efektywnosci pracy zespotu. Dyrektora
wspotczesne] szkoly charakteryzowa¢ powinna umiejgtnosé aktywnego shuchania,
bowiem odgrywa ona prymarng role¢ w porzadkowaniu réznorodnych informaciji,
niweluje wielorakie nieporozumienia, sprzyja budowaniu oraz podtrzymywaniu
wlasciwych relacji miedzyludzkich. Stosowanie réznorodnych technik aktywnego
stuchania powoduje, ze poszczegdlni cztonkowie szkolnej rzeczywistosci: uczniowie, ich
rodzice lub prawni opiekunowie, pracownicy dydaktyczni, pracownicy pozadydaktyczni
czy przedstawiciele Srodowisk wspotpracujacych ze szkola, maja poczucie
wspotodpowiedzialnosci za sukces placowki, a takze poczucie szacunku i1 zrozumienia.
We wspotczesne) praktyce zarzadzania szkolg aktywne stuchanie jest nieodzownie
potaczone z konieczno$cig udzielenia rozmowcey lub grupie wspotrozmowcow informacji
zwrotnej, ktora okreslana jest potocznie jako ,,feedback”. Jest to rodzaj motywowania
podwladnych, ktory stwarza mozliwos$ci przekazu oczekiwan, nakierowania na dziatania
podnoszace efektywnos$¢ pracy, zwrocenia uwagi na bledy lub przekazywania swojego
uznania co do podejmowanych przez nich dziatan. Pozwala zatem na jasnos¢
1 klarowno$¢ w dziataniu. Do podstawowych technik aktywnego stuchania, zalicza si¢:
zachete werbalng oraz niewerbalng, odzwierciedlanie uczu¢, zadawanie pytan,
wyjasnienie, dowartosciowanie czy stosowanie parafrazy. Wsrod dziatan majacych na
celu realizacje strategii aktywnego stuchania badani dyrektorzy wskazywali, na szereg

podejmowanych aktywnos$ci, przyktadowo: otwarte drzwi do gabinetu dyrektora,
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mozliwo$¢ wejscia i porozmawiania bez koniecznosci umawiania spotkan, co powoduje,
ze dyrektor szkoly jest bardziej dostepny, a dystans pomigdzy nim a pozostatymi
cztonkami szkolnej rzeczywistosci ulega skrdceniu; obecno$¢ dyrektora w szkole
podczas zwyklej codziennej rutyny — dyrektor szkoty obecny nie tylko podczas szkolnych
uroczystosci ale takze na przerwie, odwiedzajacy S$wietlice szkolng czy pokoj
nauczycielski bez zalozonego celu, przyczynia si¢ do kreowania dostgpnosci osoby na
stanowisku kierowniczym w szkole 1 pokazuje, ze dyrektor interesuje si¢ wszystkimi
wymiarami pracy i1 aktywnos$ci podejmowanymi w placéwce; swobodna, nieplanowana
rozmowa z nauczycielami, uczniami oraz pracownikami pozadydaktycznymi na tematy
zwigzane z zyciem szkoty uwidacznia zainteresowanie dyrektora zindywidualizowanymi
1 jednostkowymi opiniami. Komunikowanie si¢ jest zatem sztuka szczegodlnie wazng
w pracy dyrektora szkoty, bowiem bardzo czesto bezposrednie artykulowanie swoich
istotnych potrzeb jest dla jednostki ktopotliwe.

Trzecim komponentem kompetencji menedzerskich dyrektora dzisiejszej szkoty
jest otwarto$¢ na zmian¢ i nieodzownie powigzane z nig planowanie wizji rozwoju
placéwki. Zmiana jest nieodtagcznym aspektem towarzyszacym szkole oraz wszystkim
cztonkom edukacyjnej rzeczywistosci. Wpltywa na ksztattowanie si¢ poszczego6lnych
celow szkotly, ukierunkowanie dziatan podejmowanych przez osoby na stanowiskach
kierowniczych, nauczycieli oraz innych, pozadydaktycznych pracownikow. Otwartos¢
dyrektora na edukacyjng zmian¢ wymaga od niego stalej analizy sytuacji, w ktorej szkota
si¢ znajduje oraz szeregu rdéznorodnych czynnikdéw ja determinujacych. Dyrektor
dzisiejsze] szkoty powinien zatem cechowa¢ si¢ mysleniem perspektywicznym,
analitycznym, przyczynowo — skutkowym oraz dalekosigznym. Takie myslenie, zdaje si¢
by¢ gwarantem wilasciwego kierowania szkolg 1 stawiania przed nig okreslonych celow
1 zadan, aby wejscie w edukacyjng zmian¢ byto procesem plynnym, a nie krytycznym
doswiadczeniem. Dyrektor szkoly nie powinien koncentrowac si¢ jedynie na zastanej,
terazniejszej sytuacji. Jak stusznie zauwaza J. Smietanska w rozwazaniach dotyczacych
talentu menedzerskiego w os$wiacie, dyrektor szkoty: , nie jest osadzony wylqgcznie
w perspektywie terazniejszej, dotyczqcej konkretnego dnia, miesigca, czy nawet roku
szkolnego. Specyfika zarzgdzania wspotczesng szkolg wymaga bowiem zdolnosci
spojrzenia daleko w przyszlosé, strategicznie i diugoterminowo, w spostrzeganiu

kilkuletnim” (Smietanska, 2016, s. 276). Otwarto$¢ na zmiane i nieodzownie powiazane
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z nig planowanie wizji rozwoju placowki obliguje dyrektora szkoly do refleksyjnego
definiowania celow pracy, zadan oraz $wiadomego i przemys$lanego doboru niezb¢dnych
srodkow, metod i strategii ich realizacji. Jest to gwarantem wchodzenia w zmiang
edukacyjng z odpowiednim kapitatem, co redukuje negatywne doswiadczania
1 minimalizuje ewentualne porazki. Strategiczne zarzadzanie szkola, z uwzglednieniem
jej wielofalowych dziatan, jest zatem kluczowym zadaniem osoby na stanowisku
kierowniczym.

Kolejnym komponentem kompetencji menedzerskich dyrektorow szkot jest
elastycznos¢ pracy, ktora odnosi si¢ do wykonywanych przez dyrektora réznorodnych
dziatan. W spotecznej wizji wszechobecne jest krzywdzace przekonanie o matej ilosci
czasu pracy zaréwno nauczycieli jak 1 dyrektoréw szkot. Powszechnie spotykane sg
zarzuty o dwumiesigcznych ptatnych wakacjach, feriach §wiagtecznych dwa razy w roku,
dlugiej przerwie noworocznej, wolnych dniach podczas $wigt panstwowych oraz
koscielnych czy wolnych weekendach. Analiza zebranego materiatu badawczego oraz
obowigzujacych rozporzadzen i aktoéw prawnych z obszaru o§wiaty zdecydowanie temu
zaprzecza. Zasadniczo ramowy czas pracy dyrektora szkoly reguluja przepisy Karty
Nauczyciela, z ktorej wynika, ze czas pracy nauczyciela, ktory zatrudniony jest w pelnym
wymiarze zaj¢¢ nie moze przekracza¢ 40 godzin na pigciodniowy tydzien pracy. Oprocz
realizacji zaje¢ dydaktycznych, wychowawczych 1 opiekunczych nauczyciel powinien
takze realizowaé szereg innych aktywnos$ci, wynikajacych z zadan statutowych szkoty,
a takze zwigzane z przygotowaniem si¢ do zaje¢, samoksztalceniem i doskonaleniem
zawodowym. Regulacja ta dotyczy rowniez dyrektora szkoty. Warto w tym miejscu
podkresli¢, ze osoby na stanowisku kierowniczym w szkole nie maja obowigzku
prowadzenia zaje¢ w ramach tzw. godzin dodatkowych. Na dyrektorze szkoly ciaza
jednak inne obowiazki, ktére wynikaja z petnionej przez niego funkcji, w zwigzku z tym
dyrektor nie tylko realizuje takie same zadania jak kazdy nauczyciel, ale takze peini
funkcje zarzadcze, stanowigce dodatkowe obcigzenie. Warto w tym miejscu zaznaczy¢,
ze majac na uwadze szczegodlny wymiar pracy dyrektora szkoty i specyficzny zakres
pelnionych przez niego obowiazkow, przepisy prawa o§wiatowego przewiduja obnizanie,
w przypadku dyrektora szkoty, wymiaru pensum albo catkowite zwolnienie z obowigzku
realizacji pensum. W sytuacji, kiedy szkota prowadzona jest przez jednostke samorzadu

