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Wstep

Zagadnienie przywodztwa w edukacji jest jednym z elementéw szerokiego
dyskursu na temat mozliwosci dynamizowania rozwoju polskiej szkoty i wspie-
rania jakosci jej pracy. Dyskusje w tym obszarze prowadzone sg na réznym
poziomie ogolnosci i dotyczg zréznicowanych aspektow zarzgdzania szkotg
oraz procesami w niej realizowanymi. Zaréwno teoretycy, jak i praktycy polity-
ki oSwiatowej rozwazajg zagadnienia zwigzane juz nie tylko z zarzadzaniem
instytucja i polityka kadrowa, ale takze wptywem preferowanych styléw spra-
wowania wiadzy na efektywnos$é pracy szkoty. Analizujagc dominujace w tych
narracjach watki, mozna zauwazy¢, ze odnosza sie one jednocze$nie do ustalen
z zakresu ekonomii i psychologii zarzadzania. Szkota jest w nich postrzegana,
jako kolejna instytucja, ktdra dzieki sprawnemu zarzadzaniu i kompetencjom
dyrektora w roli przywédcy moze znaczaco zwiekszy¢ swoje wyniki i poprawic
efekty podejmowanych dziatan.

Pojawiajg sie takze publikacje, ktore tematyke przywddztwa sytuujg w per-
spektywie edukacyjnej. Prace dotyczgce tego tematu majg rézny charakter
i poruszaja liczne watki badawcze. Pionierskie na gruncie polskiej mysli peda-
gogicznej byly w tym zakresie opracowania Romana Schulza. Autor w pracach
Szkota - instytucja — system — rozwdj oraz Szkota jako organizacja analizowat
instytucjonalne aspekty pracy szkoty. Warto odnotowa¢, ze w tych publikacjach
aspekty organizacyjne i sposéb zarzgdzania szkotami zostaty ukazane w kon-
tekscie mozliwosci budowania kultury szkoty jako organizacji innowacyjnejt.
Watki te sg rozwijane aktualnie w badaniach Beaty Przyborowskiej. Kategoria
innowacyjnosci jest w nich powiazana takze z rozwigzaniami organizacyjnymi2

1Zob. R. Schulz, Szkota - instytucja — system — rozwo6j, Wydawnictwo ,Edytor”, Torun 1992;
tenze, Szkota jako organizacja, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 1993.

2Zob. B. Przyborowska, Pedagogika innowacyjnosci. Miedzy teorig a praktyka, Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2013; taz, Kultura organizacyjna o$wiaty
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Analizy dokonywane przez badaczy dotycza zaréwno rekonstrukcji klu-
czowych teorii i perspektyw postrzegania przywodztwa i przywodztwa w edu-
kacji, jak i opisu specyficznych rozwigzan stosowanych w Polsce. Uzna¢ jednak
nalezy, ze wiekszo$¢ z tych prac ma charakter teoretyczny lub poréwnawczy.
Mozna wskaza¢ trzy zasadnicze nurty analizowania przywodztwa w edukacji
lub roli dyrektoréw w procesie zarzadzania placéwkami o$wiatowymi i proce-
sami edukacyjnymi. Pierwszy sytuuje te zagadnienia w perspektywie przemian
spotecznych i politycznych, a podstawowym kontekstem rozpoznawania ich
znaczenia jest polityka oswiatowa. W tym ujeciu zagadnienie przywoédztwa
analizuja miedzy innymi tacy polscy badacze, jak Ewa Solarczyk-Ambrozik,
Kazimierz Przyszczypkowski, Bogustaw Sliwerski, Inetta Nowosad, Stefan
M. Kwiatkowski3. Badacze koncentrujg sie na relacjach miedzy zatozeniami
polityki oSwiatowej a ich urzeczywistnianiem w szkolnej codziennosci. Warto
odnotowac, iz dokonywane w tym nurcie analizy uwzgledniajg kontekst ma-
kropolityczny, lokalny oraz samorzgdowy. Dyskutowane sg takze rozwigzania
stosowane wewnatrz konkretnych placéwek edukacyjnych. Niewatpliwag zaleta
takiego projektowania analiz i badan edukacyjnych jest ich powigzanie z do-
$wiadczeniem i szkolnymi praktykami. Pozwalaja one bowiem dokonywa¢ kon-
frontacji miedzy postulowanymi zatozeniami i realizowanymi dziataniami,
a takze niekiedy obnazajg pozornos¢ proponowanych rozwigzan.

Drugim nurtem analizy przywdédztwa w edukacji sa badania komparaty-
styczne. Mozna sie w tym zakresie odwota¢ do prac Zbyszko Melosika, Jacka

w zmiennym otoczeniu, Wydawnictwo WSIE TWP w Olsztynie, Olsztyn 2007; taz, Struktury inno-
wacyjne w edukacji. Teoria — Praktyka — Rozwo6j, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja
Kopernika, Toruh 2003.

3Zob. E. Solarczyk-Ambrozik, Ksztatcenie ustawiczne w perspektywie globalnej i lokalnej. Mie-
dzy wymogami rynku a indywidualnymi strategiami edukacyjnymi, Wydawnictwo Naukowe UAM,
Poznan 2004; taz, Makrostrukturalne uwarunkowania zmiennosci systemu o$wiaty dorostych, [w:]
K. Przyszczypkowski, E. Solarczyk-Ambrozik, Zmiana spoteczna a kompetencje edukacyjne dorostych,
Koszalin 1995; E. Solarczyk-Ambrozik, Spoteczne i ekonomiczne wyznaczniki zmian w praktyce
o$wiaty dorostych, [w:] Mozliwosci i zagrozenia reform edukacyjnych, red. M. Ochmanski, Warsza-
wa 1997, E. Solarczyk-Ambrozik, K. Przyszczypkowski, Diagnoza stanu o$wiaty w wojewddztwie
wielkopolskim, Sejmik Wojewddztwa Wielkopolskiego, Poznan 2002; K. Przyszczypkowski, E. Solar-
czyk-Ambrozik, Strategia rozwoju oSwiaty w wojewodztwie wielkopolskim, Poznan 2002; K. Przy-
szczypkowski, Politycznosé (w) edukaciji, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2012; tenze, Edu-
kacja dla demokracji. Strategie zmian a kompetencje obywatelskie, Edytor, Torun—Poznan 1999;
B. Sliwerski, Edukacja (w) polityce. Polityka (w) edukacji. Inspiracje do badan polityki o$wiatowej,
Impuls, Krakéw 2015; tenze, Diagnoza uspotecznienia publicznego szkolnictwa Il RP w gorsecie
centralizmu, Impuls, Krakdw 2013; tenze, Problemy wsp6iczesnej edukacji: dekonstrukcja polityki
oswiatowej Il RP, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009; I. Nowosad, Per-
spektywy rozwoju szkoty: szkice z teorii szkoly, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2003;
Szkota a rynek pracy. Podrecznik akademicki, red. A. Bogaj, S.M. Kwiatkowski, Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, Warszawa 2006.
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Pyzalskiego, Joanny Madalinskiej-Michalak, Tomasza Gmerka, Inetty Nowosad4.
Autorzy podejmuja sie nie tylko opisu ustalen teoretycznych i zastosowanych
rozwigzan, ale rowniez proponujg namyst nad mozliwosciami adaptacji tych
ofert do polskich warunkoéw. Prace te majg szczegdlne znaczenie w kontekscie
dyskusji nad ré6znymi inicjatywami w zakresie wskazywania modeli przywodz-
twa w edukacji, modeli profili kompetencyjnych dyrektoréw czy preferowa-
nych rozwigzan w zakresie ksztatcenia dyrektoréw, postrzeganych zaréwno
jako zasoby menedzerskie w os$wiacie, jak i przywdédcy w procesach edukacyj-
nych. Takze w odniesieniu do wzrastajgcej dynamiki projektéw miedzynaro-
dowych, ukierunkowanych na wzmacnianie kompetencji w obszarze przywodz-
twa edukacyjnego, prace porownawcze w tym zakresie umozliwiaja
rozpoznanie kluczowych kierunkéw dyskusji i refleksji nad ztozong rola oséb
zarzadzajgcych szkotami.

Trzeci obszar to analizy dotyczace zatozen przywodztwa w edukacji oraz
przywdédztwa edukacyjnego i mozliwosci, a takze przyktaddw, jego implemen-
tacji w polskiej praktyce oswiatowej. Kluczowe w tym zakresie sg prace Joanny
Madalinskiej-Michalak, Grzegorza Mazurkiewicza i Stefana M. Kwiatkowskie-
god. Badacze odwotujg sie w tej perspektywie przede wszystkim do rekon-
strukcji dominujgcych teorii i koncepcji. Jednoczes$nie — szczeg6lnie w pracach
Joanny Madalinskiej-Michalak — mozna zauwazy¢ akcentowanie nie tylko in-
dywidualnych i biograficznych czynnikéw ksztattujacych podejscie do kwestii
zwigzanych z zarzadzaniem szkotg, ale takze ich spotecznych i Srodowiskowych
implikacji®. Jest to ujecie szczeg6lnie istotne w kontekscie refleksji dotyczacej
poszukiwania rozwigzan adekwatnych do potrzeb, mozliwosci i oczekiwan
polskich dyrektoréw, nauczycieli, a takze uczniéw i ich rodzicéw.

4Zob. Z. Melosik, Systemy ksztatcenia i doskonalenia kadry kierowniczej w krajach Unii Euro-
pejskiej i Stanach Zjednoczonych, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2014; T. Gmerek, Edukacja
i nieréwnosci spoteczne. Studium poréwnawcze na przyktadzie Anglii, Hiszpanii i Rosji, Impuls,
Krakéw 2011; J. Madalinska-Michalak, Skuteczne przywédztwo w szkotach na obszarach zaniedba-
nych spotecznie. Studium poréwnawcze, Wydawnictwo Uniwersytetu tddzkiego, £6dz 2012;
I. Nowosad, Autonomia szkoty publicznej w Niemczech: poszukiwania — konteksty — uwarunkowa-
nia, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielonogoérskiego, Zielona Géra 2008; J. Pyzalski, Kompe-
tencje przywaodcze dyrektoréw szkot i placowek w krajach Unii Europejskiej oraz w Stanach Zjedno-
czonych, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2014.

5 Zob. Przywddztwo w szkole, red. J.M. Michalak, Impuls, Krakéw 2006, G. Mazurkiewicz, Przy-
wodztwo edukacyjne. Odpowiedzialne zarzadzanie edukacjg wobec wyzwan wspotczesnosci, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2011; Przywodztwo edukacyjne w teorii i prak-
tyce, red. S.M. Kwiatkowski, J.M. Michalak, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2010;
Przywodztwo edukacyjne w szkole i jej otoczeniu, red. S.M. Kwiatkowski, J.M. Michalak, I. Nowosad,
Difin, Warszawa 2011; Przywdédztwo edukacyjne. Wspétczesne wyzwania, red. S.M. Kwiatkowski,
J. Madalinska-Michalak, Wolters Kluwer SA, Warszawa 2013.

6 Zob. J. Madalinska-Michalak, Skuteczne przywodztwo w szkotach...



Prezentowane w niniejszej pracy analizy wpisujg sie w nurt badan usytuo-
wanych w perspektywie polityki o$wiatowej. Jest to ujecie, ktére wykracza
poza postrzeganie rol dyrektora wylgcznie w kontek$cie idei i rozwigzan
w zakresie przywodztwa w edukacji. Oznacza to, ze zakres i mozliwosci dziata-
nia dyrektoréw warunkowane sg nie tylko ich indywidualnymi przekonaniami
i preferencjami w zakresie petnienia roli, ale przede wszystkim kontekstem
prawnym i szerszym systemem, w ktérym — i na rzecz ktérego — pracujg. Pyta-
nie o przywaddztwo w edukacji jest w tym ujeciu takze pytaniem o sposob dys-
trybuowania i egzekwowania wtadzy. Dyrektor jest bowiem z jednej strony
0sobg, ktéra ma usankcjonowane prawnie mozliwosci sprawowania wladzy
wobec ucznidéw, nauczycieli i rodzicéw, z drugiej strony podlega jednak wpty-
wom i wymaganiom nadzoru pedagogicznego oraz wiadz samorzadowych,
ktére w polskim systemie oswiatowym stanowig najwieksza grupe organéw
prowadzacych szkoty. Rola dyrektora jako przywddcy nie jest jednoznaczna.
Mozna sie nawet zastanawiac, na ile jest to rola rzeczywista, a na ile postulo-
wana. Warto tez rozwazy¢, w jaki sposob kontekst zewnetrzny, w ktérym dziata
dyrektor, oraz sie¢ zaleznosci i relacji z interesariuszami warunkuja, a moze
nawet determinuja, charakter jego dziatan oraz kierunek i zakres podejmowa-
nych decyzji. Ten prawny, ekonomiczny, a czasem takze polityczny imperatyw
stanowi ramy, w ktérych dokonywac bede analizy uzyskanych danych empi-
rycznych.

Jak zauwaza Kazimierz Przyszczypkowski: ,problem polityki czy politycz-
nosci edukacji przybierat na znaczeniu w okresie przetoméw politycznych™.
W tych waznych momentach dyskutowane byly sprawy zasadnicze. Jak zauwaza
cytowany autor, w publikacjach z okresu transformacji ustrojowej podstawo-
wymi kategoriami analizy probleméw edukacji byty: opdr, emancypacja, trans-
formacja, obywatelskos¢ i habitus narodowy 8. Mozna przyjac, iz watki te nadal,
chociaz z rézng sitg, omawiane sa przy okazji kolejnych reform czy sporéw
ideologicznych, najczesciej warunkowanych zmianami na scenie polityczne;.
Nalezy jednak odnotowac, ze obok polityki na poziomie makro, spory tocza sie
takze w przestrzeni spotecznosci lokalnych, wkadz samorzadowych czy nawet
wewnatrz poszczegdlnych szkot i innych placowek edukacyjnych. Decentraliza-
cja oswiaty sprawita, ze polityka oSwiatowa dotyczy juz nie tylko zatozen ideo-
logicznych, ale takze dystrybucji i alokacji zasobow, projektowania sieci szkot,
poszukiwania rozwigzan ukierunkowanych na przeciwdziatanie zagrozeniom
tkwigcym w Srodowiskach i poszukiwania rozwigzan probleméw dotyczacych
tych $rodowisk i spotecznosci. Politycy oswiatowi na wszystkich szczeblach
zajmuja sie takze takimi kategoriami, jak partycypacja, wspoétodpowiedzialnosé

7 K. Przyszczypkowski, Polityczno$¢ (w) edukacii..., s. 10.
8 Tamze.
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czy zaangazowanie. Demokratyzacja edukacji to istotna kategoria, w Swietle
ktérej mozna analizowac takze przywddztwo w edukacji. Chce te perspektywe
mocno zaakcentowaé. Wychodze z zatozenia, ze rola dyrektora jest ztozona.
Istotng jej cze$¢ stanowig zadania zwigzane z zarzadzaniem finansami, zaso-
bami i realizowaniem prawa o$wiatowego. Za ten zakres zadan dyrektor ponosi
indywidualng odpowiedzialno$¢ i ma prawo podejmowania wigzacych decyzji.
W zakresie realizacji celéw dydaktycznych, wychowawczych i opiekuniczych
powinien jednak uwzgledniaé prawo do wspétdecydowania rodzicdw, ucznidw,
nauczycieli oraz interesariuszy z otoczenia spotecznego. Oznacza to, ze — przy-
najmniej w pewnym zakresie — sprawowanie wiadzy w szkole warunkowane
jest kompetencjami dyrektora w zakresie dzielenia sie nig i budowania kultury
partycypacji. Te przestanki sprawiajg, ze analizowanie roli i zadan dyrektora
w perspektywie polityki oswiatowej jest tak atrakcyjne poznawczo. Z jednej
strony nalezy uwzglednia¢ zewnetrzny kontekst jego dziatan, a z drugiej dia-
gnozie poddane powinny zosta¢ wzajemne oczekiwania, przekonania i zatoze-
nia réznych grup wspoétpracujacych z dyrektorem w zakresie efektywnego za-
rzadzania procesami realizowanymi w szkole.

Panuje powszechna zgoda, ze proceséw edukacyjnych nie mozna interpre-
towaé bez uwzglednienia zmian w otoczeniu zewnetrznym. Takze analiza teo-
retycznych koncepcji przywodztwa i sposobow ich implementacji powinna by¢
dokonywana z uwzglednieniem charakterystycznych cech srodowisk i spotecz-
nosci, w ktorych — i na rzecz ktérych — pracujg edukacyjni liderzy. Zrozumienie
kontekstu, jego dynamizmow i sit jest warunkiem koniecznym do interpretacji
proceséw zachodzgcych wewnatrz instytucji®. Zmiany natury spotecznej, poli-
tycznej, gospodarczej i kulturowej stanowia ramy dla projektéw oswiatowych.
Kolejne reformy majg na celu z jednej strony dostosowanie oferty edukacyjnej
do wyzwan zmieniajgcego sie $wiata, z drugiej strony natomiast majg pomadc
jednostkom zrozumie€ i przyswoi¢ nowe zasady i normy skutecznego dziatania,
majg takze pomac rozwija¢ te kompetencje, ktore stanowia podstawe dziatan
ukierunkowanych na podejmowanie nowych wyzwan10, Podlegajacy ustawicz-
nej zmianie kontekst zewnetrzny sprawia, ze role edukacji trudno przecenic.
Jak zauwaza Ewa Solarczyk-Ambrozik, wyzwania i ryzyko sg konstytutywnymi
cechami rzeczywistosci. Autorka pisze: ,zmiany technologiczne, rozwoj technik
masowej komunikacji, przeobrazenia w sferze pracy, konkurencja na rynku
pracy, potrzeba statego dostosowywania sie kreujg fenomen zwany «edukacyj-
nym stylem zycia» przejawiajacy sie zaréwno w obszarze pracy zawodowej, jak
i w sferze kultury czy zyciu spotecznym”iL, Swiadomos¢ koniecznosci uczenia

9 Zob. G. Mazurkiewicz, Przywodztwo edukacyjne. Odpowiedzialne zarzadzanie..., s. 61-68.
107, Kwiecinski, Miedzy patosem a dekadencja. Sto pytan o edukacje w przejsciu stuleci, [w:]
Pedagogika u progu trzeciego tysigclecia, red. A. Nalaskowski, K. Rubacha, Torun 2001, s. 15-16.
11 E, Solarczyk-Ambrozik, Ksztatcenie ustawiczne w perspektywie..., s. 7.
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sie oraz dostrzeganie wartosci edukacji jako najbardziej skutecznej strategii
umozliwiajacej tworcze wykorzystywanie szans i mozliwosci powoduja, iz py-
tania o skuteczne przywdédztwo w edukacji stajg sie codzienng praktyka coraz
wiekszej grupy uczestnikow roznorodnych form edukacji. Jesli przyjac, ze szko-
ta ma by¢ miejscem nie tylko uczenia sig, ale przede wszystkim uczenia, jak sie
uczy¢, to pytanie o kompetencje 0s6b organizujacych spotecznosci uczace sie
i zarzadzajacych nimi zyskuje na znaczeniu. Sytuacja ta generuje takze zagroze-
nia. Jako podstawowe, w konteksécie omawianych w tej publikacji zagadnien,
identyfikuje to, zwigzane z przemijajgcymi modami na nowinkarskie metody
i strategie zarzadzania, takze w obszarze edukacji. Mody te pochodzg najcze-
Sciej ze Srodowisk biznesowych ukierunkowanych na optymalizacje zarzadza-
nia réznego typu organizacjami. Jesli przyja¢, ze przywodztwo w edukacji ma
by¢ realizowane we wspotpracy, to zadanie przygotowania sie do takiej relacji
dotyczy nie tylko samego dyrektora, ale takze os6b z nim wspotpracujacych.
Wprowadzanie nowych rozwigzan nie moze zatem dokonywaé sie na zasadzie
prostej implementacji czy adaptacji preferowanych koncepcji, ale powinno by¢
uzgadniane w drodze dialogu i wspélnego namystu z osobami zaangazowanymi
w procesy edukacyjne takze na poziomie mezo i mikro.

Drugim, obok polityki o$wiatowej, kontekstem analizowania roli i zadan
dyrektora szkoty jest doswiadczenie szkolnej codziennosci. Wprowadzenie
tej perspektywy do analiz pedagogicznych pozwala uchwyci¢ subiektywne
znaczenia nadawane sytuacjom i procesom. W kontekscie przywodztwa reali-
zowanego w szkotach jest to o tyle istotne, ze pomaga spojrzeé¢ na te rzeczywi-
stos¢ z perspektywy uczestnikdw i podjac sie proby rekonstrukcji subiektyw-
nych znaczen i interpretacji sytuacji, ktérych nie tylko sg uczestnikami, ale
ktore poprzez swojg obecnosé takze wspottworza. Jak zauwaza Ewa Kuranto-
wicz, spotecznosci uczace sie sa w ciagtym procesie stawania sie, tworzenia. Sg
one usytuowane czasowo. ,Z jednej strony spoteczno$¢ moze stanowié prze-
strzen, rame, tto dla proceséw uczenia sie, a z drugiej sama spotecznos¢ jest
podmiotem uczacym sie™12, W kontekscie problematyki, jaka podejmuje w pre-
zentowanej publikacji, codzienno$¢ dyrektora szkoty bedzie analizowana
z perspektywy réznych podmiotéw te spotecznos$é tworzacych — nauczycieli,
ucznidw i ich rodzicéw, ale takze przedstawicieli wtadz samorzadowych i nad-
zoru pedagogicznego. To relacje z tymi podmiotami tworzg ramy i kontekst do
podejmowania zadan i rol dyrektora. Jak zauwaza Piotr Sztompka: ,Zycie co-
dzienne to zawsze zycie z innymi, w obecnosci innych”13, Dyrektor szkoty pra-

12 E. Kurantowicz, O uczacych sie spotecznosciach. Wybrane praktyki edukacyjne ludzi doro-
stych, Wydawnictwo Naukowe Dolnos$laskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP we Wroctawiu, Wro-
ctaw 2007, s. 32.

13 P, Sztompka, Zycie codzienne — temat najnowszej socjologii, [w:] Socjologia codziennosci, red.
P. Sztompka, M. Bogunia-Borowska, Znak, Krakow 2008, s. 24.
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cuje dla innych, ale pracuje takze z innymi. Jego zadaniem jest nie tylko zarza-
dzanie instytucja, ale takze budowanie spotecznosci, wspélnoty uczacych sie.
Ten relacyjny charakter zadan powoduje, ze trudno jest analizowa¢ rzeczywiste
zadania dyrektora tylko w kontekscie postulatéw i koncepcji przywodztwa lub
zarzadzania o$wiata. To, jak definiowane sg jego role i w Swietle jakich zatozen
interpretowane sg jego decyzje, zalezy w gtéwnej mierze od indywidualnych
i subiektywnych przekonan na temat cech i kompetencji dobrego dyrektora.
Relacje, w ktérych funkcjonuje dyrektor, sg ztozone i zr6znicowane. Mozna
wskazac te, ktdre opierajg sie na wspotpracy, ale takze takie, ktére mozna opi-
sywac w kategoriach zaleznosci, nadzoru i kontroli. Ta wieloaspektowos$¢ i wie-
lowymiarowos$¢ dziatan czyni codzienng praktyke zawodowa dyrektora cieka-
wg poznawczo. Rozpoznanie, jak dyrektorzy godza wielo$¢ i r6znorodnosé
oczekiwan oraz roszczen wobec nich formutowanych, jakim celom i zadaniom
nadajg priorytety, jakie strategie stosujg, aby godzi¢ czasem wykluczajace sie
lub przeciwstawne potrzeby i interesy nie tylko uczestnikow szkolnej spotecz-
nosci, ale takze réznych grup interesariuszy z otoczenia spotecznego szkoty?4,
Codziennos¢ prowokuje takze do podejmowania analiz weryfikujgcych ade-
kwatnos$¢ modeli teoretycznych, koncepcji i uje¢ do wyzwan codziennej prakty-
ki. W kontekscie przywdédztwa edukacyjnego temu aspektowi przypisuje szcze-
go6lne znaczenie. Warto poddawa¢ rozpoznaniu, w jakim zakresie teoretyczne
modele, czesto wypracowane w i dla odmiennych systemow spotecznych, kul-
turowych i edukacyjnych, moga przyja¢ sie w codziennej praktyce polskich
szkot.

Niniejsza publikacja poswiecona jest analizie roli dyrektora polskiej szkoty.
Omawiane tresci dotyczg réznych kontekstéw i wymiardw pracy oséb odpo-
wiedzialnych za dziatalno$¢ szko6t. Od dyrektoréw wymaga sie, aby jednocze-
$nie byli sprawnymi menedzerami i wrazliwymi spotecznie liderami. Ta pod-
stawowa dychotomia rél i rozpoznawany w wielu publikacjach konflikt miedzy
nimi jest dominujgca perspektywa prezentowania zagadnien szczegdtowych,
tworzacych wieloaspektowy dyskurs dotyczacy przywodztwa w edukacji i za-
rzadzania oswiata. Takie usytuowanie refleksji i prezentowanych badan wynika
nie tylko z wieloletnich doswiadczen autorki w zakresie pracy szkoleniowej
z dyrektorami szk6t oraz badan w obszarze polityki o$wiatowej, ale takze
z analizy ram prawnych, w jakich muszg dziata¢ dyrektorzy. Jednoczesne pod-
porzadkowanie wymogom nadzoru pedagogicznego oraz preferencjom i moz-
liwosciom wiadz samorzadowych stwarza sytuacje, w ktdrej realizacja postu-
lowanych zatozen dotyczacych kreowania spotecznosci uczacych sie staje sie
nie tylko zadaniem, ale takze wyzwaniem. Pytaniem, na ktére bede poszukiwa-

14 Por. J. Madalinska-Michalak, Odnajdywanie wkasnej drogi w codziennosci szkolnej, [w:] Co-
dzienno$¢ szkoty. Nauczyciel, red. J.M. Lukasik, I. Nowosad, M.J. Szymanski, Impuls, Krakéw 2014.
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ta odpowiedzi, nie jest kwestia, czy dyrektor jest bardziej liderem czy menedze-
rem placéwki oSwiatowej, ale jak te role godzi.

Zagadnienia omawiane w tej publikacji dotyczg réznych kontekstéw pracy
dyrektora szkoty. Dwa kierunki analizy wydajg sie oczywiste. Pierwszym jest
przywdédztwo, drugim zarzadzanie organizacjami. Przywddztwo to kategoria
interdyscyplinarna. Przywotywane i analizowane jest najczesciej w kontekscie
dziatan zwigzanych z zarzadzaniem nie tylko organizacjami, ale takze ludzmi.
Panuje powszechna zgoda, ze od cech przywddcy, lidera, od stylu jego dziatania
zalezy jako$¢ funkcjonowania catych organizacji i projektow. Takze w edukacji
kategoria przywodztwa to wazny kierunek rozwazan teoretycznych i analiz
empirycznych. Co wazne, jest to przedmiot zainteresowania nie tylko badaczy
zajmujacych sie edukacja, ale takze os6b bezposrednio zaangazowanych w kre-
owanie i realizacje polityki oswiatowej. Nalezy zauwazy¢, ze promowane roz-
wigzania z zakresu przywoédztwa w edukacji i przywddztwa edukacyjnego
pochodzg przede wszystkim z krajow anglosaskich. Kategorie pojeciowe, typo-
logie przywédztwa, kategoryzacje cech lideréw edukacyjnych, a takze propozy-
cje edukacyjnych mechanizméw rozwijania cech przywddczych dyrektoréw
szkot sg czesto przenoszone z systemow amerykanskich i brytyjskich. Niejed-
nokrotnie rodzi to problemy i niejednoznacznosci translacyjne. Przyktadem
moze tu by¢ kategoria instructional leadership, dla ktérej trudno jest znalez¢
jednoznaczny odpowiednik w polskich rozwigzaniach edukacyjnych i zada-
niach dyrektora szkoty. Bogata literatura z omawianego zakresu oraz wypra-
cowane w innych systemach edukacyjnych rozwigzania sg wykorzystywane
w polskiej mysli i praktyce edukacyjnej w réznorodny sposob. Badacze zainte-
resowani tym tematem dokonujg rekonstrukcji i opisu kluczowych dyskusji
w omawianym obszarze. Wypracowane koncepcje wykorzystywane sa takze do
projektowania badah nad przywddztwem edukacyjnym, realizowanym w pol-
skich warunkach lub w perspektywie poréwnawczejls. Watkiem, ktéry jest
istotny takze dla praktyki edukacyjnej, sg koncepcje dotyczace rozwigzan
w zakresie edukacyjnych i systemowych propozycji ukierunkowanych na roz-
wijanie kompetencji przywodczych dyrektoréw. Zbyszko Melosik, analizujgc
systemy ksztatcenia i doskonalenia kadry kierowniczej w krajach Unii Europej-
skiej i Stanach Zjednoczonych, wskazat, iz ,zaréwno na poziomie teorii, jak
i praktyki, modele, zestawy kompetencji i profile osobowosciowo-tozsamoscio-
we dyrektoréw [...] sa adaptatywne wobec potrzeb oczekiwan spotecznych
oraz dominujgcych ideologii”6. Jest to bardzo wazna przestanka, ktora bedzie
organizowaé spos6b analizy roli i zadan dyrektoréow polskich szkét. Jak juz
wczesniej zasygnalizowatam, podwadjna podlegtos¢ — wymogom nadzoru peda-

15 Zob. J. Madalinska-Michalak, Skuteczne przywddztwo w szkotach...
16 Z. Melosik, dz. cyt., s. 131.
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gogicznego oraz wiadzom samorzadowym - stwarza specyficzny klimat do
realizacji zadan zwigzanych z szeroko rozumianym przywédztwem w edukacji.
W tym kontekscie mozna formutowac pytania nie tylko o zakres i obszary real-
nego wptywu dyrektoréw na rzeczywistos$é, ktdra majg zarzadzaé, i spotecz-
nos¢, ktorej majg przewodzi¢, ale takze o oczekiwania formutowane wobec
dyrektoréw przez r6zne grupy interesariuszy.

Druga z kluczowych perspektyw analizowania roli i zadan dyrektoréw
szkot to ta zwigzana z zarzadzaniem i akcentowaniem menedzerskich aspek-
tow funkcji dyrektora. Jesli zatozyé, ze szkota to specyficzny rodzaj organizacji,
a jej celem jest sprawne i skuteczne realizowanie przypisanych jej funkcji, to
podstawowym kryterium oceny pracy dyrektora staje sie efektywnos¢. Jest to
kategoria, ktora w tej administracyjno-menedzerskiej perspektywie wykorzy-
stywana jest juz nie tylko do opisu zarzadzania finansami i zasobami material-
nymi, ale takze do diagnozowania i ewaluowania proceséw dydaktycznych,
a niekiedy nawet takze wychowaweczych i opiekunczych. Jest to jednoczesnie
gtowna perspektywa, w ktorej dyrektor jest oceniany i nadzorowany. Wynika
to przede wszystkim z faktu, iz to wkasnie w obszarze zarzgdzania mozna za-
stosowac obiektywne i obserwowalne wskazniki. To z kolei moze staé sie przy-
czyna przeakcentowania znaczenia menedzerskich funkcji dyrektoréw szkot.

Te dwa podejscia taczg analizy i badania ukierunkowane na budowanie
profili kompetencyjnych dyrektoréw szkot. Nie jest to jednak zadanie oczywi-
ste. Jak zauwaza Jacek Pyzalski, badacze realizujgcy projekty ukierunkowane na
rozpoznanie i opis kompetencji dyrektorow szkot muszg sie zmierzyé z wielo-
ma pytaniami i dylematami metodologicznymi. Wynikajg one z jednej strony
z przyjetych zatozen dotyczacych wskaznikéw tych kompetencji, a z drugiej
z paradygmatéw badawczych, na gruncie ktorych takie badania mogg by¢ pro-
jektowane i realizowanel?’. Mozna jednak przyja¢, ze analiza promowanych
profili kompetencyjnych jest jedng z mozliwosci rekonstrukcji dominujacych
wspotczesnie ideologii w zakresie przywddztwa edukacyjnego. Ich zaletg jest
odniesienie do behawioralnych wskaznikdw opisujacych zachowania profesjo-
nalnego dyrektora, a nie wylacznie odwotywanie sie do postulowanych cech
zachowan lub cech osobowosciowych.

Dominujaca perspektywa przyjeta w tej publikacji sg zatozone i rzeczywiste
funkcje polityki o$wiatowej. Wychodzac z zatozenia, iz szkota jest elementem
systemu oswiatowego, mozna przyjaé jednoczesnie, ze charakter pracy dyrektora
i jego mozliwosci realizacji wybranych ideologii przywodztwa w edukacji beda
warunkowane czynnikami i sitami dziatajacymi wewnatrz tego systemu. Poza ele-
mentami, nalezy tu wskazac takze procesy, zasoby i dgzenie do efektu synergiils.

17, Pyzalski, Kompetencje przywdédcze dyrektoréw..., s. 10.
18 Zoh. K. Przyszczypkowski, E. Solarczyk-Ambrozik, Strategia rozwoju o$wiaty..., s. 7.
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Szkota jawi sie tutaj jako miejsce interakcji zachodzacych na dwéch poziomach
— miedzy grupami tworzgcymi spoteczno$¢ szkolng oraz miedzy szkotg a jej
otoczeniem zewnetrznym. O ile dyrektor jako lider ksztattuje rzeczywistos¢
wewnatrz szkoty, o tyle wladze oSwiatowe oraz jednostki samorzadu teryto-
rialnego ksztattujg ramy, w ktorych dyrektor moze dziata¢ i podejmowac decy-
zje. Dyrektor projektuje i realizuje mikropolityke szkoty, podejmuje decyzje
dotyczace zasad i zakresu dzielenia sie wladzg z nauczycielami, rodzicami
i uczniamil®, Wiadze os$wiatowe oraz wtadze samorzadowe projektuja natomiast
prawne, organizacyjne i finansowe ramy dla podejmowanych w szkotach dziatan.
Szczegblne znaczenie przypisuje w tym zakresie jednostkom samorzadu teryto-
rialnego. Realizacja polityki oswiatowej panstwa dokonuje sie przede wszystkim
na szczeblu samorzadowym. W wyniku reform ukierunkowanych na decentrali-
zacje do zadann samorzaddéw nalezy nie tylko prowadzenie szk6t, inwestowanie
w infrastrukture, ale takze prowadzenie polityki kadrowej. U podstaw decyzji
o0 decentralizacji lezato przekonanie, ze przekazanie o$wiaty samorzadom uru-
chomi lokalne sity i zasoby. Mozna jednak postawi¢ pytanie, na ile przedstawicie-
le gmin i powiatow sg przygotowani do petnienia tych zadan oraz jakie majg
kompetencje do projektowania i budowania spotecznosci uczacych sie. Jak wska-
zuje nawet pobiezna analiza edukacyjnej codziennosci, nie zawsze decyzje doty-
czace sieci placoéwek czy polityki personalnej sa na tym poziomie podejmowane
przy uwzglednieniu argumentéw pedagogicznych lub spotecznych. Kluczowym
argumentem sg najczesciej mozliwosci i zasady alokacji srodkéw finansowych
lub partykularne i dorazne cele polityczne. W systemie oSwiatowym sytuuje za-
tem podstawowe bariery rozwoju praktyki przywodztwa w edukacji, ale takze
w nim dostrzegam sity umozliwiajgce przeciwdziatanie tej sytuaciji.

Celem prezentowanych badan byto rozpoznanie nie tylko tego, w jakim za-
kresie dyrektorzy realizuja lub postrzegaja swoja role, ale takze kwestii, jak ta
rola jest rozpoznawana, hazywana i oceniana przez osoby lub podmioty, ktére
sg bezposrednio zalezne od dyrektora lub z nim wspdtpracuja. Uwzgledniajac
postulat triangulacji, analizowane zagadnienie zostato rozpoznane poprzez
uwzglednienie opinii nie tylko samych dyrektoréw, ale takze uczniéw, rodzi-
cow, nauczycieli, przedstawicieli nadzoru pedagogicznego i wtadz samorzado-
wych. Dane uzyskane za pomocg sondazu diagnostycznego i analizy dokumen-
tow umozliwity dokonanie pogtebionej diagnozy postrzegania roli dyrektora
szkoty. Mam nadzieje, ze zaprezentowane wnioski stang sie przyczynkiem do
dyskusji na temat rzeczywistych dziatan ukierunkowanych na budowanie kul-
tury przywodztwa edukacyjnego w polskich szkotach.

19 ], Nowosad, Kreowanie mikropolityki szkoty: uwarunkowania i ztozono$¢, [w:] Przywédztwo
edukacyjne. Wspotczesne wyzwania, red. S.M. Kwiatkowski, J. Madalifiska-Michalak, Wydawnictwo
ABC Wolters Kluwer business, Warszawa 2014, s. 209.
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Dlatego jako waznych adresatow tej pracy postrzegam osoby, ktdére maja
realny wptyw na charakter i dynamike przemian w zakresie projektowania
funkcji dyrektora szkoty i stwarzania mu prawnych, organizacyjnych i eduka-
cyjnych mozliwosci dziatania na rzecz dobra szeroko rozumianej spotecznosci
uczacej sie. Szczegolne znaczenie przypisuje w tym zakresie osobom decyzyj-
nym na poziomie gmin i powiatéw, odpowiedzialnym za sie¢ szk6t na swoich
terenach. Wnioski z prezentowanych badan moga — w mojej opinii — by¢ takze
okazjg do dyskusji nad programami ksztatcenia kadry kierowniczej szkét i pla-
cowek. Ksztatcenie to realizowane jest aktualnie na dwdéch poziomach. Kon-
tekst prawny sprawia, ze osoby przystepujace do konkurséw na stanowisko
dyrektora szkoty musza mie¢ ukonczone studia podyplomowe lub kursy kwali-
fikacyjne z zakresu zarzadzania o$wiatg. Oferta tych studiow jest bogata. Pro-
gramy nie sg jednak ujednolicone i uczelnie realizuja studia, ktére najczesciej sg
spéjne z profilem uczelni lub z dominujgca w danym S$rodowisku ideologig
przywdédztwa w edukacji. Mozna jednak zauwazy¢, iz przewaza w nich tematy-
ka zwigzana z menedzerskim aspektem roli dyrektora. Drugi poziom to oferta
edukacyjna dla oso6b petnigcych funkcje dyrektora. Warto przedyskutowac jej
jakos$¢ i zakres. Doskonalenie kadry kierowniczej w o$wiacie to interesujacy
watek badawczy i wyzwanie dla praktyki edukacyjnej. Aktualnie mozna wska-
zac€ liczne i ciekawe inicjatywy oraz rozwigzania w tym zakresie. Mozna sie
jednak takze zastanowi¢, na ile sg to rozwigzania systemowe i jaka role w ich
realizacji powinny petni¢ samorzady terytorialne.