terytorialnego organem kompetentnym do obnizenia pensum dyrektorowi szkoty lub
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catkowitego zwolnienia z jego realizacji jest odpowiednio: rada gminy, rada powiatu,
sejmik wojewodztwa. Sytuacja ta jest jednak zindywidualizowana. Analiza wypowiedzi
dyrektorow bioragcych udzial w badaniu pokazuje, ze wickszo$¢ z nich peini dziatania
dydaktyczne 1 wychowawcze w obnizonym wymiarze, jednak tylko w dwodch
przypadkach rozmowcy deklarowali catkowite zwolnienie z realizacji pensum. Przepisy
prawa jednoznacznie wskazuja, ze dyrektor szkoly nie moze przekroczy¢ 40 godzin
catosciowe] pracy na rzecz szkoty w pigciodniowym tygodniu pracy, uwzgledniajac
w tym realizacje¢ pensum oraz zadania wynikajace z funkcji kierowniczej.
Rozporzadzenia nie reguluja godzin pracy koniecznych do realizacji kazdego dnia,
jednak nie przewiduja popularnego wspodtczesnie ,,nienormowanego czasu pracy”
w przypadku dyrektora szkoly. Dlatego tez prawo uwzglednia ramowe punkty czasu
pracy i okreslone w tym obszarze normy, ktore to reguluja. Przyktadowo dyrektor szkoty
jest zobowigzany do zapewnienia uczniom bezpieczenstwa w trakcie zajeé, dlatego tez
powinien by¢ obecny na terenie szkoly w trakcie przebywania w niej uczniéw. Warto
zaznaczyC, ze W sytuacji pelnienia okreslonych obowigzkéw wynikajacych z roli
dyrektora moze on opuscic teren szkoty i woéwczas nie stanowi to zadnego naduzycia. Jak
podkreslali badani dyrektorzy, narzucone przez prawo ramy czasowe shluszne
1 egzekwowane sg w przypadku zadan podejmowanych przez nauczycieli. Dyrektor
szkoly natomiast do wykonania ma szereg okreslonych zadan, czesto w Scisle
wyznaczonych ramach czasowych. Nawet jesli cz¢$¢ z nich bedzie bardziej czasochtonna,
to nie ma takiej mozliwosci, aby niektére z nich przetozy¢ w czasie lub zwyczajnie
poming¢. Praca dyrektora wymaga zatem znacznej dozy elastyczno$ci 1 umiejetnosci
organizacji zadan pod wzgledem czasowym: hospitacje lekcji dyrektor musi dopasowac
do planu zaje¢¢ poszczegdlnego nauczyciela, prowadzenie zajec przez siebie tez przyjmuje
pewien priorytet w konstruowaniu harmonogramu pracy szkoly. Zatem zadania, ktore
dyrektor szkoly moze wykonywa¢ samodzielnie, bez obecnos$ci osob trzecich czgsto sg
realizowane poza godzinami pracy szkoty. Pozwala to, z pelnym przekonaniem
stwierdzi¢, ze dyrektora dzisiejszej szkoty cechuje zadaniowy charakter pracy. Badani
dyrektorzy wielokrotnie akcentowali, ze 40 godzinny tydzieh pracy jest jedynie
wskazaniem formalnym, natomiast doswiadczenie na stanowisku kierowniczym
pokazuje, ze dyrektor szkoly nie ma mozliwosci wykonywa¢ zadan zarzadczych

i realizowac¢ zaje¢ wynikajacych z pensum, podczas tego wymiaru czasowego.
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Jako piagty komponent kompetencji menedzerskich dyrektoréw, na podstawie
wypowiedzi badanych dyrektoréw, plasuje si¢ emocjonalna inteligencja. Obszar
inteligencji emocjonalnej stanowi stosunkowo obszerng plaszczyzne rozwazan. Mozna
wyr6zni¢ w nim dwie charakterystyczne sktadowe: kompetencje o charakterze osobistym,
ktoére zasadniczo determinujg sposob radzenia sobie jednostki z samag sobg oraz
kompetencje spoteczne, czyli te ktore determinuja sposob radzenia sobie z innymi. Do
pierwszej grupy zaliczy¢ mozna przykladowo: samoswiadomosé, w tym wlasciwg
samoocen¢ 1 wiar¢ we wtasne mozliwosci, samoregulacje i samokontrolg oraz motywacj¢
1 tym samym zaangazowanie, inicjatywe, optymizm oraz dazenie do wyznaczonego celu.
Natomiast do kategorii drugiej zaliczy¢ mozna empati¢, a tym samym rozumienie innych,
swiadomo$¢ rdéznych potrzeb 1 oczekiwan, wspieranie réznorodno$ci oraz szereg
umiejetnosci spotecznych, miedzy innymi: katalizowanie zmian, umiejetnos¢ wspotpracy,
tagodzenie konfliktéw, wpltywanie na innych. (Goleman, 1999, s. 4-42). Na zasadnos¢
inteligencji emocjonalnej jako kluczowego komponentu kompetencji menedzerskich
dyrektorow szkol, wskazuja rozliczne rozwazania, wsrod ktorych mozna wyrdznié
wypowiedz J. Penca, ktory podkreslat, ze: , Menedzerowie, ktorzy nie posigdg
odpowiednich kompetencji interpersonalnych, stanowi¢ bedg hamulec postepu, a droge
transformacji uczyniq dlugq i wyboistq, zas zarzgdzane przez nich firmy nie spetnig
oczekiwan organizacji XXI wieku” (Penc, 2000, s.9). Posiadany przez dyrektora szkoty
poziom inteligencji emocjonalnej odgrywa kluczowa role w zarzadzaniu nie tylko
zasobami ludzkimi, ale takze w organizacji wlasnego warsztatu pracy i sprzyja
budowaniu poprawnych relacji z podwladnymi. Za istota emocjonalnej inteligencji
opowiadat si¢ takze D. Goleman, sytuujac ja jako warto$¢ istotniejszg niz wiedza
o charakterze profesjonalnym. Ten amerykanski psycholog, na podstawie zrealizowanych
badan, wykazal, Ze sukces w pracy menedzera determinowany jest w znacznym stopniu
przez inteligencje emocjonalng, podkreslajac, ze ci z badanych menedzerdw, ktorzy nie
odniesli sukcesu zawodowego ,,(...) cierpieli na duzy deficyt kompetencji sktadajgcych
sig na inteligencje emocjonalng i ponosili porazki mimo duzej wiedzy fachowej
i znacznych zdolnosci intelektualnych” (Goleman, 1999, s. 57-58). W przypadku
dyrektora szkoty inteligencja emocjonalna 1 wspottworzace ja komponenty zdajg si¢ by¢

szczegoblnie istotne, bowiem osoba na stanowisku kierowniczym w o§wiacie usytuowana
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jest pomiedzy réznorodnymi, czesto sprzecznymi, interesami poszczegdlnych jednostek
lub grup.