Ksigzka Dyrektor szkoty — administrator, menedzer, przywodca. Miedzy
szkolng codziennoscig a polityka oswiatowa stanowi wyraz nie tylko moich zain-
teresowan badawczych, ale takze wieloletnich doswiadczeh ze wspoétpracy
z dyrektorami szkét i przedstawicielami innych grup interesariuszy zaangazo-
wanych zaréwno w projektowanie zatozen polityki o$wiatowej, jak i ich im-
plementacje do szkolnej codziennosci. Szczegblnie wazna i inspirujgca byta dla
mnie praca w zespole, ktéry pod kierunkiem prof. Ewy Solarczyk-Ambrozik
i prof. Kazimierza Przyszczypkowskiego opracowywat Diagnoze stanu o$wiaty
w wojewddztwie wielkopolskim29, Badania ukierunkowane na rzetelng diagnoze
staty sie punktem wyjscia do rozwazan nad poszukiwaniem optymalnych stra-
tegii rozwoju oswiaty w regionie. To osadzenie w lokalnych uwarunkowaniach
i zasobach nauczyto mnie postrzegania polityki oSwiatowej jako narzedzia
wprowadzania realnych rozwigzan ukierunkowanych nie tylko na racjonali-
zacje zarzadzania, ale przede wszystkim na poszukiwanie propozycji sprzy-
jajacych budowaniu Srodowiska edukacyjnego i kultury pedagogicznej. Na
podstawie doswiadczen z pracy nad diagnoza stanu edukacji oraz spotkan
w ramach konsultacji spotecznych uksztattowatam mocne przekonanie o waz-

20 E, Solarczyk-Ambrozik, K. Przyszczypkowski, Diagnoza stanu o$wiaty...
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nosci postulatu uwzgledniania perspektyw, zatozen, przekonan, ale takze lekéw
i obaw wszystkich podmiotéw zaangazowanych w analizowane procesy.
Uwszglednienie zatozeh partycypacji stanowi w mojej opinii jeden z kluczowych
czynnikow warunkujacych efektywne wprowadzanie zmian i reform na polu
edukacji. Na spos6b ogladu tematyki zwigzanej z przywodztwem w edukacji
miaty takze wptyw doswiadczenia i refleksje zwigzane z wizytami studyjnymi
w szkotach w Stanach Zjednoczonych, w Niemczech, Norwegii, Czechach oraz
na Ukrainie. Spotkania z dyrektorami i osobami odpowiedzialnymi za projekty
edukacyjne umozliwity refleksje nie tylko nad stosowanymi tam rozwigzania-
mi, ale przede wszystkim nad czynnikami warunkujacymi efektywnos$¢ podej-
mowanych dziatan.

Ksigzka sktada sie z dwoch czesci. Pierwsza ma charakter teoretyczny, za-
wiera trzy rozdziaty. Rozdziat pierwszy to zarysowanie tematyki polityki
oswiatowej i wybranych paradygmatéw badawczych w jej obszarze. Wskazane
zostaty w nim nie tylko podstawowe perspektywy analizowania elementéw
i procesow tworzacych polityke oswiatowsa, ale takze cztery kluczowe strategie
badan os$wiatowych. Omdwienie tych zagadnien w pierwszej czesci pracy
umozliwito zaprojektowanie badan, ktdre uwzgledniajg nie tylko deskrypcyjny
charakter diagnozy, ale takze aplikacyjne mozliwosci wykorzystania wnioskow.
W sytuacji kiedy badania oswiatowe coraz czesciej kojarza sie z raportowa-
niem, audytem, sprawozdaniami, monitorowaniem i ewaluacja, konieczne wy-
dato sie zwrdcenie uwagi réwniez na inne strategie badawcze, ktore nie sg tak
mocno zakotwiczone w logice nadzoru, kontroli i sprawozdawczosci.

Rozdziat drugi to analiza wybranych koncepcji przywodztwa w edukacji.
Nie jest mozliwie zaprezentowanie wszystkich nurtéw i dyskusji, ktére aktual-
nie tocza sie w zakresie teorii i praktyki realizacji funkcji przywodczych w o$wia-
cie. Wybrane zostaty te koncepcje, ktdre sg postrzegane jako najwazniejsze lub
majg szczegolng wartos¢ w kontekscie analizy relacji pomiedzy edukacyjnymi
i spotecznymi funkcjami dyrektora oraz administracyjno-menedzerskim aspek-
tem jego dziatan. Zwr6citam takze uwage na mozliwe interpretacje postrzega-
nia roli wiadzy w szkolnej rzeczywistosci. Odwotujac sie do zaproponowanych
przez Jadwige Staniszkis kategorii opisujacych wiadze, szczegdlng uwage zwroé-
citam na dyktat formy2l. Refleksji poddatam zalezno$¢ pomiedzy normatywny-
mi rozwigzaniami w systemie oswiaty a rzeczywistymi mozliwos$ciami realiza-
cji postulatéw i zatozen nie tylko przywodztwa edukacyjnego, ale takze idei
demokratyzacji os$wiaty i partycypacji spotecznej na réznych poziomach
uczestnictwa w procesach edukacyjnych realizowanych w szkole.

21, Staniszkis, Zawtadna¢! Zarys procesualnej teorii wkadzy, Wydawnictwo Naukowe Scholar,
Warszawa 2012, s. 36.
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W rozdziale trzecim zaprezentowane zostaty tresci zwigzane z identyfikacja
kluczowych rol dyrektora w polskim systemie edukacyjnym. Zostaty one opisa-
ne w kontekscie zadan administracyjnych oraz oczekiwan spotecznych. W tej
czesci pracy wskazuje takze na przestanki, na podstawie ktérych przyjetam
teze o zapetleniu rél petnionych przez dyrektora szkoty. Czes$é teoretyczng
konczg rozwazania dotyczace mozliwosci budowania kapitatu profesjonalne-
go22 dyrektorow szkot.

Czes¢ pracy, w ktorej zaprezentowane zostaty wyniki przeprowadzonych
analiz, rozpoczyna objasnienie metodologicznych zatozen badan. Kolejne dwa
rozdziaty to prezentacja i oméwienie danych uzyskanych podczas badan son-
dazowych oraz analizy dokumentéw, dokonane wedtug klucza zasygnalizowa-
nego w tytule ksiazki. Analizie poddane zostaty zaréwno administracyjne, jak
i liderskie aspekty funkcjonowania w roli dyrektora. Na podstawie wypowiedzi
dyrektoréw dokonatam takze rekonstrukcji ich podstawowych narracji w za-
kresie mozliwosci sprawowania wiadzy w szkole.

Whnioski zamieszczone na korhcu opracowania stuzg budowaniu odpowiedzi
na pytanie, czy w polskim systemie edukacyjnym mozliwe jest partnerstwo
edukacyjne takze w zakresie szeroko rozumianego przywodztwa. Jesli postulat
budowania spotecznosci uczacych sie nie ma pozostaé w sferze postulowanych
ideologii edukacyjnych, warto do dominujacych dyskurséw w zakresie zarza-
dzania szkotami wprowadzi¢ takze watki dotyczace partycypacji spotecznej
oraz dzielenia sie nie tylko wiadza, ale takze odpowiedzialnoscia. Takie usytu-
owanie postrzegania przywodztwa rodzi jednak kolejne pytanie o kompetencije
0s0b, z ktérymi ta wiadza ma by¢ dzielona. Badania zaprezentowane w niniej-
szej publikacji moga by¢ pomocne do analizy zatozen i opinii podmiotéw oraz
0s0b, ktore do tej partycypacji, w r6znym zakresie, moga by¢ zapraszane.

Oddajac te ksigzke do rgk Czytelnikow, pragne podziekowaé wszystkim,
ktorzy przyczynili sie do jej powstania. Szczeg6lne podziekowania kieruje do
Pani prof. Ewy Solarczyk-Ambrozik za jej wnikliwe uwagi i komentarze uwraz-
liwiajgce mnie na analizowane w tej publikacji zagadnienia oraz za wszech-
stronng pomoc i umacnianie w podjetych poszukiwaniach badawczych. Praca
w zespole Pani Profesor to liczne i cenne doswiadczenia w obszarze badan
z zakresu polityki oswiatowej. Dzieki nim uczytam sie nie tylko projektowania
badan, ale takze dbatosci o ich profesjonalny i pragmatyczny charakter. Te do-
Swiadczenia budowaly méj sposdb myslenia o polityce oSwiatowej w jej roz-
nych wymiarach i perspektywach.

Podziekowania kieruje takze do Pani prof. Beaty Przyborowskiej. Jej wni-
kliwe i zyczliwe recenzenckie uwagi umozliwity ukazanie sie tej publikacji
w obecnym ksztalcie.

2270b. A. Hargreaves, M. Fullan, Professional Capital. Transforming Teaching in Every School,
Routledge 2012.

19






RozDzIAt 1

Badania edukacyjne
jako element polityki oSwiatowej

Wprowadzenie

Przyjeta w tej ksigzce perspektywa analizy roli dyrektoréw szkét jest zakotwi-
czona w kategoriach proponowanych przez polityke oSwiatowa. Jest to ujecie,
ktére wykracza poza postrzeganie i analizowanie rol dyrektora wytgcznie w kon-
tekscie idei i rozwigzan w zakresie przywodztwa w edukacji. Jego status, role, za-
dania okreslajg dokumenty formutowane zaréwno w perspektywie makropolityki,
jak i na poziomie polityki samorzadowej. Jest to sytuacja stanowigca wyzwanie —
dyrektorzy z jednej strony majg realizowaé postulaty formutowane na zewnatrz,
a jednoczesnie ich rolg jest projektowanie, realizowanie i ewaluowanie mikropo-
lityki prowadzonych przez siebie szkot i innych instytucji edukacyjnych. Chociaz
w zdecentralizowanym systemie oswiaty zaklada sie wspotodpowiedzialnosé
wiadz publicznych i samorzgdowych za kondycje systemu edukacji i jakos¢ reali-
zowanych w nim procesow, to praktyka spoteczna wskazuje, iz stwierdzenie to
mozna raczej traktowaé jako postulat z zakresu polityki o$wiatowej, a nie jako
fakt opisujacy szkolng codziennos$¢. Za jakos$é proceséw realizowanych w szkole
odpowiedzialno$¢ ponosi przede wszystkim dyrektor. Stad istotne wydaje sie
rozpoznanie, jak dyrektorzy godza w codziennosci szkolnej napiecie bedace kon-
sekwencjg naktadania sie rol, zadan i interesow poszczegolnych aktoréw nie
tylko zycia szkoty, ale takze jej blizszego i dalszego otoczenia spotecznego.

Badania nad przywodztwem w edukacji od wielu lat stanowig wazng czesé
badan edukacyjnych. Takze w polskich pracach pedagogicznych badacze coraz
czesciej podejmujg sie rozpoznawania watkow dotyczacych réznych perspek-
tyw zarzadzania szkotamil. Kontekstem analiz czynione sg najczesciej za-

1Zob. J. Madalinska-Michalak, Skuteczne przywddztwo w szkotach na obszarach zaniedbanych
spotecznie. Studium poréwnawcze, Wydawnictwo Uniwersytetu £ 6dzkiego, £6dz 2012.
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tozenia mikro-2 lub makropolityki3 oswiatowej. Usytuowanie badah nad rolg
dyrektoréw szkot w szerszym kontekscie jest uzasadnione. Szczegdlnie istotne
wydaje sie by¢ uwzglednienie zakresu i dynamiki zmian zachodzacych w sys-
temie spotecznym. Jak zauwaza Gerald Grace, w badaniach nad przywdédztwem
edukacyjnym istnieje niebezpieczenstwo redukcji podejscia analitycznego, kto-
re prowadzi do powstawania quasi-naukowych opracowan dotyczacych zarza-
dzania placéwkami edukacyjnymi, w niewielkim stopniu uwzgledniajgcymi
szerszy kontekst czynnikéw warunkujacych przebieg proceséw realizowanych
w szkotach. Autor zwraca uwage na potrzebe projektowania badan nad przy-
wédztwem edukacyjnym z uwzglednieniem ich szerokiego politycznego, kultu-
rowego, ekonomicznego i ideologicznego tta%. Zapobiega¢ ma to miedzy innymi
urzeczywistnieniu sie ryzyka redukcji roli dyrektora do menedzera, ktdrego
zadaniem jest przede wszystkim zarzadzanie szkolg. Takie menedzerskie po-
dejscie eliminuje pytania dotyczace zadan (i kompetencji warunkujacych jakos¢
ich realizacji) w zakresie kreowania spotecznosci uczacej sie.

Pytanie o przywddztwo edukacyjne jest takze pytaniem o sposéb dystrybu-
owania i egzekwowania witadzy. Dyrektor jest z jednej strony osoba, ktéra ma
usankcjonowane prawnie mozliwosci sprawowania whadzy wobec ucznidw,
nauczycieli i rodzicéw, z drugiej strony podlega wptywom i wymaganiom
nadzoru pedagogicznego oraz wiadz samorzgdowych. Interesujgce poznawczo
i w kontekscie praktyki edukacyjnej jest rozpoznanie, jakie czynniki ksztattujg
relacje wladzy miedzy wskazanymi uczestnikami proceséw realizowanych
w szkole i w jej otoczeniu, zaréwno w zakresie lokalnym, jak i w szerszej, glo-
balnej perspektywie. Szczeg6lne znaczenie przypisuje tu rozwigzaniom w sfe-
rze makropolityki. To, jak funkcjonuje dyrektor, w znacznym stopniu zalezy od
postulatow i dyrektyw formutowanych w polityce oSwiatowej projektowanej
na poziomie ministerialnym. Tam ustalane sa kierunki polityki o$wiatowej
i strategie ich urzeczywistniania. Te przestanki stanowig podstawe projekto-
wania badan nad rola/rolami dyrektora w szkole w perspektywie szeroko ro-
zumianej polityki oSwiatowej.

Polityka oSwiatowa to rzeczywisto$¢ ztozona i dynamiczna. Dyrektor szkoty
jest mocno uwiktany w jej realizacje na najnizszym — i mozna zatozy¢ — najwaz-

2|. Nowosad, Kreowanie mikropolityki szkoty: uwarunkowania i ztozonos¢, [w:] Przywo6dztwo
edukacyjne. Wsp6tczesne wyzwania, red. S.M. Kwiatkowski, J. Madalifiska-Michalak, Wydawnictwo
ABC Wolters Kluwer Business, Warszawa 2014, s. 209.

3\W tej perspektywie mozna przywotaé prace B. Sliwerskiego, K. Przyszczypkowskiego. Zob.
B. Sliwerski, Diagnoza uspotecznienia publicznego szkolnictwa Il RP w gorsecie centralizmu, Im-
puls, Krakéw 2013; tenze, Edukacja (w) polityce. Polityka (w) edukacji. Inspiracje do badan polityki
o$wiatowej, Impuls, Krakéw 2015; K. Przyszczypkowski, Polityczno$¢ (w) edukacji, Wydawnictwo
Naukowe UAM, Poznar 2012.

4G. Grace, School Leadership: Beyond Education Management — An Essay in Policy Scholarship,
Falmer Press, London 1995, s. 5.
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niejszym poziomie systemu edukacyjnego. Szkota to przestrzen, w ktorej poza
oficjalng podstawa programowg realizowane sg interesy wielu aktoréw eduka-
cyjnej sceny. Dyrektor ma prébowac te interesy godzié, dlatego m.in. ma petnié
role skutecznego polityka. Analizowanie roli dyrektora szkoty jako projekto-
dawcy oraz — bardziej — realizatora polityki oSwiatowej wymaga zarysowania
szerszego kontekstu. Istotne jest rozpoznanie licznych uwarunkowan ksztattu-
jacych polityke oswiatowa w jej réznych wymiarach. Stad w pierwszym roz-
dziale niniejszej ksiazki chce zaproponowaé rozwazania dotyczace teoretycz-
nych aspektéw analizowania polityki oswiatowej w wybranych perspektywach.
Rozwazania te beda punktem odniesienia do dalszych analiz rél dyrektora szkoty.

1.1. Polityka oSwiatowa i wybrane perspektywy jej analizowania

Polityka oswiatowa to pojecie wieloznaczne i umozliwiajgce wiele tropéw
interpretacyjnych. Nawet na poziomie ujec¢ definicyjnych mozna spotkac rézne
okreslenia dotyczace polityki zwigzanej z oswiatg i edukacja. Te niejedno-
znacznosci semantyczne wprowadzajg potrzebe wskazania kluczowych réznic
miedzy nimi. Nie jest to jednak zadanie proste i oczywiste. Mimo iz w literatu-
rze mozna spotka¢ dwa podstawowe okreslenia — polityka oswiatowa (czesciej)
oraz polityka edukacyjna, to sg one definiowane poprzez akcentowanie réznych
aspektow wskazujacych na polityczny charakter o$wiaty lub edukacji. Na wstepie
rozwazan dotyczacych mozliwosci realizowania badan w obszarze polityki o$wia-
towej warto sprobowac okresli¢ relacje pomiedzy tymi pojeciami. Prezentowane
charakterystyki nie majg jednak charakteru rozstrzygajacego lub oceniajgcego
poprawnos$¢ badz zakres proponowanych definicji. Juz na wstepie warto pod-
kresli¢, ze zar6wno badacze polityki oswiatowej, jak i praktycy majg prawo
przyjmowac takie definicje, ktdre najpetniej koresponduja z ich postrzeganiem
analizowanych struktur lub proceséw. Nalezy takze przyjac, iz niektore ustalenia
definicyjne wynikajg z dokumentéw regulujacych procesy edukacyjne. Ta per-
spektywa ma szczeg6lne znaczenie, jesli analizuje sie relacje miedzy zmianami
w obszarze polskiej edukacji a wytycznymi Unii Europejskiej w tym zakresie.

W dokumentach unijnych i tych, ktére opracowywane sa przez Organizacje
Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD), polityka edukacyjna (educational
policy) opisywana jest przez analize instytucji, praw i rozwigzan. Ukierunko-
wana jest przede wszystkim na budowanie rownosci i jakosci®. Rozpoznanie
gtébwnych elementéw, poprzez ktére analizuje sie polityki poszczegdlnych

5 Educational Policy Outlook 2015. Making Reforms Happen, s. 43. (http://www.theewf.org/
uploads/Education-Policy-Outlook%202015 Making-Reforms%20Happen.pdf) [dostep: 14.01.2016].
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panstw, ma znaczenie w kontekscie komparatystycznym. Wiele badan projek-
towanych jest tak, aby mozliwe byto dokonywanie analiz poréwnawczych nie
tylko w obszarze rozwigzan, ale takze ich efektywnosci. Sg to najczesciej bada-
nia na duzych populacjach, jednak ich wartos¢ aplikacyjna do projektowania
rozwigzan w poszczegoélnych krajach jest dyskusyjnas.

Innym, oczywistym sposobem wyjasnienia pojecia polityka o$wiatowa mo-
ze by¢ wyijscie od definicji samej polityki. Klasyczna arystotelesowska definicja
polityki odwotuje sie do kategorii dobra wspdlnego. Postrzeganie edukacji w tej
perspektywie bedzie ukierunkowane na dbato$¢ o odpowiednig dystrybucje
tego dobra oraz o jego jako$¢. Edukacja bedzie analizowana jako element wy-
réwnywania szans spotecznych i istotny element budowania spoteczenstwa
obywatelskiego.

Wspdtczesnie polityke definiuje sie jako analize dziatalnosci instytucji pan-
stwowych, jako uktad stosunkdéw spotecznych, charakteryzujacy sie obecnoscig
kontroli, wptywu, wiadzy, autorytetu, oraz jako stuzbe ukierunkowang na usu-
wanie lub zmniejszanie ograniczen w zaspokajaniu potrzeb ludzi. Mozliwy jest
takze jej opis poprzez rozpoznanie funkcji systemu spotecznego i sposob spra-
wowania wihadzy?. We wszystkich tych wymiarach mozna takze analizowaé
polityke oSwiatowa. Badania mogg dotyczy¢ zaréwno ewaluacji poszczegélnych
instytucji oswiatowych, jak i catego systemu o$wiatowego. Rozpoznaniu mozna
poddawac sposéb sprawowania wiadzy, dystrybuowania zasobow, ustalania
prawa. Istotnym watkiem badawczym moga by¢ spoteczne funkcje edukacii,
a takze analiza barier w dostepie do ustug edukacyjnych. Z tak szerokim ujeciem
polityki oSwiatowej koresponduje definicja zaproponowana przez Inette Nowo-
sad, ktéra okresla jg jako dziatalno$¢ panstwa i jego wyspecjalizowanych orga-
néw oraz instytucji spotecznych, ktérej celem jest ,okresSlenie generalnych za-
tozen, celdw, idei, funkcji, zasad oraz struktur organizacyjnych systemu o$wiaty
i wychowania; planowanie jego rozwoju, a takze ustalanie okreslonej strategii
postepowania przez powotanie do tego celu wykwalifikowanej kadry”s. Autor-
ka stwierdza takze, ze ,polityka oswiatowa podejmuje dziatania ukierunkowa-
ne na wdrozenie optymalnych zasad upowszechniania o$wiaty™. To ujecie de-

6 Zob. B. Sliwerski, Polityczny a naukowo bezkrytyczny monitoring i ewaluacja danych o$wia-
towych, ,,Pedagogika Spoteczna” 2013, nr 4(50), s. 7 i nast.

7 Leksykon politologii wraz z Aneksem o: reformie samorzgdowej, wyborach do Sejmu, prezy-
denckich oraz gabinetach rzadowych, red. A. Antoszewski, R. Herbut, Wydawnictwo Alta 2, Wro-
ctaw 2004, s. 329.

8. Nowosad, Mozliwosci i ograniczenia oddziatywania polityki o$wiatowej na jakos$¢ pracy
szkoty, [w:] Jakos¢ zycia i jakos¢ szkoty. Wprowadzenie w zagadnienia jakosci i efektownosci pracy
szkoty, red. I. Nowosad, I. Mortag, J. Ondrakova, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielonog6r-
skiego, Zielona Géra 2010, s. 121.

9 Tamze.
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finicyjne wskazuje, jak pojemne jest to pojecie, i jednoczesnie umozliwia na-
myst nad wieloaspektowoscig interpretacji dziatann okreslanych jako oferta
w obszarze polityki oswiatowej. Tak rozumiana polityka oSwiatowa obejmuje
cele zwigzane z realizacjg zadan panstwa w takich obszarach, jak szkolnictwo
i wychowanie, zabezpieczenie podstaw materialno-technicznych systemu
oswiatowego oraz zarzadzanie instytucjami tworzacymi ten system. Zadania te
regulowane sg prawem os$wiatowym, stanowigcym cze$¢ prawa administracyj-
negol0. Prawny aspekt polityki oswiatowej — w kontekscie omawianej proble-
matyki — jest niezwykle istotny. Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 roku o systemie
osSwiaty wyraznie zarysowuje prawne ramy funkcjonowania tego systemu
oswiaty w Polscell. Dokument ten, ktdrego celem byto miedzy innymi zdecen-
tralizowanie oswiaty, zawiera bezpo$rednie odniesienia do projektowania poli-
tyki na poziomie panstwa, samorzadu lokalnego oraz poszczegélnych szkoét. Na
tych trzech poziomach mozna takze analizowac polityke wobec dyrektoréw
szkot i analizowac postrzeganie ich roli jako oséb, ktére jednocze$nie majg te
polityke realizowaé i (w dos¢ ograniczonym zakresie) projektowad.

Dobromir Dziewulak proponuje wezsze rozumienie polityki oSwiatowej.
Definiuje ja jako ,dokonywanie wyboru i podejmowanie decyzji w sprawach
celu, kierunku, tresci i organizacji o$wiaty, a takze planowanie dziatalnosci
oswiatowo-wychowawczej 12, Jest to bardzo waskie i pragmatyczne pojmowa-
nie polityki oSwiatowej. Autor, ujmujac tak jej zakres, akcentuje jej aplikacyjny
charakter. W mojej opinii jest to ujecie mocno zubozone. Polityka oSwiatowa to
jednak takze jej ideologiczne uwarunkowania, ktére czesto mocniej niz aspekt
ekonomiczny warunkuja kierunki reform i dziatan na poszczeg6lnych pozio-
mach organizacyjnych i decyzyjnych. Dokonywanie wyboréw, projektowanie
celéw oddziatywan edukacyjnych oraz stwarzanie organizacyjnych ram reali-
zacji tych zatozen powinno by¢ takze analizowane w kontekscie ich ideowych
i ideologicznych przestanek. Brak tej perspektywy skutkowaé moze powierz-
chownoscig podejmowanych analiz, tym bardziej ze — jak wskazuje Bogustaw
Sliwerski — do$wiadczenia z wprowadzania reformy oéwiaty w Polsce sg ilu-
stracjg ,ustawicznego konfliktu miedzy zwolennikami autonomii, decentralizacji
i uspotecznienia oswiaty a ich jawnymi lub skrytymi wrogami”3. Brak odnie-
sien do sporow ideowych i nieuwzglednienie ideologii edukacyjnych skutkowaé

10 ], Nowosad, Kreowanie mikropolityki szkoty: uwarunkowania i ztozono$¢, [w:] Przywédztwo
edukacyjne. Wspotczesne wyzwania, red. S.M. Kwiatkowski, J. Madalinska-Michalak, Wydawnictwo
ABC Wolters Kluwer business, Warszawa 2014, s. 209.

11 Ustawa z dnia 7 wrzes$nia 1991 roku o systemie o$wiaty, Dz.U. z 1991 r., nr 95, poz. 425
z p6zn. zm.

12 D, Dziewulak, Systemy szkolne Unii Europejskiej, Wydawnictwo Zak, Warszawa 1997, s. 11.

13 B, Sliwerski, Problemy wspétczesnej edukaciji. Dekonstrukcja polityki owiatowej 111 RP, Wy-
dawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 15.
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moze waskim, gtdwnie ekonomicznym, postrzeganiem proceséw edukacyjnych
i interpretowaniem ich efektow.

Polityka edukacyjna to pojecie niejednoznaczne i uzywane w réznych kon-
tekstach. Moze by¢ rozumiana jako zasady organizacji systemOw nauczania,
zapewnienie im odpowiednich podstaw finansowych czy zasady zarzgdzania.
Moze by¢ takze postrzegana wasko jako sposob doboru i organizacji tresci nau-
czanial4. Ireneusz Biatecki wskazuje, ze ,polityke edukacyjng porzadkujg dwie
zasady: rownego dostepu do ksztatcenia i zasada merytokratyczna — najlepsze
ksztatcenie dla najzdolniejszych i najsilniej motywowanych”15, W opinii cyto-
wanego autora zasady te powstaty na gruncie takich norm moralnych, jak nor-
ma réwnosci i norma sprawiedliwosci. Ta druga norma w kontekscie edukacji
rozumiana moze by¢ jako zasada proporcjonalnosci nagrod do naktaddéw. O ile
w teorii te zatozenia sg powszechnie akceptowane, o tyle w praktyce edukacyj-
nej sg jednoczesnie trudne do pogodzenia i realizacjilé. Badania dotyczace
zmiennych warunkujacych sukces edukacyjny lub strukture i dynamike nie-
rownosci w dostepie do edukacji wyraznie wskazujg, ze sg one zalezne od wielu
czynnikdéw, zaréwno tych instytucjonalnych, zwigzanych z systemem os$wiaty
i dostepem do ustug edukacyjnych, jak i czynnikow pozasystemowych, takich
jak na przyktad pteél?, status spoteczno-ekonomiczny, przynalezno$¢ rasowa
i etnicznals.

Na podstawie powyzej prezentowanych ustalen mozna zatem przyja¢ zato-
zenie, ze polityka oswiatowa dotyczy systemu, a polityka edukacyjna proceséw
w nim zachodzacych. Nie jest to jednak rdznica ostra i jednoznaczna. System
oswiatowy stanowi rame, srodowisko, kontekst do realizacji proceséw eduka-
cyjnych. Procesy realizowane w tym systemie nie dotyczg jednak wylgcznie
zadan edukacyjnych. Warto wskaza¢ takze na procesy, ktore sg realizowane
w ramach systemu oswiaty, a ktorych celem jest utatwienie realizacji celéw
zwigzanych z nauczaniem, wychowaniem i opieka. Te procesy to na przyktad
zarzadzanie zasobami — finansami, infrastruktura, kadra. Polityka osSwiatowa
jest wiec pojeciem szerszym, chociaz jak wskazuje praktyka edukacyjna, a takze
analiza literatury przedmiotu, pojecia te stosowane sg czesto zamiennie.

14D, Dziewulak, dz. cyt., s. 10-11.

15 |, Biatecki, Nieréwnosci edukacyjne, badania, polityka, [w:] Wartosci, polityka, spoteczeristwo,
red. M. Zahorska, E. Nasalska, Wydawnictwo Naukowe Scholar Warszawa 2009, s. 293.

16 Tamze.

17Zob. A. Gromkowska-Melosik, Edukacja i (nie)réwnos¢ spoteczna kobiet, Impuls, Krakéw
2011.

18 Zoh. T. Gmerek, Edukacja i nieréwnosci spoteczne (wybrane problemy), [w:] Jako$¢ zycia i ja-
kos¢ szkoty. Wprowadzenie w zagadnienia jakosci i efektownosci pracy szkoty, red. . Nowosad,
I. Mortag, J. Ondrakova, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielonogdrskiego, Zielona Géra 2010,
s. 39-66.
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Ze wzgledu na cele podjetych badan, bardziej uzasadnione jest w tej pracy
odniesienie sie do polityki oswiatowej. Analizujac pozycje zawodowsg i zadania
dyrektoréw szkot, nalezy uwzglednic szeroki kontekst czynnikéw (spotecznych,
prawnych, ekonomicznych, politycznych) warunkujgcych ich funkcjonowanie
w roli. Sg to czynniki zar6wno okreslone na gruncie prawa, jak i te, ktore wynika-
ja z lokalnych, samorzadowych strategii rozwoju. Dyrektor, jako realizator tych
opracowanych na réznych poziomach polityk, nie jest wykgcznie organizatorem
procesow ksztatcenia, wychowania i opieki w szkole, ale takze osoba realizujacg
polityke kadrows, zarzadzajgcg zasobami materialnymi i finansowymi oraz
wspbtpracujaca z innymi podmiotami, aspirujagcymi do tego, aby mie¢ wplyw na
procesy realizowane w szkole. W systemie edukacyjnym dyrektor peini ztozo-
ne role, naktadajace sie na siebie, czesto zapetlone, czasami musi realizowac
sprzeczne interesy réznych grup zaangazowanych w zycie szkoty. Oznacza to, iz
rozpatrywanie kompetencji dyrektora, jego cech wytgcznie w kontekscie przy-
wodztwa w edukacji moze byé niewystarczajgce. O ile rola dyrektora jako lidera
konkretnej szkoty lub placowki moze by¢ analizowana w kontekscie réznych
koncepcji przywodztwa, w tym takze przywdédztwa edukacyjnego, o tyle dyrektor
jako realizator polityki wynikajacej z przyjetego ustawg systemu oswiaty oraz
decyzji podejmowanych przez przedstawicieli organu prowadzacego szkote jest
uwiktany w do$¢ gestg sie¢ wzajemnych powigzan i uwarunkowan. Stad postrze-
ganie roli i zadan dyrektora w kontekscie zatozen szeroko rozumianej polityki
oSwiatowej moze by¢ inspirujaca strategig badan nad rzeczywistymi, a nie tylko
zatozonymi, funkcjami, rolami i zadaniami dyrektora w szkole.

Polityka oSwiatowa jest analizowana w réznych ujeciach i perspektywach.
Zespot ekspertdéw zajmujacych sie zagadnieniem monitorowania reformy sys-
temu edukacyjnego z roku 1999 zaproponowat trzy poziomy ewaluowania
reformy: analiza globalnych celéw reformy, ustanowienie i opracowanie sys-
temu monitoringu reformy na poziomie samorzadéw lokalnych oraz prowa-
dzenie badan tematycznych dotyczacych szczeg6towych zagadnien wprowa-
dzanej reformy. Na tym ostatnim poziomie zaproponowano takie obszary
analizy, jak: relacje uczen-nauczyciel, rola rodzicow w szkole, analiza systemu
wartosci promowanego w programach szkolnychl®, Te trzy perspektywy sta-
nowia ciekawa propozycje do konstruowania probleméw badawczych w ob-
szarze polityki oswiatowej. Pierwszy poziom dotyczy zatozen teleologicznych
w perspektywie makropolityki, drugi ich implementacji w sferze rozwigzan
proponowanych przez samorzady lokalne, a trzeci to analiza mikropolityki
poszczeg6lnych szkot i innych placéwek edukacyjnych. Mozna jednoczesnie
postawi¢ pytanie, czy te aspekty namystu nad systemem edukacji sa wystarcza-
jace. Ideologie edukacyjne i programowe rozwigzania w zakresie ich implemen-

19 Monitorowanie reformy edukacji. Definicje reformy systemu edukacyjnego i sposoby ewaluo-
wania reformy, red. E. Putkiewicz, M. Zahorska, Instytut Spraw Publicznych, Warszawa 1999, s. 6.
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tacji stanowia niezwykle interesujacy aspekt badan nad polityka o$wiatowa.
Warto jednak odnies¢ sie takze do kontekstow ekonomicznych i organizacyj-
nych. Szczegdlnie w kontekscie decentralizacji istotnego znaczenia nabiera
sposéb postrzegania edukacji w spotecznosciach lokalnych i w samorzadach.
Polityke o$wiatowg mozna analizowa¢ takze w kontek$cie administracyjnym.
W tym ujeciu nalezy rozpoznawac zatozone i rzeczywiste polityki na poziomie
europejskim, panstwowym, samorzadowym oraz poszczeg6lnych szkot lub
innych instytucji edukacyjnych. Jest to bardzo atrakcyjne podejscie zaréwno dla
analitykow, jak i decydentow. W literaturze przedmiotu znajduja sie opracowa-
nia dotyczace rozpoznania systemow i priorytetow edukacji na poziomie euro-
pejskim i ich zastosowanie do rozwigzan w polskim systemie edukacyjnymz20,
Wiele jest takze publikacji — czesto o charakterze raportéw lub strategii — doty-
czacych samorzadowych rozwiazan w obszarze polityki oswiatowej2t, Kolejna
perspektywa ogladu to relacja miedzy systemem a procesami w nim realizowa-
nymi. Tu analizuje sie efektywnos$¢ jego dziatania, na przyktad poprzez analize
wynikéw osigganych przez uczniéw w réznych systemach o$wiatowych. Klu-
czowe sg w tym zakresie, realizowane przez Organizacje Wspdtpracy Gospo-
darczej i Rozwoju (OECD), badania PISA (Program Miedzynarodowej Oceny
Umiejetnosci Ucznidw). W obszarze badan ukierunkowanych na rozpoznanie
sytuacji nauczycieli i problematyki przywddztwa edukacyjnego mozna wskazaé
na badania TALIS (Teaching and Learning International Survey)?22,

Tak szerokie ujecie badan w obszarze polityki oswiatowe] daje badaczom
duze mozliwosci. Projektowanie i realizowanie badan moze obejmowac wiele
watkdw, moga by¢ takze podejmowane w wymiarze poréwnawczym. W niniej-
szym rozdziale zaproponuje analize postrzegania polityki o$wiatowej i badan
w trzech w perspektywach: historycznej, ekonomicznej oraz politycznej. Nie
jest to wyczerpujacy katalog mozliwych podejs¢ do analizowania polityki
oswiatowej i badan w tym zakresie. Wyodrebnienie tych trzech perspektyw
umozliwia jednak wskazanie najwazniejszych kierunkéw w postrzeganiu kry-
teriéw oceny polityki oswiatowej i projektowania badan w tym obszarze.

1.1.1. Perspektywa historyczna

Orientacja historyczna w badaniach pedagogicznych ma diugg tradycje.
Przejawia sie ona nie tylko w licznych publikacjach, ale takze w procesie ksztat-

20 Zoh. Autonomia programowa uczelni. Ramy kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego, red. E. Chmiel-
nicka, http://www.oa.uj.edu.pl/KRK/E.Chmielecka_Ramy_kwalifikacji.pdf [dostep: 14.01. 2016].

21 przyktadem takich dokumentéw sg diagnozy i strategie opracowywane na zlecenie urze-
déw marszatkowskich lub wkadz samorzadowych na poziomie powiatéw i gmin.