Za ostatni komponent kompetencji menedzerskich dyrektorow szkot uznano
odpowiedzialno$¢. Przekonania o istotnej roli odpowiedzialno$ci wybrzmiewaty bardzo
czesto podczas realizowanych z badanymi dyrektorami wywiadéw indywidualnych.
Termin ,,odpowiedzialno$¢” jest jednak niejednorodny i kryje w sobie wiele znaczen.
Rozmowcy wskazywali zasadniczo na dwie kategorie owej odpowiedzialnosci. Pierwsza,
dotyczyta poczucia wewngtrznej odpowiedzialnos$ci, poczuwania si¢ do podejmowania
dodatkowych, nie wynikajacych ze stosunku pracy na stanowisku dyrektora szkoty,
aktywnos$ci na rzecz optymalizacji pracy szkoly, ksztattowania wiasciwych warunkow
dla rozwoju 1 pracy oraz zapewniania atmosfery zyczliwo$ci i1 wsparcia. Taki rodzaj
odpowiedzialnosci sklasyfikowa¢ mozna jako odpowiedzialno$¢ moralna, ktora cechuja
subiektywno$¢ 1 brak mozliwos$ci egzekwowana przez organy panstwowe. Druga
kategoria odpowiedzialno$ci, ktdra wyraznie zarysowala si¢ w wypowiedziach badanych,
to odpowiedzialno$§¢ prawna. Analiza obowigzujacych aktow prawnych z obszaru
osSwiatowego pozwala z pelnym przekonaniem stwierdzi¢, ze wspodtczesny dyrektor
szkoty, zarowno pod wzgledem prawnym jak i formalnym odpowiada za catoksztatt
realizowanych 1 podejmowanych dziatan i aktywnos$ci, nawet jesli pewne dzialania
deleguje wsrod pracownikow. Warto zauwazy¢, jednak, ze dlugotrwate odczuwanie
szeregu odpowiedzialno$ci przez osoby na stanowisku kierowniczym powoduje poczucie
presji 1 stanowi emocjonalne obcigzenie, co wskazuje takze na konieczno$¢
uwzglednienia, strategii radzenia sobie przez dyrektoréw z odpowiedzialnoscia, jako
nieodlagcznego aspektu omawianego komponentu kompetencji menedzerskich
dyrektoréw szkot.

Podejmujac zatem probe definicji kategorii kompetencje menedzerskie okresli¢
mozna te kategori¢ nie tylko jako zestaw cech, ale takze spotecznych wlasciwosci oraz
okreslonych uzdolnien. Obejmujg one (owe cechy, wlasciwosci oraz uzdolnienia) takie
predyspozycje osoby na stanowisku kierowniczym w szkole, ktore przejawiajg sig
poprzez: aktywne stuchanie potrzeb i pomystow ze strony wszystkich uczestnikow
szkolnej rzeczywistosci; emocjonalng inteligencje a tym samym stawianie trafnej
diagnozy pracy szkoty; bycie otwartym na zmiang 1 aktywne w niej partycypowanie przy

jednoczesnym diagnozowaniu aktualnej sytuacji placowki, co niezbgdne jest do
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tworzenia optymalnej wizji szkoly; dostosowywanie warsztatu pracy do sytuacyjnych
potrzeb i bycie elastycznym nie tylko w zakresie czasu pracy, ale takze stosowanych form,
metod i technik; stale poszerzanie wiedzy 1 umiej¢tnosci z roznorodnych dyscyplin nauki;
odpowiedzialnos$¢ za siebie 1 podejmowane dziatania, odpowiedzialno$¢ za innych ale
takze stawianie wymagan co do odpowiedzialnos$ci za zrealizowanie poszczegdlnych
celow i zadan przed wszystkimi uczestnikami szkolnej rzeczywistos$ci.

Przedstawione w niniejszym podrozdziale komponenty opisywanej kategorii, sg
naturalnie uzupeklniane o szereg dodatkowych wtasciwosci. Na podstawie analizy
zgromadzonego materiatu badawczego oraz literatury fachowej przewidywaé mozna, ze
w tym kontek$cie znaczenie ma takze: dystans i opanowanie, odporno$¢ na sytuacje
stresogenne, pedagogiczny takt, umiejetnos¢ podejmowania decyzji pod presja
wielorakich czynnikow, znajomo$¢ 1 umiejetnos¢ stosowania takich strategii
rozwiazywania konfliktu, ktore cechuje szacunek dla kazdej ze stron oraz obiektywizm

dyrektora.

8.2. Rekomendacje zwigzane ze stanowiskiem dyrektora - menadzera szkoly

Zastosowanie wlasciwego podejScia metodologicznego oraz uzyskanie
inspirujacych wnioskéw badawczych pozwala réwniez na zaprezentowanie istotnego
waloru pracy jakim sg implikacje praktyczne. W obrebie niniejszej rozprawy doktorskiej
implikacje te koncentruja si¢ na rekomendacjach zwigzanych ze stanowiskiem dyrektora
szkoty - menadzera o$wiaty. Wsrdd sformutowanych, w rozdziale metodologicznym,
celow praktycznych zaplanowanego postepowania badawczego, wskazano nastepujaco:
wskazanie rekomendacji praktycznych dziatah wspierajacych dyrektorow szkoét
czynnych zawodowo; wskazanie rekomendacji praktycznych dziatan, wspierajacych
dyrektorow w zarzadzaniu szkola podczas sytuacji kryzysowych (na przykladzie
lockdownu 1 pandemii COVID-19), ustalenie dyrektyw praktycznych, ktore dotycza
ksztalcenia oraz zawodowego doskonalenia dyrektorow-menedzeréow szkot oraz
zarekomendowanie praktycznych rozwigzan zwigzanych z konkursem na stanowisko
dyrektora szkoly.

Pierwsza bardzo wazna perspektywa to problematyka dotyczaca praktycznych

dziatan, wspierajacych dyrektorow szkot czynnych zawodowo. Zaréwno analiza licznych
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publikacji naukowych, artykuldw, pozycji ksigzkowych oraz raportow badawczych
atakze analiza zgromadzonego materialu badawczego wykazaly, ze osoby na
stanowiskach kierowniczych w os$wiacie doswiadczaja duzej dozy roznorodnej
odpowiedzialno$ci, miedzy innymi: porzadkowej, dyscyplinarnej, cywilnej czy karne;.
Poczucie odpowiedzialno$ci na wielu plaszczyznach kierowniczych dziatan jest
niecodzownie powigzane z odczuwaniem statego napiecia i stresu. Na negatywng role
stresu towarzyszacego odpowiedzialnosci zwigzanej z kierowaniem szkotg jako
instytucjg oswiatowa wskazywali wielokrotnie w swoich wypowiedziach takze badani.
Szczegolnie poziom wysokiej odpowiedzialno$ci oraz wzrostu sytuacji stresogennych
byl odczuwalny przez badanych w czasie pandemii COVID-19. W okresie tym
uwidocznila si¢ tez szczegdlna rola jaka petnil Zespot doradczy ds. o$wiaty przy
Prezydencie Miasta Poznania, ktory zostal powotany na mocy Zarzadzenia nr 302/2015/P
Prezydenta Miasta Poznania z dnia 11 maja 2015 roku. Celem Zespotu jest wymiana
doswiadczen dyrektorow poznanskich szkot oraz placoéwek oswiatowych w zwigzku
z procesem optymalizacji zarzadzania o§wiata. Zaprezentowane przez badanych opinie
jednoznacznie wskazuja, ze stworzenie przez lokalne wtadze plaszczyzny do formalnych
spotkan z innymi przedstawicielami wladz o$wiatowych jest bardzo potrzebnym
dzialaniem. Wielokrotnie artykutowano takze zadowolenie ze wzrostu czestotliwosci
spotkan przedstawicieli zespotu podczas okresu pandemii. Mozna zatem z petlnym
przekonaniem stwierdzi¢, iz praca Zespotu jest przez poznanskich dyrektoréw oceniona
pozytywnie. Wspodlne generowanie pomystow, dzielenie si¢ swoim doswiadczeniem,
analiza sytuacji problemowych, wspdlna refleksja nad przepisami prawa o$wiatowego
czy analiza doswiadczanych wyzwan na stanowisku kierowniczym w o$wiacie stanowita
istotny czynnik redukujacy poczucie obcigzenia wynikajace z jednostkowej
odpowiedzialnosci. Mozna zatem zaryzykowac stwierdzeniem, ze na poziomie lokalnym
potrzebne jest utworzenie podzespoldw skupiajacych dyrektoréw poszczegdlnych
placowek, zuwzglednieniem tego jakim rodzajem placowki zarzadzaja. Spotkania
dyrektoréw szkot kierujacych placowkami na poszczegolnych etapach edukacji pozwola
na koncentracj¢ na typowych dla danych placéwek problemach i do$wiadczeniach.
Mniejsze zespoty gwarantujg tez poczucie intymnosci, bezpieczenstwa i atmosferg
zyczliwosci 1 wsparcia co bez watpienia wplywa na che¢ dzielenia si¢ swoimi