2270b. OECD, Teaching and Learning International Survey. The TALIS 2013 Conceptual
Framework, OECD Publishing, IEA, DPC 2013.
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cenia studentéw kierunkéw pedagogicznych. Polityka oswiatowa jest waznym
watkiem analiz dokonywanych w perspektywie historycznej23. Analiza zrédet
historycznych umozliwia bowiem nie tylko rozpoznanie dorobku minionych
pokolen, ale takze zidentyfikowanie i opisanie wptywu réznych rozwigzan
i ideologii edukacyjnych na wspotczesne praktyki edukacyjne. Jak zauwaza
Bogustaw Sliwerski: ,to w jaki sposob i na bazie jakich zrodet rekonstruujemy
historyczne uwarunkowania biezacej polityki oSwiatowej, [...] pozwala nam
lepiej dostrzec i zrozumie¢ istote i strukture dziatania tej polityki”24, Badania
ukierunkowane na polityke o$wiatowg w perspektywie historycznej maja
zréznicowany charakter. Zdaniem Marisa A. Vinovskisa, niektére z nich ukie-
runkowane sg na rozpoznanie wybranego zjawiska lub zagadnienia w okres$lo-
nej perspektywie czasowej i w wybranym przez badacza kontekscie. Inne ba-
dania moga dotyczy¢ roli panistwa w realizacji celéw i zadan edukacyjnych, inne
natomiast koncentrujg sie na rozwigzaniach regionalnych lub lokalnych. Podej-
mowane sg takze badania monograficzne zwigzane z rozpoznawaniem zatozo-
nych i rzeczywistych funkcji konkretnych placéwek lub rozwigzan edukacyjnych2s,
W polskiej literaturze przedmiotu szczegélne znaczenie maja publikacje, w kto-
rych autorzy analizujg zwigzek pomiedzy wydarzeniami w sferze spoteczno-
politycznej a reformami edukacyjnymi. Zagadnienie to jest interesujgce z kilku
powoddw. Permanentne zmiany, ktére zachodza w polskiej oswiacie od refor-
my z roku 1989, stanowig niezwykle ciekawy przedmiot analiz. Sg to najcze-
$ciej badania z pogranicza badan historycznych i polityki oswiatowej. Reformy
kolejnych reform inspiruja badaczy do rozpoznawania i opisywania dokonuja-
cych sie zmian, ich uwarunkowan, przebiegu i konsekwencji. Niestety, jak zau-
waza M.A. Vinovskis, historyczne studia z zakresu polityki o$wiatowej czytane
sg przede wszystkim przez innych badaczy i naukowcéw zainteresowanych tg
tematyka26. Takze na polskim gruncie mozna odnie$¢ wrazenie, ze recepcja
tych analiz przez osoby majace realny wptyw na podejmowanie decyzji oSwia-
towych jest znikoma. Analizy te przegrywajg z opracowaniami odnoszgcymi sie
do danych ekonomicznych, demograficznych i spotecznych. Wyrazny brak zain-
teresowania studiami historycznymi skutkuje popetnianiem tych samych bte-

23Zobh. J. Gulczynska, Przemiany w szkolnictwie $rednim ogdlnoksztatcagcym w Polsce w latach
1944-1989, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2013; K. Przyszczypkowski, Opozycja politycz-
na w Polsce — wyzwania dla edukacji. Pomiedzy oporem, emancypacja i transformacjg, Wydawnic-
two Naukowe UAM, Edytor, Poznan-Torun 1993; tenze, Edukacja dla demokracji. Strategie zmian
a kompetencje obywatelskie, Edytor, Poznan-Torun 1999; B. Sliwerski, Edukacja (w) polityce...;
tenze, Diagnoza uspotecznienia publicznego...

24 Tenze, Edukacja (w) polityce..., s. 388.

25 M.A. Vinovskis, Historians and Educational Policy Research in the United States, [w:] Hand-
book of Educational Policy Research, red. G. Sykes, B. Schneider, D.N. Plank, Routledge, 2009, s. 21.

26 Tamze, s. 24.
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déw i projektowaniem rozwigzan nieuwzgledniajacych kontekstu tradycji pe-
dagogicznej i dorobku edukacyjnego. Wskazywany przez decydentéw teore-
tyczny i nieaplikacyjny charakter badan realizowanych w perspektywie histo-
rycznej sprzyja takze podwazaniu znaczenia rekomendacji formutowanych na
gruncie tych badan.

Stawomir Sztobryn wskazat trzy etapy (przetomy) w procesie ksztattowa-
nia sie polskiej historiografii pedagogicznej. Pierwszy przetom, czyli ukonsty-
tuowanie sie orientacji antypozytywistycznej, skutkowat badaniami tgczacymi
badania systematyczne z analizami historycznymi. Do tego nurtu nalezg prace
Sergiusza Hessena, Bogdana Nawroczynskiego, Ludwika Chmaja i Kazimierza
Sosnickiego. Drugi przetom, ktéry w opinii cytowanego autora zwigzany byt
z powstaniem pedagogiki ideologicznej o orientacji marksistowskiej, zaowoco-
walt postrzeganiem historii jako uzasadnien dla nowych ustalen ideologicznych.
Szczegblnie interesujacy w perspektywie podjetej w tej publikacji tematyki jest
przetom trzeci. S. Sztobrym pisze, iz ,trzeci przetom (rok 1989) stanowi nega-
cje poprzedniego, ale i jednoczes$nie w jakim$ stopniu zwrot ku pierwszemu
okresowi. Jest on jednoczesnie najbardziej dojrzatym w postrzeganiu wartosci
refleksji historycznej dla pedagogiki”2?. Ta niedojrzato$¢ poprzednich etapéw
wynika stad, iz w historii mysli pedagogicznej poszukiwano uzasadnien dla
zachodzgcych zmian. W pierwszym etapie byto to poszukiwanie uzasadnien dla
ruchu Nowego Wychowania, w etapie drugim - dla pedagogiki uwiktanej
w ideologie marksistowska. Autor wyraznie wskazuje, ze analizy historyczne
po roku 1989 uwzgledniajg postulat pluralizmu w badaniach humanistycznych,
a ich celem jest poszukiwanie argumentéw, a nie jak w poprzednich etapach,
uzasadnien28, Rok 1989 jest wazny takze z innych powodoéw. Stanowi punkt
wyijscia do analiz i rozliczen pedagogiki uwiktanej ideologicznie, a jednoczes$nie
otwiera dyskusje nad mozliwosciami i kierunkami odnowy. Potrzeba radykal-
nej zmiany dotyczyta juz nie tylko instytucji, ale takze sfery mentalnej, kultu-
rowej i intrapsychicznej kazdego obywatela2d. Otwierato to przed badaczami
nowe perspektywy analiz i badan. W kontekscie badan historycznych pojawity
sie prace dotyczace rekonstrukcji zatozenh i praktyk oSwiaty w okresie PRL30,
a jednoczesnie badacze mogli analizowac sposéb implementacji idei demokracji
i postulatu zaangazowania obywatelskiego w rzeczywistos¢ o$wiatowa. Szcze-
gdlnie interesujacym poznawczo watkiem jest przebieg i konsekwencje decen-

27§, Sztobryn, Narracja historyczna w polskiej pedagogice XX wieku, [w:] Narracja — krytyka —
zmiana. Praktyki badawcze we wspotczesnej pedagogice, red. E. Kurantowicz, M. Nowak-Dziemia-
nowicz, Wydawnictwo Naukowe Dolno$laskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP, Wroctaw 2007, s. 46.

28 Tamze.

29 B, Sliwerski, Edukacja (w) polityce..., s. 392.

30 Zob. C. Kupisiewicz, Projekty reform edukacyjnych w Polsce. Gtdwne tezy i wptyw na funkcjo-
nowanie szkolnictwa, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2006.
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tralizacji i uspotecznienia. W pracy Diagnoza uspotecznienia publicznego szkol-
nictwa 11l RP w gorsecie centralizmu3t B. Sliwerski rekonstruuje mechanizmy
sprawowania wladzy polityczno-edukacyjnej w Polsce. Opisujgc decyzje kolej-
nych rzaddéw, podkresla pozornos¢ realizacji ideatu uspotecznienia i demokra-
cji. Zaproponowane przez autora analizy maja charakter juz nie tylko rekonstru-
ujacy, ale takze demaskacyjny.

Istotne z perspektywy podjetych w tej pracy rozwazan sg takze publikacje
ukierunkowane na rozpoznanie wptywu przemian politycznych, a w konse-
kwencji takze spotecznych i ekonomicznych na polski system oswiaty. Bogu-
staw Sliwerski wskazat katalog zmiennych, ktére moga by¢ rozpoznawane
w kontekscie analizy stanowisk partii politycznych w sprawach edukacji. Sa to:

e miejsce szkolnictwa niepublicznego w panstwie,

e sposdb zarzadzania systemem oswiatowym (etatystyczny — samorzadno-
sciowy, centralistyczny — zdecentralizowany),
zakres reform i innowacji edukacyjnych,
finansowe zabezpieczenie kosztow ksztatcenia i wychowania,
wysokos$¢ ptac i zakres autonomii pedagogicznej nauczycieli,
istota i zakres wychowania spoteczno-moralnego oraz religijnego w edu-
kacji publicznej,

o rola szkoty w ksztatceniu i wychowaniu dzieci i miodziezy,

e rola samorzagdow w reformowaniu oswiaty (rady szkét, rady rodzicow,
samorzad uczniowski, rady pedagogiczne; oSwiatowe, uczniowskie i rodzi-
cielskie organizacje pozarzadowe itp.),

e rola i wptyw zwigzkow zawodowych na o$wiate,

e temporalny i strukturalny wymiar ksztatcenia publicznego (rozpoczecie
obowiazku szkolnego, dtugos¢ trwania edukacji, struktura systemu o$wia-
ty, plany ksztatcenia itp.),

e program ksztatcenia ogoélnego i zawodowego (reformy tresci ksztatcenia
i wychowania),

¢ system egzekwowania i zapewniania jakosci ksztatcenia (standardy, egza-
miny zewnetrzne i wewnetrzne, systemy oceniania, selekcji itp.),

e koniecznosci ekonomiczne, problemy gospodarcze kraju, miedzynarodo-
wa polaryzacja polityczna i globalne zmiany w ekonomii, ktére powinny
by¢ rozwigzane z udziatem edukacji,

e kwestie rownosci i nieréwnosci réznego rodzaju (dostep do szkoty, ptec,
religia itp.),

e sposodb motywowania uczniéw do uczenia sie (dyrektywny, nakazowy,
autorytarny — niedyrektywny, wspomagajacy, oparty na autorytecie oso-
by) itp.32

31 7ob. B. Sliwerski, Diagnoza uspotecznienia publicznego...
32 B, Sliwerski, Problemy wspétczesnej edukacii..., s. 17—18.
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Ten rozbudowany katalog umozliwia nie tylko projektowanie analiz po-
rownawczych pomiedzy ofertami poszczeg6lnych partii politycznych, ale sta-
nowi takze punkt wyjscia do analizy zatozonych i rzeczywistych reform w ob-
szarze o$wiaty. W tej perspektywie prace badaczy dokonujacych rekonstrukcji
ideologii politycznych, zmian w obszarze prawa oswiatowego, zmian w organi-
zacji systemu ksztatcenia i weryfikacji jego efektywnosci sg propozycja pogte-
bionej analizy weryfikujacej ideologiczne zatozenia w kontekscie rzeczywistych
efektéw i skutkéws33, Ta cecha badann moze by¢ jednocze$nie przyczyna, dla
ktorej sa one czytane gtownie przez teoretykdw. Politycy oSwiatowi czesto nie
chcg pamietac sktadanych obietnic, a nowe rzady chcg wyraznie zademonstro-
waé innowacyjny charakter proponowanych przez siebie rozwigzan i czynia to
najczesciej poprzez kreslenie wyraZznej opozycji do rozwigzan promowanych
przez poprzednikéw.

Badania dotyczace przebiegu i konsekwencji decentralizacji i deregulacji
osSwiaty sg interesujace takze w perspektywie poréwnawczej. Peter Karstanje,
wychodzac z zatozenia, ze proces decentralizacji polega przede wszystkim na
przesunieciu osrodkéw podejmowania decyzji na nizsze poziomy — z poziomu
centralnego na poziom spotecznosci lokalnych, dokonat analizy przebiegu tego
procesu na podstawie reform wprowadzanych w wybranych krajach Europy
Centralnej i Wschodniej po roku 1989. Za kluczowe wskazniki ilustrujace prze-
bieg tego procesu, a jednoczesnie lokujace polityke oswiatowa danego kraju na
kontinuum centralizacja — decentralizacja, przyjat skrécenie dystansu miedzy
rzadem a instytucjami odpowiedzialnymi za wdrozenie polityki (szkotami) oraz
przeniesienie ryzyka finansowania placéwek edukacyjnych na nizszy, lokalny
poziom. Zauwazyt jednoczesnie, ze decentralizacja nie musi oznacza¢ zwiek-
szenia autonomii poszczegélnych szkét. Czasem dyktat rzadu zmienia sie na
dyktat samorzadu terytorialnego34. Wieksze znaczenie dla budowania autono-
mii szkét ma — w opinii autora — deregulacja. Potrzeba deregulacji wynika
z zatozenia, iz wkadze na poziomie centralnym nie majg mozliwosci uwzgled-
niania specyfiki sytuacji poszczegélnych szkét. Z tego powodu postuluje sie
przekazanie wladzy, i zarazem odpowiedzialnosci, na nizsze — lokalne lub na-
wet instytucjonalne — poziomy zarzadzania. Autor zauwaza, ze w krajach Euro-
py Zachodniej postulaty te sg przyjmowane bez zastrzezen i na r6znym pozio-
mie realizowane w praktyce edukacyjnej. W krajach postkomunistycznych

33 Zob. I. Nowosad, Mozliwosci i ograniczenia oddziatywania polityki oSwiatowej na jakos¢ pra-
cy szkoty, [w:] Jakos¢ zycia i jakos¢ szkoty. Wprowadzenie w zagadnienia jakosci i efektywnosci
pracy szkoty, red. I. Nowosad, . Mortag, J. Ondrakova, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielono-
gorskiego, Zielona Gora, s. 121 i nast.

34 P, Karstanje, Decentralisation and Deregulation in Europe: Towards a Conceptual Frame-
work, [w:] Educational management. Redefining theory, policy and practice, red. T. Bush, L. Bell,
R. Bolam, R. Glatter, P. Ribbins, Paul Chapman Publishing 1999, s. 29.
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takze przyjeto zatozenia o potrzebie decentralizacji i deregulacji, jednak z po-
wodu uwarunkowan historycznych proces ich urzeczywistniania nie przebiega
w spos6b dynamiczny i napotyka opdr zaréwno instytucjonalny, jak i mental-
ny3s, Autor, wychodzac od analizy cech systemow edukacyjnych typowych dla
krajow komunistycznych, poprzez wskazanie kluczowych kierunkéw reform,
zaproponowat model analizowania systemu edukacji w kontekscie zakresu jej
autonomii. Przedstawit wskaZniki opisujace zakres decentralizacji i deregulacji
ze szczegblnym uwzglednieniem takich obszaréw zarzadzania szkotami, jak:
program nauczania, kadra, organizacja, zarzadzanie finansami i zasobami ma-
terialnymi oraz budowanie relacji z otoczeniem36. Jest to ciekawa koncepcja
analityczna. Jej zaletg jest to, ze umozliwia analize poszczeg6lnych pozycji poli-
tyk oswiatowych na kontinuum miedzy politykami silnie scentralizowanymi
a tymi, ktére sg postrzegane jako zdecentralizowane.

Perspektywa temporalna w badaniach z zakresu polityki oSwiatowej ma
wiele zalet. Trzy z nich uwazam za szczegolnie istotne. Pierwsza dotyczy dobo-
ru analizowanych zrédet. Badania te oparte sg na analizie dokumentéw oraz
zrédet publicystycznych. Dokumenty te stanowig wartosciowy materiat ukazu-
jacy rzeczywiste dziatania i odnoszg sie do informacji potwierdzonych danymi
empirycznymi. Jest to sytuacja, ktéra umozliwia konfrontacje faktéw z zatoze-
niami. W spoteczenstwie obywatelskim i w edukacji samorzadowej taki mate-
rial powinien by¢ postrzegany jako szczeg6lnie wartosciowy. Pojawia sie tu
jednak problem zwigzany z dystrybucjg i upowszechnianiem tych danych oraz
kompetencjami zwigzanymi z mozliwoscig interpretacji i wykorzystania tych
informacji. Druga zaleta badan historycznych to ich dekonstrukcyjny i dema-
skacyjny charakter. Szczeg6lnie w obszarze polityki oSwiatowej istnieje wyso-
kie ryzyko populistycznych ideologii i rozwigzan ukierunkowanych na dorazne
korzysci (czesciej polityczne niz edukacyjne). Zaréwno badania monograficzne
poszczegllnych rozwigzan instytucjonalnych, jak i analiza ideologii edukacyj-
nych, na gruncie ktérych proponowano rozwigzania w zakresie zmian organi-
zacyjnych i programowych w polskiej oswiacie, daje podstawy do rozpoznania
rzeczywistych motywdw podejmowanych decyzji, jak i — co wydaje sie szcze-
gdlnie istotne — wymiernych i ujawnionych po czasie ich efektéw. Trzecia zaleta
to mozliwos$é wykorzystania badarn monograficznych w zakresie historii idei
oswiatowych do budowania przestrzeni do aktualnego dialogu w obszarze
oswiaty i edukacji. Analiza dotychczasowych rozwigzan oraz zatozeh teore-
tycznych, a takze ideologicznych stwarza bezpieczng przestrzen do budowania
dialogu na temat aktualnej sytuacji i biezacych rozwigzan. Namyst nad wspét-
czesng recepcjg mysli pedagogow i ich klasycznych juz pism pozwala uchwycic¢

35 Tamze, s. 30.
36 Tamze, s. 37.
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nie tylko aktualne watki z ich dorobku, ale takze przeanalizowa¢ wplyw prze-
mian politycznych, spotecznych i gospodarczych na sposéb postrzegania roli
odwiaty i edukacji w realizacji innych celéw spotecznych i politycznych. Takie
analizy dokonywane sg z powodzeniem na gruncie edukacji dorostych, gdzie
rozpoznaje sie mozliwosci adaptacji rozwigzan proponowanych np. przez
Mikotaja Fryderyka Seweryna Gruntviga lub Hansa Christiana Kofoeda do
wyzwan wspoétczesnych zadan w obszarze ksztalcenia ustawicznego. Takze
w badaniach nad polityka o$wiatowa wraca sie do propozycji teoretykdw
systemu o$wiatowego. Mozna zauwazy¢, ze analizy nie dotyczg juz wytgcznie
konsekwencji reformy z roku 1998, ale pojawiajg sie takze prace nawigzujgce
do mysli i propozycji pedagogdw tworzacych zatozenia edukacji samorzadowej
i obywatelskiej37.

1.1.2. Perspektywa ekonomiczna

Wspotczesnie jest to dominujgca perspektywa analizowania proceséw i in-
stytucji oSwiatowych. Trudno jest przeszacowac znaczenie danych ekonomicz-
nych w procesie podejmowania decyzji edukacyjnych. Na te dane powotujg sie
politycy oswiatowi na wszystkich poziomach podejmowania decyzji3s. Inten-
cjonalnie uzytam tu sformutowania politycy o$wiatowi. Warto odnotowac, iz
coraz czesciej decyzje dotyczace instytucji i procesow edukacyjnych podejmo-
wane sg przez osoby niemajace przygotowania i doswiadczenia pedagogiczne-
go. Ekspertami, na ktorych powotujg sie kolejni reformatorzy, sg czesto eko-
nomisci, demografowie, specjalisci z zakresu zarzadzania i audytéw. W celu
racjonalizacji sieci placowek oswiatowych oraz struktury zatrudnienia, admini-
stratorzy i przedstawiciele wkadz samorzadowych powotujg sie przede wszyst-
kim na wymierne dane finansowe i statystyczne3®. Istnieje tu ryzyko, iz racjona-
lizacja bedzie coraz czesciej oznaczaé redukcje.

37 Zob. B. Sliwerski, Demokratyzacja, uspotecznienie i samorzadno$é w oéwiacie publicznej 11l RP,
[w:] Edukacja — Uniwersytet — Oswiata dorostych. Studia z pedagogiki ofiarowane Profesorowi Ka-
zimierzowi Przyszczypkowskiemu, red. W. Ambrozik, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2014.

38 Na poziomie makropolityki mozna odwota¢ sie¢ na przyktad do badar dotyczacych zrodet
i kierunkéw finansowania o$wiaty, zob. Prywatne i publiczne wydatki na o$wiate, red. A. Kopanska,
U. Sztanderska, IBE, Warszawa 2015 oraz inne raporty opisujgce wyniki badania ekonomicznych
uwarunkowan celéw i kierunkéw alokacji naktadéw na edukacje realizowanych przez podmioty
publiczne i prywatne w Polsce (BECKER), dotyczace poszczegdlnych powiatéw: gizyckiego, gto-
gowskiego, pruszkowskiego, sepolenskiego, sokdlskiego oraz miast na prawach powiatu: Pozna-
nia, Tarnobrzega oraz Swinoujécia. Raporty z tych badari dostepne sg na stronie Instytutu Badan
Edukacyjnych, zob.: http://eduentuzjasci.pl/publikacje-ee-lista/2-uncategorised/860-lista-publikacji-
w-projekcie-entuzjasci-edukacji.html [dostep: 14.01.2016].

39 Warto w tym miejscu odwotac sie do sposobu projektowania lokalnych polityk oswiato-
wych. Gidwnym punktem odniesienia i przedmiotem diagnoz, na ktoérych oparte sg zatozenia
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Perspektywa ekonomiczna jest istotnym punktem odniesienia do badan do-
tyczacych polityki oSwiatowej. Analizy socjoekonomiczne dajg podstawy do
formutowania wnioskoéw dotyczgcych zasad finansowania i zarzadzania szkol-
nictwem na poziomie kraju, samorzaddw lokalnych czy poszczegdlnych szkét.
Na podstawie tych danych opracowywane sg postulaty i podejmowane decyzje
dotyczace sieci szkot, stanu zatrudnienia i zarzagdzania dostepnymi zasobami4o,
Stabg strong tych analiz jest jednak brak wystarczajagco mocnego uwzglednienia
kontekstu spoteczno-kulturowego. Dla pedagogéw, zaréwno teoretykdw, jak
i praktykéw, oznaczaé to moze potrzebe mocniejszej wspotpracy z ekspertami
z zakresu mikro- i makroekonomii, a takze wzbogacenie wiasnego warsztatu
badawczego o metody i techniki stosowane w badaniach dotyczacych analiz
uwarunkowan ekonomicznych. Przyjmujac, ze edukacja jest dobrem wspol-
nym41, analizy dotyczace zasad jej dystrybuowania sg istotne nie tylko w wy-
miarze ekonomicznym, ale takze spotecznym i kulturowym. Stad wzmocnienie
interdyscyplinarnego charakteru badan z obszaru polityki oSwiatowej jest po-
stulatem w petni uzasadnionym.

Martin Carnoy zauwaza, ze ekonomisci poprzez wskazywanie na ekono-
miczny wymiar edukacji sytuujg jg w centrum analiz dotyczacych rozwoju
i wzrostu dobrobytu42, Powigzania edukacji z ekonomia dokonujg na dwa spo-
soby. Pierwszy dotyczy wzmachiania myslenia o edukacji w kategoriach aloka-
cji i zarzadzania zasobami, tak aby osiaga¢ okre$lone efekty (outputs). Ekono-
misci twierdza, iz sg w stanie tak zarzadza¢ zasobami (inputs) oraz czynnikami
wplywajacymi na efektywnos$¢ pracy nauczycieli i efektywnos$¢ uczenia sie
uczniow, aby modelowa¢ wiele zagadnien zwigzanych ze wzmacnianiem pracy
szkot. Twierdzg takze, ze potrafig te procesy ocenia¢ empirycznie. Drugi sposob
wigzania edukacji z ekonomia polega — zdaniem M. Carnoya — na promowaniu
przez ekonomistow nowych i coraz bardziej zaawansowanych technik staty-
stycznych do ilosciowej analizy proceséw edukacyjnych, stanowigcych przed-
miot zainteresowania polityki oSwiatowej43. Podejécie to ma zastosowanie
w procedurach projektowania i realizowania réznego rodzaju raportow, w kto-
rych kluczowym punktem analizy jest relacja pomiedzy zasobami a efektami
oraz miedzy kosztami a zyskami. Na ten aspekt powigzania edukacji z danymi

polityk, sg dane demograficzne, finansowe oraz analiza relacji miedzy zapotrzebowaniem a ofertg
ustug edukacyjnych. Zob. Polityka o$wiatowa dla Poznania. Zatozenia, diagnoza i kierunki zmian,
Urzad Miasta Poznania, Poznan 2006; Finansowanie oswiaty, red. M. Herbst, Biblioteczka O$wiaty
Samorzadowej 3, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2012.

40 B, Sliwerski, Edukacja (w) polityce... s. 88.

41 Tamze, s. 101.

42 M. Carnoy, Policy Research in Education. The Economic View, [w:] Handbook of Educational
Policy Research, red. G. Sykes, B. Schneider, D.N. Plank, Routledge, 2009, s. 27.

43 Tamze.
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empirycznymi i wskaznikami na gruncie polskiej polityki oswiatowej wskazaty
Joanna M. Michalak i Matgorzata Marciniak. Autorki, analizujac wybrane mode-
le pracy z danymi w kontekscie pracy szkoty oraz odwotujac sie do modeli wy-
korzystywanych w szkotach amerykarnskich, zaproponowaty rozwiazania, ktére
wzmacniajg badawcze postawy nauczycieli i ukierunkowane sg na rozwéj szko-
ty44. O ile mozna przyjaé, ze osoby odpowiednio przygotowane do projektowa-
nia, realizacji, analizy i interpretacji danych na gruncie badan edukacyjnych
beda chciaty i potrafity wykorzystywa¢ je do namystu nad mozliwosciami
wspierania rozwoju poszczegllnych szkét, o tyle mozna takze zatozy¢, ze
te same narzedzia i dane moga by¢ wykorzystywane do analiz uwzgledniaja-
cych jedynie kontekst statystyczny i ekonomiczny, przy jednoczesnym pomija-
niu specyficznych, jednostkowych uwarunkowan srodowiskowego funkcjono-
wania poszczeg6lnych placéwek. Odwotujac sie do propozycji Alana Reida,
cytowane autorki wskazaty takze katalog umiejetnosci warunkujacych proces
efektywnego poznawania szkolnej rzeczywistosci. Sa to: wyjasnianie znaczen
badanych zdarzen, identyfikacja problemoéw i dylematéw, stawianie pytan
i zbieranie danych, analizowanie i interpretowanie danych, odnajdywanie odnie-
sien w literaturze fachowej, wyprowadzanie teorii na podstawie analizy danych
ilosciowych i jakosciowych, rozwijanie i wprowadzanie strategii podnoszenia
wynikéw nauczania oraz oceniania zakresu, w jakim wprowadzone dziatania
przyczynity sie do poprawy nauczania%s. Te umiejetnosci mozna przyjac¢ za
czynniki sprzyjajace pogtebieniu badan edukacyjnych. Jesli analiza danych be-
dzie oparta wylgcznie na wskaznikach liczbowych poddanych statystycznym
korelacjom, moze to prowadzi¢ do nieuzasadnionych uproszczen. Oddawanie
coraz wiekszego pola w badaniach nad systemem os$wiatowym i procesami
edukacyjnymi ekspertom od audytéw, sprawozdan i raportdw moze sprzyjac¢
utrwalaniu sie ekonomicznego paradygmatu przy analizie zjawisk natury spo-
tecznej i pedagogicznej. Mozna zatozy¢, iz brak pogtebionej interpretacji i od-
niesien prezentowanych danych bedzie coraz czesciej stabg strong raportow
opracowywanych na zlecenie wkadz centralnych lub samorzgdowych. W sytua-
cji, kiedy te opracowania beda gtéwnag przestanka do projektowania zmian
i podejmowania decyzji, istnieje ryzyko ksztattowania polityki oswiatowej
z uwzglednieniem tylko czeSciowej diagnozy i analizy rozpoznawanych zagad-
nien lub probleméw.

U podstaw ekonomicznego podejscia do analizy proceséw edukacyjnych le-
zy teoria kapitatu ludzkiego. W tej perspektywie edukacji przypisuje sie klu-

44 ) M. Michalak, M. Marciniak, Ewaluacja a rozwo6j nauczyciela i szkoty w kontekscie pracy
z danymi, [w:] Ewaluacja a jakos$¢ edukacji. Koncepcje — doswiadczenia — kierunki praktycznych
rozwigzan, red. G. Michalski, Wydawnictwo Uniwersytetu tddzkiego, £6dz 2011, s. 64.

45 Tamze, s. 73.
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czowe znaczenie dla rozwoju spoteczenstwa, wzrostu dobrobytu, przeciwdzia-
tania niepowodzeniom na rynku pracy i procesom spotecznej ekskluzji. Wy-
ksztatcenie coraz czesciej i powszechniej postrzegane jest jako inwestycja
w kategoriach indywidualnych i spotecznych. Wzrasta znaczenie instrumental-
nej wartosci wiedzy i dyplomu. Poziom i jako$¢ wyksztatcenia stanowig istotny
czynnik warunkujacy szanse zyciowe oraz miejsce w strukturze spotecznej.
Takze w perspektywie polityki spotecznej i gospodarczej edukacje postrzega
sie jako forme inwestowania w kapitat ludzki, ktéry uwazany jest za zasadniczy
czynnik decydujacy o wzroscie gospodarki i o jej konkurencyjnej przewadze4s.
Mimo ze w teorii kapitatu spotecznego podkresla sie znaczenie indywidualnych
zachowan i decyzji w procesie projektowania whasnego sukcesu (edukacyjnego,
zawodowego, spotecznego), to w sytuacji, kiedy wiekszos¢ ofert edukacyjnych
jest generowana przez panstwo, inwestowanie w kapitat ludzki ma niezwykle
znaczenie w wymiarze nie tylko indywidualnym, ale takze spotecznym4’. Od-
niesienie tej koncepcji do edukacji przebiega — wedtug M. Carnoya — na dwéch
ptaszczyznach. Pierwsza dotyczy wptywu edukacji na indywidualny sukces
jednostki. Sukces ten jest analizowany przede wszystkim w aspekcie ekono-
micznym, zawodowym i spotecznym. Druga perspektywa opisuje relacje miedzy
edukacja a rozwojem ekonomicznym w szerszym kontekscie, czyli budowania
kapitatu spotecznego i ekonomicznego parstwa, grup spotecznych, spoteczno-
ci lokalnych. O ile ta pierwsza perspektywa moze by¢ dyskutowana w kontek-
Scie szans i zagrozen w perspektywie indywidualnej48, o tyle dla projektowania
polityki oswiatowej wazna jest perspektywa druga. To w tym konteksScie naj-
czesciej formutowane sg odpowiedzi na pytania, czy i na ile warto inwestowac
w edukacje oraz jakie obszary, tematy, dziedziny, procesy edukacyjne maja
priorytetowe znaczenie i podlegajg finansowaniu w pierwszej kolejnosci.
Analizujac relacje pomiedzy edukacjg — jej dtugoscia, jakoscig i prestizem
ukonczonych szkot i uczelni, trudno jest znalez¢ dane potwierdzajgce kierunek
i site zaleznosci. Trudno jest tez definitywnie oszacowaé, czy edukacja wspo-
maga sukces na rynku pracy, czy sukces edukacyjny osiggany jest dzieki
cechom, ktére i tak umozliwityby sukces na rynku pracy. Jakkolwiek general-
nie osoby z wyzszym wyksztatceniem statystycznie osiggajg wyzsze zarobki
i w mniejszym stopniu dotyczy ich problem bezrobocia, a takze krécej trwa
u nich proces poszukiwania pracy, to jednak trudno jest jednoznacznie ocenic,
czy to wiasnie poziom i jako$¢ wyksztatcenia determinuja ich pozycje na rynku

46 |. Biatecki, dz. cyt., s. 293.

47 M. Carnoy, dz. cyt,, s. 27.

48 Zob. E. Solarczyk-Ambrozik, Ksztatcenie ustawiczne w perspektywie globalnej i lokalnej. Mie-
dzy wymogami rynku pracy a indywidualnymi strategiami edukacyjnymi, Wydawnictwo Naukowe
UAM, Poznan 2004, s. 217 i nast.
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pracy i miejsce w strukturze spotecznej, czy sa to raczej uwarunkowania indy-
widualne lub zasoby spoteczne sprzyjajace efektywnemu funkcjonowaniu na
rynku pracy4®. Przyktadem niejednoznacznosci tej relacji jest problem bezro-
bocia wsrdod absolwentow uczelni wyzszych oraz problem ze znalezieniem
zatrudnienia przez osoby okre$lane jako over qualificated. Dane statystyczne
moga uzasadniaé¢ rézne hipotezy, jednak na gruncie proceséw edukacyjnych
i spotecznych mozna moéwic raczej o pewnych przestankach, uwarunkowaniach
i zmiennych. Jednak sita zaleznosci jest warunkowana wieloczynnikowo. Warto
zatem uruchamia¢ tu myslenie heurystyczne, a nie — jak czesto sie proponuje
w raportach oswiatowych — myslenie wylgcznie algorytmiczne.

Badania podejmowane w zakresie wykrycia relacji pomiedzy edukacjg
a wzrostem ekonomicznym to bardzo atrakcyjna aktualnie dziedzina badan
pedagogicznych. Realizowane sg one zar6wno w perspektywie makro-, mezo-,
jak i mikroekonomicznej. Dla polityki o$wiatowej kluczowe znaczenie ma po-
dejscie makroekonomiczne. W tym ujeciu rozpoznaje sie korelacje pomiedzy
edukacjg a inwestowaniem w zasoby ludzkie. W kontekscie przemian cywiliza-
cyjnych i gospodarczych perspektywe te rozszerzono. Globalizacja w prze-
strzeni spotecznej i ekonomicznej oraz zmiana charakteru produkcji i $wiad-
czenia ustug sprawity, iz relacje miedzy edukacjg a ekonomig postrzega sie
takze w kontekscie wzmacniania mozliwosci wykorzystywania szans wynikaja-
cych z przeobrazen przede wszystkim w sferze nowoczesnych technologii. Ewa
Solarczyk-Ambrozik zauwaza, ze ,wraz ze zmianami spotecznymi edukacja
staje sie komponentem w miedzynarodowej konkurencji ekonomicznejso.
W gospodarce opartej na wiedzy edukacja stanowi konieczny warunek nie tyl-
ko do rozwoiju, ale takze do przeciwdziatania marginalizacji spotecznej i gospo-
darczej jednostek i catych spoteczenstw. Powigzanie edukacji z globalizacjg
i rewolucja technologicznag, a przez to z gospodarka i rynkiem pracy odbywa sie
na dwoch plaszczyznach. Pierwsza dotyczy roli edukacji w zakresie budowania
rynku i generowania nowych zyskéw. Druga ptaszczyzna dotyczy rozwijania
kompetencji pracownikéw, ktére wzmacniaja ich zdolno$¢ do produktywnosci
i efektywnos$ci w zakresie wykorzystywania dostepnych zasobéw. Pierwsza
perspektywa ukierunkowana jest na ksztattowanie rynku i kultury pracy, druga
na przygotowanie kadry efektywnie pracujacej w nowych warunkach. Perspek-
tywy te sg komplementarne i warunkuja siebie wzajemnie, tym bardziej iz jed-
ng z kluczowych kompetencji koniecznych na ,nowym rynku pracy” jest inno-
wacyjnos¢. Tak silne zakotwiczenie edukacji w kategoriach rynku pracy niesie,

49 M. Carnoy, dz. cyt., s. 27.

50 E, Solarczyk-Ambrozik, Oswiata dorostych w zmieniajacej sie rzeczywistosci — miedzy nowo-
czesnoscig a postmodernizmem, [w:] Edukacja — Uniwersytet — O$wiata dorostych. Studia z pedago-
giki ofiarowane Profesorowi Kazimierzowi Przyszczypkowskiemu, red. W. Ambrozik, Wydawnictwo
Naukowe UAM, Poznan 2014, s. 267.
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jak zauwaza Kazimierz Przyszczypkowski, ryzyko, ze rynek bedzie postrzegany
jako kategoria uniwersalizujgcast. Ta neoliberalna perspektywa oceny wartosci
edukacji sprawia, iz coraz mocniej jest ona analizowana w kontekscie jej prag-
matycznych i instrumentalnych aspektdéw. Wartosci autoteliczne zwigzane
z podejmowaniem aktywnosci edukacyjnej sg w tych analizach pomijane lub
deprecjonowane.

Perspektywa neoliberalna jest wyraznie obecna w dyskursie edukacyjnym.
Zagadnienie ekonomizowania edukacji postrzegane jest juz nie tylko jako jedna
z dominujacych narracji, ale takze jako ideologia zmieniajgca etos wspotczesnej
szkoty52. Jak zauwaza Bogustaw Sliwerski, ,neoliberalizm nie jest ideologia, ale
zbiorem praktyk czesto wewnetrznie sprzecznych, ktore majg stuzy¢ realizacji
interesow politycznych wiadzy zainteresowanej komercjalizacjg edukacji”ss3.
Analizy Eugenii Potulickiej i Joanny Rutkowiak54 demaskujg negatywny wptyw
idei korporacjonizmu w edukacji. Skutki budowania polityki edukacyjnej
w oparciu o zatozenia neoliberalizmu dotyczg bezposrednio nie tylko sfery
ekonomicznej, ale majg takze odzwierciedlenie w promowanych wartosciach
i preferowanych zachowaniach. Dla polityki oSwiatowej akcentowanie takich
kategorii, jak wolny rynek i produktywno$¢ powoduje konsekwencje na wielu
poziomach. Nie dotyczg one tylko sfery ekonomicznej, ale takze aksjologicznej,
teleologicznej oraz propozycji programowych metodycznych i organizacyjnych.
Wzmacnianie znaczenia wiedzy instrumentalnej, akcentowanie celéw eduka-
cyjnych powigzanych z alokacjg absolwentéw na rynku pracy niesie ryzyko
deprecjonowania znaczenia wartosci obywatelskich i wspdlnotowych. Zmienia
takze pozycje i role nauczycielass. Zjawiska te zmuszajg do wiekszej uwagi
w okres$laniu czynnikdéw ekonomicznych ksztattujgcych polityki edukacyjne.
Postrzeganie ich wylgcznie w kategoriach finansowania i organizacji ustug
edukacyjnych jest ryzykownym uproszczeniem. Czynniki ekonomiczne, szcze-
gélnie w kontekscie ideologii neoliberalnej, modelujg sposéb myslenia o celach
i wartosciach. Brak pogtebionej refleksji w tym obszarze oraz nieuwzglednianie
obywatelskiego i spotecznego wymiaru edukacji moze prowadzi¢ do intensyfi-
kacji antyedukacyjnych konsekwencji promowanych rozwigzanse.