doswiadczeniami. Utworzony zatem Zespol doradczy ds. o$wiaty przy Prezydencie
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Miasta Poznania to cenna idea, warta rozwazania na poziomie ministerialnym. Wdrozenie
prac takich zespoldow w poszczegdlnych wojewodztwach mogloby zaowocowaé
optymalizacja proceséw zachodzacych w obszarze polskiej o§wiaty.

Ciekawg inicjatywa jest projekt realizowany od wrzesnia 2021 roku do konca
marca 2022 roku przez Osrodek Rozwoju Edukacji w Partnerstwie ze Zwigzkiem Miast
Polskich pt.: Sieci wspotpracy dla dyrektorow szkot i placowek. Projekt ten odpowiadat
aktualnym potrzebom o0séb na stanowiskach kierowniczych w o§wiacie 1 ukierunkowany
byl na biezace problemy polskiego szkolnictwa. Inicjatywa byta realizowana w ramach
projektu: Wsparcie kadry jednostek samorzgdu terytorialnego w zarzgdzaniu oswiatg
ukierunkowanym na rozwdj szkot i kompetencji kluczowych uczniow — Il etap,
wspotfinansowanego przez Uni¢ Europejska wramach $rodkow Europejskiego
Funduszu Spotecznego. Priorytetowym celem funkcjonowania sieci bylo wspdlne
rozwigzywanie probleméw oraz wymiana do$wiadczen i1 dzielenie si¢ pomystami,
spostrzezeniami czy propozycjami. Spotkania odbywaty si¢ zar6wno za posrednictwem
internetowej platformy, jak i bezposrednio w trakcie spotkan osobistych. Tematyka sieci
dotyczy aktualnych potrzeb, probleméw oraz wyzwan stawianych przed dyrektorami
szkdét w zwiazku z sytuacja pandemiczng i popandemiczng. W ramach inicjatywy
organizatorzy zaproponowali pie¢ tematow sieci wspolpracy 1 samoksztalcenia
(Interwencja kryzysowa w szkole. Jak poradzic sobie w popandemicznej rzeczywistosci?;
Motywowanie do rozwoju w kontekscie rozwigzan obecnych w edukacji zdalnej;
Zarzgdzanie szkolq z wykorzystaniem Olffice 365 i/lub G-Suite w pracy stacjonarnej
i zdalnej;, Praca zespotowa nauczycieli — Falochron — wzmacnianie wychowawczo-
profilaktycznej roli szkoly w sytuacji popandemicznej; Optymalna organizacja pracy
szkoly — uwzgledniajgca  jakos¢  nauczania z  uwzglednieniem — doswiadczen
popandemicznych). Kluczowym elementem prezentowanej inicjatywy byt nacisk na
dzielenie si¢ indywidualnym do$wiadczeniem 1 opracowywanie takich strategii dzialania,
ktore wykorzystywac¢ beda posiadane juz kompetencje 1 zasoby wiedzy. Taka inicjatywa
napawa optymizmem, jednak jej krotkotrwaly (siedmiomiesigczny) czas trwania
1 miejsca zaledwie dla 150 uczestnikdw, przy blisko trzydziestu tysigcach dyrektorow
w skali kraju, uswiadamia, ze nie sg to dzialania wystarczajace.

Rozpoczecie pracy na stanowisku kierowniczym w szkole stanowi istotng zmiang

obowiazkow. To zupetnie inny wymiar czasu pracy, nowa rola zawodowa, zmiana relacji
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ze wspolpracownikami czy inny, dotad nieznany wymiar jednostkowe;j
odpowiedzialnos$ci. Duza ilo$¢ nowych obowigzkow oraz zmian, konieczno$¢ zapoznania
si¢ z szeregiem nieznanej dotagd dokumentacji oraz koniecznos$¢ uczestnictwa w roznego
rodzaju spotkaniach z wladzami o$wiatowymi, czy to na poziomie lokalnym czy
krajowym, jest dla nowicjusza w tym zawodzie duzym obcigzeniem. Zasadne zatem
wydaje si¢ stworzenie plaszczyzny do mozliwosci pozyskiwania wiedzy oraz strategii
dziatan od osob posiadajacych juz pewne doswiadczenia w obszarze danej dziatalnosci
zawodowej. W ostatnich latach pojawito si¢ bardzo wiele publikacji na temat coachingu.
Jest to zjawisko wspodlczesnie modne i wystepujace we wszystkich niemal aspektach
zawodowej dziatalno$ci cztowieka. Pewne formy coachingu i pracy z coachem znane sa
juz od dawna i czgsto jako jego synonimiczne okreslenia stosuje si¢ nast¢pujaco: mentor,
instruktor, opiekun naukowy, opiekun awansu, opiekun stazu, moderator czy promotor.
Podstawowa zasada odnoszaca si¢ do coachingu glosi, ze ,, wystepuje wtedy, gdy starszy
kolega, menedzer, lider postrzegany jako posiadajgcy duzq wiedze, udziela rad
i przyjmuje role wzorca” (Rogers, 2015, s. 14). Angazowanie zatem dyrektoréw
posiadajacych duze doswiadczenie w swojej pracy zawodowej, odnoszacych sukcesy,
rozwijajacych placowke, ktora kierujg, mogloby polega¢ na wilaczeniu ich w proces
wspierania osob, ktore dopiero rozpoczynaja swoja prace zawodowg na stanowisku
kierowniczym w o$§wiacie. Angazowanie dyrektorow szkot do wchodzenia w role coacha
bez watpienia ulatwiloby zbudowanie relacji rozwojowej. Nowicjusz na stanowisku
kierowniczym w o$wiacie miatby mozliwo$¢ czerpania wiedzy praktycznej oraz stalej
refleksji nad nurtujgcymi go kwestiami. Mozna zaryzykowac stwierdzeniem, ze
upowszechnienie coachingu na gruncie zarzadzania o$wiatg byloby szansg na pelniejsze
wykorzystanie zasobéw zgromadzonych przez polski system edukacji, do ktérych
zaliczy¢ mozna wiedzg 1 kompetencje dyrektorow.

Kolejna wazna rekomendacja dotyczy praktycznych dziatan dyrektoréw
w zarzadzaniu szkola podczas sytuacji kryzysowych (na przyktadzie lockdownu
i pandemii COVID-19). Pandemia COVID-19, ktora zbiegta si¢ w naszym kraju
z trwaniem drugiego semestru nauki w szkotach w roku szkolnym 2019/2020 stanowita
dotychczas nieznane wyzwanie dla kadry kierowniczej szkot. Wyzwania, ktére w obliczu
pandemii stanety przed decydentami o$§wiatowymi spowodowaty, ze obecny wymiar

pracy dyrektorow szkot cechuje zintensyfikowanie oraz ztozono$¢. Przewodzenie szkota
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w czasie edukacji zdalnej nabralo nowego wymiaru, a osoby na stanowiskach
kierowniczych doswiadczyly nieznanego dotad rodzaju odpowiedzialnosci. Podczas
realizacji wywiadéw indywidualnych dyrektorzy zostali zapytani o do$wiadczane
trudno$ci w obszarze zarzadzania szkotg. Dzielac si¢ swoimi spostrzezeniami w tym
zakresie zwrocili uwage, ze do§wiadczenie pandemii ma w pewnym stopniu pozytywne
aspekty. Uwidocznilo bowiem braki w funkcjonowaniu szkot i uwypuklito obszary, ktore
wymagajg udoskonalenia. Dlatego tez wskaza¢ nalezy na krotko 1 dlugofalowe dziatania,
ktorych wdrozenie zapewnieni bezpieczenstwo na wypadek sytuacji nadzwyczajnych.
Dziatania te dotycza wielowymiarowego wzmacniania odpornosci systemu edukacji,
ktory w ostatnich latach doswiadcza permanentnej niepewnos$ci. Wielokrotnie
wskazywanym przez dyrektoréw szkot problemem podczas realizacji edukacji zdalnej
byly niewystarczajace kompetencje technologiczne nauczycieli innych przedmiotéw niz
informatyka. Dlatego tez za kluczowa uznaje si¢ rekomendacje motywowania przez
dyrektoréow szkét oséb na stanowiskach dydaktycznych do ksztaltowania oraz
rozbudowywania kompetencji w zakresie wykorzystywania technologii informatycznych,
platform edukacyjnych, programéw multimedialnych. Zachecanie nauczycieli do
wykorzystywania innowacyjnych, opartych na nowych technologiach form przekazu,
stanowi nie tylko zabezpieczenie na wypadek koniecznosci ewentualnej nauki zdalne;,
ale pozytywnie wptywa na urozmaicenie form przekazywania wychowankom tresci
edukacyjnych. Nalezatoby zatem zastanowic si¢ czy jednym z kryteriow przyznawania
wysoko$ci dodatku motywacyjnego nie powinno by¢ takie, ktore dotyczyloby
innowacyjnej, opartej na nowej technologii pracy nauczyciela.

Nie tylko na poziomie szkolnym, ale zwlaszcza na poziomie ministerialnym,
konieczna jest refleksja nad ksztaltowaniem kompetencji informatycznych
1 technologicznych wychowankoéw. Mozna zaryzykowaé stwierdzeniem, Ze aktualna
podstawa programowa z informatyki nie zaspokoila w wielu przypadkach potrzeb
zwigzanych z edukacja zdalng 1 z korzystaniem z platform edukacji na odlegtos¢.
Wspotezesnie rynek edukacyjny proponuje szereg roznorodnych platform edukacyjnych.
Elastyczno$¢ szkot oraz motywowanie przez dyrektorow nauczycieli do korzystania
z innowacyjnych metod pracy z uczniem, np.: poprzez zadawanie zadan domowych do
zrealizowania na platformach edukacyjnych, wptynetaby na jednostkowg adaptacje do

zmieniajacych si¢ wymagan. Warto w tym miejscu przywotac kilka przyktadow platform,
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ktére rekomendowane sa jako wiodace platformy edukacyjne: Eduelo (platforma
dostarczajaca materialy w réznych formach, np.: filmy lub prezentacje, po obejrzeniu
ktorych stan wiedzy ucznia mozna sprawdzi¢ przy pomocy quizéw czy pojedynkow
wiedzy); Khan Academy (mi¢dzynarodowy serwis zapewniajacy catkowicie darmowe
materialy do samodzielnej edukacji, umozliwia takze dostgp do quizéw, testow oraz
réznego rodzaju interaktywnych ¢wiczen); Pisupisu.pl (portal udostepniajacy zbior zadan,
gier 1 czytanek dedykowanych dla uczniow w wieku przedszkolnym oraz uczniow klas
1-6, pozwala na doskonalenie wiedzy z obszaru ortografii, gramatyki oraz wspomaga
umiejetnos¢ czytania ze zrozumieniem); Matematyczne Zoo (potocznie nazywane
,»Matzoo” to internetowa platforma zawierajaca zadania i gry matematyczne dla dzieci
w wieku przedszkolnym oraz uczniéw klas 1 — 8); Pi-stacja.tv (zawiera quizy, gry,
zadania 1 wideo dotyczace zagadnien realizowanych z matematyki, dostepne na nim tresci
sa zgodne z podstawag programowg klas IV — VIII); Matlandia, Histlandia oraz Wiladcy
Stow (platformy stworzone przez Gdanskie Wydawnictwo Oswiatowe, ktore pozwalaja
na ¢wiczenie kompetencji matematycznych, jezykowych oraz wiedzy historycznej,
atreSci zawarte na portalach sag kompatybilne z podrgcznikami wydawanymi przez
GWO); Squla (platforma edukacyjna, ktéra pozwala na dostep do ciekawych opracowan,
testow 1zabaw za pomoca ktoérych mozna ksztaltowa¢ wiedzg¢ z wielu przedmiotow,
takich jak: matematyka, jezyk polski, przyroda, j¢zyk niemiecki 1 angielski czy historia).

Za istotne uznaje si¢ takze dbato$¢ o regularne doposazenie placowki w sprzet
pozwalajacy na realizowanie zaje¢ z zastosowaniem technik multimedialnych. Pojawia
si¢ wobec tego przypuszczenie, ze gdyby sale dydaktyczne byly wyposazone juz przed
pandemia w komputery mobilne, odpowiednie programy multimedialne, bezprzewodowe
interaktywne tablice cyfrowe, interaktywng podloge, tablety graficzne, projektory czy
dobre tacze internetowe to wowczas proces wejscia w edukacje zdalng nie byltby tak
duzym obcigzeniem dla wszystkich uczestnikow szkolnej rzeczywistosci. Sytuacja
pandemii bole$nie ujawnita znaczace braki w wyposazeniu szkot. Ujawnita takze istotne
nierdwnos$ci w dostepie do zasobow poszczegolnych uczniéw, za rekompensacje ktorych
odpowiedzialni stali si¢ dyrektorzy.