51 K. Przyszczypkowski, Politycznos¢ (w) edukacii..., s. 39.

52D.A. Michatowska, Neoliberalizm i jego (nie)etyczne implikacje edukacyjne, Wydawnictwo
Naukowe UAM, Poznan 2013, s. 18.

53 B, Sliwerski, Edukacja (w) polityce..., s. 458.

54 Zob. E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiktania edukacji, Impuls, Krakéw 2010;
E. Potulicka, Neoliberalne reformy edukacji w Stanach Zjednoczonych. Od Ronalda Reagana do
Baracka Obamy, Impuls, Krakéw 2014.

55 Zob. S. Futyma, Wolnego rynku implikacje dla edukacji, Wydawnictwo ,Edytor”, To-
run-Poznan 2002, s. 139.

56 Zoh. D.A. Michatowska, dz. cyt, s. 114 i nast.
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Mozna przyja¢ zatozenie, ze perspektywa ekonomiczna w badaniach nad
edukacjg bedzie zyskiwaé na znaczeniu. Za tg hipoteza moga Swiadczy¢ przede
wszystkim takie zjawiska, jak wzrost znaczenia raportow i badan poréwnaw-
czych w zakresie efektéw ksztatcenia oraz silna algorytmizacja kryteriow za-
rzadzania zasobami. Algorytmizacja dotyczy juz nie tylko zasad zarzadzania
zasobami finansowymi, ale takze zarzadzania struktura zatrudnienia w oswia-
cie i organizacjg sieci placowek edukacyjnych. Wyzwaniem bedzie tu dobdr
rzetelnych technik i narzedzi badawczych oraz opracowywanie danych w taki
sposob, aby byly uzyteczne w procesie projektowania zmian o$wiatowych.
Pozornie jest to zatozenie oczywiste, jednak warto odnotowac, ze same analizy
statystyczne mogg znieksztatca¢ analizowang rzeczywistos¢. Przestrzen proce-
sow edukacyjnych, Srodowisko instytucji o$wiatowych, mnogo$¢ proceséw
spotecznych i czynnikdéw je warunkujgcych nie zawsze dajg sie uchwycié
w kategoriach zaleznosci statystycznych. Perspektywa ekonomiczna jest w tych
analizach bardzo istotna, ale nie powinna by¢ ujeciem dominujacym lub - jak
pokazuje czasem praktyka edukacyjna — jedynym. Dla badaczy polityki oswia-
towej oznaczac to moze potrzebe wspotpracy ze specjalistami z zakresu mikro-
i makroekonomii lub konieczno$¢ korzystania w wigkszym zakresie z analiz
socjoekonomicznych.

1.1.3. Perspektywa polityczna

Perspektywa polityczna to kolejny z wybranych kierunkow analizy polityki
oswiatowej. O ile perspektywa ekonomiczna koncentruje sie na analizie relacji
miedzy zasobami i dziataniami a osiaganymi rezultatami, a dane z tych badan
maja znaczenie w procesie reformowania i reorganizacji systemu oswiatowego,
o tyle w perspektywie politycznej formutowane sg priorytety, ktére warunkuja
trendy badan edukacyjnych i — co w obszarze polityki oSwiatowej jest niezwy-
kle istotne — obszary i kierunki finansowania. Perspektywa polityczna jest
przydatna takze do rozpoznawania czynnikow sprzyjajacych zmianie o$wiato-
wej lub tych, ktére ukierunkowane sg na zachowanie o$wiatowego status quo.

Relacja pomiedzy polityka a edukacja jest ztozona i dynamiczna. Moze by¢
ona analizowana w kontekscie wzajemnosci. Z jednej strony to polityka ksztat-
tuje edukacje, a z drugiej edukacja przygotowuje do podijecia rol i zadan zwia-
zanych z odpowiedzialnoscig za funkcjonowanie panstwa oraz odpowiedzial-
nego podejmowania rél w spoteczenstwie obywatelskims7. Wptyw polityki na
edukacje moze by¢ bezposredni lub posredni. Bezposredni odnosi sie do decy-

57 Z. Melosik, Wychowanie obywatelskie i nowoczesno$¢, ponowoczesnos¢ (préba konfrontacji),
[w:] Wychowanie obywatelskie. Studium teoretyczne, poréwnawcze i empiryczne, red. Z. Melosik,
K. Przyszczypkowski, Edytor, Poznan—Torun 1998.
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zji podejmowanych na réznych szczeblach administrowania o$wiata. Decyzje te
najczesciej dotyczg zasad finansowania o$wiaty oraz ksztattowania podstaw
programowych. Nie mnigj istotny, cho¢ mniej czytelny, jest wptyw posredni,
ktory widoczny jest na poziomie ideologii i postrzegania roli edukacji w proce-
sie ksztattowania spoteczenstwa obywatelskiego, promowania ideologicznie
uzasadnianych systemdw wartosci oraz wskazywania uzytecznych paradygma-
téw do interpretowania i uzasadniania zjawisk i proceséw edukacyjnychss.

Lorraine M. McDonnell wskazuje, iz wspotczesnie badacze relacji pomiedzy
polityka a edukacja koncentruja sie przede wszystkim na takich zagadnieniach,
jak zatozenia i przestanki do podejmowania decyzji politycznych w obszarze
edukacji, dziatania aktoréw sceny politycznej w zakresie realizacji intereséw
swoich lub grupy, ktérg reprezentujg, oraz na kryteriach oceny i ewaluacji
alternatywnych opcji rozwigzan problemoéw zwiazanych z szeroko rozumiang
edukacjg®®. Tak szeroki zakres watkow badawczych daje mozliwos¢ wielu Scie-
zek interpretacyjnych proceséw zachodzgcych w osSwiacie. Na ten aspekt wska-
zat takze Tadeusz Lewowicki, piszac, iz:

oswiata zawsze w jakiej$ mierze jest czescig ogdlnego tadu spotecznego, i tad 6w
odzwierciedla, ale rowniez wspéttworzy czy utrwala. Zmiany filozofii zycia spo-
tecznego w naszym Kraju, poszukiwanie strategii przemian i namyst nad prawdo-
podobnymi i pozgdanymi konsekwencjami zachodzacych i zamierzonych przeobra-
zen skianiajg do podjecia rozwazan takze o edukacji, miedzy innymi o jej miejscu
i funkcjach w formujacym sie tadzie spotecznym, podstawowych doktrynach i wi-
zjach przeksztatcen, najwazniejszych celach, ogélnych modelach funkcjonowania®.

Warto jednak pamietaé, ze szczegolnie w obszarze analizy przestanek ideo-
logicznych istnieje kwestia indywidualnych preferencji politycznych badacza.

Takze Kazimierz Przyszczypkowski zwraca uwage na relacje miedzy polity-
kg a edukacja. Relacje te ukazuje jako zaleznosci i uwiktania. Autor proponuje
rozroznienie w postrzeganiu politycznosci w edukacji i politycznosci edukacjiét,
Dla podjetej w tej pracy tematyki jest to rozréznienie bardzo istotne. W pierw-
szym ujeciu edukacja jest polityczna i poza kontekstem politycznym nie istnie-

58 W kontekscie polskiej polityki oswiatowej warto odwotywa¢ sie do analiz podejmowanych
w tym obszarze przez Z. Kwiecinskiego, K. Przyszczypkowskiego oraz B. Sliwerskiego. Zob.
K. Przyszczypkowski, Politycznoéé (w) edukacji..., B. Sliwerski, Edukacja (w) polityce..., Z. Kwiecif-
ski, Miedzy patosem a dekadencja. Studia i szkice socjopedagogiczne, Wydawnictwo Naukowe
Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP, Wroctaw 2007.

59 L.M. McDonnell, A Political Science Perspective on Educational Policy Analysis, [w:] Handbook
of Educational Policy Research, red. G. Sykes, B. Schneider, D.N. Plank, Routledge 2009, s. 57.

60 T, Lewowicki, Przemiany oéwiaty. Szkice o ideach i praktyce edukacyjnej, Wydawnictwo Zak,
Warszawa 1997, s. 13.

61 K. Przyszczypkowski, Politycznos¢ (w) edukacii..., s. 37.
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je. Mozna z tego wnioskowac, ze w tej perspektywie analiza proceséw, zjawisk
i instytucji edukacyjnych moze (powinna) byé rozpoznawana w szerszych ra-
mach procesow, interes6w i ideologii politycznych. Polityczno$¢ w edukacji
wskazuje natomiast na to, iz poza politycznoscia sg takze w edukacji inne, ,nie-
polityczne” obszary. Te dwa ujecia wyrazaja sie, w opinii autora, w dwadch per-
spektywach. Pierwszg z nich jest perspektywa ideologii edukacyjnych, druga
— perspektywa praktyki edukacyjnej, czyli szkoty. Perspektywy te sg ze soba
Scisle powigzane. Autor zauwaza takze, ze ,powigzanie edukacji z polityka, to
zwigzek z preferowanym typem fadu spotecznego, tadu, w ktérym edukacja
spetnia swoistg kontrole spoteczng, a szkota staje sie jego instytucjonalng ema-
nacjg’¢2, Mirostaw Szymanski zauwaza, ze przyjecie rozrdznienia pomiedzy
politycznoscia edukacji i politycznoscig w edukacji prowadzi do istotnych im-
plikacji. Pierwsza z nich to zalozenie, ze nie jest mozliwe tworzenie ,edukacji
neutralnej politycznie, pluralistycznej, dopuszczajacej jedynie swobodng eks-
presje wszystkich niezabronionych konstytucyjnie ideologii”. Druga implikacja
dotyczy proporcji pomiedzy ,politycznym” i ,niepolitycznym” wymiarem edu-
kacji. Zdaniem cytowanego autora proporcje te odnoszg sie zaréwno do tresci,
jak i ich zatozen ideologicznych i politycznych8s,

Dla potrzeb tego opracowania chce zwrdci¢ uwage na dwa sposoby anali-
zowania polityki oSwiatowej w perspektywie politycznej. Pierwszy sposéb to
rozpoznawanie polityki oSwiatowej w wymiarze prawno-administracyjnym. Tu
mozna jg analizowa¢ na kilku poziomach — europejskim, narodowym i samo-
rzadowym. Cele polityki na tych poziomach powinny by¢ zbiezne, jednak sg
formutowane na réznych poziomach uszczegétowienia, a relacje miedzy nimi
sg zalezne. Mimo iz w aktualnych debatach o edukacji podkresla sie potrzebe
samorzadnosci i autonomii, to nawet pobiezne zapoznanie sie z praktyka edu-
kacyjna wskazuje na silne powigzania i relacje zaleznosci pomiedzy ustawo-
dawstwem europejskim i krajowym oraz miedzy regulacjami Ministerstwa
Edukacji Narodowej a decyzjami samorzgdow czy dyrektoréw poszczegoélnych
szkot i placowek edukacyjnych. Drugi z wyréznionych przeze mnie sposobdw
rozpoznawania polityki oswiatowej w tej perspektywie nawiazuje do koncepcji
zaproponowanej przez Lorraine M. McDonnell, w ktdrej autorka wskazuje na
trzy podstawowe punkty analizy o$wiaty — instytucje, interes spoteczny oraz
ideologie®4.

62 Tamze.

63 M.J. Szymariski, Miedzy wolnoscig a standaryzacja. Balansowanie polityki oSwiatowej pan-
stwa od jednej skrajnosci do drugiej, [w:] Edukacja — Uniwersytet — Oswiata dorostych. Studia
z pedagogiki ofiarowane Profesorowi Kazimierzowi Przyszczypkowskiemu, red. W. Ambrozik, Wy-
dawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2014, s. 52-53.

64 .M. McDonnell, dz. cyt., s. 57.

42



W perspektywie administracyjno-prawnej polityke o$wiatowa mozna ana-
lizowaé w kontekscie rozwigzan systemowych i programowych. Oczywistg
kanwag tych analiz jest aktualnie odniesienie sie do polityk o$swiatowych w per-
spektywie Unii Europejskiej, perspektywie narodowej oraz w perspektywie
samorzadow lokalnych i mikropolityki poszczegolnych szkét i placéwek eduka-
cyjnych. Podejécie Unii Europejskiej do polityki edukacyjnej znajduje odzwier-
ciedlenie w zapisach traktatow i wydawanych przez Parlament Europejski,
Komisje lub Rade aktach normatywnych roznej mocy. Pierwsze regulacje
wspélnotowe w zakresie edukacji zawarte zostaty w traktacie rzymskim (1957).
Dotyczyty one wspotpracy miedzy cztonkami Wspdlnoty w zakresie ksztatcenia
i doskonalenia zawodowego oraz wzajemnego uznawania dyploméwes, Kolejne
dokumenty — traktat z Maastricht (1992) oraz traktat amsterdamski (1997)
poszerzaly postrzeganie znaczenia edukacji jako waznego dobra Unii Europej-
skiej. Wyraznie zauwazy¢ mozna ewolucje formutowania celéw edukacyjnych
zorientowanych na ksztatcenie formalne i zawodowe w kierunku celéw ukazu-
jacych znaczenie edukacji przez cate zycie oraz uznawalnosci kwalifikacji zdo-
bytych poza formalnym systemem edukacji®é. Ewa Solarczyk-Ambrozik wska-
zuje, ze aktualna edukacyjna polityka unijna to gtéwnie promocja idei uczenia
sie przez cate zycie. Promocja ta realizowana jest przede wszystkim poprzez
uswiadamianie obywatelom koniecznosci oraz korzysci ptynacych ze statego
podnoszenia kwalifikacji. Adresatami tej promocji sg takze rzady panstw
cztonkowskich. Na poziomie makropolityki postuluje sie podniesienie jakosci
ksztalcenia i szkolen, potrzebe prognozowania popytu na prace, rozwdj po-
Srednictwa i doradztwa zawodowego oraz zmniejszenie odsetka oséb, ktore
przedwczesnie koricza nauke szkolng®”. Na podstawie wnikliwej analizy doku-
mentéw unijnych budujacych i odzwierciedlajacych rzeczywistos¢ edukacyjng
promowang w Unii Europejskiej cytowana autorka wyodrebnita te elementy,
ktore powinny by¢ zawarte w spéjnych i kompleksowych strategiach edukacyj-
nych uwzgledniajgcych kluczowa dla postrzegania roli edukacji ideg uczenia sie
przez cate zycie. Elementy te to zrdznicowane formy i miejsca uczenia sie,
wszystkie etapy uczenia sie, efekty uczenia sie formutowane dla wszystkich
poziomoéw wskazanych w Europejskich Ramach Kwalifikacyjnych oraz wszyscy
istotni realizatorzy edukacji — administracja publiczna (rzgdowa i samorzgdo-

65 W. Zgliczynski, Polityka edukacyjna Unii Europejskiej, [w:] Polityka oSwiatowa, red. M. Koro-
lewska, J. Osiecka-Chojnacka, ,,Studia Biura Analiz Sejmowych Kancelarii Sejmu” 2010, 2(22), s. 67.

66 Tamze, S. 68.

67 E. Solarczyk-Ambrozik, Uczenie sie przez cate zycie jako rzeczywisto$¢ edukacyjna. Dyskurs
catozyciowego uczenia si¢ w tle zmian spoteczno-ekonomicznych, [w:] Catozyciowe uczenie si¢ jako
wyzwanie dla teorii i praktyki edukacyjnej, red. E. Solarczyk-Ambrozik, Wydawnictwo Naukowe
UAM, Poznan 2013, s. 27.
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wa), partnerzy i organizacje obywatelskie®. Te wymiary ksztattujg nie tylko
kierunki analizy proceséw edukacyjnych w krajach cztonkowskich, ale — co
w perspektywie takze krajowej polityki jest niezwykle istotne — kierunki dystry-
bucji $rodkéw finansowych. W kontekscie analizy polityki o$wiatowej te cztery
wymiary stanowig ramy do projektowania badan bedacych podstawg planowa-
nia strategii rozwoju edukacji dla wspélnot w szerszym i wezszym wymiarze.
Dyrektywy unijne w oczywisty sposob przektadajg sie na polityke edukacyjng
krajow cztonkowskich. Warto jednak takze mocno podkresli¢, ze moga one sta-
nowi¢ punkt odniesienia do analizy lub projektowania polityk edukacyjnych
w perspektywie mezo. Mam tu przede wszystkim na mysli polityki opracowywa-
ne przez lub na zlecenie wkadz samorzadowych réznego szczebla.

Omowienie wszystkich aspektéw polityki edukacyjnej Unii Europejskiej
wykracza poza cele tej pracy. Wskazane zostang jedynie te aspekty, ktére majg
— W mojej opinii — szczeg6lne znaczenie dla projektowania narodowych polityk
edukacyjnych oraz badan w tym obszarze. Pierwsze zatozenie, ktGre promowane
jest w polityce edukacyjnej Unii Europejskiej, a ktre moze miec istotny wptyw na
realizacje i promowanie narodowej polityki w omawianym zakresie, dotyczy spo-
sobu funkcjonowania. Dziatania Unii Europejskiej w obszarze edukacji opierajg sie
na otwartej metodzie koordynacji. Nazwa ,,otwarta metoda koordynacji” pojawita
sie w strategii lizbonskiej (2000), w ktérej sformutowano kluczowy, takze dla
polityki edukacyjnej Unii, cel strategiczny, czyli przeksztalcenie jej w ,najbardziej
konkurencyjng i dynamiczng w $wiecie gospodarke oparta na wiedzy, zdolng do
zapewnienia trwalego wzrostu gospodarczego oraz tworzenia wiekszej liczby
i lepszej jakosci miejsc zatrudnienia, a takze wiekszej spdjnosci spotecznej”es,
Realizacji wkasnie tych zatozen ma sprzyjac¢ otwarta metoda koordynacji, ktorej
celem jest ,zapewnienie spojniejszego kierownictwa oraz skutecznego nadzoru
nad postepami”70, Celem tej metody jest takze rozpowszechnianie dobrych prak-
tyk oraz pomoc pahnstwom cztonkowskim w rozwoju ich wiasnych polityk.
Otwarta metoda koordynacji obejmuje cztery kluczowe zadania: ustalenie wy-
tycznych (guidelines) Unii z odpowiednimi ramami czasowymi osiggniecia ce-
16w sformutowanych w perspektywie krétko-, Srednio- i dtugoterminowej,
wprowadzenie jakosciowych i ilosciowych wskaznikéw (indicators) i punktéw
odniesienia (benchmarks), przetozenie tych wytycznych na polityki narodowe
i regionalne oraz okresowg obserwacje, przeglad i ocene (peer review)L, Meto-

68 Tamze.

69 Strategia lizboriska — droga do sukcesu zjednoczonej Europy, Urzad Komitetu Integracji Eu-
ropejskiej, Warszawa 2002.

70 Tamze.

71 A Gruszczak, Otwarta metoda koordynacji w odniesieniu do swobody przeptywu oséb w Unii
Europejskiej, Forum, Wymiar Sprawiedliwosci i Sprawy Wewnetrzne UE. Materiaty robocze 5(9)/06,
Centrum Europejskie — Natolin, Warszawa 2006.
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da ta jest postrzegana jako alternatywa dla ,twardych rozwigzan” w zakresie
prawa wspolnotowego. Jej celem jest utatwienie, dynamizowanie i wspieranie
rozwoju na poziomie europejskim w dziedzinach, ktére tradycyjnie nie wykra-
czaty poza granice panstwowe. Intencjg tworcow tej koncepcji byto, aby polity-
cy panstw cztonkowskich dzielili sie informacjami w celu rozwijania i promo-
wania dziatan w poszczegélnych sektorach. W opinii Artura Gruszczaka metoda
ta moze by¢ analizowana w trzech zasadniczych perspektywach: jako nowy
paradygmat integracji europejskiej, jako metoda zarzgdzania w Unii Europej-
skiej oraz jako forma koordynacji réznorodnych form integracji w UE?2, Warto
podkresli¢ znaczenie tej metody dla polityki edukacyjnej jako nowej formy
zarzadzania i koordynowania integracji edukacyjnych polityk poszczegdlnych
krajow cztonkowskich. Jesli przyjac, ze rolg polityki narodowe;j jest ,dostrojenie
sie” do strategicznych celow edukacyjnych Unii, oznacza¢ to moze, iz zaréwno
cele operacyjne polityki narodowej, jak i srodki finansowe bedg ukierunkowa-
ne na realizacje strategicznych celéw unijnych. Promowane beda takze (w for-
mie tak zwanych dobrych praktyk) te rozwigzania, ktére najmocniej nawigzujg
do idei promowanych w polityce unijnej.

Drugi obszar polityki edukacyjnej Unii Europejskiej, ktory istotnie wptywa
na ksztatt polityki narodowej, to cele wskazywane jako zasadnicze i prioryteto-
we. Ta teleologiczna perspektywa analizowania edukacyjnej polityki unijnej
jest istotna przynajmniej z dwdch powoddw. Pierwszy to odniesienie do zato-
zen ideologicznych. Na podstawie wskazanych celéw mozna rozpoznac kluczo-
we dla europejskich decydentéw kierunki postrzegania edukacji w kontekscie
innych, strategicznych celéw polityki Unii. Cele edukacyjne moga by¢ tu rozu-
miane jako wskazniki sposobu operacjonalizacji takich ogélnych pojeé, jak
rozwdj spoteczny, dobro wspoélne, przeciwdziatanie spotecznej ekskluzji. Edu-
kacja ma w tej perspektywie by¢ narzedziem do realizacji celéw strategicznych
Unii, sytuowanych miedzy- i ponadsektorowo. Druga przestanka ma charakter
wysoce pragmatyczny. W sytuacji, kiedy znaczna czes¢ srodkéw finansowania
oswiaty pochodzi z funduszy europejskich, niezwykle istotne sg kompetencje
w zakresie wnioskowania o te srodki. Kompetencije te dotycza gtdwnie pisania
oraz rozliczania projektow grantowych. Dotycza one kazdego poziomu edu-
kacji. O ile programy systemowe to sfera makropolityki, to juz w programach
konkursowych moga o srodki ubiegac sie zaréwno samorzady lokalne, stowa-
rzyszenia i fundacje prowadzace szkoty, jak i poszczeg6lne placowki eduka-
cyjne. W procesie formutowania wnioskdw o fundusze europejskie umiesz-
czenie pomystu na dziatania edukacyjne w celach wskazywanych w dokumentach
europejskich jako priorytetowe jest konieczne. Cele stanowig tu najwazniejszy

72 Tamze, s.10.
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punkt odniesienia. Cele polityki edukacyjnej Unii Europejskiej zaprezentowane
zostaty w dokumencie Edukacja i szkolenie (Education and Training). W za-
twierdzonym w 2002 roku przez Rade Europejskg programie Edukacja i szko-
lenie 2010 wskazano cele i zadania w zakresie budowania systemu pomocy
w doskonaleniu krajowych systeméw ksztatcenia i szkolenia. W programie
sformutowano trzy cele strategiczne: poprawe jakosci i efektywnosci systemdow
edukacji UE, utatwienie powszechnego dostepu do systeméw edukacji oraz
otwarcie systemow edukacji na srodowisko i Swiat?3,

Aktualnie cele te zostaty poszerzone i uzupetnione. W nowym programie
Edukacja i szkolenie 2020 przyjeto, ze ramy wspotpracy beda nakierowane na
cztery cele strategiczne: realizacje koncepcji uczenia sie przez cate zycie i mo-
bilnosci, poprawe jakosci i skutecznosci ksztatcenia i szkolenia, promowanie
rownosci, spéjnosci spotecznej i aktywnosci obywatelskiej oraz zwiekszanie
kreatywnosci i innowacyjnosci, w tym przedsiebiorczosci, na wszystkich po-
ziomach ksztalcenia i szkolenia7. Cele te stanowig punkty odniesienia do
rozwigzan w zakresie programéw europejskich i w sposéb bezposredni prze-
ktadajg sie na ocene wnioskow o finansowanie sktadanych w poszczegolnych
krajach Wspdlnoty. Sa to cele priorytetowe, ktdre wskazujg nie tylko obszary
wzmacniania oferty edukacyjnej, ale takze kierunki badan, w tym szczeg6lnie
badan ewaluacyjnych i poréwnawczych. Mimo ze powyzej przedstawione cele
maja charakter bardzo ogélny, to w istotny sposéb przektadajg sie one na
celowe programy i projekty finansowane z budzetu Unii Europejskiej7s.

Sposéb formutowania celow europejskiej polityki edukacyjnej wigze sie
takze z okreslaniem mozliwie precyzyjnych ilosciowych wskaznikéw ich
realizacji’6. Dziatania unijne w obszarze edukacji oparte na otwartej metodzie
koordynacji wymagajg stosowania wskaznikéw — punktéw odniesienia, ktére
w zatoZeniu majg umoZliwia¢ monitorowanie postepéw w realizacji celéw,
identyfikowanie probleméw oraz, na podstawie danych, biezgce tworzenie
polityki. Okreslenie zestawu wskaznikéw i ich dobor jest duzym wyzwaniem.
Z jednej strony wskazniki powinny opiera¢ sie na poréwnywalnych danych,
z drugiej strony powinny uwzgledniaé odmiennosci poszczeg6lnych panstw
cztonkowskich. Unia Europejska, przyjmujac wskazniki, korzysta z réznych
zrédet, w tym z dorobku OECD, UNESCO czy europejskiej sieci informacji

73 Edukacja i szkolenia 2020 (ET 2020). Konkluzje Rady z 12.05.2009 w sprawie strategicz-
nych ram europejskiej wspotpracy w dziedzinie ksztatcenia i szkolenia (Dz.Urz. UE C 119
7 28.05.2009).
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75 Egzemplifikacjg takiego podejscia jest polityka w zakresie ustalania priorytetow w sferze
finansowania aktualnych programdw Unii Europejskiej w obszarze edukacji (Erasmus+).
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o edukacji — Eurydice??. W nowej strategii do roku 2020 panstwa cztonkowskie
uzgodnity pie¢ nowych poziomoéw odniesienia:

e Srednio co najmniej 15% dorostych powinno uczestniczyé w procesie

uczenia sie przez cate zycie,
e odsetek 15-latkéw osiggajgcych stabe wyniki w czytaniu, matematyce
i naukach przyrodniczych powinien wynosi¢ ponizej 15%,

e odsetek 0s6b w przedziale wiekowym 30-34 posiadajacych wyzsze
wyksztatcenie powinien wynosi¢ co najmniej 40%,

e odsetek osOb przedwczesnie konczacych ksztalcenie i szkolenie powi-
nien wynosi¢ ponizej 10%,

¢ CO najmniej 95% dzieci w przedziale wiekowym od czterech lat do wieku
podjecia obowigzku szkolnego powinno uczestniczy¢ w edukacji elemen-
tarnejs.

Europejskie poziomy odniesienia, czyli poziomy referencyjne wyznaczajgce
Sredni europejski wynik, to bardzo mocne narzedzie z obszaru polityki o$wia-
towej. Twércy dokumentu ET 2020 wyraznie wskazuja, iz poziomy odniesienia
zaproponowano wiasnie po to, aby ,,monitorowaé postepy, identyfikowaé pro-
blemy oraz tworzy¢ polityke oparta na uzyskanych danych”7°. Polityki narodo-
we bedg zatem projektowane i oceniane wiasnie w kontekscie tych wskazni-
kow. W sposéb posredni — przede wszystkim przez mechanizmy finansowania
— bedg sie one takze przektada¢ na rozwigzania przyjmowane na poziomie poli-
tyki samorzadowej oraz mikropolityk szkét i innych placéwek edukacyjnych.

Na gruncie narodowym polityka oSwiatowa projektowana i nadzorowana
jest przez Ministerstwo Edukacji Narodowej. Polityczny charakter prac mini-
sterstwa jest oczywisty8. Uzasadnienia nie wymaga takze teza, ze zmiany
w polskim systemie oswiatowym warunkowane i dynamizowane sg przez zmiany
ekonomiczne i spoteczne. Mimo ze rola wiadz centralnych zmienita sie dia-
metralnie wraz z decentralizacjg oSwiaty, to nadal ministerstwo odgrywa Klu-
czowg role w ksztattowaniu struktury szkolnictwa, podstawy programowej i finan-
sowania promowanych przez siebie systemowych programéw edukacyjnych.
Praca MEN-u warunkowana jest dwoma silnymi przestankami. Pierwszg z nich
jest polityka edukacyjna Unii Europejskiej, drugg aktualna sytuacja spoteczno-
-gospodarcza w kraju. Mozna sformutowac teze, ze o ile cele polityki edukacyj-
nej UE wskazujg stabilne i dtugoterminowe cele, o tyle decyzje podejmowane

77 Tamze, s. 74.

78 Edukacja i szkolenia 2020 (ET 2020). Konkluzje Rady z 12.05.2009 w sprawie strate-
gicznych ram europejskiej wspotpracy w dziedzinie ksztatcenia i szkolenia (Dz.Urz. UE C 119
2 28.05.2009).

7 Tamze.
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w odniesieniu do edukacyjnych rozwigzan w polskim systemie o$wiatowym sg
czesto chaotyczne, dorazne i koniunkturalne.

W odniesieniu do pierwszej przestanki jednym z najwazniejszych aktualnie
celéw polityki narodowej jest dostosowanie rozwigzan edukacyjnych do mode-
lu promowanego w wymiarze europejskim. Dziatania podejmowane na réznych
szczeblach szkolnictwa ukierunkowane sa na budowanie i wdrazanie Krajo-
wych Ram Kwalifikacji w nawigzaniu do Europejskich Ram Kwalifikacji. Dzia-
tania te maja nie tylko aspekt strukturalny. Ich celem jest takze wspieranie
mobilnosci zaréwno na europejskim rynku ustug edukacyjnych, jak i na rynku
pracy. Warto podkresli¢, iz postulat mobilnosci nie dotyczy juz wytacznie tra-
dycyjnych adresatéw oferty edukacyjnej, ale takze nauczycieli i tak zwanej ka-
dry zarzadzajacej. Drugg przestanka ksztattujgca polityke oswiatowa na pozio-
mie makro, w wymiarze narodowym, jest sytuacja spoteczno-ekonomiczna
kraju. Reformy strukturalne, organizacyjne oraz programowe ukierunkowane
sg, w zatozeniach, na poprawe sytuacji adresatow ofert edukacyjnych. Mozna
zatem przyjaé, ze proponowane przez Ministerstwo zmiany w zakresie funk-
cjonowania edukacji przedszkolnej, wczesnoszkolnej, og6lnej i zawodowej ma-
ja na celu podnoszenie jakosci oferty oraz dostosowanie jej do wymagan
wspotczesnosci. Takie zatozenie implikuje jednak wazne z perspektywy analizy
polityki oSwiatowej pytania. Na podstawie jakich danych rozpoznawane i oce-
niane sg aktualne potrzeby? Czy i w jaki sposéb sg konsultowane z adresatami
i ekspertami? Jakie przestanki decydujg o formie i kierunku dystrybucji zaso-
bdéw finansowych i rzeczowych? W jaki sposob adresaci zmian sg o nich infor-
mowani i jakie sg stosowane strategie wzmachiania ich zaangazowania w pro-
ces zmiany? Sg to pytania, ktore w spoteczenstwach obywatelskich mogg byé
traktowane jako préba refleksyjnego zaangazowania sie w tworzenie polityki
oSwiatowe] przez wszystkie podmioty zainteresowane stanem i kierunkiem
zmian w edukacji. Doswiadczenia z wprowadzania zmiany dotyczgcej obowigz-
ku szkolnego szesciolatkbw oraz propozycji nieodptatnego podrecznika dla
klasy pierwszej wskazujg jednak wyraznie, ze na etapie konstruowania i reali-
zowania edukacyjnej polityki na poziomie narodowym dominujgcym kryterium
stosowanym w praktycznych rozstrzygnieciach jest kryterium polityczne. Kry-
teria zwigzane z partycypacjg spoteczng, zaangazowaniem interesariuszy pozo-
stajg w sferze deklaracji.

Polityka o$wiatowa na poziomie narodowym to bardzo atrakcyjna badaw-
czo perspektywa. Putapka moze by¢ tu jednak zbytnie zaangazowanie sie
w analize samych elementow systemu o$wiatowego. Istotng aktualnie perspek-
tywa badawczg staje sie analiza mechanizméw implementacji, realizacji i ewa-
luacji proceséw edukacyjnych. To, jak zmiany sg wprowadzane, jest niezwykle
interesujgcym wskaznikiem, na ile proponowane procedury uwzgledniajg
standardy demokracji i spoteczenstwa obywatelskiego. Szczegdlnie interesuja-
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ca badawczo jest przyjeta przez nadzér pedagogiczny strategia kontroli. Z jed-
nej strony polityka unijna zacheca do mozliwie szerokiego wykorzystywania
wynikéw badan edukacyjnych, prowadzenia statego monitoringu i szeroko
rozumianej ewaluacji proceséw edukacyjnych, z drugiej jednak strony na
szczeblu rzadowym projektuje sie i uchwala rozporzadzenia dotyczgce nadzoru
pedagogicznego, w ktorych ewaluacja postrzegana jest jako jedno z narzedzi
nadzoru i kontroli. Opresyjny charakter ewaluacji wskazywany jest przez sa-
mych nauczycieli i przez badaczy zajmujgcych sie tym zagadnieniems?,
Realizacja polityki oswiatowej panstwa dokonuje sie przede wszystkim na
szczeblu samorzagdowym. W wyniku reform ukierunkowanych na decentraliza-
cje systemu oswiatowego do zadan samorzadow nalezy prowadzenie szkot,
inwestowanie w infrastrukture, prowadzenie polityki kadrowej, a takze projek-
towanie wsparcia edukacyjnego dla dzieci i miodziezy poprzez organizacje
dodatkowej oferty edukacyjnej. Decentralizacja oswiaty wprowadzona przez
reforme z roku 1999 nadata samorzadom wiele nowych praw i obowigzkdw.
U podstaw decyzji o decentralizacji lezato przekonanie, ze przekazanie oswiaty
samorzgdom uruchomi lokalne sity i zasoby. W opinii Justyny Osieckiej-Choj-
nackiej samorzadno$¢ i czesciowa autonomia samorzadéw w zakresie o$wiaty
miata wyrazny cel polityczny — budowanie demokracji oraz cel spoteczny —
budowanie spoteczenstwa obywatelskiego. Jednoczes$nie autorka ta wskazuje,
ze ,zdaniem czesci analitykOw te cele utrudniajg podjecie rzeczowe] dyskusji
o efektywnosci dziatan samorzadow. Nawet podejmowanie tematu oczywistego
zréznicowania sytuacji szkolnictwa publicznego w réznych jednostkach samo-
rzadu bywa traktowane jako przejaw postawy bardziej ideologicznej niz anali-
tycznej"82, Wazne pytanie, jakie mozna postawi¢ w kontekscie reformy, moze
brzmie¢, czy i na ile wkadze samorzadowe sg przygotowane do zarzadzania nie
tylko siecig placowek edukacyjnych, ale takze procesami w nich realizowanymi.
Efektywne prowadzenie polityki oswiatowej na poziomie lokalnym wymaga
przeciez okreslonej wiedzy oraz odpowiednio przygotowanych kadr i zaso-
bows3, Niezwykle interesujgcym poznawczo i znaczacym w kontekscie praktyki
edukacyjnej jest problem legitymizacji kompetencji do uprawiania polityki
oswiatowej. Jest to pytanie o to, kto i na mocy jakich ustalenn ma prawo decy-
dowac o polityce oSwiatowej. O ile na poziomie makro (europejskim i narodo-
wym) przyjeta sie praktyka konsultacji spotecznych i eksperckich, o tyle pro-

81 ], Piekarski, Jakos¢ wiedzy pod kontrolg — uwagi na temat ,klgtwy” ewaluacji biurokratycznej,
[w:] Ewaluacja a jako$¢ edukacji. Koncepcje — doswiadczenia — kierunki rozwigzan, red. G. Michal-
ski, Wydawnictwo Uniwersytetu £6dzkiego, £6dZ 2011, s. 29 i nast.

82 ], Osiecka-Chojnacka, Rola centralnych wtadz oswiatowych w reformowanym systemie o$wia-
towym, [w:] Polityka o$wiatowa, red. M. Korolewska, J. Osiecka-Chojnacka, ,Studia Biura Analiz
Sejmowych Kancelarii Sejmu” 2010, 2(22), s. 16.

83 Tamze, s. 17.
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blem ten szczeg6lnie istotny wydaje sie na poziomie samorzagdowym. O waz-
nych dla realizacji celéw edukacyjnych czynnikach decydujg lokalni politycy
i urzednicy. Jest to niezwykle istotny obszar do badan edukacyjnych, na ile
i w jakim zakresie osoby te przygotowane sa do realizacji zadan i na podstawie
jakich przestanek podejmuja decyzje. Jest to problem formalnego autorytetu
lokalnych decydent6ws4, Na problem ten zwraca uwage Bogustaw Sliwerski,
wskazujac na kwestie upartyjnienia polityki oswiatowej na poziomie samorzg-
déw lokalnychss, Zjawisko to mozna takze rozpoznawaé w kategoriach etycz-
nych. Jak pisze Andrzej Radziewicz-Winnicki: ,skoro istota polityki sprowadza
sie do udziatu w sprawowaniu wiadzy, a zwltaszcza wtadzy publicznej, to auto-
rytety stanowig jej znaczaca, integralng czes¢. Kryzys jakiejkolwiek wiadzy,
a szczegolnie wiadzy politycznej w danym paristwie czy regionie, nieuchronnie
pocigga za sobg kryzys wszelkich autorytetowsé, Analizujac polityke o$wiato-
wa w perspektywie administracyjno-prawnej, nalezy zwrdci¢ uwage na kwestie
podziatu kompetencyjnego oraz na problem wspierania samorzagdow ze szcze-
bla centralnego. Jesli — jak zaktada Justyna Osiecka-Chojnacka — relacje miedzy
rzadem a samorzgdem majg stanowic system wspodtrzadzenia panstwem, to
waznym aspektem tej relacji powinno by¢ wypracowanie mechanizmoéw koor-
dynacji dziatan i uzgadniania celéws?.