Ustalenie dyrektyw praktycznych, ktore dotycza ksztatcenia oraz zawodowego
doskonalenia dyrektorow-menedzeréw szkot plasujg si¢ jako bardzo wazny aspekt

niniejszych rozwazan. Akty prawne oraz rozporzadzenia obowigzujace w polskim prawie
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oswiatowym wskazuja, ze jedynym obligatoryjnym aspektem edukacji dla wszystkich
kandydatow na stanowisko dyrektora szkoty sg studia podyplomowe z zarzadzania
oswiatg. Natomiast kwestia pozostalego wyksztatcenia dyrektoréw jest catkowicie
otwarta i swobodna. W 2016 roku J. Smietanska podejmujac temat talentu
menedzerskiego w o$wiacie podkreslala, ze pewnej refleksji wymaga ,, wprowadzenie
formy specjalistycznych studiow menedzerskich przeznaczonych dla potencjalnych
dyrektoréw, realizowanych na wezesniejszych etapach studiow wyzszych” (Smietanska
2016, s. 278). Postulat ten pozostaje stale aktualny. Jednak zapoznanie si¢ z edukacyjng
ofertg studiow wyzszych w kraju pozwala stwierdzi¢, ze przygotowanie menedzerow
oswiaty do samodzielnego zarzadzania placowkami os$wiatowymi w warunkach
gospodarki rynkowej zgodnie z posiadanymi kompetencjami plasuje si¢ jako istotne
zadanie stawiane przed wieloma uniwersytetami i uczelniami wyzszymi. Cieszy takze
fakt, iz studia te nie sg juz warunkowo taczone jedynie z wydziatami czy katedrami
pedagogicznymi. Coraz czgsciej oferty programéw studiow dla przysztych menedzeréw
oswiaty proponuja uczelnie ekonomiczne czy politechniczne. Takie podejscie do
organizacji studidow doksztalcajacych dla oso6b kandydujacych na stanowisko kierownicze
w oswiacie jest zasadne i ukazuje szczegoélnie istotny aspekt, czgsto dotad pomijany.
Mianowicie, dyrektor szkoty od lat taczony jest z rolg nauczyciela i osoby kierujacej rada
pedagogiczng. Edukacyjny, oswiatowy aspekt pracy dyrektora szkoty nie ulega
watpliwosci 1 stanowi istotny wymiar jego pracy. Szkota jest strukturg pozagospodarcza
1w przeciwienstwie do instytucji gospodarczych nie jest nastawiona na zysk. Nie oznacza
to jednak, ze w przypadku zarzadzania nig znajomos$¢ prawidet otaczajacego ja rynku jest
zbedna. Szkoty, jako wspomniang juz strukture pozagospodarczg, nie obowigzujg typowe
reguly rynku jesli chodzi o otoczenie, jednak maja one pewne znaczenie kontekstowe.
Szkota bowiem prowadzi pewng dziatalno$¢ komercyjna, przykladowo: wynajem sal
edukacyjnych 1 sportowych, dzierzawa powierzchni (np.: automaty z napojami,
przekaskami, sklepik szkolny) czy wynajem powierzchni reklamowych. Powoduje to, ze
pozapedagogiczne kompetencje zarzadcze dyrektora, szczegodlnie si¢ tutaj uwidaczniaja.
Dyrektor szkoly powinien zna¢ potrzeby otaczajacego go rynku, z ktérym wspolpracuje,
zna¢ wysoko$¢ poszczegdlnych stawek, a dzieki tej] wiedzy wlasciwie negocjowac
warunki korzystnej dla szkoly wspdipracy. Podkreslenie wymiaru pozapedagogicznych

kompetencji dyrektora wspotczesnej szkoly wybrzmiewato takze wielokrotnie
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z wypowiedzi badanych. Nalezy w tym miejscu zaakcentowaé takze konieczno$¢
transformacji programu studiéw wyzszych dedykowanych kandydatom na stanowisko
kierownicze w o$wiacie. Dyrektor szkoty lub kandydat na to stanowisko, to osoba
posiadajagca juz pewne doswiadczenie zawodowe oraz pewne wyksztalcenie.
Dedykowane dla uczestnikow studia podyplomowe podejmujace zagadnienia
z zarzadzania o$wiatg powinny ukierunkowane by¢ na aktualne oraz prognozowane
potrzeby edukacyjnego rynku. Powoduje to konieczno$¢, by¢ moze na poziomie
ministerialnym, badania potrzeb rynku w okreslonych odstepach czasowych
1 przekazywanie kluczowych opracowan tym jednostkom edukacyjnym, ktore oferuja
studia z zarzadzania o$wiatg. One natomiast po dokonaniu analizy zobowigzane bylyby
do wlasciwego modyfikowania poszczegdlnych aspektow programu studiow.
Szczegolnej refleksji nalezatoby podda¢ takze dobor kadry realizujacej poszczegdlne
zajecia. Wysoce prawdopodobne jest, ze zaproszenie do wspolpracy dyrektorow tych
szkot, ktore szczegodlnie wyrdzniaja si¢ na edukacyjnym rynku mogloby by¢ bardzo
aktywizujace. Stworzenie mozliwosci wymiany indywidualnych dos$wiadczen
1 obcowania z praktykami do§wiadczajacymi tych samych zadan i problemow w obszarze
edukacyjnym mogtoby by¢ dla stuchaczy studiéw podyplomowych z zarzadzania o§wiata
bardzo inspirujgce oraz motywujace.

Ostatnim obszarem praktycznych rekomendacji zwigzanych ze stanowiskiem
dyrektora szkoty - menadzera o$wiaty jest kwestia praktycznych rozwigzan zwiazanych
z konkursem na stanowisko dyrektora szkoty. Analiza wypowiedzi rozméwcow wskazuje,
ze proces konkursowy nie jest wlasciwy 1 wymaga zmiany. Przekonanie to koresponduje
z przedstawionymi przez J. Smietanska implikacjami odnoszacymi si¢ do talentu
menedzerskiego w o$wiacie (por. Smietanska, 2016). Postgpowanie konkursowe na
stanowisko dyrektora szkoty dalej pozostaje procesem silnie skoncentrowanym na
formalnych aspektach i1 wilasciwie wyklucza szans¢ na identyfikacje pozadanych
kompetencji menedzerskich dyrektora. Obecna procedura koncentruje si¢ na formalnych
oczekiwaniach dotyczacych wyksztatcenia oraz zawodowego doswiadczenia. Pomijane
sa natomiast aspekty zwigzane z posiadanymi przez kandydatow kompetencjami
psychologicznymi czy spotecznymi. Prawne umocowania konstruujg jedynie liste
kolejnych, obligatoryjnych do przedtozenia zaswiadczen. Brak formalnych wytycznych

pozwalajacych na weryfikacje kompetencji menedzerskich kandydatéw na stanowisko

402



dyrektora szkoty, pozwala zaryzykowa¢ stwierdzeniem, ze owa weryfikacja jest
zasadniczo zalezna od sktadu rekrutujacej komisji, jej otwartosci, poziomu wiedzy
1 Swiadomosci priorytetowych cech 1 kompetencji koniecznych do kierowania dzisiejszg
szkola. Pojawia si¢ zatem watpliwos$¢ czy poleganie na zindywidualizowane] wiedzy
cztonkow komisji rekrutacyjnej jest wystarczajacym miernikiem kluczowych
kompetencji i kwalifikacji. Jak zauwaza bowiem J. Smietanska i co zgodne jest
Z niniejszymi rozwazaniami: ,,to cztonkowie komisji decydujq o doborze dodatkowych
pytan, wprowadzaniu potencjalnych sytuacji zadaniowej czy pytania problemowego dla
kandydata. Jezeli komisja skoncentruje si¢ gtownie na elementach formalnych, nie
poszerzy ze swojej strony procesu rekrutacji o zagadnienia zwigzane np. z zarzqdzaniem
(...) wybitne umiejetnosci kandydata nie zostang zidentyfikowane” (Smietanska, 2016,
142). Ryzyko zatem na pomini¢cie wiodacych kompetencji menedzerskich mozna oceni¢
jako wysokie. By¢ moze nalezatoby w tym miejscu zastanowié¢ si¢ nad rozszerzeniem
liczby 0s6b w komisji o stanowisko niezaleznego specjalisty z obszaru zarzadzania
oswiatg, ktorego dzialania koncentrowalyby si¢ wilasnie na weryfikacji omawianych
kompetenc;ji.

Dyskusyjny i do pewnego stopnia kontrowersyjny jest takze sam aspekt protegowania
pracownikow na stanowisko dyrektora szkoly. W wypowiedziach badanych
wybrzmiewaly informacje o tym, ze aktualny dyrektor bardzo cz¢sto wskazywatl osobe,
ktéra moglaby petni¢ rolg jego nastgpcy. Nalezatoby zatem poddaé¢ w tym miejscu
szczegblnej refleksji zagadnienie nie tylko niezalezno$ci poszczegélnych cztonkow
komisji rekrutacyjnej, ale takze zjawiska konkurencyjnosci. Moglyby to zaowocowac
wyborem lepszych kandydatéw w procesie rekrutacji, a w konsekwencji podniesieniem
jakos$ci pracy szkoty. Rodzi si¢ takze, kluczowe w tym miejscu pytanie, 0 mozliwos¢
kandydowania zaledwie jednej osoby na stanowisko dyrektora szkoty. Mozna
zaryzykowac stwierdzeniem, ze takie sytuacje powoduja obnizenia standardow jakosci
funkcjonowania szkoly. Nalezaloby si¢ zastanowié, czy kadencja takiego dyrektora
powinna trwaé pie¢ lat, a jesli tak, to czy by¢ moze warto dopusci¢ mozliwos¢
konkurencyjnosci, w postaci konkursu uzupehliajacego, jesli przed uplywem
pigcioletniej kadencji zglosi sig, spetniajacy wymogi formalne, inny kandydat. Taka
procedura bylaby bez watpienia motywujaca i wpltywataby na klarowno$¢ procesu

rekrutacji, a takze przyczynitaby si¢ do minimalizowania r6znych form nepotyzmu.
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Warto w tym miejscu zwroci¢ uwage, ze kwestig silnie wybrzmiewajaca
z wypowiedzi badanych byta sugestia moéwiaca o tym, ze na stanowisko dyrektora szkoty
powinny kandydowa¢ jedynie osoby, ktore posiadajg do$§wiadczenie na stanowisku
kierowniczym. Przy czym nie wskazywano konieczno$ci, aby byto to stanowisko
kierownicze w oswiacie. Naturalnym jest jednak, ze najbardziej popularna $ciezka
rozwoju kariery zawodowej przewidywalaby staz na stanowisku wicedyrektora,
a nastgpnie objecie, na drodze konkursu, funkcji dyrektora. Mozna przypuszczaé, ze
doswiadczenie zdobyte na stanowisku zastepcy dyrektora byloby cenne z punktu
widzenia udziatu nie tylko w postgpowaniu konkursowym, ale takze w odniesieniu do
zarzadzania szkota w ogole. Dzieje si¢ tak, dlatego ze jednostka, ktora peini funkcje
wicedyrektora szkoty nabywa zakres pewnych kompetencji 1 kwalifikacji. Te natomiast,
polaczone z szeregiem zgromadzonych doswiadczen oraz przedstawionymi w pierwszym
podrozdziale  komponentami  kompetencji  menedzerskich, wplynetyby na

wysokojakosciowe dziatania podejmowane juz na stanowisku dyrektora szkoty.

8.3. Podsumowanie

Refleksje wynikajace z teoretycznych rozwazan zawartych w niniejszej rozprawie
oraz ze zgromadzonego 1 przeanalizowanego materialu badawczego mialy za zadanie
opracowanie implikacji praktycznych. W pierwszej kolejnosci podjgto probe konstrukcji
kategorii kompetencje menedzerskie dyrektorow szkot. Wyszczegdlni¢ mozna szes$¢
gléwnych komponentéw wspottworzacych owa kategorie: kompleksowa oraz
interdyscyplinarna wiedza 1 umiejetnosci, aktywne stuchanie, otwarto$¢ na zmiang
1 planowanie wizji rozwoju placowki, elastyczno$¢ czasowa, emocjonalna inteligencja,
odpowiedzialnos¢.

Implikacje praktyczne obejmowaly wskazanie rekomendacji praktycznych
dziatan wspierajacych dyrektorow szkot czynnych zawodowo; wskazanie rekomendacji
praktycznych dziatan, wspierajacych dyrektorow w zarzadzaniu szkotg podczas sytuacji
kryzysowych (na przyktadzie lockdownu i pandemii COVID-19), ustalenie dyrektyw
praktycznych, ktére dotycza ksztalcenia oraz zawodowego doskonalenia dyrektorow-
menedzerow szkol oraz zarekomendowanie praktycznych rozwigzan zwigzanych

z konkursem na stanowisko dyrektora szkoty.
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Podejmowanie praktycznych dzialan, wspierajacych dyrektorow szkot powinno
stanowi¢ istotne zadanie dla wladz o$§wiatowych zaréwno na poziomie lokalnym jak
1 krajowym. Szkota petigca szczegodlnie wazng role spolteczng wymaga statej refleksji
wiladz o$wiatowych, a osoby na stanowiskach kierowniczym powinny by¢ wspierane
w dazeniach do optymalizacji pracy placowki, ktérg kieruja. Wzajemne wystuchanie si¢
idzielenie doswiadczeniami z obszaru praktyki zarzadzania placowka edukacyjng plasuja
si¢ wspodlczesnie jako priorytetowe potrzeby artykutowane przez osoby kierujace
szkotami.

Zdobyte doswiadczenie na plaszczyznie zarzadzania szkola podczas sytuacji
kryzysowych (na przyktadzie lockdownu i pandemii COVID-19) zaowocowato
szeregiem dobrych praktyk, nowych trendow oraz strategii kierowania szkola.
Doswiadczenie to wykazato tez liczne braki w wielu obszarach funkcjonowania szkoty.
Powinno zatem stanowi¢ istotng lekcje, zarowno dla os6b na stanowiskach
kierowniczych w o$wiacie jak i politykow oswiatowych. Doswiadczenia zdobytego
dzigki pandemii oraz edukacji zdalnej bez watpienia nie nalezy ignorowac i pomijac,
bowiem stanowi ono istotny wyznacznik ukierunkowania pracy menedzerskiej dyrektora
szkoty.

Wzmozonej uwagi wymaga obszar ksztatcenia oraz zawodowego doskonalenia
dyrektorow-menedzerow szkot. Kierowana do przysztych kandydatow na stanowisko
kierownicze w oswiacie oferta edukacyjna oraz propozycje studiéw, kursow 1 szkolen dla
osOb pehiagcych juz funkcje dyrektora, powinny spelnia¢ najwyzsze standardy
1 cechowa¢ si¢ innowacyjnoscig w doborze metod, tresci 1 form realizacji zaje¢ oraz
stanowi¢ odpowiedz na aktualne problemy. Obecng ofert¢ edukacyjng kierowana do
przedstawicieli sektora kierowniczego w oswiacie cechuje nacisk na rozwazania
teoretyczne. Refleksji ~wymaga zatem rozwijanie mozliwosci  obcowania
z profesjonalistami i praktykami oraz wigksze zwrocenie uwagi na zaj¢cia praktyczne.