Inng propozycje analizowania polityki oswiatowej w kontekscie politycz-
nym zaproponowata Lorraine M. McDonnell. Autorka wskazata na trzy gtéwne
determinanty analizowania polityki oSwiatowej. Sg to instytucje, interes spo-
teczny oraz ideess. Te trzy elementy stanowig konstrukcje do analizowania
polityki oSwiatowej i sg czesto stosowane przez politologébw zajmujgcych sie
kwestiami edukacyjnymi. W opinii cytowanej autorki jest to dominujgca strate-
gia badan edukacyjnych w perspektywie politycznej, ktéra ukierunkowana
zostata na rozpoznanie dwoch podstawowych probleméw. Pierwszy dotyczy
warunkow, ktoére powodujg trwanie i stabilno$¢ systemow oraz rozwigzan, lub
ich zasadniczg zmiane, i ukierunkowany jest na rozpoznanie, jak poszczegolne
zagadnienia, wydarzenia i problemy wplywaja na decydentéw i politykéw
oswiatowych. Drugi problem to pytanie o to, jak przyjete rozwigzania w obsza-
rze polityki oswiatowej wpltywaja na postawy i dziatania adresatéw tej oferty.
Problem ten zwigzany jest z potrzebg uzyskania informacji zwrotnej na temat

84 .M. McDonnell, dz. cyt, s. 58.

85 B, Sliwerski, Demokratyzacja, uspotecznienie i samorzadno$¢ w o$wiacie publicznej Ill RP,
[w:] Edukacja — Uniwersytet — Oswiata dorostych. Studia z pedagogiki ofiarowane Profesorowi Kazi-
mierzowi Przyszczypkowskiemu, red. W. Ambrozik, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2014, s. 47.

86 A, Radziewicz-Winnicki, Spoteczenstwo w trakcie zmiany. Rozwazania z zakresu pedagogiki
spotecznej i socjologii transformacji, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarisk 2004, s. 128.
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konsekwencji wprowadzanych rozwigzan lub w szerszym zakresie reforms®, Na
gruncie polskiej polityki oswiatowej sa to pytania uzasadnione i nieoczywiste.
Takie podejscie do analizowania polityki oSwiatowej jest bardziej wymagajace
niz rozpoznanie i opis rozwigzan podejmowanych na europejskim, narodowym
czy samorzagdowym poziomie formutowania prawa i przektadania go na kon-
kretne rozwigzania edukacyjne. Jest jednoczesnie trudniejsze do rozpoznania
i mozna zatozyé, ze takze uwiktane w spory ideologiczne. L. McDonnell pisze, iz
w analizach dotyczacych polityki oSwiatowej poszczeg6lni badacze akcentujg
znaczenie jednego z tych trzech wyrdznionych czynnikéw, jednak to, ktéry
z nich jest wyro6zniony jako kluczowy, zalezy przede wszystkim od celu badan:

[...] wybor czynnika, na ktory jest potozony nacisk, zalezy czesto od najlepszego re-
zultatu, jaki moze by¢ osiagniety, biorac pod uwage rodzaj polityki lub badane zja-
wisko polityczne. Na przyktad, w badaniach nad politykag edukacyjna, opracowania
o charakterze wdrozeniowym opierajg sie zazwyczaj na perspektywie instytucjo-
nalnej, natomiast badania nad politykg ustanawiania koncentrujg sie na interesach,
a studia nad konfliktami wartosci programowych czesto skupiajg sie na czynnikach
ideowych?®°,

Wymiar instytucjonalny integruje myslenie w kategoriach prawno-adminis-
tracyjnych z badaniami monograficznymi i perspektywg zarzadzania zasobami
oswiatowymi. Jest to koncepcja badan popularna w polskiej teorii i praktyce
edukacyjnej. Badania monograficzne tego typu majg bogata tradycje. Warto
odwotac sie do koncepcji Jana Szczepanskiego, ktory przedstawit analize dzia-
talnosci instytucji w kontekscie funkcji zatozonych i rzeczywistych. Autor za-
proponowat postrzeganie instytucji w czterech wymiarach jej funkcjonowania:
jako grupy ludzi wykonujacej okreslone funkcje spoteczne, jako formy organi-
zacyjnej zespotu czynnosci wykonywanych przez niektérych cztonkéw grupy
w jej imieniu, jako zespotu urzadzen, Srodkéw, ktére pozwalajg na wykony-
wanie publicznych funkcji oraz przez pryzmat rol spotecznych®l. W ujeciu
J. Szczepanskiego celem dziatalnosci instytucji spotecznych (a do takich mozna
zaliczy¢ instytucje edukacyjne) jest stwarzanie cztonkom mozliwosci zaspoka-
jania réznego rodzaju potrzeb, regulowanie dziatan w stosunkach spotecznych,
zapewnienie ciggtosci zycia spotecznego przez utrzymanie i kontynuacje czyn-
nosci publicznych, impersonalnych, integrowanie dgznosci, dziatan i stosunkow
jednostek oraz zapewnienie wewnetrznej spojnosci zbiorowoscio2. Zaprezen-

89 Tamze, s. 57.

9 Tamze, s. 58.

91, Szczepanski, Elementarne pojecia socjologii, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, War-
szawa 1963, s. 101.

92 Tamze, s. 103.
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towany sposob analizy moze by¢ stosowany takze w odniesieniu do badan nad
instytucjami oSwiatowymi. Takie ujecie badarn monograficznych moze stanowic
zas$ profilaktyke wobec zbyt uproszczonych i oczywistych opiséw i sprawozdan.
Popularne aktualnie raporty i sprawozdania czesto nie oddajg pogtebionego
obrazu rozpoznawanych zjawisk i proceséw. Prezentowane w nich dane sg
opisywane i analizowane, ale juz nie zawsze interpretowane. Ateoretycznos¢
tych badan i brak odniesien interpretacyjnych w wielu przypadkach moze sta-
nowic istotng przestanke do podwazania jakosci tego rodzaju opracowan i for-
mutowanych na ich podstawie przestanek aplikacyjnych.

Analiza polityki oSwiatowej w perspektywie instytucjonalnej jest wazna
takze z tego wzgledu, iz to whasnie instytucje okreslajg ramy do realizacji poli-
tyki oSwiatowej, a tym samym wplywajg na jej realizacje i efektywnosé. To
oczywiste, ze przyjmowane rozwiazania instytucjonalne ksztattujg przestrzen
do realizacji proceséw edukacyjnych. W polskich warunkach kluczowy wptyw
na jakosc¢ i efektywnos¢ funkcjonowania szk6t majg Ministerstwo Edukaciji Na-
rodowej (poprzez projektowanie prawa) oraz samorzady lokalne (poprzez
mechanizmy finansowania i polityke kadrowag). Taka sytuacja rodzi pytania
0 jakosc i stabilnosé tych ram. Jesli przyjac, ze to whasnie w wymiarze instytu-
cjonalnym podejmowane sg decyzje o zasadach implementacji ogélnych roz-
wigzan dotyczacych prawa oswiatowego, to arena lokalnej polityki zaczyna
mie¢ tu znaczenie zasadnicze. Zatozeniom decentralizacji oSwiaty oraz przeka-
zania praw i obowigzkow w zakresie zarzagdzania oSwiatg samorzgdom towa-
rzyszyto przekonanie, ze spoteczno$¢ lokalna moze lepiej zadba¢ o dobro
wspolne, jakim jest edukacja, niz wiadze centralne. W praktyce czesto powodu-
je to sytuacje mocniejszego uwiktania politycznego.

W badaniach nad instytucjonalnym aspektem polityki oSwiatowej mozna
wskazac kilka pozioméw projektowania i realizowania tych analiz. Pierwszy,
omoOwiony juz wczesniej, to dziatalnos¢ instytucji i celowych programoéw Unii
Europejskiej. Drugi poziom to dziatalnos¢ instytucji i programow centralnych.
Te dwa poziomy mozna ulokowa¢ w sferze makro. Poziom mezo - to instytucje
samorzadowe. Poziom mikro — to poszczegélne szkoty lub inne instytucje edu-
kacyjne. W praktyce czesto jest tak, iz na poziomie makro i mezo te same insty-
tucje zlecajg i finansuja badania dotyczace ich dziatalnosci. Badania te moga
mie¢ rozny charakter. Czasem jest to audyt, czasem ewaluacja, a niekiedy sg to
badania zwigzane z zatozonymi celami realizowanych przez te instytucje pro-
graméw edukacyjnych. Na poziomie mezo, czyli w perspektywie samorzgdéw
lokalnych, wazne jest takze to, iz rekomendacje z badan musza by¢ zaakcepto-
wane (przyjete, przegtosowane) przez zleceniodawcow. Oni majg takze wptyw
na to, czy wnioski i rekomendacje w jakikolwiek sposob zostang wykorzystane
do projektowania nowych rozwiazan lub reprojektowania tych, ktorych efek-
tywnos¢, w Swietle przeprowadzonych badan, jest dyskusyjna.
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W projektowaniu badan nad instytucjonalnym kontekstem polityki o$wia-
towej tradycyjnie dominowaty zagadnienia zwigzane z zarzadzaniem oraz
z monografig dziatalnosci poszczegdlnych placéwek. Mozna wskaza¢ tematy,
ktére zyskaty duze zainteresowanie badaczy: realizacja zatozonych i rzeczywi-
stych funkcji szkoty, problemy demograficzne, relacje nauczyciel-uczen. Decen-
tralizacja o$wiaty wywotata zapotrzebowanie na nowg tematyke badan: ocena
jakosci pracy szkoty, racjonalizacja sieci placowek, polityka zatrudnienia na-
uczycieli w kontekscie nizu demograficznego. Mozna przyjac teze, ze w zwiazku
z decentralizacjg badania nad instytucjonalnym aspektem funkcjonowania
oSwiaty zyskaty wyrazny rys polityczny. Czesto stuzg one jako usprawiedliwie-
nie dla podejmowanych decyzji politycznych. Przy obecnej organizacji systemu
oswiaty w Polsce moge zaryzykowac teze, ze badaniami monograficznymi kon-
kretnych szkét i placéwek edukacyjnych nikt nie jest zainteresowany. Sytuacja
ta wynika z faktu, iz szkoty objete sg podwojnym systemem kontroli. Nadzo6r
pedagogiczny stosuje ewaluacje, do ktdrej wskazniki sg zawarte w rozporza-
dzeniu, a organ prowadzacy stosuje nadzor administracyjny i finansowy. Ozna-
cza to, ze szkoty zmuszone sg do realizacji ,badan” zaprojektowanych na ze-
wnatrz. Na pogtebione analizy indywidualnej szkolnej rzeczywistosci brakuje
juz czasu i motywacji.

Drugi z wyro6znionych przez L. McDonnell element analizowania polityki
oswiatowej to interes spoteczny. Edukacja to przestrzenh, w ktorej spotykajg sie
(zderzaja?) interesy nie tylko bezposrednich uczestnikow proceséw edukacyj-
nych, ale takze interesy przedstawicieli otoczenia spotecznego szkoty. Najbar-
dziej oczywiste sg badania dotyczace relacji pomiedzy nauczycielami, uczniami
i rodzicami. Drugi obszar to rozpoznawanie relacji pomiedzy szkotg a organa-
mi jg kontrolujacymi — organem prowadzacym i nadzorem pedagogicznym.
W perspektywie polityki oSwiatowej niezwykle interesujgce sg takze badania
dotyczace relacji pomiedzy szkolg a tzw. interesariuszami. Zagadnienie to jest
szczeg6lnie widoczne w analizach dotyczacych relacji pomiedzy szkotami
a rynkiem pracy. Problem ten dotyczy przede wszystkim zawodowych szkot
ponadgimnazjalnych oraz szkolnictwa wyzszego. WSrdd innych interesariuszy
mozna wskaza¢ zwiagzki zawodowe, koscioty i zwiazki wyznaniowe, mniejszosci
— w tym takze potrzeby uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Analizujgc system oswiatowy w tym konteks$cie, warto podkresli¢, ze szkota
jawi sie tu jako jeden z elementéw tego systemu. Jest to mysSlenie szersze niz
takie, w ktorym system edukacyjny widziany jest wylacznie poprzez system
szkolnictwa lub sie¢ szkét. Postrzegajac szkote w kategoriach jej ustugowych
funkcji, mozna zastanawiac sie, jakie podmioty i w jaki sposéb formutujg swoje
postulaty (interesy) wobec tej instytucji. Jednym ze sposobow ich rozpoznania
i opisu jest analiza debat spotecznych, ktére uruchamiane sg w kontekscie bie-
zacych (co nie oznacza, ze nieistotnych) problemoéw edukacyjnych. Do najwaz-

53



niejszych sit otoczenia spotecznego, ktére wywieraja wielokierunkowy wptyw
na szkoty i ich lideréw oraz bezposrednio lub posrednio formutujg swoje ocze-
kiwania wobec dziatalnosci szk6t, mozna zaliczy¢ panstwo i jego organy, grupy
o charakterze spotecznym (partie polityczne, koscioty i zwigzki wyznaniowe,
stowarzyszenia i fundacje, zwiazki zawodowe), media, a takze Srodowiska aka-
demickie i naukowe?®3, Analizujac wplyw otoczenia zewnetrznego, warto brac
pod uwage takze otoczenie blizsze, lokalne. To na tym poziomie formutowane
i negocjowane sg ustalenia dotyczace sieci szkot i polityki kadrowej realizowa-
nej przez organy prowadzace. Mozna przyjaé zatozenie, ze o ile interesariusze
ze strefy makro formutujg postulaty o charakterze gtownie ideologicznym,
o tyle na poziomie lokalnym dominujg interesy ekonomiczne i spoteczne utoz-
samiane z partykularnymi potrzebami poszczegd6lnych grup lokalnego wptywu.

Trzeci wyrézniony przez L.M. McDonnell wymiar analizowania polityki
osSwiatowej to idee. Autorka wskazuje, iz jest to wymiar atrakcyjny dla tych
badaczy, dla ktérych postrzeganie edukacji jedynie w wymiarze realizacji
interesu publicznego lub poszczegolnych interesariuszy jest niewystarczajgce.
L.M. McDonnell zauwaza jednoczesnie, ze samo pojecie idei moze by¢ rozumia-
ne przez badaczy i politykdéw oswiatowych w rézny sposéb. Wskazuje, ze idee
mozna definiowaé jako przekonania dotyczace preferowanych celow polityki
oraz strategii ich osiggania, a podstawowe rozstrzygniecia w ich formutowaniu
i uzasadnianiu dotycza najczesciej dwoch alternatyw — kwestii nadrzednosci
interesu spotecznego lub interesu jednostki®4. Ideologie edukacyjne spetniajg
jednoczesnie funkcje instrumentalne i normatywne. Wymiar instrumentalny
dotyczy zakotwiczenia postulatow w konkretnych wskaznikach efektywnosci.
To one podpowiadaja ideologom lub decydentom, kt6re rozwigzania sg stuszne
i uprawnione. Wymiar normatywny ujawnia sie w preferowanych wartosciach,
zasadach i przekonaniach®s. Oba te podejscia moga by¢ dyskutowane i analizo-
wane w debacie spotecznej, ale takze — co ma istotne znaczenie w kontekscie
tematyki niniejszej pracy — wptywaé na polityke lokalna i mikropolityke po-
szczegoblnych szkot. Przyktadem moga by¢ tu dyskusje, w ktérych nawigzuje sie
do ideologii neoliberalnych. Ten nurt jest juz nie tylko silnie dyskutowany, ale
takze stanowi przestanke do formutowania celéw edukacyjnych na réznych
poziomach ksztatcenia. Dominuje tu ideologia neoliberalizmu ekonomicznego.
Gtownym wskaznikiem efektywnosci rozwigzan edukacyjnych jest inwesto-
wanie w kapitat ludzki oraz kwestia alokacji absolwentéw na rynku pracy. Ana-
lizujgc przemiany w obszarze os$wiaty dorostych, Ewa Solarczyk-Ambrozik

93 H, Seitz, R. Capaul, Schulfiihrung und Schulentwicklung. Theoretische Grundlagen und Emp-
fehlungen fiir die Praxis, Haupt Verlag, Bern, Stuttgart, Wien 2007, s. 33.

94 .M. McDonnell, dz. cyt, s. 62.

9 Tamze.
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zauwaza, iz zaréwno w perspektywie polityki, teorii, jak i praktyki, obowigzuja
nowe trendy oparte na indywidualizacji, prywatyzacji, konsumeryzmie i in-
strumentalizacji?. Omdwienie charakterystyki i poszczegélnych nurtéw ideo-
logicznych, a nawet przynajmniej tych, ktére sg najbardziej atrakcyjne w per-
spektywie projektowania i realizowania polityki oswiatowej i definiujg pod-
podstawowe spory ideologiczne, wykracza poza mozliwosci tej pracy. Odniose
sie tylko do napiecia, ktére wynika z dyskusji w obszarze podej$¢ neoliberal-
nych. Napiecie to widoczne jest na przyktad w kontekscie formutowania celéw
ksztatcenia. Konieczno$¢ dostosowania programéw ksztatcenia na poziomie
akademickim do wymogdw Europejskich i Krajowych Ram Kwalifikacji skut-
kowato dyskusjg nad kluczowymi celami w obszarze wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji spotecznych. Zasadniczym punktem odniesienia dla edukacji na
poziomie wyzszym stat sie rynek pracy. Cele ksztatcenia formutowane sg zatem
w kategoriach profilaktyki bezrobocia, przygotowywania kadr dla gospodarki
opartej na wiedzy, przeciwdziatania marginalizacji i wykluczeniu spotecznemu,
inwestowania w zasoby ludzkie. Kierunki ksztatcenia i programy studiéw oce-
nianie sg pod wzgledem ich ,atrakcyjnosci” i ,przydatnosci”. Mocno akcen-
towany jest takze pragmatyczny aspekt podejmowania ksztatcenia. Podobne
wymagania formutowane sg tez wobec oferty edukacyjnej dedykowanej ucza-
cym sie dorostym. Mozna postawi¢ tu pytanie, czy aspekt ekonomiczny musi
by¢ watkiem dominujgcym? Jest to z pewnoscig spos6b myslenia i dziatania
sprzyjajacy polityce oSwiatowej. W tym nurcie stosunkowo tatwo mozna zdefi-
niowac wskazniki efektywnosci i obliczy¢ zaleznosci (najczesciej ekonomiczne)
pomiedzy naktadami a uzyskanymi efektami. Trudno bedzie zacheci¢ politykow
oswiatowych na réznych szczeblach decyzyjnosci, aby bardziej krytycznie pod-
chodzili do audytow, raportéw i sprawozdan. Uzyskane w ten sposob wymierne
dane sg bezpieczng podstawg do projektowania i realizowania decyzji, ktére
bezposrednio ksztattujg rzeczywistos$¢ i sposéb pracy szkot, podlegajgcych
poszczeg6lnym organom prowadzacym.

Przechodzgc do kolejnej kwestii zwigzanej z polityczng perspektywa po-
strzegania procesdw edukacyjnych, chce zaznaczy¢, iz dyskurs ekonomiczny
nie jest jedynym, w ktdrym mozna prowadzi¢ namyst nad celami ksztatcenia.
Wskazata na to Mirostawa Nowak-Dziemianowicz, analizujgc wytyczne, na
podstawie ktorych definiowane sg cele ksztatcenia na poziomie akademickim.
Autorka swoja propozycje wyprowadza z zatozen liberalizmu politycznego®.
Jest to istotna przestanka, ktéra przekierowuje site argumentéw zwigzanych

9 E, Solarczyk-Ambrozik, Uczenie sie przez cale zycie..., s. 12.
97 M. Nowak-Dziemianowicz, Kompetencje spoteczne jako jeden z efektéw ksztatcenia w Krajo-
wych Ramach Kwalifikacji w kontekscie pytan o cele i funkcje edukacji, Warszawa 2012, s. 4.
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wylacznie z profilaktyka niepowodzen na rynku pracy na aspekty zwiazane
z obywatelstwem, dobrem wspolnym i sprawiedliwos$cia spoteczna. Cele, ktore
sg podstawg do identyfikacji kluczowych kompetencji spotecznych, autorka
definiuje miedzy innymi jako orientacje na normy, reguty, procedury stanowig-
ce podstawy tadu spotecznego, budowanie podstaw zaufania w relacjach spo-
tecznych, zwiekszenie partycypacji poprzez znajomo$¢ praw obywatelskich
i praw cztowieka oraz ksztattowanie poczucia wptywu i sprawstwa®8, Autorka,
odwotujac sie do trzech zasadniczych funkcji edukacji — adaptacyjnej, emancy-
pacyjnej i krytycznej®, wskazuje analogiczne obszary kompetencji spotecznych,
ktore powinny stac sie istotnymi przestankami dla rozwazan nad celami pro-
ponowanych proceséw edukacyjnych. Wéréd kompetencji adaptacyjnych ak-
centuje te zwigzane z edukacjg catozyciowa, postawami tworczymi i przedsie-
biorczymi, a takze umiejetnosciami zwigzanymi z komunikacjg interpersonalnag
i efektywng pracg w zespotach. Kompetencje emancypacyjne zwigzane sg ze
Swiadomoscig roli zawodowej, kulturowej i spotecznej oraz umiejetnosciami
warunkujgcymi efektywne dziatania w zakresie zadan spotecznych i obywatel-
skich. Ostatnia grupa kompetencji to kompetencje krytyczne zwigzane z od-
powiedzialnoscig i etycznym aspektem podejmowanych zadan i rél1, Koncen-
trowanie sie wytgcznie na ekonomicznym i rynkowym kontekscie przygoto-
wywania miodych pokolern do zycia, przy jednoczesnym pomijaniu funkcji
zwigzanych z postawami spotecznymi i obywatelskimi, skutkowaé moze proce-
sem powiekszania sie grupy spotecznej okreslanej przez Ferdynanda Savatera
jako ignoranci z dyplomami0, Inng konsekwencjg jest trudna sytuacja nowej
klasy spotecznej, nazwanej i zdefiniowanej przez Guya Standinga w pracy
The Precariat. The New Dangerous Class192, Grupa ta opisywana jest najczesciej
w perspektywie zagrozen, ktére czekajg na absolwentéw wyzszych uczelni na
rynku pracy. Podkreslana jest trudna sytuacja absolwentéw i brak mozliwosci
podejmowania zatrudnienia adekwatnego do uzyskanych kwalifikacji, brak
umdw o prace, brak perspektyw na planowanie i projektowanie przysztosci.
Przyczyny tego sytuowane sg przede wszystkim w rozwigzaniach systemo-
wych, rynkowych i spotecznych. W mniejszym zakresie formutowane sg pyta-
nia o indywidualne zasoby i indywidualng odpowiedzialno$¢ za dokonywane
wybory i stosowane strategie dziatania. Zasoby te analizowane moga by¢ nie
tylko w konteks$cie wartosci uzyskanego dyplomu, przewidywanych zarobkdéw

% Tamze, s. 8.
%9 Tamzes. 9.
100 Tamze, s. 19.
101 Zob. F. Savater, Ignoranci z dyplomami, ,Forum” 2002, nr 4.
102 7obh. G. Stadning, Prekariat. Nowa niebezpieczna klasa, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2014.
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i spotecznego prestizu zawodu, ale takze postaw, wartosci, przekonan. Cele
ksztatcenia i przypisane do nich tresci promujg okreslony sposéb definiowania
sukcesu zaréwno edukacyjnego, zawodowego, jak i szeroko ujmowanego suk-
cesu zyciowego. Promowanie wskaznikdéw okre$lanych w kategoriach finanso-
wych i prestizowych jest przekazem silnie zideologizowanym. Promuje sie teze,
ze poziom zarobkow i miejsce w stratyfikacji spotecznej sg wyznacznikiem
sukcesu edukacyjnego i zawodowego. Uruchamia to takze okreslony sposéb
narracji, w ktérym — postugujac sie rozréznieniem zaproponowanym przez
Tadeusza Gadacza — dominuje logika sukcesu, a nie szczescialos,

Problem promowanych ideologii i ich zwigzku z tresciami ksztatcenia oraz
rozwigzaniami programowymi to domena przede wszystkim pedagogoéw
i socjologéw edukacji. Debaty na ten temat toczg sie takze w przestrzeni publi-
cystycznej. Nie jest to jednak kwestia szczegOlnie istotna dla osob, ktore
w praktyce edukacyjnej odpowiadajg za proponowane i implementowane roz-
wigzania. W polskiej polityce oswiatowej spory ideologiczne toczg sie gtéwnie
na poziomie makro. Dotyczg one przede wszystkim kwestii zwigzanych z wy-
chowaniem, relacjg panstwo — Kosciét oraz dystrybucji dostepnych zasobdw.
W pracach pedagogicznych analiza ideologii edukacyjnych ma najczesciej cha-
rakter dekonstrukcyjny. Analizy prowadzone przez Bogustawa Sliwerskiegol04
i Kazimierza Przyszczypkowskiegol05 wskazuja, jak instrumentalnie ujmowane
sg ideologie w programach poszczegélnych partii i w rozwiazaniach propono-
wanych przez kolejnych ministréw edukacji narodowej.

Przedstawiony powyzej sposob myslenia oparty na analizie perspektyw zo-
gniskowanych na instytucjach, interesariuszach oraz ideach nie wyczerpuje
wszystkich mozliwosci namystu nad kierunkami definiowania i projektowania
polityki oswiatowej. Wazne jest jednak zaznaczenie, ze catoSciowe badania,
uwzgledniajace mozliwie wiele stanowisk i perspektyw, sg trudne do zaprojek-
towania i zrealizowania. Podej$cia teoretyczne oraz metody badawcze wynika-
ja z preferencji badaczy lub celéw, jakim badania majg stuzy¢. Na gruncie poli-
tyki oswiatowej wiekszo$¢ badan ma charakter pragmatyczny, a ich wyniki
majg stuzy¢ do projektowania zmian. Potencjalne zastosowania tych empirycz-
nych analiz warunkujg nie tylko metodologie, ale takze sposob analizy i inter-
pretacji uzyskanych danych. L.M. McDonnell zauwaza, ze odwotanie sie do in-
stytucji, intereséw i idei jako do podstawowych kategorii projektowania badan
i analiz na gruncie polityki o$wiatowej jest uzasadnione przynajmniej z dwéch
powoddw. Po pierwsze, moga by¢ one rozpatrywane jako koncepcje reprezen-

103 T, Gadacz, Logika szczescia, logika sukcesu, [w:] O umiejetnosci zycia, Iskry, Warszawa 2008.

104 Zob, B. Sliwerski, Edukacja (w) polityce...; tenze, Diagnoza uspotecznienia publicznego...

105 Zobh. K. Przyszczypkowski, Opozycja polityczna w Polsce...; tenze, Edukacja dla demo-
kracji...
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tujace og6lne zmienne, ktére mozna analizowaé¢ na gruncie badan dotyczacych
polityki oSwiatowej. Ich operacjonalizacja uzalezniona jednak powinna by¢ od
celu i kontekstu realizowanych badan. Te trzy globalne zmienne nie stanowig
szablonu teoretycznego, a jedynie wskazujg badaczom ogdlny zbidr zatozen,
ktore z kolei powinny by¢ dostosowane do konkretnych zjawisk, proceséw,
kontekstow oraz celéw i probleméw badawczych06, Druga przestanka, stano-
wigca 0 uzytecznosci takiego sposobu myslenia o badaniach na gruncie polityki
oswiatowej, to postrzeganie tych trzech zmiennych jako podstawowych czesci
sktadowych badarn monograficznych. L.M. McDonnell stwierdza, ze chociaz
moga one ,uchodzi¢ za zmienne fundamentalne w danym opracowaniu, to jed-
nak jest mato prawdopodobne, ze pojedynczo dostarczg waznego i wyczerpujg-
cego objasnienia. To, jak te czesci sktadowe sg zorganizowane, bedzie zalezeé
rowniez od badanego zjawiska oraz strategii analitycznej. Jednym z zestawow
pytan, dla ktorych sg szczeg6lnie wiasciwe, sg pytania dotyczace warunkdw
statosci oraz zmiany polityki”107,

Polityka oSwiatowa jest dziedzing o mocnym ukierunkowaniu praktycz-
nym. Jednym z jej kluczowych celéw jest projektowanie zmian. Podstawg do
tych dziatan sa wspditczesnie najczesciej dane empiryczne. Polityka oSwiatowa
potrzebuje ich zaréwno do uzasadniania projektowanych rozwiagzan, jak i do
badania ich efektywnosci w trakcie implementacji lub po zakonczeniu tego
procesu. Stad tak silne zakotwiczenie w metodologii badan ukierunkowanej na
poszukiwanie mozliwie sprawdzalnych, obiektywnych i poréwnywalnych
wskaznikéw. Justyna Osiecka-Chojnacka wskazuje, iz:

zalecany w dokumentach unijnych spos6b prowadzenia polityki oswiatowej zakta-
da moZliwie szerokie wykorzystanie wynikow badan edukacyjnych, prowadzonego
stale monitoringu i ewaluacji funkcjonowania systemu edukacyjnego. Badania po-
zwalajg oceniac sama polityke, monitorowac skutki reform. Inspiracja unijna moze
teZ byc impulsem do pewnej generalnej zmiany sposobu uprawiania polityki edu-
kacyjnejLos,

W tym miejscu pojawia sie pytanie, na czym ma polegac ta generalna zmia-
na w uprawianiu polityki edukacyjnej. Z jednej strony mozna zauwazyc¢, iz poli-
tyka unijna wymusza — gtdwnie poprzez mechanizmy finansowe i administra-
cyjne — zmiany w sposobie monitorowania proceséw edukacyjnych. Sg to
zmiany w kierunku upowszechniania badan poréwnawczych i ,raportowania”
proceséw postrzeganych jako priorytetowe. Z drugiej jednak strony MEN pro-
muje strategie ewaluacji pracy szkoty, ktéra jest dyskusyjna zaréwno pod
wzgledem metodologii, jak i samej procedury realizacji badan.

106 | M. McDonnell, dz. cyt., s. 63.
107 Tamze.
108 ). Osiecka-Chojnacka, dz. cyt,, s. 9.
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Jak zauwaza Botho von Kopp, w relacji miedzy polityka oswiatowa a bada-
niami o$wiatowymi od lat osiemdziesigtych, dziewiec¢dziesigtych XX wieku
zaszta wielka przemiana. Przejawia si¢ ona sie wzrostem znaczenia tej relacji.
Autor podkre$la zmiane, jaka widoczna jest w koncepcjach i terminologii no-
wego sterowania o$wiatg, a polega ona na przejsciu od government do gover-
nance. Oznacza to ,odejscie od bezposredniego, jednopanstwowego hierar-
chicznego sterowania kontrolujacego i zwrdécenie sie ku zasadom deregulacji
liberalizacji, sterowaniu produktem wejsciowym (input) i wyjsciowym output),
bardziej lub mniej radykalnym modelom samosterowania czy tez «sterowania
rynkowego»"109, Kopp zauwaza takze, ze czesto strategie ,decentralizacji” pro-
wadzg w rzeczywistosci do wzrostu centralizacji. Podkresla réwniez, ze kon-
cepcja governance ma Scisty zwigzek z ekonomicznymi modelami racjonalnosci
rynku. Modele te sg jednak coraz mocniej podwazane. ,Jeszcze przed kryzysem
z roku 2008 wielu pedagogow i badaczy oswiatowych podjeto krytyke regulacji
oswiaty poprzez rynek, okreslajac jg jako «ekonomizacje» oswiaty. Dzisiaj po-
glad o regulacji o$wiaty przez rynek wydaje sie mniej przekonywujacy niz kie-
dykolwiek, a wiarygodno$¢ naukowosci ekonomicznych modeli zostata silnie
zachwiana™110,

W badaniach nad polityka o$wiatowga zaobserwowac¢ mozna wyrazne zroz-
nicowanie strategii badawczych. Kluczowym punktem odniesienia do ich anali-
zy jest swiadomos¢ stosowanych podejs¢ badawczych i ich epistemologicznych
odniesien. Wielo$¢ przyjmowanych stanowisk wynika przede wszystkim z moz-
liwosci zrdznicowanego definiowania zakresu polityki oSwiatowej. Badacze
majg prawo do ustanawiania zakresu dokonywanych analiz i przyjmowania
teoretycznych uje¢ analizowanych zjawisk. Jesli badania w obszarze polityki
oswiatowej maja pogtebia¢ poczucie odpowiedzialnosci za edukacje, maja mo-
tywowaé do konkretnego dziatania na wszystkich jej szczeblach i we wszyst-
kich jej obszarach oraz majg przyczyniac¢ sie do podnoszenia jakosci projek-
towanych i realizowanych ofert, powinny by¢ oparte na rzetelnie zebranych
i opracowanych danych. Oznacza to, iz analizy dokonane na podstawie danych
ilosciowych, akcentujace wskazniki liczbowe i weryfikujace zaleznosci staty-
stycznelll winny by¢ interpretowane w oparciu o przestanki natury spotecznej

109 B. von Kopp, Czy wczorajsze ,nowe” sterowanie jest dzisiejszym ,starym” sterowaniem? Poli-
tyka o$wiatowa miedzy teorig a praktykg w czasach wielkiego kryzysu, [w:] Polityka i badania
o$wiatowe w Niemczech i Polsce, red. M.S. Szymariski, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa
2011,s.107.

110 Tamze, s. 108.

111 H, Dobert, Monitorowanie o$wiaty w Niemczech: strategie i problemy, [w:] Polityka i bada-
nia o$wiatowe w Niemczech i Polsce, red. M.S. Szymariski, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, War-
szawa 2011, s. 52.
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i pedagogicznej. W kolejnych podrozdziatach zaprezentowane zostang — su-
biektywnie wybrane — strategie badan, ktdre w obszarze polityki oswiatowej
zyskuja na znaczeniu lub popularnosci.

1.2. Monitorowanie oSwiaty

Monitorowanie o$wiaty to najbardziej powszechna forma analizowania dzia-
talnosci instytucji oswiatowych i przebiegu proceséw edukacyjnych. Jest to jed-
noczesnie forma najprostsza. Badania te realizowane sg poprzez rozpoznawanie
i opis przyjetych zmiennych, a wskazniki pozyskiwane drogg sondazu diagno-
stycznego lub analizy dokumentéw majg charakter gtéwnie ilosciowy. Znaczenie
tych badan dla praktyki edukacyjnej i rozwigzan w zakresie polityki oswiatowej
jest niezwykle istotne. Najczesciej na podstawie raportow, zestawien, analiz
i poréwnan podejmowane sg — na réznych szczeblach — decyzje dotyczace co-
dziennej praktyki edukacyjnej. Ta decyzyjna funkcja monitorowania o$wiaty
sprawia, ze wobec raportdw i innych opracowan danych formutuje sie postulat
szczegOlnej dbatosci o odpowiednig jakos¢ i spetnianie standardéw rzetelnosci,
trafnosci oraz etycznych aspektéw realizowania badan w naukach spotecznych.
Jesli przyjaé, ze na podstawie danych statystycznych podejmowane sg decyzje
dotyczace funkcjonowania poszczegolnych szkét, to warto zastanowic sie nad
standardami realizacji tego typu badan. W tym podrozdziale wskazane zostang
wybrane teoretyczne zatozenia dotyczace monitorowania instytucji oswiatowych
i procesow edukacyjnych.

W potocznym rozumieniu monitorowanie utozsamiane jest z obserwacja,
nadzorem, kontrola. Takie mys$lenie prezentujg takze niektorzy badacze proce-
séw edukacyjnych. Na réznych poziomach opracowywane sg raporty, ktérych
celem jest udokumentowanie przyjetych przez badaczy wskaznikéw. Raporty
te sporzadzane sg na réznych poziomach — miedzynarodowym, krajowym, wo-
jewodzkim, lokalnym oraz na poziomie poszczegdlnych instytucji. Na poziomie
miedzynarodowym najbardziej znane i najmocniej dyskutowane sg badania
PISA (Programme for International Student Assessment). Realizowane sg one
pod auspicjami Organizacji Wsp&tpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD). Celem
tych badan jest dostarczenie informacji o jakosci systemow ksztatcenia.

Na poziomie krajowym takze dokonuje sie poréwnan, zestawienh i opraco-
wan. W tej perspektywie kluczowym zestawieniem jest System Informacji
Oswiatowej. System ten wprowadzony ustawa stuzy do:

e prowadzenia polityki oswiatowej panstwa na poziomie krajowym, re-

gionalnym i lokalnym, w tym wspomagania zarzgdzania o$wiata,

o efektywnego funkcjonowania systemu finansowania zadan oswiatowych,

e analizy efektywnosci wykorzystania srodkéw publicznych przeznaczo-

nych na finansowanie zadan o$wiatowych,
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e nadzorowania i koordynowania wykonywania nadzoru pedagogicznego

oraz podnoszenia jakosci edukacjillz,

Informacje, ktore sa pozyskiwane i gromadzone w tym systemie, zostaty
doktadnie wskazane w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia
9 sierpnia 2012 roku w sprawie szczeg6towego zakresu danych gromadzonych
w bazach danych o$wiatowych, zakresu danych identyfikujacych podmioty pro-
wadzgce bazy danych o$wiatowych, termindéw przekazywania danych miedzy
bazami danych o$wiatowych oraz wzoréw wydrukow zestawien zbiorczycht13,

Monitorowanie edukacji rozumiane jest jako ,system organizacji groma-
dzenia, przechowywania, opracowywania i upowszechniania informacji o dzia-
talnosci systemu o$wiaty”114, Procesy te majg gwarantowac state analizowanie
stanu instytucji oswiatowych i proceséw edukacyjnych oraz umozliwia¢ pro-
gnozowanie ich rozwoju. Monitorowanie w tym ujeciu ukierunkowane jest na
realizacje trzech funkcji: zagwarantowania sprawozdawczosci, udoskonalenia
systemu edukacyjnego oraz certyfikacji stopnia jakosci zgodnie z ustalonymi
kryteriami i standardamills, O ile cele sprawozdawczosci sg czytelne, gdyz
umozliwiajg kontrole i racjonalne planowanie dalszych dziatan, o tyle warto
zwrdci¢ uwage na dwie pozostate funkcje. W zakresie udoskonalania dziatalno-
ci instytucji i realizacji proceséw edukacyjnych kluczowa role moga odgrywac
wskazniki ekonomiczne, polityczne, demograficzne. To od instytucji monitoru-
jacej zalezy, wedtug jakich kryteriéw bedzie ocenia¢ efektywnos$é oraz jakos¢
procesOw edukacyjnych. Ta sytuacja sprawia, ze juz dobdr zmiennych podda-
wanych analizie oraz rodzaj i jakos¢ wskaznikéw moga mie¢ istotne znaczenie
dla projektowania polityki oswiatowej na réznych szczeblach. Jesli przyjaé, ze
wyniki analiz wskaznikéw majg stanowié¢ podstawe do proponowania zmian
i reform, to warto zwrdéci¢ uwage na poprawno$¢ metodologiczng nie tylko
projektowania i realizacji badan, ale takze interpretacji uzyskanych danych.
W badaniach ukierunkowanych na monitorowanie proceséw edukacyjnych lub
form realizacji zatozonych i rzeczywistych funkcji instytucji oswiatowych waz-
ne jest uwzglednianie spotecznych i kulturowych ram ich funkcjonowania.
Ograniczenie sie wylacznie do danych statystycznych lub wskaznikéw ekono-

112 Ustawa z dnia 15 kwietnia 2011 roku o systemie informacji oswiatowej, Dz.U. nr 139, poz. 814.

113 Rozporzagdzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2012 roku w sprawie szcze-
g6towego zakresu danych gromadzonych w bazach danych o$wiatowych, zakresu danych identyfiku-
jacych podmioty prowadzace bazy danych o$wiatowych, terminéw przekazywania danych miedzy
bazami danych o$wiatowych oraz wzoréw wydrukéw zestawien zbiorczych, Dz.U. z dnia 24 sierpnia
2012r, poz. 957.