Osoby odpowiedzialne za przygotowywanie, schemat i przebieg rekrutacji
dyrektorow powinny wykazywaé si¢ szczeg6lng refleksja nad samym procesem
postepowania konkursowego na stanowisko kierownicze w o$wiacie. Aktualny schemat
postepowania: jest procesem sformalizowanym; uniemozliwia identyfikacje¢ kluczowych
dla pracy dyrektoréw szkol kompetencji menedzerskich, zwlaszcza tych z zakresu

psychologicznego i spotecznego; sprzyja niekompetencji cztonkéw komisji rekrutacyjne;;
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czesto cechuje si¢ brakiem konkurencyjno$ci czy nepotyzmem; nie koncentruje si¢ na
wymaganiu od kandydatow doswiadczenia na stanowisku kierowniczym.
Zaprezentowane w niniejszym rozdziale implikacje praktyczne uwidaczniajg
koniecznos¢ statej refleksji nad specyfika funkcjonowania szkoty oraz pracy jej dyrektora.
Dyrektorzy dzisiejszej szkoly jako jej menedzerowie, kierownicy i przywodcy,
doswiadczaja mnogosci réznorodnych obowigzkéw, zréznicowanych wymagan
apeliona przez nich rola stale ewoluuje. Konieczno$¢ wychodzenia naprzeciw
potrzebom i1 oczekiwaniom wszystkich uczestnikow szkolnej rzeczywistosci wskazuje na
konieczno$¢ zapewnienia osobom na stanowiskach kierowniczych odpowiedniego
wsparcia 1 konkretnych, praktycznych dziatan. Powinny one cechowaé si¢
zindywidualizowaniem ich do potrzeb i mozliwosci poszczegolnych dyrektorow
1 zapewnia¢ im poczucie bezpieczenstwa oraz emocjonalnej stabilnos$ci, co jest

szczegolnie wazne w turbulentnej edukacyjnej rzeczywistosci.
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Z.akonczenie

Prawidlowe zarzadzanie szkota i realizacja wlasciwych strategii jej rozwoju
wymaga nie tylko odpowiedniego doboru zasobow materialnych w postaci kapitalu
finansowego, ale takze predyspozycji jednostki na stanowisku kierowniczym. Szczegdlne
znaczenie ma posiadanie przez dyrektora szkoty odpowiednich cech i kwalifikacji, ktore
pozwalaja na podejmowanie wtasciwych decyzji w wykorzystywaniu zasobdéw ludzkich.
Kompetencje te pelnia wazng role w kierowaniu wspolczesng szkota, poniewaz
odpowiednio zmotywowani do pracy pracownicy, pozostajac w bezposrednim,
cechujacym si¢ otwartoscig i zyczliwoscig kontakcie z grupg interesariuszy jakim sg
wychowankowie i1 ich rodzice, wplywaja najbardziej na skuteczno$¢ realizowania
prymarnych celow szkoty. Rola dyrektora szkoty jako motywatora 1 katalizatora jest
w tym procesie nie do przecenienia.

Na gruncie zarzadzania obecne jest przekonanie, ze zasadniczo kazde
przedsiebiorstwo powinno inwestowaé w rozwoj swoich pracownikéw. Dzieje si¢ tak
dlatego, ze ich wiedza i podejmowane dzialania rzutuja na rozwoj oraz sukces
przedsiewziecia, natomiast zbudowany kapitat ludzki wplywa na ksztaltowanie pozycji
danej instytucji na wspotczesnym rynku. Szkota jest miejscem szczegdlnie waznym
1 zajmuje kluczowg rolg w spoteczenstwie. Jej dyrektor powinien dba¢ zarowno o rozwoj
swoj jak 1 swoich podwtadnych. Motywowanie siebie 1 innych do znajomosci aktualnych
trendow w os$wiacie, state podnoszenie kwalifikacji oraz wdrazanie innowacyjnych form,
metod 1 technik pracy powoduje, ze szkota jako instytucja staje si¢ otwarta na potrzeby
1 oczekiwania wspodlczesnosci.

Menedzeryzm jest jednym z wiodacych poje¢ odnoszacych si¢ do wspotczesnej
rzeczywisto$ci kierowania organizacjami, dlatego jego stosowanie w o§wiacie powinno
by¢ poddawane pod staty dyskurs naukowy (Banaszak, 2011, s. 15). Pojmowanie takiego
obszaru wiedzy jakim jest zarzadzanie o$wiatg sukcesywnie si¢ zmienia. Stala refleksja
badawcza nad specyfika funkcjonowania szkét, potrzebami oraz oczekiwaniami
wszystkich uczestnikow szkolnej rzeczywistosci ukazuje, ze rola dyrektora jako osoby
kontrolujacej, egzekwujacej, rozkazujacej i wladczej nie jest dzisiaj pozadana. Tym
samym odchodzi si¢ od autorytarnego stylu zarzadzania szkola. Zauwazy¢ mozna

natomiast, ze coraz czesciej pojawia si¢ wizja dyrektora demokraty, ktéry angazuje
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swoich podwladnych, a takze uczniow i ich rodzicow do podejmowania réoznorodnych
aktywnos$ci na rzecz szkoly. Prospoteczna postawa osoby na stanowisku kierowniczym
w oswiacie, stwarzanie wlasciwej atmosfery pracy oraz wielowymiarowa wspotpraca
powinny by¢ widoczne nie tylko w obszarze wewngetrznym szkoty, ale takze na poziomie
lokalnym, krajowym a nawet mi¢dzynarodowym.

Mam nadzieje, ze praca sktoni czytelnikow do zainteresowania si¢ zagadnieniem
kompetencji menedzerskich dyrektorow szkot, ktore jawig si¢ jako wiodacy czynnik
determinujacy sukces polskiej oswiaty. Dyrektor otwarty na innowacje, stale si¢
rozwijajacy, odporny na stres, potrafigcy nawigzywaé wielowymiarowa wspotprace,
cechujacy si¢ pedagogicznym taktem, potrafiacy dokonywaé trafnej diagnozy szkoty,
szanujacy indywidualizm innych, czerpiagcy z doswiadczenia oraz umiejg¢tnosci
otaczajacych go jednostek, czy potrafigcy kreowaé optymalng wizje przysztosci szkoty
1 dazacy do jej realizacji to profesjonalista, menedzer szkoty XXI wieku. Na powyzszych
cechach i1 wartos$ciach buduje realny autorytet, ktéry zdecydowanie plasuje si¢ jako ten,
o charakterze nieformalnym.

Staratam si¢ osiagna¢ zatozony cel pracy i1 wskazac, ze dyrektor szkoty powinien
by¢ jej menedzerem. Zrealizowane postepowanie badawcze oraz dokonana analiza
pozyskanego materiatu wykazaly, iz dyrektor szkotly jest nie tylko jej kierownikiem czy
pedagogiem, ale takze osoba zarzadzajaca, ktora dysponuje bardzo szerokim spektrum
uprawnien, co zwigzane jest ze znaczng doza odpowiedzialno$ci. Powinien on posiadaé
predyspozycje do tworczego, samodzielnego, efektywnego rozwigzywania wielorakich
problemow, miedzy innymi o charakterze pedagogicznym, organizacyjnym,
administracyjnym czy ekonomicznym. Takie oczekiwania stawiane wobec jednostki na
stanowisku kierowniczym w szkole uwypuklaja menedzerski i1 przywddczy charakter
pelnionej przez niego roli.

Przeprowadzone w obszarze problematyki kompetencji menedzerskich
dyrektorow szkot badania empiryczne pozwolily na uksztalttowanie znaczacych
wnioskéw oraz staly si¢ kluczowym fundamentem sformutowania interesujacych
implikacji praktycznych. Zaproponowane rekomendacje praktyczne uwidaczniajg statg
potrzebe refleksji nad wielorakg dzialalnoscig szkoty oraz problemami dotyczacymi
zarzadzania nig, na co wskazuje szerokie spektrum owych rekomendacji, zwigzanych

zarowno z dzialaniami wspierajacymi dyrektoréw szkol, ich ksztalceniem,
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doskonaleniem zawodowym oraz procedurg postgpowania konkursowego na stanowisko
kierownicze w szkole. Pozostaje mie¢ nadzieje¢, ze beda pelnity one role inspiracji do
rozmowy nad konieczno$cig wdrozenia transformacji oraz modyfikacji, ktére mogtyby
mie¢ wptyw nie tylko na dziatania os6b na stanowiskach kierowniczych w o$wiacie, ale

takze funkcjonowania szkoty jako instytucji, systemu spotecznego i organizacji.
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