1141, Hrynewycz, Podstawowe zasady budowy systemu monitorowania jakosci edukacji, [w:]
Ewaluacja w edukacji: koncepcje, metody, perspektywy, Polskie Towarzystwo Diagnostyki Eduka-
cyjnej, http://www.ptde.org/file.php/1/Archiwum/XVIl_KDE/pedeefy/Hrynewycz.pdf [dostep:
14.01.2016].

115 Tamze.
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micznych moze znieksztatca¢ obraz przedmiotu analizy. Ostatnia funkcja — cer-
tyfikacja, zwigzana jest procedura oceny, czy dana instytucja lub proces reali-
zowane sg zgodnie z przyjetymi standardami. Ma to szczegdlne znaczenie dla
instytucji oSwiatowych, ktére muszg spetniac kryteria akredytacji. Mozna przy-
jaé zatozenie, iz ta funkcja monitorowania bedzie zyskiwac na znaczeniu. Ma to
zwigzek z postulatami akredytacji i certyfikacji kompetencji zdobytych poza
systemem edukacyjnym. Oznacza to, ze monitorowane i oceniane beda nie tyl-
ko efekty, ale takze procedury i warunki ich osiggania.

Jak zauwaza Hans DoObert, wzrost zainteresowania badaniami systemu
oswiaty ma zrédto w dwéch przyczynach. Pierwszg jest postrzeganie instytucji
oswiatowych w kontekscie legitymizacji kosztow ich utrzymania oraz zasadno-
§ci samego funkcjonowania poszczegdlnych placowek. Generuje to potrzebe
analizowania ich dziatalnosci w kontekscie relacji miedzy kosztami a efektyw-
noscig dziatan i osigganymi wynikami. Najczesciej zalezno$¢ ta jest analizo-
wana poprzez ocene efektywnosci wykorzystywania zasobéw materialnych
i osobowych systemu. Jako drugg przyczyne Dobert wskazuje wplyw badan
realizowanych na poziomie miedzynarodowym, ktére wywotaty dyskusje nad
problemem jakosci instytucji oswiatowych oraz jakosci badan realizowanych
w tym obszarze. Wskazuje tu przede wszystkim na badania realizowane przez
OECD (PISA) i IEA (International Association for the Evaluation of Educational
Achievement)116, Badania te sprawity, iz zaréwno w obszarze polityki o$wia-
towej, jak i codziennej praktyki szkolnej zaczeto poszukiwac instrumentéw, ,za
pomocg ktérych mozna by byto rzetelnie informowac opinie publiczng o jakosci
instytucji oSwiatowych, systematycznie jako$¢ te podnosic¢ oraz dokonywac ich
ewaluacji”7, Takim narzedziem jest monitorowanie o$wiaty, ktore przez cy-
towanego autora rozumiane jest jako ,ciggly, przewaznie oparty na danych
iloSciowych proces obserwowania i analizowania zaréwno catego systemu
oswiatowego, jak i poszczegdlnych jego obszardw czy tez czesci w celu infor-
mowania polityki oswiatowej, a takze opinii publicznej o warunkach ramo-
wych, przebiegu i efektach proceséw ksztatceniai18, Celem tych dziatan jest
wzmachianie transparentnosci proceséw oswiatowych oraz opracowywanie
rzetelnych danych do dalszych dyskusji i decyzji oSwiatowych. Proces moni-
torowania os$wiaty spetnia w tym ujeciu trzy zasadnicze funkcje: funkcje
obserwowania, analizowania i przedstawiania istotnych aspektéw systemu
oswiatowego, funkcje kontrolowania systemu os$wiatowego, ze szczeg6lnym
uwzglednieniem roznych kryteriéw osiagnie¢, oraz funkcje diagnozowania
systemu, ktorej celem jest rozpoznanie tendencji rozwojowych i problemow!19,

116 H, D6bert, dz. cyt., s. 46.
117 Tamze.

118 Tamze, s. 47.

119 Tamze.
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W tym miejscu nalezy podkresli¢ intencje autora w kontekscie formutowa-
nia funkcji tak postrzeganego monitorowania os$wiaty. Hans Débert wyraZnie
rozszerza obszar analizy poza kontekst instytucjonalny. Autor pisze:

Monitorowanie o$wiaty nie dostarcza wytacznie wiedzy o zinstytucjonalizowanych
ofertach edukacyjnych i mozliwosciach ich wykorzystywania, ale zajmuje sie tez ta-
kimi kwestiami, jak przyswajanie przez ludzi kulturowych tradycji i tresci wiedzy,
rozwoj ich osobowosci, przygotowanie ich do odpowiedzialnego zycia w zwiazku
partnerskim i rodzinie, a takze do pracy zawodowej oraz aktywnego uczestnictwa
w zyciu spotecznym i politycznym?120,

Jesli przyjac¢ zatozenie, ze edukacja to proces, ktéry ksztattuje kazdg jednost-
ke i jej Srodowisko spoteczne, to monitorowanie o$wiaty powinno koncentrowac
sie ha zadaniach spotecznych — animowanych, organizowanych i realizowanych
na poszczegodlnych poziomach systemu oswiatowego. Oznacza to, ze dziatania
systemu mozna analizowa¢ — wedtug autora — pod katem tego, na ile sg efek-
tywne w aspekcie przygotowania jednostki do samodzielnego projektowania
wilasnej biografii i odpowiedzialnego zycia we wspdlnocie i spoteczenstwie.
Waznym kryterium bedzie tu takze ocena, na ile system utatwia jednostkom
zdobycie kompetencji niezbednych na rynku pracy oraz przeciwdziata ich wy-
kluczeniu spotecznemu?2?,

Na potrzebe krytycznej analizy uzyskiwanych poprzez monitoring o$wia-
towy danych wskazuje Bogustaw Sliwerski. Autor podkreéla polityczny charak-
ter badan PISA i niklg warto$¢ pozyskiwanych danych do projektowania rze-
czywistych zmian w edukacji. Podstawowe zarzuty kierowane pod adresem
tych badan dotycza oderwania od kontekstu spoteczno-gospodarczego, kultu-
rowego i tradycji narodowych poszczeg6lnych krajow oraz koncepcji metodo-
logicznej. Autor zauwaza, ze badania te, ,chociaz sg badaniami poréwnawczy-
mi, to jednak nie sg badaniami podtuznymi, ale poprzecznymi, ktére polegajg
na jednorazowym pomiarze zmiennej zaleznej (wiedza i umiejetnosci) w wy-
branej probie”122, Oznacza to, ze porownywanie wynikow tych badan w per-
spektywie czasowej jest nieuzasadnione. Mozna je jedynie postrzegac jako ,sta-
tystyczng zaledwie fotografie stanu i poziomu osiagnie¢ pietnastolatkdw”123,
Zastrzezenia sformutowane przez B. Sliwerskiego, ktére dotycza upolitycznie-
nia i merkantylnego wykorzystywania danych z badanh PISA, mozna takze od-
nies¢ do badan realizowanych na poziomie lokalnym lub monitoringu dziatal-
nosci poszczegdlnych szkét. Problem nieuzasadnionych (nad)interpretacji

120 Tamze.
121 Tamze.
122 B, Sliwerski, Polityczny a naukowo bezkrytyczny monitoring..., s. 12.
123 Tamze.
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dotyczy zwiaszcza badan stuzacych tworzeniu rankingéw. Badania takie stuzg
czesto celom marketingowym lub politycznym. Brak rzetelnych analiz i wybiér-
cze traktowanie wskaznikow nie tylko stanowi zarzut w kierunku metodolo-
gicznych podstaw tych badan, ale budzi takze pytanie o ich etyczny wymiar.

Egzemplifikacja takiego ujecia monitorowania proceséw edukacyjnych mo-
ze by¢ badanie losow absolwentdw. Jest to temat badan postulowany zaréwno
wobec uczelni wyzszych, jak i ponadgimnazjalnych szkét zawodowych. Wycho-
dzi sie tu z zatozenia, iz losy absolwentéw sa wskaznikiem jakosci oferty edu-
kacyjnej i jej adekwatnosci do wymogow rynku pracy. Jest to zatozenie wysoce
dyskusyjne. Wskazniki dotyczace alokacji absolwentéw na rynku pracy lub
odsetka ucznidéw podejmujacych prace w zawodzie, lub dostajacych sie na stu-
dia, moga by¢ interpretowane w bardzo réznych kontekstach. Koncentrowanie
sie wylgcznie na wskaznikach statystycznych moze znieksztatca¢, a nawet za-
ktamywa¢ analizowang rzeczywisto$¢. Natomiast pogtebiona analiza biografii
edukacyjnych i zawodowych moze dostarczy¢ przestanek do refleksji, czy i na
ile aktualna oferta edukacyjna sprzyja budowaniu kompetencji i zasobow (in-
dywidualnych i spotecznych) ucznia do konstruowania witasnej Sciezki eduka-
cyjnej, zawodowe;j i spotecznej. Takie podejscie do analizy losow absolwentdw
wykorzystata Ewa Solarczyk-Ambrozik. Stosujgc metode biograficzng do anali-
zy drog edukacyjnych dorostych, wskazata na role edukacji wyzszej w procesie
ksztattowania postaw obywatelskich i rozwijania indywidualnej odpowie-
dzialnosSci za przebieg kariery edukacyjneji24, W takim ujeciu analiza los6w
absolwentdw przestaje by¢ sprawozdawczoscia, a staje sie mozliwoscig wgladu
w mechanizmy ksztattujgce postawy wobec karier edukacyjnych i zawodo-
wych. Monitoring losow absolwentow opierajacy sie wytgcznie na analizie da-
nych statystycznych to strategia z tatwoscig poddajaca sie nie tylko nadinter-
pretacjom, ale takze manipulacjom. Szczegdlnie w obszarze polityki oSwiatowej
dane te moga by¢ wykorzystywane do uzasadnien w zakresie reorganizacji
sieci szkot lub dystrybucji zasobdéw finansowych. Analizujgc znaczenie monito-
ringu edukacyjnego, nalezy wyraznie zaznaczy¢ dyskusyjny walor podejmowa-
nia decyzji dotyczacych oceny jakosci pracy konkretnej szkoty wylacznie na
podstawie analizy danych statystycznych.

1.3. Ewaluacja proceséw edukacyjnych
Pojecie ,ewaluacja” w ostatnich latach zyskato wielka popularnos¢ zaréwno
w teorii, jak i w praktyce edukacyjnej. Niektdrzy autorzy zauwazaja, ze jest to

stowo czesto naduzywane i wykorzystywane w bardzo réznych kontekstach

124 E, Solarczyk-Ambrozik, Ksztatcenie ustawiczne w perspektywie..., s. 200 i nast.
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i zwigzkach znaczeniowych25, Ewa Marynowicz-Hetka twierdzi, ze popular-
nos$¢ ewaluacji jest ,posrednim efektem statusu wiedzy we wspo6tczesnych spo-
teczenstwach, sposobOw jej upowszechnienia w rezultacie demokratyzacji
szkolnictwa i wynikajgcego z tego olbrzymienia pola praktyki edukacyjnej oraz
jej usytuowania w relacji wymiany rynkowej, w spoteczenstwie wiedzy”126, Z tg
tezg koresponduje mnogos$¢ ujeé definicyjnych ewaluacji. Wynikaja one miedzy
innymi z réznic w postrzeganiu samego procesu ewaluacji, a takze (a moze
przede wszystkim) jej funkcji i mozliwosci wykorzystywania, uzyskanych
w toku procesu badawczego, danych do animowania, realizowania, monitoro-
wania kontroli i nadzoru proceséw edukacyjnych.

W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ r6znorodne definicje pojecia ewa-
luacja. Niektorzy autorzy odnoszg sie do tacinskiej etymologii tego stowa, inni
mocniej akcentujg paradygmaty badawcze, na gruncie ktérych postuluje sie
rézne perspektywy stanowienia celow dla badan edukacyjnych. Nie jest celem
tego podrozdziatu wnikliwa analiza ewolucji postrzegania i rozumienia ewalu-
acji — stad pomine historyczng i semantyczng analize rozumienia tego pojecia.
Mojg intencjg jest zaproponowanie refleksji na temat tego, jak procedury ewa-
luacyjne wptywajg na postrzeganie ich wynikdw w procesie projektowania
polityki oSwiatowej w kontekscie polskiej praktyki edukacyjnej. Ta perspekty-
wa analizowania problematyki ewaluacyjnej ma szczegolne znaczenie dla po-
gtebienia namystu nad rolg tej procedury badawczej w procesie oceny pracy
szkoty, a tym samym oceny pracy dyrektora, tym bardziej ze w Swietle ministe-
rialnych koncepcji ewaluacji pracy szkoty dziatalno$¢ dyrektora tez jest
obszarem rozpoznania ewaluacyjnego!??, Stad mozna wnioskowac, iz ewaluacja
stata sie obecnie jednym z kluczowych narzedzi kontroli i oceny pracy oséb
zarzadzajacych instytucjami edukacyjnymi. Warto wiec sie zastanowi¢, czy
ewaluacja nadal moze by¢ postrzegana jako strategia rozpoznawania rzeczywi-
stosci edukacyjnej, czy raczej jest ona jednym z najwazniejszych narzedzi nad-
zoru, kontroli i wywierania wptywu.

Pojecie ewaluacja pojawia sie w polskim pismiennictwie juz w okresie mig-
dzywojennym. Jako pierwszy zaproponowat je Michat Arct w Stowniku wyra-
z6w obcych (1928). Ewaluacja rozumiana jest tam jako ,ocenianie, oszacowa-
nie, okreslenie wartosci”128, Wspétczesnie mozna wskazac kilka kluczowych

125 E, Marynowicz-Hetka, Ewaluacja dziatania w polu praktyki edukacyjnej — istota i sens, [w:]
Ewaluacja a jako$¢ edukacji. Koncepcje — doswiadczenia — kierunki rozwigzan, red. G. Michalski,
Wydawnictwo Uniwersytetu tédzkiego, £6dz 2011, s. 13.

126 Tamze, s. 15.

127 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r. zmieniajace rozporza-
dzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego, Dz.U. z dnia 14 maja 2013 r., poz. 560.

128 A, Brzeziniska, Miejsce ewaluacji w procesie ksztatcenia, [w:] Ewaluacja procesu ksztatcenia
w szkole wyzszej, red. A. Brzezinska, J. Brzezinski, Wydawnictwo Fundacji Humaniora, Poznan
2000, s. 94.
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grup ujec definicyjnych. Ewaluacja moze by¢ postrzegana wasko — jako ocena,
okre$lanie wartosci, lub szeroko - jako ,sposéb racjonalnego ingerowania
w praktyke spoteczna i inicjowania tg drogg pozytywnych zmian”129, Moze by¢
rozumiana takze jako proces pozyskiwania i analizowania danych lub jako efekt
tych dziatan. Ewaluacja okreslana jako proces badawczy lub jako jego efekt
zawsze zwigzana jest z rozpoznawaniem praktyki edukacyjnej, z analizg reali-
zowanych procesow lub ich efektéw. Anna Brzeziriska i Tomasz Czub zapropo-
nowali postrzeganie ewaluacji jako ,procedury uzyskiwania i dostarczania in-
formacji zwrotnych na temat wartosci, celéw, metod i rezultatow dziatania™30,
W innym miejscu A. Brzezihska proponuje takze definiowanie ewaluacji jako
»procesu zbierania informacji o przebiegu dziatania i uzyskiwanych efektach
oraz ich analizowania w celu udoskonalenia przebiegu tego procesu i osiggnie-
cia zamierzonych celow"131,

Jacek Piekarski, nawigzujac do rekonstrukcji niemieckiej dyskusji dotyczg-
cej ewaluacji, ktorej dokonata Inetta Nowosad?!32, wskazat, ze ewaluacja moze
by¢ definiowana takze w kontekscie jej kluczowych atrybutéw. W takiej per-
spektywie moze by¢ ona okreslana jako srodek interwencji spotecznej lub jako
badanie stuzace wyrazeniu oceny, moze by¢ praktyka oceny obiektu lub sposo-
bem odnoszenia sie do procesu. W definicjach réznie akcentowane moga by¢
takze funkcje praktyki ewaluacyjnej — niektorzy autorzy podkreslajg ich aspekt
jakoSciowy i réznicujacy, inni natomiast wskazujg na znaczenie waloru decy-
Zyjnegol3s,

W tym kontekscie warto zwrdci¢ uwage na definicje formutowane przez in-
stytucje, ktore podejmujg sie lub sg zobowigzane do realizowania badan ewalu-
acyjnych. Komisja Europejska definiuje ewaluacje jako ,0szacowanie wartosci
danego dziatania publicznego, a wiec polityki, programu lub projektu, w odnie-
sieniu do wczesniej zdefiniowanych kryteriéw, na podstawie celowo zebranych
i zanalizowanych informacji”134. W dokumentach OECD natomiast ewaluacja
postrzegana jest jako systematyczna i obiektywna ocena trwajgcego lub zakon-
czonego projektu, programu lub polityki, procesu ich projektowania, realizacji

129 J, Piekarski, dz. cyt., s. 29.

130 A, Brzezinska, T. Czub, Ksztattowanie umiejetnosci projektowania i ewaluacji procesu
ksztatcenia, [w:] Ewaluacja procesu ksztatcenia w szkole wyzszej, red. A. Brzezinska, J. Brzezinski,
Wydawnictwo Fundacji Humaniora, Poznar 2000, s. 148.

131 A, Brzezinska, Miejsce ewaluacji w procesie ksztatcenia..., s. 94.

132 ], Nowosad, Autonomia szkoty publicznej w Niemczech. Poszukiwania, konteksty, uwarun-
kowania, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielonog6rskiego, Zielona Géra 2008, s. 216-217;
J. Piekarski, dz. cyt,, s. 29.

133 ], Piekarski, dz. cyt., s. 30.

134 EVALSED. The resource for the evaluation of the Socio-Economic Development, September
2013, http://ec.europa.eu/regional_policy/sources/docgener/evaluation/guide/guide_evalsed.pdf
[dostep: 14.01.2016].
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i osiggnietych wynikéw. Celem tak ujmowanej ewaluacji jest ustalenie znacze-
nia i realizacji celow, efektywnosci, skutecznosci, wptywu i trwatosci podejmo-
wanych dziatan. Ewaluacja powinna dostarczy¢ informacji, ktére sg wiarygodne
i uzyteczne, ma umozliwi¢ analize doswiadczen zdobytych w procesie podej-
mowania decyzji zaréwno przez tworcow oferty, jak i jej adresatow. Ewaluacja
odnosi sie takze do procesu ustalania wartosci lub znaczenia danego dziatania,
polityki badz programu. W niektorych przypadkach obejmuje ona takze defini-
cje odpowiednich norm, badanie wydajnosci wobec tych norm, ocene rzeczywi-
stych i oczekiwanych wynikéw i identyfikacji odpowiednich lekcji3s. W zatoze-
niach OECD ewaluacja ukierunkowana jest na proces badawczy, ktéry ma
sprzyja¢ rozwojowi i uczeniu sie. Jest ona okreslana jako narzedzie sprzyjajace
efektywnosci. Jednak juz sam fakt, iz w publikacji Glossary of Key Terms in
Evaluation and Results Based Management wskazanych i zdefiniowanych jest
19 rodzajow ewaluacjil36, wskazuje, ze proces analizy i oceny réznych ofert
dokonywany moze by¢ w wielu perspektywach i ze wzgledu na zréznicowane
cele. Ewaluacja jest tu ujmowana jako Srodek prowadzacy do racjonalizacji
procesu i wykorzystywania dostepnych zasobow, a nie jako cel sam w sobie.
Interesujaca z perspektywy celu podjetych rozwazan jest takze definicja
zaproponowana przez Wolfgana Bottchera i Joachima Merchela. Autorzy
w publikacji dotyczacej podstaw zarzadzania edukacjg zaproponowali myslenie
o ewaluacji jako o ,systematycznej ocenie wartosci spotecznej obiektu (pro-
gramu, projektu, dziatania) na podstawie empirycznych danych, ktére zostaty
zebrane w odniesieniu do podstawowych kryteriéw ratingowych”137, W tym
ujeciu badania ewaluacyjne ukierunkowane sg na dostarczenie uczestnikom
proceséw edukacyjnych empirycznie sprawdzonej wiedzy praktycznej oraz
podstaw do jej analizowania i oceny!38, Odniesienie sie do wskaznikéw ratin-
gowych otwiera nowa perspektywe myslenia o ewaluacji. R6znego rodzaju
zestawienia, porownania i rankingi sg bardzo atrakcyjng forma oceny proceséw
i instytucji edukacyjnych. Jest to spos6b myslenia i analizowania najczesciej
wybierany przez urzednikéw, publicystéw i politykéw na réznych szczeblach
zarzadzania o$wiatg. Rankingi sg bardzo pomocne w uzasadnianiu decyzji eko-
nomicznych i politycznych. Miejsce szkoty w rankingu w opinii decydentow, ale
takze czesto samych nauczycieli, dyrektorow i rodzicow stanowi podstawe
do formutowania wnioskéw o jakos$ci proceséw edukacyjnych realizowanych
w szkole. Jest to bardzo dyskusyjny sposéb ewaluowania pracy szkoty. Anali-
zowane sg wybrane zmienne, ktore najczesciej dotyczg rezultatéw lub wskaz-

135 Glossary of Key Terms in Evaluation and Results Based Management, OECD 2010, s. 21.

136 Tamze.

137 W, Bottcher, J. Merchel, Einfiihrung in das Bildungs- und Sozialmanagement, Verlag Barbara
Budrich, Stuttgart 2010, s. 144.

138 Tamze.
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nikow statystycznych. Sa to czesto dane dotyczace liczby laureatéw olimpiad
przedmiotowych, efektéw egzaminéw gimnazjalnych lub maturalnych, odsetka
uczniéw dostajacych sie na studia. Analizowane sg efekty, a nie procesy docho-
dzenia do nich. Sugerowanie sie¢ rankingami moze prowadzi¢ do nieadekwat-
nych wnioskéw. Warto jednak jednoczesnie zauwazy¢, ze takie dane, jak miej-
sce szkoty w rankingu lub tak zwany prestiz szkoty, sa bardzo atrakcyjnym
i fatwym do wykorzystania narzedziem marketingowym i politycznym. Szcze-
golnie w przypadku oséb bez profesjonalnego przygotowania do analizy i inter-
pretacji proceséw edukacyjnych ta informacja daje podstawe do podejmowania
decyzji. Moga to by¢ decyzje dotyczace indywidualnych strategii podejmowania
decyzji edukacyjnych, ale takze moga to by¢ decyzje w skali makro dotyczace
projektowania lub reprojektowania sieci placowek edukacyjnych na terenie
spotecznosci lokalnej. W praktyce oznacza to najczesciej poszukiwanie uzasad-
nienia dla zamykania lub taczenia szkot.

Takie mechanizmy realizacji badan i interpretowania ich wynikéw mozna
zidentyfikowac takze na poziomie badan w szerszej, miedzynarodowej per-
spektywie. Ponownie mozna tu odwota¢ sie do spostrzezen B. Sliwerskiego,
ktory na podstawie analizy projektowania i realizacji badan PISA, a w dalszej
kolejnosci wykorzystywania ich wynikow do celéw politycznych, wskazat stabe
strony tak rozumianych i tak realizowanych badan ewaluacyjnych139,

Ewaluacja postrzegana jako spos6b rozpoznawania i oceniania praktyki
edukacyjnej jest analizowana takze w kontekscie cech tego procesu. Ewa Mary-
nowicz-Hetka wskazuje na takie cechy ewaluacji, jak: procesualno$é¢, temporal-
nosé, usytuowanie, wielokrotnos¢, gietkosé, rekonstrukcja i reorganizacja. Jed-
nocze$nie autorka stawia pytanie, w czym te cechy majg sie przejawiac
w badaniach nad edukacjg!40. Kwestia ta jest szczegdlnie istotna, jesli przyjaé,
ze w kazdej ewaluacji pojawia sie pytanie, na ile bada ona funkcje zatozone,
a na ile rzeczywiste. Szczegdlnie w kontekscie badah o$wiatowych warto miec¢
Swiadomos¢ réznic, czasem bardzo gtebokich, pomiedzy deklaracjami a rze-
czywistg dynamikg i charakterem analizowanych dziatan. Zastrzezenie to nie
dotyczy tylko badann monograficznych. Takze czesto stosowany w badaniach
ewaluacyjnych sondaz diagnostyczny daje mozliwos¢ formutowania proble-
moéw badawczych, doboru zmiennych i budowy kwestionariuszy, ktore beda
sprzyja¢ utrwalaniu postaw zwigzanych z postulatywnoscia i mysleniem zycze-
niowym?141,

Inne kategorie opisujgce charakter badan ewaluacyjnych zaproponowali
Wolfgang Béttcher i Joachim Merchel. Jako pierwszg ceche postulujg racjonal-

139 B, Sliwerski, Polityczny a naukowo bezkrytyczny... s. 7 i nast.
140 E. Marynowicz-Hetka, dz. cyt., s. 14.
141 7ob. A. Sutek, Ogréd metodologii socjologicznej, Scholar, Warszawa 2002, s. 46-48.

68



nos$é. Oznacza to, iz cele, kryteria i wskazniki osiggniecia zamierzonych celéw
nalezy sformutowaé na podstawie racjonalnych przestanek. Przedmiotem ba-
dan powinny by¢ zatem te zagadnienia, ktére majg wptyw na jakos¢ i dynamike
realizacji proceséw edukacyjnych. Postulat przestrzegania racjonalnosci sta-
nowi profilaktyke badan pozornych i niepotrzebnych. Kolejna cecha — zrozu-
miato$¢ — odnosi sie zaréwno do zatozen metodologicznych, jak i do formy oraz
sposobu prezentowania wnioskdw. Istotny jest jezyk, w ktorym nazywane
i opisywane sg badane zjawiska. Postulat intersubiektywnej komunikowalnosci
nabiera tu szczegdlnego znaczenia. W przypadku badan ewaluacyjnych wnioski
i raporty powinny by¢ opracowane w taki sposob, aby byly zrozumiate nie tylko
dla badaczy (w przypadku polskich szko6t sg to gtéwnie przedstawiciele nadzo-
ru pedagogicznego), ale takze dla grup nieprofesjonalistdw uczestniczacych
w badaniach. W kontekscie badan ewaluacyjnych sg to przede wszystkim ucz-
niowie i ich rodzice, ale takze mozna tu wskaza¢ przedstawicieli blizszego i dal-
szego otoczenia spotecznego szkoty. Trzecig cechg wskazang przez W. Bottche-
ra i J. Merchela jest waznos¢. W opinii autoréw przedmiot ewaluacji powinien
mie¢ znaczenie dla dalszego rozwoju instytucji i powinien mie¢ odniesienie do
jej kluczowych podstaw i kierunkéw dziatania. Kolejne cechy to efektywnos¢
i elastyczno$é. Efektywnosé odnosi sie do postulatu poszukiwania wiasciwych
relacji naktadéw (finansowych, czasowych) do efektéw badan, elastycznosé
natomiast wskazuje na potrzebe budowania takich systemow i narzedzi ewalu-
acji, ktére beda z jednej strony tatwe w zastosowaniu, a z drugiej beda dawaty
sie dostosowywac do specyfiki analizowanych procesow lub instytucjil42,

Podejscie cytowanych autorow sugeruje, iz ewaluacja powinna mie¢ wysoki
walor pragmatycznosci. Jesli ma mie¢ ona (a nie tylko jej wyniki) rzeczywisty
wptyw na funkcjonowanie instytucji lub projektu, to takze proces realizowania
badan powinien by¢ rozpoznawany przez uczestnikow projektu lub uczestni-
kow instytucji (a nie tylko jej pracownikéw) jako wazny, zrozumiaty, przydatny
i efektywny. Jesli powyzej przedstawione cechy odnies¢ do sposobu postrzega-
nia i realizowania ewaluacji w polskim systemie edukacyjnym, to warto zasta-
nowic sie, jak ta propozycja odbierana jest w polskich szkotach. O ile przez nad-
zOr pedagogiczny ewaluacja traktowana jest jako element nadzoru i kontrolil43,
o tyle przez wielu dyrektorow i nauczycieli moze by¢ postrzegana jako dodat-
kowy obowigzek, ktory w niewielkim stopniu wptywa na codzienng praktyke
edukacyjna.

Powyzej zarysowane perspektywy postrzegania ewaluacji nie wyczerpuja
wszystkich mozliwosci analizowania tej strategii badan nad procesami i ofer-

142\\/, Bottcher, J. Merchel, dz. cyt., s. 145.
143 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r. zmieniajgce rozporza-
dzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego, Dz.U. z dnia 14 maja 2013 r., poz. 560.
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tami edukacyjnymi. Dla potrzeb niniejszej pracy omOwione tu trzy najistotniej-
sze ujecia ewaluacji: jako procesu badawczego, narzedzia oceny oraz pod katem
charakterystycznych jej cech, pozwalajg sformutowaé teze, ze w badaniach
edukacyjnych ewaluacja moze by¢ wykorzystywana do réznych celéw. Zasad-
nicza kwestig sg tu intencje badacza. Mozna zatozy¢, ze od nich bedg zalezalty
sformutowane cele, wybrane do analizy zmienne oraz zastosowane metody
i techniki badan. W dalszej czesci tego rozdziatu zaprezentowane zostang wy-
brane sposoby wykorzystywania ewaluacji w badaniach edukacyjnych.

W literaturze funkcjonujg rézne podzialy strategii badan ewaluacyjnych. Sg
one warunkowane kryteriami, na podstawie ktérych dokonuje sie analizy celu,
formy i sposobu realizacji badan ewaluacyjnych. Ze wzgledu na cel mozna wy-
roznié¢ ewaluacje koricowa (ex post) i okresowg (mid-term), ewaluacje szacun-
kowsg (ex ante) oraz ewaluacje biezaca/formatywng (on going)44. Ewaluacja
koncowa ukierunkowana jest na ocene efektow. Jest to najbardziej powszechny
sposéb myslenia o ewaluacji w polskich szkotach. Najczesciej dokonuje sie po-
miaru i oceny proceséw zakonczonych — stuzg do tego oceny, wyniki testow,
matur, miejsca w konkursach i w rankingach. Ewaluacja okresowa dotyczy
wskaznikéw ujawniajacych sie podczas trwania analizowanego procesu. Jak
zauwazajg Stawomir Krzychata i Beata Zamorska, jest to podstawowa forma
ewaluacji w projektach realizowanych w ramach edukacji dorostych. Ocenie
poddawane sg takie wskazniki, jak: organizacja zaje¢, praca wyktadowcdw,
przydatnos$¢ tresci, sposob pracy z uczestnikami zajec. Strukturalnie ten rodzaj
ewaluacji uznawany za forme ewaluacji koncowej, poniewaz odnosi sie przede
wszystkim do wskaznikow ,zastepczych”, na podstawie ktérych mozna osza-
cowaé prognostyki wynikéw kohcowychl4s, Celem ewaluacji szacunkowej jest
okreslenie i optymalizacja czynnikow wyjsciowych. Takie podejscie ma poma-
ga¢ w identyfikacji czynnikdw sprzyjajacych osiggnieciu zamierzonych rezulta-
tow i wzmocnieniu efektywnosci podejmowanych dziatan. Ma to szczegélne
znaczenie przy realizacji projektéw ztozonych. Trzeci rodzaj ewaluacji, czyli
ewaluacja biezgca, ,,opiera sie na refleksyjnym wgladzie w praktyke codzienno-
§ci na biezgco, na Swiadomej rekonstrukcji toku wydarzen, na zrozumieniu
proceséw spotecznych, kulturowych i organizacyjnych, w ktérych sie uczestni-
czy, tu i teraz"146, Cytowani autorzy wskazujg takze, ze chociaz myslenie w ka-
tegoriach ewaluacji biezacej nawigzuje do bogatej tradycji badan w dziataniu
oraz tradycji ksztatcenia ustawicznego nauczycieli, nawigzujacych do postrze-
gania nauczyciela w kategoriach profesjonalnego praktyka, to tradycja ta nie

144 S, Krzychata, B. Zamorska, Dokumentarna ewaluacja szkolnej codziennosci, Wydawnictwo
Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2008, s. 20-25.

145 Tamze, s. 21.

146 Tamze, s. 24.
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przektada sie na powszechng praktyke ewaluacji pracy szkoty. Jako przyczyny
wskazywane sg nawyki oceny pracy szkoty poprzez pryzmat efektéw i osia-
gnie¢ oraz brak metodologicznie spdjnych metod interpretacji danych jako-
Sciowych147,

Do podobnych kryteriow odnosi sie podziat ewaluacji na reaktywna i pro-
aktywna. Ewaluacja reaktywna jest podsumowaniem, oceng zakonczonego juz
zadania. Oznacza to, ze zebrane dane nie moga zosta¢ wykorzystane do korekty
lub udoskonalenia dziatan. Moga by¢ one jednak pomocne w procesie wyja-
$niania, generalizowania, szukania prawidtowosci i mechanizméw. Ewaluacja
proaktywna (formatywna) dotyczy procesu, ktéry jest planowany, projektowa-
ny lub ktéry trwa. Umozliwia zebranie informaciji, ktére beda rzetelng podsta-
wa do projektowanych dziatan lub umozliwig korekte procesul4s,

W kontekscie badan ewaluacyjnych przeprowadzanych w polskim systemie
edukacyjnym podstawowym rozrdznieniem jest podziat na ewaluacje we-
wnetrzng i zewnetrzng. Ewaluacja wewnetrzna jest procesem badawczym rea-
lizowanym wewnatrz instytucji przez jej pracownikéw. Ukierunkowana jest na
-pozyskanie informacji zwrotnych przez instancje kierujgcg i odpowiedzialng
za przebieg dziatalnosci edukacyjnej realizowanej przez nig”149. ,Ewaluacja
zewnetrzna jest realizowana przez specjalnie do tego celu powotang instancje,
niezaangazowang bezposrednio w dziatalno$¢ edukacyjng, realizowana przez
podlegajaca ewaluacji instytucje”150, Jest to takze podziat zaproponowany przez
Ministerstwo Edukacji Narodowej w Rozporzadzeniu z dnia 10 maja 2013 roku
zmieniajacym rozporzadzenie w sprawie nadzoru pedagogicznegolst, Z tg typo-
logig silnie koresponduje podziat na ewaluacje subiektywng i obiektywna. Su-
biektywna postrzegana jest jako jeden z aspektow samoregulacji, obiektywna
natomiast ukierunkowana jest na pozyskiwanie niezaleznych informacji zwrot-
nych od podmiotéw niezaangazowanych w dziatalno$¢ ewaluowanej instytu-
cji152, Badania ewaluacyjne obecnie sg najczesciej stosowana procedurg
badawczg w polskich placéwkach edukacyjnych. Owa popularnos¢ wynika
z obligatoryjnosci realizowania ewaluacji wewnetrznej. Obowigzek ten zapisa-
ny zostat w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika
2009 roku w sprawie nadzoru pedagogicznegols3, W dokumencie tym ewalua-

147 Tamze s. 25.

148 A, Brzezinska, Miejsce ewaluacji w procesie ksztatcenia..., s. 95.

149 A Brzezinska, T. Czub, dz. cyt., 5.148.

150 Tamze.

151 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie nadzoru pedagogicznego z dnia
7 pazdziernika 2009, Dz. U. nr 168, poz. 1324.

182 A, Brzezinska, T. Czub, dz. cyt., s. 148.

153 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie nadzoru pedagogicznego z dnia
7 pazdziernika 2009, Dz.U. nr 168, poz. 1324.
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cja definiowana jest jako praktyczne badanie oceniajace. Ta definicja bezpo-
$rednio wskazuje cel realizacji badan ewaluacyjnych, czyli ocene. Obligatoryj-
nos¢ realizacji ewaluacji wewnetrznej wywotata wiele — najczesciej negatyw-
nych — emocji. Nauczyciele demonstrowali bardziej lub mniej jawny opér
wobec tego nowego zadania. System nadzoru i kontroli zaprojektowany zostat
w taki sposob, ze szkota podlega zaréwno ewaluacji wewnetrznej — projek-
towanej, realizowanej i opracowywanej przez pracownikéw szkoty, oraz ewa-
luacji zewnetrznej, za ktérag odpowiedzialni sg przedstawiciele nadzoru pe-
dagogicznego. Taki sposéb myslenia i mdéwienia o ewaluacji przynidst wiele
negatywnych konsekwencji. Pierwszg, na ktdrg chce zwrdci¢ szczegdlng uwage,
jest ,sptycenie” myslenia o roli, formach, celach i funkcjach badan ewaluacyj-
nych oraz o mozliwosci wykorzystywania wynikéw badan do rzeczywistego
wzmachiania pracy szkoty. Ewaluacja jest postrzegana bardziej jako kolejne
narzedzie sprawowania nadzoru i kontroli, niz jako monitorowanie procesu
ksztatcenia, ktére umozliwia dokonywanie korekt, prowadzi do udoskonalenia
stosowanych procedur, ktére w konsekwencji moze sie przyczyni¢ do podnie-
sienia jakosci podejmowanych dziatan i projektowanych oferts4. Analizujgc
praktyki zwigzane z realizacjg ewaluacji w szkole, Stawomir Krzychata i Beata
Zamorska wskazali liste nawykow, ktére w znacznym stopniu warunkujg spo-
séb myslenia o celach i sposobach realizacji badar ewaluacyjnych w szkole.

¢ W szkotach ewaluacja utozsamiona zostata z ocena.

¢ Ewaluacja ogranicza sie do identyfikacji produktu (efektu).

e W ewaluacji rozdzielone zostajg dwa obszary pracy szkoty — dydaktyka

i wychowanie.

e Ewaluacja zostata zindywidualizowana.

¢ Nauczyciele z efektami ewaluacji pozostajg czesto sami.

¢ Ewaluacja pozostaje czesto praktyka zewnetrzng wobec codziennej pracy

nauczycielilss,

W rozporzadzeniu o nadzorze pedagogicznym wyrézniono 10 podstawo-
wych obszaréw ewaluacjisé, Dyrektorom zostaty wskazane nie tylko obszary
ewaluacji, ale takze zdefiniowano poziomy ich oceny. Jednak zaproponowane
okreslenie pozioméw nie informuje o rzeczywistych wskaznikach opisujgcych
realizacje zadan na poszczegélnych obszarach. W zatgczniku do rozporzadzenia
przedstawiono wymagania, ktére muszg by¢ spetnione dla poziomu B i D. Jed-
noczesnie wskazano, ze ,poziom A ustala sie, jesli szkota lub placéwka spetnia
dane wymaganie na poziomie wyzszym niz poziom B. Poziom C ustala sie, jezeli

154 A Brzezinska, Miejsce ewaluacji w procesie ksztatcenia..., s. 93.

155 S, Krzychata, B. Zamorska, dz. cyt., s. 46—49.

186 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie nadzoru pedagogicznego z dnia
7 pazdziernika 2009, Dz. U. Nr 168, poz. 1324.
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szkota lub placéwka spetnia dane wymaganie na poziomie wyzszym niz poziom
D, ale nizszym niz poziom B. Poziom E ustala sie, jesli szkota lub placéwka nie
spetnia danego wymagania na poziomie D”157, Tak zaprojektowana ewaluacja
stanowi — w rozumieniu rozporzadzenia — element nadzoru pedagogicznego.
Dyrektor szkoty jest kontrolowany i oceniany juz nie tylko na podstawie efek-
toéw dziatalnosci szkoty, ale takze sposobu zastosowania procedury ewaluacyj-
nej. Oznacza to, iz w ramach nadzoru pedagogicznego zostata zdefiniowana
nowa rola dyrektora szkoty — rola animatora i administratora procesu badaw-
czego. Jest to rola istotna, wymagajgca merytorycznego przygotowania. W dal-
szej czesci pracy zostang zaprezentowane opinie dyrektorow na temat ich
przygotowania do projektowania i realizacji badan ewaluacyjnych. W tym
miejscu warto postawi¢ pytanie, czy oferta edukacyjna dotyczaca rozwijania
kompetencji dyrektoréw w zakresie realizacji ewaluacji proponowana przez
kuratoria, organy prowadzace i instytucje zewnetrzne dotyczyta szeroko rozu-
mianych badan ewaluacyjnych czy promowata waskie rozumienie ewaluaciji,
propagowane i wymagane przez nadzor pedagogiczny. Pomiedzy jedna a druga
strategig jest dos¢ istotna rdznica. Mozna zaryzykowac teze, ze dyrektorzy
i nauczyciele dostali wsparcie dotyczace realizacji ewaluacji wymagan wskaza-
nych i zdefiniowanych w cytowanym rozporzadzeniu, a nie oferte edukacyjng
ukierunkowang na wzmacnianie kompetencji z zakresu projektowania i reali-
zacji szeroko rozumianych badan edukacyjnych. W praktyce oznacza¢ to moze
sptycenie myslenia o znaczeniu ewaluacji w projektowaniu strategii szkoty jako
instytucji oraz proceséw w niegj realizowanych.

W opozycji do sposobu definiowania ewaluacji przez nadzor pedagogiczny
jako narzedzia kontroli, warto wskaza¢ te modele ewaluacji, ktére sg ukierun-
kowane na bezposrednig praktyke. Odniose sie do wyro6znionych przez Kata-
rzyne Ornackg modeli ewaluacyjnych. | chociaz odnoszg sie one do praktyki
w obszarze pracy socjalnej, to ten sposéb myslenia i dziatania moze by¢ z po-
wodzeniem wykorzystywany w badaniach edukacyjnych. Autorka wyréznita
modele ewaluacji proaktywnej, wyjasniajacej, interakcyjnej, monitorujacej
i ewaluacji typu ,,impact”158, Warto zastanowi¢ sie nad mozliwosciami aplikacji
tych strategii ewaluacyjnych do projektowania badan edukacyjnych.

Model ewaluacji proaktywnej ukierunkowany jest na rozpoznawanie po-
trzeb ewaluowanych podmiotéw. Badania realizuje sie w celu zgromadzenia
rzetelnych i koniecznych danych do podjecia decyzji o rozpoczeciu prac nad
nowym projektem lub radykalnej zmiany projektu juz zaplanowanego. Wazne
jest to, iz ewaluacji dokonuje sie nie tylko przed podjeciem dziatan, ale takze

157 Tamze, poz. 1324.
158 K. Ornacka., Ewaluacja miedzy naukami spotecznymi i pracg socjalng, Uniwersytet Jagiel-
lonski. Instytut Socjologii, Krakéw 2003, s. 129.
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przed opracowaniem planu interwencji lub projektu. Jest to strategia ukierun-
kowana na oszacowanie rzeczywistych potrzeb jednostek, grup lub spoteczno-
§ci oraz rzeczywistych zasobdw, ktére w procesie zaspokajania tych potrzeb
moga by¢ wykorzystaneiss,

Model ewaluacji wyjasniajacej ma wyrazny aspekt praktyczny — przyczynia
sie w znaczacy sposob do poprawy funkcjonowania instytucji, lepszego projek-
towania programéw. Model ten koncentruje sie na wyjasnianiu wewnetrznej
struktury i logiki funkcjonowania okreslonego programu lub konkretnej insty-
tucji. Takie podejscie zorientowane jest na rozpoznanie mechanizméw stuza-
cych do zrozumienia przyczyn i skutkéw podejmowanych dziatan. Projektowa-
ne sg badania, ktérych celem jest rozpoznanie i wyjasnienie tych czynnikdw,
mechanizmoéw, zatozen, ktére majg istotny wptyw na realizacje ewaluowanych
dziatan. Rozpoznania tego dokonuje sie poprzez rézne techniki ewaluacyjne.
Najczesciej jest to analiza logiki rozwoju programu, ocena ewaluacyjna oraz
podejscie akredytacyjnel®0, W kontekscie tematyki pracy — zwigzanej z petnie-
niem rél zawodowych przez dyrektorow szkét — istotne wydaje sie by¢ podej-
Scie akredytacyjnel6l, Cechg wyrdzniajaca to podejscie jest wybor specjalistow
niezwigzanych z ewaluowang instytucja, ktorych zadaniem jest ocena podej-
mowanych w niej dziatan.

Kolejny model to ewaluacja interakcyjna. Kluczowym pojeciem jest tu
ustawiczny rozwoj programow. Badania ewaluacyjne nastawione sg na syste-
matyczne gromadzenie danych, na podstawie ktérych mozna podejmowac de-
cyzje dotyczace przysztego charakteru i ksztattu dziatan. Nacisk potozony jest
w tym modelu na rozwoj mechanizméw kontroli oraz skutecznych strategii
rozwigzywania trudnosci, problemow i konfliktéw. Ta cecha ewaluacji interak-
cyjnej sprawia, iz jest ona przydatna w procesach autoewaluacji. Umozliwia nie
tylko kontrole i biezagce monitorowanie proceséw, ale wyzwala takze postawe
ustawicznego namystu nad jakoscig realizowanych zadah. Mimo ze nie jest to
ewaluacja nastawiona na efekty koncowe, to pozwala projektowac i w sytuacji
potrzeby tak redefiniowac cele, reorganizowac procesy i redystrybuowac zaso-
by, aby proces byt mozliwie w najwyzszym stopniu ukierunkowany na realiza-
cje potrzeb i wspieranie rozwojuléz,

Model ewaluacji monitorujgcej wykorzystywany jest do zarzadzania pro-
gramami i projektami realizowanymi w ramach instytucji. Umozliwia zebranie
danych z zakresu funkcjonowania programow, projektéw i procesow. Ich celem
jest opracowanie wskazéwek i wytycznych dotyczacych odpowiedniej alokacji

159 Tamze, s. 130.
160 Tamze, s. 136.
161 Tamze, s. 141.
162 Tamze, s. 142.
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szeroko rozumianych zasobow i utrzymywania wysokiej jakosci $wiadczonych
ustugles,

Ostatni z wyodrebnionych przez K. Ornackg modeli ewaluacji to ewaluacja
typu ,impact”. Stosuje sie jg w sytuacji, kiedy ewaluowany proces jest juz za-
konczony. Podstawowym celem postepowania badawczego jest okre$lenie
wptywu i znaczenia zrealizowanych dziatan. Aby to zbadac¢, dokonuje sie anali-
zy celéw, kryteriéw, rozmiaru, zakresu i poziomu realizacji zaplanowanych
dziatan. Zaletq tej strategii jest mozliwos¢ okreslenia, na podstawie zebranych
danych, czy oceniany program lub proces nalezy zmodyfikowa¢, udoskonalic,
dostosowac, czy by¢ moze warto go zakonczyé, gdyz nie przynosi zaktadanych
efektow164,

Na podstawie przedstawionej powyzej typologii ewaluacji stwierdzi¢ moz-
na, ze badania ewaluacyjne w edukacji mogg mie¢ zdecydowanie szersze zasto-
sowanie niz tylko to w zakresie kontroli i nadzoru. Ewaluacja to sposéb mysle-
nia i dziatania badawczego. To nie tylko dob6r metod, technik i umiejetnosé
konstruowania raportéw. W badaniach oswiatowych dyskurs ewaluacyjny jest
dyskursem powszechnym. Za Jackiem Piekarskim mozna przyjaé, ze dyskurs
ten ma wzglednie petny, a jednocze$nie wewnetrznie zréznicowany charakter.
Mozna w nim dostrzec cechy wskazujgce na catoSciowe ujecie paradygmatu: na
opisy procedur badawczych, przestanki teoretyczne, odniesienia ideologiczne
oraz catosciowe ujecia warunkdw epistemologicznych16s, Warto jednak zauwa-
zy¢ wyrazne zréznicowanie ustalenn na ptaszczyznie ontologicznej, dotyczacej
pytania, czym jest badana rzeczywistos¢, oraz wynikajacych z tych ustalen
przestanek metodologicznych. Nalezy zatozyé, ze zwolennicy badan jakoscio-
wych i ilosciowych bedg inaczej postrzegac role wiasnych ustalen badawczych
w procesie projektowania zmian edukacyjnych. R6znie mozna takze postrzegac
funkcje ewaluacji. Moze by¢ ona postrzegana zaréwno jako narzedzie sprawo-
wania whadzy, jak i narzedzie kreowania zmiany.

Analizujac mozliwosci wykorzystania ewaluacji do badan w zakresie poli-
tyki oSwiatowej, nie nalezy pomijac jej opresyjnego wymiaru. Mimo ze — jak
zauwaza Katarzyna Ornacka — popularnos¢ ewaluacji jest konsekwencjg proce-
sow demokratyzacji, urynkowienia i racjonalizacji systeméw zarzadzania, jakie
miaty miejsce w Polsce lat dziewiecdziesigtychl66 ubiegtego wieku, to wspot-
czesnie mozna zauwazy¢ wyrazne postrzeganie ewaluacji w kategoriach nadzo-
ru i kontroli. Istotne w tym kontekscie jest spostrzezenie Ewy Marynowicz-
-Hetki, ktora pisze, ze:

163 Tamze, s. 150.

164 Tamze, s. 153.

165 ], Piekarski, dz. cyt., s. 33.
166 K, Ornacka, dz. cyt., s. 9.
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[...] procesy demokratyzacji i decentralizacji podejmowania decyzji wywotujg ty-
powe dla siebie reorganizacje stosunkéw wiadzy, wyrazajace sie miedzy innymi
w intensyfikacji form kontroli. Na tym tle ewaluacja staje sie swoistym narzedziem,
rozstrzygajacym odwieczny dylemat dotyczacy proporcji swobody i przymusu
w dziataniu. Autonomia podmiotow dziatajacych, wzmacniana przez powszechne
ideologie szczegdlnego wymogu wyjatkowosci i indywidualizmu kazdej jednostki,
moze by¢ skutecznie ograniczana przez formy przymusu zewnetrznego. Jedng
z nich moga by¢ rozne postacie ewaluacji, ktore dla podmiotéw dziatajgcych,
zwiaszcza zarzadzajgcych, stanowi¢ moga swoiste ramy dziatanial6?,

Celem tego podrozdziatu byta proba rozpoznania, jakg role moze petnic
ewaluacja w szeroko rozumianych badaniach oswiatowych. W tym kontekscie
zaprezentowane zostaty podstawowe perspektywy nie tylko definiowania tego
pojecia, ale takze kluczowe tendencje w zakresie formutowania celéw badan
ewaluacyjnych i praktycznych mozliwosci wykorzystania ich wynikéw. Wazne
jest, aby badania ewaluacyjne postrzegac szerzej, niz jest to zaproponowane
w przywotywanym rozporzadzeniu. To szersze ujecie pozwoli dostrzec mozli-
wosci wykorzystania badan ewaluacyjnych do projektowania i realizowania
polityk oSwiatowych na réznych poziomach organizacji systemu o$wiatowego.
Ta formatywna funkcja ewaluacji moze minimalizowac jej opresyjny wymiar
i traktowanie jej jako narzedzia wiadzy. W takim ujeciu ewaluacja nie tylko
moze stuzy¢ ocenie i kontroli, ale takze poprzez rekonstruowanie i reorganizo-
wanie dziatan moze przyczyniac sie do ich modyfikacjil®s.

1.4. Zarzadzanie strategiczne w o$wiacie jako strategia badawcza

Podstawowym kontekstem rozwoju koncepcji zarzadzania strategicznego
sg zmiany w otoczeniu. Bez wzgledu na dziedzine, w ktdrej stosowane sg kryte-
ria myslenia strategicznego, punktem wyjscia do uszczeg6towionych analiz jest
zawsze poglebiona diagnoza uwarunkowan srodowiskowych. Mimo ze - jak
zauwaza Mieczystaw Moszkowicz — takie okreslenie zarzgdzania strategicznego
jest banalne, ,gdyz nikt swiadomie nie kieruje organizacjg tak, aby dziata¢ nie-
zgodnie z otoczeniem™169, to w kontekscie badan nad edukacja nie jest to roz-
strzygniecie oczywiste. Wynika to gtéwnie ze ztozonosci kontekstow, w ktérych
otoczenie, Srodowisko edukacyjne moze by¢ rozpoznawane i analizowane. O ile
na gruncie nauk ekonomicznych badacze postugujg sie schematami i algoryt-
mami do oceny (gtdwnie iloSciowej) otoczenia biznesowego poszczegdlnych

167 E, Marynowicz-Hetka, dz. cyt,, s.15.
168 Tamze, S.16.
169 M. Moszkowicz, Strategia przedsiebiorstwa okresu przemian, PWE, Warszawa 2000, s. 26.
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organizacji, o tyle na gruncie edukacji poszukiwania te sg zdecydowanie bar-
dziej oparte na heurystykach niz modelach i algorytmach. Ewa Marynowicz-
-Hetka zauwaza, ze dziatania strategiczne sa:

[...] na og6t zorientowane indywidualnie na homo oeconomicus, Kierujacego sie
w swej aktywnosci wyraznie ekonomicznymi kryteriami, takimi jak maksymalizacja
zyskow i minimalizacja kosztéw, nastawienie na osigganie sukcesu i powodzen, bez
porazek, oraz na réznicowanie i rywalizacje. Cechg dziatan tego typu jest przyjmo-
wanie gtéwnie indywidualnej perspektywy aktywnosci, odnajdywanie jej sensu
przede wszystkim w urzeczywistnianiu wczesniej przyjetego planu dziatania oraz
kierowanie sie racjonalng, celowosciowa/strategiczna, logika przygotowania dzia-
fania i jego przebiegu. Celem finalnym tak obmyslonego dziatania, ktory tym samym
wskazuje na jego znaczenie dla catosci, jest zapewnienie tadu instrumentalnego
badz spotecznego?™,

W kontekscie badan edukacyjnych zarzadzanie strategiczne ukierunkowa-
ne jest takze na efektywnos$é, ktéra jednak nie musi by¢ utozsamiana z efek-
tywnoscig w kategoriach wytgcznie ekonomicznych. Punktem odniesienia sg tu
cele strategiczne, ktore mogg by¢ ukierunkowane na racjonalizacje i optymali-
zacje nie tylko kosztéw, ale takze sposobow wykorzystywania zasobéw lub
zarzadzania procesami dydaktycznymi i wychowawczymi.

W ostatnich latach opracowano wiele strategii zorientowanych na plano-
wanie zmian i rozwoju systemow, procesow lub instytucji edukacyjnychl7i,
Pojecie to coraz czesciej i w coraz bardziej zr6znicowanych kontekstach wyko-
rzystywane jest w edukacjit’2, Mozna nawet sformutowac teze, ze — obok ewa-
luacji — analiza strategiczna jest jedng z najczesciej stosowanych strategii ba-
dawczych w obszarze polityki oswiatowej. W niniejszym rozdziale chce zwr6cic
uwage na mozliwos$¢ wykorzystania tej koncepcji w realizacji badan o$wiato-
wych. Jest to konwencja badawcza silnie nawiazujgca do perspektywy ekono-
micznej. Analizy strategicznej dokonuje sie w celu zaplanowania optymalnej
strategii zarzgdzania organizacjg, placéwka lub procesem. W praktyce edu-
kacyjnej badania takie podejmowane sg czesto w kontekscie planowanych
zmian i reform. Przez niektérych moga by¢ takze postrzegane jako poszukiwa-
nia danych uzasadniajgcych niepopularne decyzje. Warto jednak dokiadniej
przeanalizowa¢ mozliwosci zastosowania analizy strategicznej w edukacji.

170 E. Marynowicz-Hetka, dz. cyt., s. 14.

171 Sg to strategie formutowane na réznych poziomach zarzadzania. Najczesciej sporzadzane
sg dla poszczeg6lnych pozioméw edukacyjnych (np. Strategia rozwoju szkolnictwa wyzszego
2010-2020) lub dla jednostek terytorialnych zwigzanych z procesami zarzgdzania, realizowanymi
przez samorzady terytorialne.

172 70b. K. Przyszczypkowski, Edukacja dla demokraciji..., s. 89.
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Mozna przyja¢ stanowisko, ze — przy pewnych zatozeniach — moze to by¢ spo-
sob postepowania badawczego uwzgledniajacy spoteczno-demograficzny (a nie
tylko ekonomiczny) kontekst analizowania proceséw i instytucji edukacyjnych.
Zalozenia te dotycza przede wszystkim rzetelnosci danych, na podstawie
ktorych dokonuje sie rozpoznania posiadanych zasobow i ktére moga stano-
wi¢ forme profilaktyki w zakresie nieulegania doraznym celom i politycznym
naciskom.

Zarzadzanie strategiczne nie jest zarzadzaniem w ujeciu tradycyjnym, ktore
odnosi sie przede wszystkim do terazniejszosci. Jest ono ukierunkowane na
realizacje celéw ulokowanych w dalszej przysztosci, dotyczy przysztych skut-
kow biezgcych decyzjil?3. W badaniach edukacyjnych cele te moga by¢ formu-
towane w dwdch podstawowych perspektywach. Pierwsza z nich jest perspek-
tywa ekstrapolacyjna, druga — antycypacyjna. W podejsciu ekstrapolacyjnym
przewiduje sie trendy rozwoju i formutuje cele na podstawie zjawisk i proce-
sow zachodzacych w przesztosci lub w terazniejszosci. U podstaw tego podej-
Scia lezy przekonanie, ze przyszto$¢ jest prostg kontynuacjg terazniejszosci.
Antycypacja jest natomiast uznaniem braku ciggtosci pomiedzy tym, co dzieje
sie aktualnie, a przysztoscigl’4. Przyjecie jednej z powyzszych perspektyw
W znacznym stopniu determinuje sposéb myslenia o zarzadzaniu strategicznym
w oswiacie. W perspektywie ekstrapolacyjnej dziatania beda ukierunkowane
na mozliwie najlepsze i najbardziej efektywne wykorzystanie aktualnie dostep-
nych zasobow tkwigcych w placéwce i jej otoczeniu dla realizacji celéw uloko-
wanych w dalszej lub blizszej przysztosci. W podejsciu antycypacyjnym punk-
tem odniesienia bedzie wizja dziatalnosci placowki, cel rozwojowy lub zmiana.
W tej perspektywie badania strategiczne stuza gtéwnie rozpoznaniu czynnikéw
sprzyjajacych osiggnieciu zamierzonych plandw oraz tych, ktore beda je utrud-
nia¢. W perspektywie antycypacyjnej punktem odniesienia jest cel, a nie do-
stepne zasoby i warunki otoczenia. Jest to perspektywa zdecydowanie bardziej
prorozwojowa.

W zarzadzaniu strategicznym rozpoznanie otoczenia stanowi podstawowy
punkt odniesienia do analizowania dziatalnosci instytucji lub realizacji proce-
sow edukacyjnych. Jest ono postrzegane szeroko, przez pryzmat mozliwych do
wyodrebnienia czynnikéw, ktére moga wspieraé lub utrudnia¢ rozpoznawane
instytucje badz procesy. Kazimierz Przyszczypkowski, analizujac strukture
planowania strategicznego w edukacji, wskazuje na znaczenie otoczenia demo-
graficznego, ekonomicznego, naturalnego, technologicznego, politycznego oraz

173 S, Galata, Strategiczne zarzgdzanie organizacjami. Wiedza, intuicja, strategie, etyka, Difin,
Warszawa 2004, s. 89

174D, Elsner, Zatozenia teoretyczne planowania rozwoju placdwki oswiatowej, [w:] Jak plano-
wacé rozwoj placowki oswiatowej? Teoria i praktyka, pod red. D. Elsner, Chorzéw 2001, s. 17-18.
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kulturowegol7s, Czynniki te mozna takze analizowa¢ w kontekscie mikrooto-
czenia i makrootoczenia. Mikrootoczenie to konkurenci, sojusznicy, organizacje
i instytucje wspomagajgce, dostawcy ustug, posrednicy. Makrootoczenie two-
rzg: otoczenie ekonomiczne, prawne, polityczne, spoteczno-kulturowe, techno-
logiczne, naturalne oraz kliencil76, Juz nawet pobiezna analiza czynnikow wa-
runkujacych jakos$¢ i dynamike rozwoju instytucji i procesdéw edukacyjnych
wskazuje na rozlegto$¢ badan realizowanych w ramach zarzgdzania strategicz-
nego. Jesli przyjac, ze sg to badania zorientowanie na rozpoznanie sit srodowi-
ska sprzyjajacych dziatalnosci instytucji edukacyjnej lub ja utrudniajacych, to
muszg by¢ one oparte na pogtebionej diagnozie. Najczesciej badania projektuje
sie na podstawie analizy dokumentéw oraz badan sondazowych.

W teoretycznych ujeciach zarzadzania strategicznego wyréznia sie cztery
podstawowe kierunki. Pierwszym z nich jest szkota uczenia sie. Jest to podej-
Scie, w ktorym zaktada sie, ze organizacje dostosowuja sie do otoczenia, uczac
sie nowych zachowan w miare zachodzgcych zmian. Oznacza to, ze catosciowe,
globalne zmiany i reformy sg nieuzasadnione, gdyz organizacje majg zdolnosé
adaptacji do nowych warunkoéw, zadan, wyzwan. Drugie podejscie to szkota
logiczno-kulturowa, ktéra opiera sie na zatozeniu, ze najwiekszy wplyw na
ksztattowanie sie strategii maja cechy gtdwnych decydentow. Najwieksze zna-
czenie przypisuje sie ich indywidualnym preferencjom, normom, warto$ciom
i stylom dziatania. Kolejne zostato okreslone jako szkota drobnej przedsiebior-
czosci, w ktorej zaklada sie, ze strategie matych przedsiebiorstw nie zawsze
muszg by¢ oraz nie zawsze moga by¢ sformalizowane. Ostatnie z wyodrebnio-
nych podej$¢ to szkota polityczna, do ktérej naleza koncepcje oparte na zatoze-
niu, ze wybor strategii jest procesem wykorzystywania wkadzy w organizacjil??.
Podziat ten moze by¢ inspirujacy dla projektowania badan edukacyjnych nad
zarzadzaniem w o$wiacie. Jesli przyjac, ze szkota takze stanowi organizacje, to
sposéb jej funkcjonowania oraz style zarzgdzania mogg by¢ analizowane w tych
czterech perspektywach. Jest to o tyle istotne, ze w takim ujeciu analizowania
strategii zarzgdzania akcent z czynnikéw ekonomicznych zostaje przeniesiony
na inne aspekty warunkujace styl funkcjonowania poszczegélnych placéwek
oraz kierunek i tres¢ zatozen dotyczacych zarzgdzania o$wiatg. Szczegdlnie
interesujgca wydaje sie tu byé koncepcja zwigzana ze sprawowaniem i wyko-
rzystywaniem wiadzy w szkole. Jak zauwaza Stanistaw Galata, ,strategie, ktére
uzyskujg poparcie wiekszosci decydentdw, bedg wdrazane bez wzgledu na to, czy
sg dobre czy zte z punktu widzenia innych, zewnetrznych kryteriéw oceny”178,

175 K, Przyszczypkowski, Edukacja dla demokracji..., s. 86.
176 S, Galata, dz. cyt., s. 107.

177 Tamze, s. 89.

178 Tamze.
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Wplyw majg takze czynniki polityczne — zar6wno te z poziomu spotecznosci
lokalnej, ujawniajace sie najczesciej poprzez decyzje organu prowadzacego
szkote, jak i tych z poziomu makro - czyli decyzji z poziomu odpowiednich mi-
nisterstw. Takie ujecie ujawnia rézne poziomy uwiktania os6b zarzadzajacych
oswiatg. Dyrektor szkoty, projektujac plan rozwoju swojej placowki, powinien
bra¢ pod uwage juz nie tylko zasoby i wizje pracy swojego zespotu, ale takze
sugestie, wytyczne oraz postulaty organu prowadzacego, ktory z kolei projektu-
je polityke o$wiatowg z perspektywy catej spotecznosci lokalnej (miasta, gminy
lub powiatu). Taka sytuacja generuje pytanie, na ile oraz w jakich obszarach
dyrektor szkoly i jego zespoOt (nauczyciele, rodzice, ale takze uczniowie) majg
autonomie w projektowaniu i realizacji wspolnej wizji pracy szkoty, a na ile
powinni (muszg) realizowaé¢ postulaty zawarte w polityce oSwiatowe] zapro-
jektowanej dla miasta, gminy, powiatu, wojewodztwa lub regionu. Relacja po-
miedzy kierunkami rozwoju o$wiaty, proponowanymi w strategiach formuto-
wanych na réznych poziomach zarzadzania, dotyczy wszystkich poziomdw
edukacji. Na poziomie szkolnictwa wyzszego jest to na przyktad pytanie, na ile
uczelnie muszg sie podporzadkowywac wytycznym wynikajacym z Krajowych
Ram Kwalifikacji, a na ile moga kierowac sie autonomia w zakresie projekto-
wania $ciezek i programéw ksztatcenia. Na nizszych poziomach edukacyjnych
pytania dotyczg przede wszystkim kryteriéw alokacji zasobéw finansowych
i polityki kadrowej. W praktyce sa to pytania o to, ktére przedszkola i szkoty
zamkngC i jak projektowac strategie zatrudniania nauczycieli, aby zoptymali-
zowaé koszty ksztatcenia. Warto takze zauwazyé, ze przy takim postrzeganiu
zarzadzania strategicznego moze stac sie ono narzedziem politycznego wpty-
wu. Przyjecie dokumentu okreslajacego kierunki rozwoju edukacji na najbliz-
sze lata moze sta¢ sie podstawg do podejmowania decyzji bezposrednio inge-
rujacych w praktyke edukacyjng. Dotyczy to gtownie tworzenia sieci szkét
i dystrybucji zasobéw finansowych oraz infrastruktury. Stad szczegélne zna-
czenie ma jako$¢ dokumentow i danych, na ktére powotujg sie autorzy strategii.

W procesie zarzadzania strategicznego mozna wskaza¢ dwie podstawowe
fazy. Pierwszg z nich jest planowanie strategiczne, ktére implikuje dziatania
poznawcze, ustalanie celéw i formutowanie strategii; druga — wdrazania strate-
gii, ktéra obejmuje dziatania wynikajagce z planowania strategicznego, czyli
administrowanie i kontrole strategiczngl?®. Punktem wyjscia do formutowania
strategii oSwiatowych jest zatem diagnoza, ktéra uwzglednia dane dotyczace
analizowanych procesow i zjawisk oraz czynnikéw zewnetrznych, ktére je wa-
runkujg. W praktyce edukacyjnej dane do diagnozy pozyskiwane mogg byc¢
w rézny sposéb. Badania mozna zleci¢ niezaleznym ekspertom lub zrealizowaé

179 K. Przyszczypkowski, E. Solarczyk-Ambrozik, Strategia rozwoju o$wiaty w wojewddztwie
wielkopolskim, Sejmik Wojewodztwa Wielkopolskiego, Poznan 2002, s. 7.
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je samodzielnie. W obu przypadkach wazne jest pytanie o metodologie badan,
dobdr préby, sposdb realizacji badan i analizy uzyskanych danych. Poprawnos¢
metodologiczna ma znaczenie nie tylko w kontekscie etyki lub profesjonalizmu
zespotu badawczego, ale moze by¢ takze argumentem w dyskusji nad wnio-
skami i postulatami dotyczgcymi projektowanych zmian. Ma to szczeg6lne zna-
czenie w sytuacji, kiedy dyskusja ta toczy sie na poziomie lokalnych wiadz:8o,

W procesie projektowania badan ukierunkowanych na pozyskanie danych
do formutowania strategii nalezy odnies¢ sie do podstawowych zatozen doty-
czacych koncepcji zarzadzania strategicznego. Ten rodzaj zarzgdzania definio-
wany jest jako ,proces zarzadzania nastawiony na formutowanie i wdrazanie
strategii, ktére sprzyjajag wyzszemu stopniowi zgodnosci organizacji z jej oto-
czeniem i osiggnieciu celéw strategicznych”18l, Wedtug koncepcji zapropo-
nowanej przez Ricky’ego W. Griffina kazda strategia obejmuje cztery podsta-
wowe obszary: zasieg, dystrybucje zasobow, wyrdzniajagca kompetencje oraz
synergielsz,

Zasieg okresla zesp6t rynkéw, na ktérych organizacja bedzie konkurowac.
W kontekscie badan edukacyjnych okreslenie zasiegu oznacza realizacje badan
ukierunkowanych na rozpoznanie kluczowych cech grupy adresatow ustug
edukacyjnych oraz cech srodowiska funkcjonowania placéwki, dla ktérego pro-
jektuje sie oferte nie tylko dydaktyczng, ale takze wychowawcza, opiekuncza,
a czasem takze socjalng. Okres$lenie zasiegu moze mie¢ charakter pogtebionej
diagnozy Srodowiskowej, ktdrej celem nie bedzie wylgcznie opis, ale przede
wszystkim rozpoznanie potrzeb oraz czynnikdw wspierajacych lub utrudniaja-
cych ich realizacje. Okreslenie zasiegu moze mie¢ takze znaczenie dla projek-
towania procedur marketingowych szkoty lub placéwki edukacyjnej. W kon-
tekscie procesdw demograficznych i problemoéw z naborem okreslenie profilu
(takze spoteczno-ekonomicznego) adresatow oferty oraz specyficznych uwa-
runkowan srodowiskowych moze utatwi¢ placowkom opracowanie takiej ofer-
ty, ktéra z jednej strony uwzgledni indywidualne preferencje potencjalnych
kandydatéw, a z drugiej bedzie korespondowaé z rzeczywistymi uwarunkowa-
niami spotecznosci lokalnej i potrzebami regionalnego rynku pracy.

Kolejny obszar zarzadzania strategicznego to dystrybucja zasobdéw, czyli
»SPosob, w jaki organizacja rozdziela swe zasoby pomiedzy r6zne zastosowa-
nia”183, Sposdb zarzadzania zasobami i ich alokacja oraz spos6b wykorzystania

180 Przyktadem dyskusji dotyczacych sposobu pozyskiwania danych, na podstawie ktérych
podejmowane sa decyzje i wprowadzane reformy, jest dyskusja na temat badan dotyczacych
gotowosci szkolnej szesciolatkdw.

181 R.W. Griffin, Podstawy zarzgdzania organizacjami, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warsza-
wa 1997, s. 233.

182 Tamze, s. 234.

183 Tamze.
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dotyczy wszystkich grup zasoboéw, ktérymi zarzadza dyrektor szkoty lub innej
placéwki edukacyjnej. Analiza dystrybucji zasobéw moze dotyczy¢ zaréwno
wykorzystywania infrastruktury szkolnej, jak i sposobu zarzgdzania kadra (nie
tylko pedagogiczna). Myslenie w perspektywie zarzadzania strategicznego po-
zwala na diagnozowanie alokacji zasobow w kontekscie efektywnosci podej-
mowanych dziatan, gospodarnosci czy optymalizacji proceséw. Otwiera takze
przestrzen do poszukiwania rozwigzan nowych, nieszablonowych, czasem tak-
ze eksperymentalnych. O ile w stosunku do infrastruktury szkolnej takie zato-
zenia nie budzg wiekszych zastrzezen (dyrektorzy wynajmujg sale na zajecia,
kursy i inne inicjatywy edukacyjne), o tyle w stosunku do zarzadzania kadrg
taki sposob myslenia czesto budzi opo6r.

Trzeci obszar to kompetencja wyr6zniajgca. Dla proceséw edukacyjnych
okres$la to, co szkote wyrdznia, to, w czym jest ona szczegdlnie dobra, co jest jej
specjalizacja, co daje jej przewage konkurencyjna. W kontekscie pracy szkoty
moze to by¢ zaréwno profil ksztatcenia, zajecia dodatkowe, wspétpraca mie-
dzynarodowa, jak i propozycje dotyczgce opieki, wychowania lub wsparcia
terapeutycznego. Mozliwosci jest tu wiele. Punktem wyjscia do dyskusji nad
wiasna kompetencja wyro6zniajaca jest zawsze analiza otoczenia spotecznego
szkoty, oferty szkdét konkurujgcych o ucznia w tym samym Srodowisku oraz
rzetelna diagnoza wiasnych zasobdéw i mozliwosci. Namyst nad kompetencja
wyrdzniajaca jest szansa nie tylko na wzmocnienie pozycji szkoty na lokalnym
rynku ustug edukacyjnych, ale przede wszystkim na demokratyzacje relacji
wewnatrz szkoty. Wybér obszaru, w ktérym szkota chce sie specjalizowaé, da-
zy¢ do mistrzostwa, wymaga zaangazowania wszystkich pracownikéw placéw-
ki, ktére dotyczy zaréwno etapu pracy koncepcyjnej, etapu implementacji
pomystu i ustawicznej ewaluacji zaplanowanego procesu. Wyrdzniajgca kom-
petencja umozliwia takze budowanie przewagi konkurencyjnej szkoty na pozy-
tywnych przestankach.

Ostatni wyodrebniony przez R.W. Griffina obszar zarzadzania strategiczne-
go to synergia. Jest ona okres$lana jako ,sposéb, w jaki r6zne dziedziny dziatal-
nosci organizacji uzupetniajg sie lub wspomagajg’184. Na poziomie szkoty sy-
nergia powinna dotyczy¢ realizacji proceséw dydaktycznych, wychowawczych
i opiekunczych. Jest ona przeciwienstwem rywalizacji. Opiera sie na zatozeniu,
ze wspotpraca, koordynacja dziatarn ma stuzy¢ wzmocnieniu efektywnosci. Me-
chanizm synergii moze by¢ wykorzystywany w zarzadzaniu poszczeg6lnymi
szkotami, ale takze moze by¢ jednym z punktéw odniesienia dla projektowania
polityki oswiatowej na poziomie lokalnym lub regionalnym. Przyjecie takiego
sposobu ogladu i analizy zasob6w edukacyjnych, aby wykorzystac ich potencjat
do budowania potencjatu spotecznego, moze wyzwoli¢ synergie w szerszej

184 Tamze, s. 235.
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perspektywie. W praktyce edukacyjnej dyrektorzy szkot czesto zarzadzajg tak,
aby wzmocni¢ znaczenie i efektywnos$é pracy wiasnej placéwki. Jest to po-
dejscie zrozumiate, jednak w konteksScie zarzgdzania strategicznego niewystar-
czajace.

Analizujac mozliwos¢ budowania efektu synergii, chce podkresli¢ znaczenie
dwoch perspektyw. W jednej dyrektor szkoty moze rzetelnie rozpozna¢ zasoby
placowki i otoczenia, aby zoptymalizowaé procesy nie tylko zarzadzania, ale
takze nauczania, wychowania i opieki. Oznacza to na poziomie szkoty refleksyjne
wykorzystywanie zasobow lokalowych, finansowych oraz ludzkich. W relacji do
otoczenia spotecznego jest to zapraszanie podmiotéw wspomagajgcych prace
szkoty w réznych obszarach dziatalnosci do pogtebionej wspotpracy. Wazne
jest, aby zwrd6ci¢ uwage nie tylko na podmioty tradycyjnie wspOtpracujace ze
szkota, np. poradnie psychologiczno-pedagogiczne, osrodki pomocy rodzinie,
domy kultury, ale takze spoteczny i obywatelski potencjat Srodowiska ujawnia-
jacy sie poprzez dziatalnos¢ réznych stowarzyszen, fundacji i klubow. Niezwy-
kle waznym aspektem dziatania zorientowanego na synergie jest budowanie
kultury wspoétpracy, pomocy, dgzenia do wspdélnych celéw. W obszarze edukacji
celem tym jest budowanie kapitatu spotecznego spotecznosci lokalnej. Znacze-
nie lokalnej perspektywy analizowania proceséw edukacyjnych podkres$la
w swoich pracach Ewa Solarczyk-Ambrozik:

Lokalno$¢ traktowana jako ideologia stanowigca podstawe programoéw rozwoju lo-
kalnego odnosi sie do spotecznosci lokalnych, zorganizowanych w okreslony spo-
séb, usytuowanych w okreslonej przestrzeni terytorialnej. Lokalizm w Polsce staje
sie zaréwno alternatywng dla centralizmu, koncepcja rozwoju, jak i potrzeba osa-
dzong w szerszych wyzwaniach wspotczesnosci. Jawi sie jako konieczno$¢ nowych
relacji spotecznych, obywatelskich i gospodarczych — ksztattowanych nie central-
nie, lecz powstajgcych na bazie strategii lokalnych i regionalnych — nieefektywne
i nierozwojowe stajg sie bowiem polityka makropolitycznego i makroekonomiczne-
go centralizmu?8s,

Cytowana autorka wyraznie akcentuje znaczenie czynnikdw warunkuja-
cych rozwdj catych spotecznosci lokalnych dla projektowania zmian w obszarze
edukacji. Szczeg6lne zwigzki ukazuje miedzy edukacjg a gospodarka regionu
i strategiami rozwigzywania problemu bezrobocialsé. Edukacja ukazana jest
w tych analizach jako kluczowy mechanizm rozwijania potencjatu spotecznego
oraz przeciwdziatania wykluczeniu i marginalizacji catych spotecznosci lokal-
nych. To sytuuje myslenie o edukacji w regionalnych i lokalnych strategiach
rozwoju. Whadze miast, gmin, powiatéw, wojewodztw, ktore podejmujg dziata-

185 E. Solarczyk-Ambrozik, Ksztatcenie ustawiczne w perspektywie..., s. 44.
186 Tamze, s. 45.
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nia zorientowane na rozwoj swoich spotecznosci w réznych obszarach, musza
uwzglednia¢ mechanizmy edukacyjne w projektowaniu rozwigzah kluczowych
probleméw spotecznych. Zdaniem Ewy Solarczyk-Ambrozik edukacja zajmuje
istotne miejsce w kreowaniu polityki spotecznej i powinna by¢ postrzegana nie
tylko jako element planowania strategicznego, ale przede wszystkim jako jeden
z kluczowych mechanizmoéw generowania zmian spotecznych i gospodarczych
regionuls?,

Powyzsze ustalenia uzasadniajg identyfikowanie zarzadzania strategiczne-
go jako jednej z najwazniejszych strategii w badaniach edukacyjnych. Ten typ
analizy rézni sie od innych strategii badawczych dwiema istotnymi cechami.
Pierwszg z nich jest tgczenie dwdch sposobOw patrzenia na zarzadzanie i inte-
growanie dwoch zrodet pozyskiwania danych — jednoczes$nie bada sie otoczenie
i samg organizacje, a nastepnie konfrontuje uzyskane informacje. Druga cecha
to interdyscyplinarny charakter analizy, w ramach ktérej wykorzystuje sie za-
rowno ilosciowe, jak i jakosciowe dane z takich dziedzin, jak: ekonomia, finan-
se, socjologia, psychologia, pedagogika, demografia, statystyka i marketing28s,
Rownie istotny — w perspektywie polityki oSwiatowej — jest efekt tych analiz,
czyli strategia rozwoju sprofilowana na konkretng placéwke lub sytuujaca edu-
kacje w szerszym kontekscie projektowanych zmian w spotecznosci lokalnej.

Paul M. Elkin definiuje strategie jako ,proces podejmowania decyzji maja-
cych na celu zapewnienie organizacji jak najlepszej pozycji w konkurencyjnym
Srodowisku i osiggniecie oraz utrzymanie przewagi konkurencyjnej 189, Tak
rozumiana strategia moze by¢ formutowana zaréwno na poziomie korporacyj-
nym, jak i na poziomie jednostki operacyjnej. W kontekscie badan edukacyj-
nych poziomy te dotyczg catego systemu o$wiatowego, poziomu spotecznosci
lokalnych lub poszczegélnych placéwek edukacyjnych. Proces analizy strate-
gicznej opiera sie na stopniowym zawezaniu badanego zakresu w celu doktad-
nego rozpoznania i zrozumienia czynnikdw wptywajacych na funkcjonowanie
systemu, organizacji lub instytucjil®, Zdaniem cytowanego autora pomocng do
zilustrowania procesu analizy strategicznej moze by¢ metafora cebuli. Zanim
dotrze sie do analizy podstawowej jednostki rozpoznania diagnostycznego,
najpierw nalezy dokonac analizy srodowiska (otoczenia), a nastepnie analizy
branzy. W analizie strategicznej w badaniach o$wiatowych mozna wyro6znic¢
trzy poziomy - analize Srodowiska, kontekstu lokalnego oraz diagnoze szkoty.

187 Tamze, s. 48.

188 G. Gierszewska, M. Romanowska, Analiza strategiczna przedsiebiorstwa, Polskie Wydaw-
nictwo Ekonomiczne, Warszawa 2009, s. 18.

189 p M. Elkin, Planowanie i strategie biznesowe, Oficyna Wolters Kluwer, Warszawa 2010,
s. 25.

190 Tamze, s. 26.
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Analiza srodowiska to diagnoza na poziomie makro. Jest ona ukierunkowa-
na na rozpoznanie kluczowych dla proceséw i zjawisk edukacyjnych ogdlnych
trendéw demograficznych, spotecznych, ekonomicznych, gospodarczych i praw-
nych. Te megatrendy nie muszg bezposrednio przektadac sie na praktyke edu-
kacyjna szkot i placowek edukacyjnych, stanowia jednak podstawowy punkt
odniesienia dla projektowania zmian w dtuzszej perspektywie czasowej. Trud-
no jest projektowac polityke w zakresie sieci szkot bez uwzglednienia tendencji
demograficznych, struktury spotecznej na danym obszarze, ruchéw migracyj-
nych czy struktury bezrobocia. Waznym punktem odniesienia sg takze zmiany
legislacyjne zaréwno te proponowane przez MEN, jak i te, ktére wynikaja
z proceséw integrowania systeméw edukacyjnych w krajach Unii Europejskiej.
Projektowanie strategii rozwoju edukacji bez uwzglednienia tych generalnych
tendencji moze skutkowac brakiem teoretycznego tta realizowanych badan. Na
to zjawisko zwraca uwage Henryka Kwiatkowska:

Przyjmujgc zatozenie, ze wspotczesne systemy edukacyjne winny by¢, w jakims
sensie, reakcjg na diagnoze sytuacji cztowieka w Swiecie, istnieje potrzeba odpo-
wiedzi na pytanie, co okresla wspoétczesng rzeczywistosé, jakie sg jej wyznaczniki
i whasnosci konstytutywne. Rozpoznanie takie jest potrzebne dlatego, iz kazda za-
sadnicza zmiana ludzkiego Swiata stawia pojedynczych ludzi i cate spoteczenstwa
przed koniecznos$cig nabywania nowych sposobdw zachowania i wartosciowania,
domaga sie zasadniczych zmian mentalnych i Swiadomosciowych, domaga sie tym
samym innej edukacji cztowiekat®?,

Uwzglednienie szerokiego kontekstu proceséw edukacyjnych jest profilak-
tyka zbytniego koncentrowania sie na wskaznikach bezposrednio dotyczacych
analizowanej placowki lub srodowiska lokalnego. Najczesciej sa to wskazniki
ekonomiczne i demograficzne. Wprowadzenie do analizy koniecznosci uwzgled-
nienia takze kontekstu spotecznego i kulturowego moze otworzy¢ perspektywe
do projektowania zmian ukierunkowanych nie tylko na optymalizacje kosztow,
ale takze na wyréwnywanie szans spotecznych, wspieranie grup defaworyzo-
wanych, profilaktyke niepowodzer szkolnych czy budowanie spoteczeristwa
obywatelskiego.

Drugi poziom analizy strategicznej w badaniach oswiatowych dotyczy kon-
tekstu lokalnego. Rozpoznawane sg tu rzeczywiste potrzeby edukacyjne i moz-
liwosci ich realizacji. Istotnym punktem odniesienia sg lokalne zasoby - finan-
sowe, rzeczowe, ludzkie czy informacyjne. Na tym poziomie analizuje sie sie¢
szkot w relacji do rzeczywistych potrzeb spotecznych i mozliwosci ekonomicz-
nych organéw prowadzacych. Podobne kryterium stosowane jest do rozpozna-
nia struktury zatrudnienia nauczycieli i innych pracownikéw szkét. Diagnozuje

191 H, Kwiatkowska, Edukacja nauczycieli. Konteksty — Kategorie — Praktyki, IBE, Warszawa
1997,s.9.
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sie takze, czy wybrane zadania nie sg realizowane przez zbyt wiele podmiotow,
czy nie mozna zoptymalizowa¢ organizacji, lepiej wykorzysta¢ infrastrukture.
To na tym poziomie zarzgdzania strategicznego podejmowane sg decyzje doty-
czgce reorganizacji sieci placowek i outsourcingu wybranych ustug. Jest to tak-
ze poziom, ktéry moze by¢ najbardziej upolityczniony. Podejmowane sg na nim
decyzje przez przedstawicieli administracji samorzadowej, ktore pézniej przyj-
mowane s przez lokalne samorzady. Kierunek dziatan i decyzji moze by¢ za-
tem zalezny od aktualnego rozktadu sit politycznych w danym samorzadzie. To
moze budzi¢ sprzeciw spoteczny, tym bardziej ze decyzje podejmowane na
poziomie administracyjnym rzadko uwzgledniajg perspektywe konkretnych,
matych spotecznosci lokalnych lub konkretnych szkét. Jednocze$nie warto od-
notowac, ze jest to poziom, na ktérym w istotnym stopniu moze urzeczywist-
niaé¢ sie postulat dialogu spotecznego. To na tym poziomie warto stworzy¢
przestrzen do negocjowania celéw i rozwijania rzeczywistych — a nie tylko de-
klaratywnych — postaw obywatelskich. Warunkiem jest jednak stworzenie od-
powiedniego kontekstu do prowadzenia rozmow i postrzeganie uczestnikow
debat jako réwnoprawnych podmiotéw do kreowania rzeczywistosci spotecz-
nej w danym $rodowisku. Barierg jest jednak czesto asymetryczna pozycja
uczestnikow debat. Przedstawiciele srodowisk nauczycieli, rodzicow czy przed-
siebiorcdw sg zwykle postrzegani przez przedstawicieli wkadz samorzadowych
jako nieprofesjonalni oponencil92,

Ostatnim poziomem tej analizy jest sytuacja organizacji — szkoty lub innej
placowki edukacyjnej. Nie jest to jednak wytgcznie diagnoza o charakterze de-
skryptywno-ewaluacyjnym. Jest ona zorientowana na wykazanie zaleznosci
pomiedzy sposobem funkcjonowania placéwki, jej efektywnoscig a warunkami
otoczenia, w jakim szkota funkcjonuje. Badacze najczesciej odnosza sie na tym
poziomie do analizy SWOT193, Jest to popularna technika analityczna. Jej atutem
jest prosta i uporzadkowana forma. W badaniach edukacyjnych ma zastosowa-
nie do rozpoznawania zasobéw w kontekscie planowanych zamierzen, planéw
i wizji rozwoju szkoly. Zaletg tej techniki jest takze poszerzenie perspektywy
namystu nad rzeczywistymi szansami na powodzenie w planowanym przed-
siewzieciu. Daje szanse na oszacowanie, co rzeczywiscie mozna zrobic, a co jest
poza realnymi mozliwosciami.

Analiza SWOT opiera sie na rozpoznaniu dwoch grup czynnikdw: we-
wnetrznych (instytucjonalnych) i zewnetrznych. Kazda z tych grup jest rozpa-
trywana ze wzgledu na pozytywny i negatywny wptyw na analizowang organi-

192 por.: K. Tomasik, Rola i znaczenie debaty publicznej na rzecz edukacji, [w:] Jako$¢ zycia i ja-
kos¢ szkoty. Wprowadzenie w zagadnienia jakosci i efektywnosci pracy szkoty, red. I. Nowosad,
I. Mortag, J. Ondrakova, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielonogorskiego, Zielona Géra 2010. s. 89.

193 Nazwa SWOT pochodzi od czterech angielskich stéw: strengths — mocne strony, weaknesses —
stabe strony, opportunities — szanse, threats — zagrozenia.

86



zacje. Mocne strony sa zalezne od organizacji. Moga to by¢ jej zasoby, tradycja,
profesjonalna kadra, nowoczesna infrastruktura, konstruktywna wspotpraca
z rodzicami. Stabe strony takze sg zalezne od placéwki. To one ograniczajg moz-
liwosci i sprawiaja, ze wiele szans oraz mozliwosci nie zostaje wykorzystanych.
Na szanse i zagrozenia szkota nie ma wptywu. Sg one ulokowane w otoczeniu, na
zewnatrz. Mozna jedynie starac sie unikac zagrozen i prébowaé¢ wykorzystywaé
pojawiajace sie szanse. Do zagrozeh mozna zaliczy¢ na przyktad kryzys ekono-
miczny, zwolnienia w danej branzy, nadwyzke absolwentéw danego kierunku,
brak dostepu do szkoleh lub instytucji edukacyjnych i wspomagajacych prace
szkoty. Szanse to miedzy innymi dynamiczny rozwoj branzy, zapotrzebowanie na
fachowcdéw w danym zawodzie, oferta dofinansowanych szkoleh i kurséw, pro-
gramy oraz srodki unijne. Inne techniki badan na tym poziomie zarzadzania stra-
tegicznego to analiza przyczyn zrédtowych oraz analiza OD-DO. Analiza przyczyn
zrodtowych jest ukierunkowana na diagnoze czynnikoéw utrudniajacych realiza-
cje zamierzonych celéw. Jej przedmiotem jest ustalenie przyczyn Zrodiowych
problemow, a wartoscig jest przekierowanie uwagi z samych probleméw na ich
przyczyny, co moze skutkowac wieksza efektywnosScig planowanych dziatan.
Analiza OD-DO to technika majaca za zadanie uproszczenie wyboréw strategicz-
nych. Polega na zestawieniu obecnych oraz antycypowanych cech szkoty lub
innej placowki edukacyjnej i przeanalizowaniu zaréwno pozytywnych, jak i nega-
tywnych konsekwencji wprowadzenia zmian194,

W celu egzemplifikacji powyzszych ustalen chce wskazac¢ przyktady badan
edukacyjnych ukierunkowanych na zarzadzanie strategiczne o$wiata. Odniose
sie do analiz realizowanych w $rodowisku poznanskim na zlecenie wiadz sa-
morzadowych. Przyktadem takiego podejscia badawczego sa dokumenty opra-
cowane na zlecenie Urzedu Marszatkowskiego Wojewo6dztwa Wielkopolskiego
w Poznaniu, Urzedu Miasta Poznania oraz Starostwa Powiatowego w Poznaniu.
Badania pod kierunkiem Ewy Solarczyk-Ambrozik i Kazimierza Przyszczypkow-
skiego miaty charakter ekspercki i ukierunkowane byly na pozyskanie danych
umozliwiajacych opracowanie catosciowych strategii rozwoju o$wiaty na anali-
zowanym poziomie. Jako przyktad zaprezentowane zostang badania realizowane
na poziomie makro (wojewddztwa), mezo (miasta) oraz mikro (szkoty).

Poziom makro

Pierwsze z tych dokumentéw to Diagnoza stanu osSwiaty w wojewodztwie
wielkopolskim19 oraz powstata na jej podstawie Strategia rozwoju o$wiaty

194 p.M. Elkin, dz.cyt., s. 40-41.
195 E, Solarczyk-Ambrozik, K. Przyszczypkowski i zespdt, Diagnoza stanu o$wiaty w wojewodz-
twie wielkopolskim, Urzad Marszatkowski Wojewodztwa Wielkopolskiego, Poznan 2002,
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w wojewodztwie wielkopolskim19, Autorzy omawianej Strategii, dgzac do wni-
kliwej diagnozy systemu o$wiaty w wojewddztwie, wykorzystali model diagno-
styczny oparty na dziataniach zwigzanych ze strategicznym dopasowaniem.
Zastosowali w swoich badaniach zaréwno analize probleméw krytycznych, jak
i analize SWOT197, Badania zrealizowano we wszystkich powiatach Wielkopol-
ski. Jak zauwazajg sami autorzy:

Diagnoza ujmuje oswiate wojewodztwa wielkopolskiego w perspektywie jej do-
stepnosci na réznych poziomach dla dzieci, mtodziezy i dorostych. Uwzglednia
wskazniki skolaryzacji mieszkancéw Wielkopolski. Ocenia wptyw o$wiaty na sty-
mulowanie przedsiebiorczosci i przeciwdziatanie bezrobociu oraz jej funkcje kultu-
rowa. Przedstawia dynamike rozwoju oswiaty w ujeciach lokalnych i regionalnym.
Dokonuje jej poréwnan z odpowiednimi wskaznikami krajowymi19,

Takie zdefiniowanie celéw diagnozy wskazuje na jej kluczowe funkcje. Nie
jest jej zadaniem wytgcznie opis stanu o$wiaty, ale oszacowanie jej zasobow,
cech i proces6w w kontekscie szeroko rozumianego rozwoju spotecznego
i wzmacniania szans edukacyjnych mieszkancow regionu. Warto zauwazy¢, ze
autorzy nie koncentrujg sie wylgcznie na ofercie edukacyjnej adresowanej do
dzieci i mtodziezy. Uwzgledniajg takze dorostych jako jej odbioréw, a dostep-
nos$é do pozaszkolnych form edukacji postrzegajg jako jeden z kluczowych me-
chanizmoéw przeciwdziatania marginalizacji 0s6b dorostych. Te cele pozwolity
takze autorom ,na zakre$lenie obszaru analiz dotyczacych zaréwno otoczenia
systemu os$wiatowego (szans i zagrozen), jak i samego systemu oswiatowego
(stabych i mocnych stron)”199, To z kolei miato stuzy¢ ,podejmowaniu decyzji
dotyczacych alokacji zasobow, priorytetdéw i dziatan niezbednych do osiagnie-
cia celoéw strategicznych”200, W ramach badan diagnostycznych zorientowanych
na pozyskanie danych niezbednych do sformutowania strategii rozwoju oswia-
ty w Wielkopolsce autorzy przeanalizowali w poszczeg6lnych powiatach: sie¢
szkolnictwa publicznego i niepublicznego, edukacje jezykowa, wspotczynniki
skolaryzacji netto i brutto, pozaszkolne formy ksztatcenia dzieci i mtodziezy
uczacej sie, formy ksztatcenia ustawicznego, formy doksztatcania i doskonale-
nia zawodowego nauczycieli, instytucjonalne doradztwo zawodowe, dane
i prognozy demograficzne, informacje o sytuacji ekonomiczno-gospodarczej,
monitoring zawodow deficytowych i nadwyzkowych oraz tendencje zatrudnie-
niowe na wielkopolskim rynku pracy, a takze stopy bezrobocia w poszczegol-
nych spotecznosciach lokalnych. Rozpoznawano tez potencjat spoteczno-gospo-

196 K, Przyszczypkowski, E. Solarczyk-Ambrozik, Strategia rozwoju o$wiaty...

197 Tamze, s. 9.

198 E, Solarczyk-Ambrozik, K. Przyszczypkowski i zesp6t, Diagnoza stanu oéwiaty..., s. 5.
199 Tamze, s. 6.

200 Tamze.
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darczy powiatow i ewentualne strategie rozwoju. Kontekstem analizy byta tak-
ze catosciowa strategia rozwoju wojewoddztwa wielkopolskiego20t, Na podsta-
wie pogtebionej analizy dokumentdw oraz danych z badan sondazowych auto-
rzy diagnozy dokonali analizy SWOT. Na jej podstawie w opracowaniu Strategia
rozwoju o$wiaty w wojewddztwie wielkopolskim202 zostaty zdefiniowane klu-
czowe postulaty i propozycje dotyczace wspierania o$wiaty w regionie. Autorzy
wskazali na nastepujgce cele strategiczne:

¢ Podniesienie wskaznikéw skolaryzacji i poziomu jakosci edukacji.

¢ Wyrdwnanie szans edukacyjnych dzieci i mtodziezy na wszystkich po-
ziomach ksztatcenia niezaleznie od jej pochodzenia i miejsca zamiesz-
kania.

e Zapewnienie droznosci systemu ksztatcenia w perspektywie edukacji usta-
wicznej.

e Dostosowanie systemu oswiatowego w calym wojewddztwie i w $ro-
dowiskach lokalnych do wyzwan spoteczenstwa informacyjnego i gospo-
darki opartej na wiedzy.

¢ Rozwijanie aktywnej wspotpracy réznych podmiotéw lokalnego zycia gos-
podarczego, spotecznego i politycznego na rzecz edukaciji.

e Zwiekszenie efektywnosci zarzadzania oswiatg na poziomie wojewodz-
kim i lokalnym?20s,

Tak ogdlnie i szeroko okreslone cele zostaty zoperacjonalizowane w kon-
tekscie poszczegolnych obszaréw. Autorzy, uwzgledniajagc uwarunkowania mak-
rostrukturalne, regionalne, lokalne oraz demograficzne, opracowali konkretne
dyrektywy dotyczace szkolnych form ksztatcenia dzieci i mtodziezy, sieci szkot
policealnych, szkolnictwa artystycznego oraz pozaszkolnej oferty edukacyjnej
dla dzieci, mtodziezy i dorostych, szkolnictwa specjalnego, edukacji jezykowej
i informatycznej, szkolnych i pozaszkolnych form edukacji dorostych, szkolnic-
twa wyzszego oraz ksztatcenia nauczycieli.

Poziom mezo

Zarzadzanie strategiczne moze by¢ takze projektowane na poziomie lokal-
nym. Przyktadem takiego rozwigzania jest opracowanie Polityka oswiatowa dla
Poznania. Zatozenia, diagnoza i kierunki zmian204, Dokument ten stanowi pro-

201 Tamze, s. 6-7.

202 K, Przyszczypkowski, E. Solarczyk-Ambrozik, Strategia rozwoju o$wiaty...

203 Tamze, s. 12.

204K, Przyszczypkowski, A. Andrzejczak, A. Brzezinska, E. Solarczyk-Ambrozik, H. Jakubow-
ska-Mroskowiak, S. Kanduta, B. Kwarcinska, M. Rosalska, A. Wawrzonek, E. Gonda, Polityka oswia-
towa dla Poznania. Zatozenia, diagnoza i kierunki zmian, Urzad Miasta Poznania, Poznanh 2006.
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pozycje rozwigzan w obszarze organizacji systemu o$wiaty ukierunkowanych
na budowanie partnerstwa edukacyjnego oraz optymalne wykorzystanie po-
tencjatu duzego miasta. Interdyscyplinarny zespot pod kierunkiem Kazimierza
Przyszczypkowskiego dokonat pogtebionej analizy danych dotyczacych sys-
temowych rozwigzan w zakresie organizacji oSwiaty w Poznaniu oraz jej spo-
tecznego, ekonomicznego i politycznego otoczenia. Uwzgledniono takze kontekst
demograficzny. Rozpoznaniu poddano: sie¢ szkot i placowek oswiatowych,
finansowanie o$wiaty, strukture zatrudnienia i kwalifikacje nauczycieli, dzia-
talnos¢ dydaktyczng i wychowawczg przedszkoli i szkét, instytucje oswiaty
pozaszkolnej i wspierajgce szkote oraz utrzymanie i rozwoéj bazy oSwiatowe;.
Na podstawie diagnozy i analizy SWOT autorzy wskazali podstawowe zadania dla
polityki oSwiatowej Poznania: racjonalizacje sieci placéwek o$wiatowych, racjo-
nalizacje kosztow ich utrzymania i funkcjonowania zgodnie z zadaniami statuto-
wymi, dbatos¢ o wysoka jakosé ofert edukacyjnych oraz spoteczng i kulturotwor-
czg funkcje szkoty205, Omawiany dokument jest przyktadem badan z obszaru
polityki oswiatowej ktadacych nacisk na kontekst spoteczny, demograficzny
i ekonomiczny. Jest to takze przyktad obywatelskiego sposobu mys$lenia o rozwo-
ju, partnerstwie i wprowadzaniu zmian. W opinii autoréw tego dokumentu:

Zmiany w zakresie polityki oSwiatowej pociggajg za sobg zmiany w sposobie funk-
cjonowania wielu instytucji, nierzadko wymuszajg na nich radykalng modyfikacje
ofert. Moze to budzi¢ lek przed zmiang oraz op6r wobec zmiany tak u decydentdw,
jak i u 0s6b bezposrednio zaangazowanych w dziatania, np. dyrektoréw i nauczycie-
li. Samodzielno$¢ i autonomia dziatania réznych instytucji i oséb czesto sg dla nich
bardzo duzg wartoscia, ale gdy spojrze¢ na to z perspektywy probleméw catego
miasta — moze sie to sta¢ istotng przeszkodag we wspdlnym poszukiwaniu rozwig-
zan zawsze trudnych do prostego rozwigzania probleméw spotecznych20s,

Wskazane w przytaczanym dokumencie obszary budowania strategii w ob-
szarze polityki oswiatowej moga stanowic¢ inspiracje i przyktad dobrej praktyki
dla wielu struktur samorzgdowych w Polsce.

Poziom mikro

Przyktadem badan na poziomie mikro jest raport Decyzje edukacyjne gim-
nazjalistow w kontekscie szans i zagrozeh rozwoju Zespotu Szkoét im. gen. D. Chia-
powskiego i szkoty ponadgimnazjalnej w Murowanej Goslinie207, opracowany na

205 Tamze, s. 253.

206 Tamze.

207 E, Solarczyk-Ambrozik, M. Rosalska, Decyzje edukacyjne gimnazjalistow w kontekscie szans
i zagrozen rozwoju Zespotu Szkét im. gen. D. Chtapowskiego i szkoty ponadgimnazjalnej w Murowa-
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zalecenie Starostwa Powiatowego w Poznaniu. Badania zrealizowano w celu
rozpoznania przyczyn zmniejszenia sie liczby kandydatow do wspomnianych
szkot.

Projektujac prezentowane badania, zwrdcono szczeg6lng uwage na rozpo-
znanie uwarunkowan decyzji edukacyjnych gimnazjalistow. Autorki raportu
przyjety zatozenie o wieloaspektowym wymiarze procesu dotyczacego podej-
mowania decyzji zwigzanych z miejscem ksztalcenia na kolejnym szczeblu
edukacji. Analizujac problem zmniejszania sie liczby kandydatéw do wskaza-
nych szkot, zatozyly, iz koniecznym jest zdiagnozowanie tych czynnikow, ktére
w najsilniejszy sposdb ksztattujg decyzje gimnazjalistéw, a za takie wskazano:
opinie o szkotach bedacych przedmiotem zainteresowania badawczego, opinie
o czynnikach warunkujgcych sukces edukacyjny, wptyw gimnazjow (gtdwnie
poprzez analize oddziatywan doradczych) oraz wptyw rodzicow. Uznano, ze
podstawowg przestankg podejmowania decyzji przez gimnazjalistow sa opinie
o szkotach ponadgimnazjalnych, a nie rzeczywiste oddziatywania szkét i ich
oferta edukacyjna. Dlatego badania miaty charakter sondazowy, a nie monogra-
ficzny, ukierunkowany na rozpoznanie jakosci oferty edukacyjnej i strategii
marketingowych szk6t. Rozpoznane zostaty opinie formutowane przez samych
gimnazjalistéw, ich rodzicow oraz nauczycieli w gimnazjum. Zatozono takze, ze
do analizy postawionych probleméw badawczych nie sg konieczne badania
dotyczgce struktury i prognoz demograficznych. Zasadniczym problemem jest
bowiem odptyw gimnazjalistow, a nie ich brak. W tym kontekscie wazniejsze
jest pytanie o to, jakie sg opinie respondentéw i dostepnosé informacji o ofercie
szkot, niz jakie dziatania szkoty podejmujg w celu zachecenia gimnazjalistéw do
skorzystania z oferty edukacyjnej. Zatozenia te implikowaty rozlegtos¢ podje-
tych badan. Na podstawie dokonanych analiz autorki wskazaty dyspozycje do
projektowania dziatan majacych na celu konstruktywne rozwigzanie problemu.
Nalezy pokresli¢, iz postulaty te nie byty formutowane wytacznie w odniesieniu
do szkot borykajgcych sie z malejgcym naborem, ale do trzech podstawowych
podmiotéw, ktére w opinii autorek odgrywajg zasadniczg role w procesie po-
dejmowania przez uczniéw decyzji edukacyjno-zawodowych. Postulaty te
opracowano w odniesieniu do pracownikéw gimnazjéw, pracownikéw lokal-
nych szk6t ponadgimnazjalnych oraz wobec pracownikéw lokalnej poradni
psychologiczno-pedagogiczne;.

Postulaty wobec dziatar podejmowanych w lokalnych gimnazjach:

¢ Potrzeba wzmacniania kompetencji doradczych nauczycieli.

¢ Potrzeba wykorzystania potencjatu biblioteki szkolnej w procesie orien-

tacji edukacyjno-zawodowej ucznia.

nej Goslinie. Raport z badar, Starostwo Powiatowe w Poznaniu, Poznan 2009, s. 80 (materiat nie-
publikowany).
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e Potrzeba opracowania spojnego programu ukierunkowanego na wzmac-
nianie kompetencji ucznia w projektowaniu wiasnej Sciezki edukacyjno-
zawodowej.

e Potrzeba opracowania spéjnego programu ukierunkowanego na wzmac-
nianie kompetencji rodzicéw w roli doradcéw nieprofesjonalnych.

Postulaty wobec dziatah podejmowanych w lokalnych szkotach ponadgim-

nazjalnych:

e Konieczno$¢ opracowania strategii marketingu edukacyjnego.

e Konieczno$¢ podjecia dziatan wzmacniajgcych pozytywny wizerunek
szkot w spotecznosci lokalnej.

¢ Konieczno$¢ dbania o rozpowszechnianie informacji na temat dziatalno-
Sci szkot.

e Potrzeba opracowania atrakcyjnych form komunikowania sie z poten-
cjalnymi uczniami (gtdbwnie poprzez strone internetowg).

Postulaty wobec dziatan podejmowanych przez lokalng poradnie psycholo-

giczno-pedagogicznag;

e Wskazane jest uruchomienie potencjatu poradni w celu podniesienia
kompetencji doradczych zaréwno nauczycieli, jak i rodzicow?208,

Szczeg6towos¢ i pragmatyczny charakter sformutowanych dyspozycji jest

typowy dla strategii tworzonych na poziomie zarzadzania zwigzanym z po-
szczeg6lnymi placowkami. Strategie te sa ukierunkowane na rozwigzanie
ujawniajacych sie w praktyce edukacyjnej probleméw lub na optymalne wyko-
rzystanie szans tkwigcych w otoczeniu spotecznym. W powyzszym przyktadzie
strategia dotyczyla gtdwnie poszukiwania rozwigzan, jednak jej celem byto
takze wskazanie kierunkéw oddziatywan profilaktycznych majacych na celu
przeciwdziatanie pojawianiu sie problemoéw z naborem w przysztosci.

Zaprezentowana w niniejszym rozdziale koncepcja zarzadzania strategicz-

nego jest — w mojej opinii — przydatng ofertg w zakresie projektowania i reali-
zacji badan w obszarze polityki oswiatowej. Jej atrakcyjnos¢ wynika z jednej
strony z interdyscyplinarnego charakteru, z drugiej natomiast ze zdecydo-
wanego ukierunkowania na praktyke edukacyjna i powigzania z innymi wy-
miarami zycia spotecznego w $rodowiskach lokalnych. Myslenie strategiczne
charakteryzuje sie takimi cechami, jak: innowacyjnos¢, systemowosé, interdy-
scyplinarno$é¢ i praktycznosc. Jego przejawem jest miedzy innymi dazenie do
poznania sytuacji, badanie szans, wyboréw, formutowanie celéw, zasad czy
ustalanie priorytetéw. Myslenie strategiczne to takze stata gotowos$¢ do zmiany
sposobow dziatania zgodnie z dokonujacymi sie przeobrazeniami w dziatalno-
Sci szkoty i otoczeniu209. Dla oséb zarzadzajagcych o$wiatg — bez wzgledu na

208 Tamze.
209 G, Gierszewska, M. Romanowska, dz. cyt., s. 18.
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poziom zarzadzania — oznacza to konieczno$¢ przyjecia postaw proaktywnych
wobec szeroko rozumianych zmian w otoczeniu spotecznym i ekonomicznym
oraz ciggtego wzmacniania kompetencji w zakresie projektowania badan, zbie-
rania rzetelnych danych i profesjonalnego ich analizowania. Oznacza to takze,
ze kazda osoba zarzgdzajgca oSwiatg lub procesami edukacyjnymi powinna
wzmacniaé swoje kompetencje w roli analityka i stratega.

1.5. Empowerment jako strategia badawcza

Badania edukacyjne mogg stuzy¢ réznym celom. Niektére z nich w wiek-
szym stopniu ukierunkowane sg na rozpoznanie i opis proces6w oraz instytucji,
inne stanowiag punkt wyjscia do projektowania programéw rozwojowych i na-
prawczych. W poprzednich podrozdziatach zaprezentowane zostaty te koncep-
cje badawcze, ktdre sg obecne w praktyce edukacyjnej i sa podejmowane przez
rézne podmioty w celu realizacji wiasciwych im zadan. Monitorowanie oswiaty
to domena politykéw, ekspertow i dziennikarzy, zarzadzanie strategiczne to
podejscie badawcze chetnie wykorzystywane przez administracje samorzgdo-
wa, a ewaluacja aktualnie najczesciej rozumiana jest, jako koncepcja badan
narzucana szkotom przez nadzér pedagogiczny, ktérg dyrektorzy szkot muszg
realizowaé¢ w ramach procedur zwigzanych z wewnetrzng i zewnetrzng oceng
pracy szkoty. Kazda z tych, opisanych uprzednio, strategii badawczych ma swo-
je zalety, ma tez stabe strony. Ich ocena moze by¢ dokonywana w perspektywie
roznych aspektéw. Jednym z nich jest pragmatyczny charakter uzyskanych
danych oraz cel wykonywania poglebionej diagnozy i analizy. Obserwujac rze-
czywistos¢ edukacyjna, mozna odnie$é wrazenie, iz niektdre raporty i rankingi
stuzg raczej celom politycznym i marketingowym niz edukacyjnym. Takze dys-
kusyjne jest wykorzystywanie wynikow ewaluacji wewnetrznej. Mozna zatozyc,
ze czesciej sg one wykorzystywane do oceny pracy dyrektora i nauczycieli, a nie
jako punkt wyjscia do projektowania rozwigzan ukierunkowanych na wzmac-
nianie procesdw edukacyjnych, wychowawczych i opiekunczych czy budowa-
nia spotecznosci uczacej sie. Obszary do ewaluacji moga by¢ dobierane w taki
sposéb, aby wykazaé, co szkota robi dobrze. Te elementy, co do ktérych mozna
zaktadaé, ze nie sg najmocniejsza strona placéwki, moga pozostawaé poza
diagnozg i analiza. Sytuacja ta zmienita sie, kiedy kuratoria osSwiaty zaczety
informowac, ktére wymagania wskazane w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji
Narodowej o nadzorze pedagogicznym bedg analizowane w danym roku szkol-
nym?210, Dla niektorych dyrektoréw byt to jednoczes$nie impuls do zaprzestania

210 Zob. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie nadzoru pedagogicznego
z dnia 10 maja 2010, poz. 560.
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ewaluacji w innych — by¢ moze istotniejszych w kontekscie poszczeg6lnych
placéwek — wymiarach pracy szkoty.

Warto zastanowic sie, z czego taka postawa moze wynikaé. Myslenie o po-
trzebie lub koniecznosci bycia ocenianym moze wzbudza¢ rézne emocije. Nie-
ktérzy postrzegajg te sytuacje jako punkt wyjscia do projektowania zmian
i rozwoju, inni widzg w niej wiecej zagrozen niz szans. Czesto wynika to z opre-
syjnego charakteru oceny, inwazyjnej i wyrazanej bez poszanowania podmio-
towosci ocenianego, informacji zwrotnej. Przyczyng moze by¢ takze sposob
wykorzystywania uzyskanych danych i wnioskéw z analiz lub nawet brak prze-
tozenia ustalen badawczych na codzienng praktyke i rzeczywisto$¢ ocenianych
placowek. Jesli badania edukacyjne maja byé postrzegane jako pozadany spo-
sob zbierania danych, ktérych analiza moze pomdc szkole w przetamywaniu
barier, pokonywaniu niepowodzen, rozwijaniu i udoskonalaniu procesow, to
szkota i inne placowki edukacyjne nie moga byé postrzegane wytacznie jako
przedmiot badan, ale przede wszystkim jako podmiot zdolny do samoanalizy
i projektowania zmian majacych na celu rozwoj. W praktyce edukacyjnej mozna
zaobserwowac wyrazny opor nauczycieli, dyrektorow oraz rodzicow przed
zmianami i reformami projektowanymi na podstawie rankingdw, raportoéw
i ekspertyz. Ukryte jest w nich niekiedy zatozenie, ze inni (eksperci, badacze)
lepiej — bo z dystansu — mogg oceni¢ rzeczywisty stan i aktualne potrzeby ba-
danych instytucji lub proceséw.

W tym podrozdziale odniose sie do ostatniej z wyodrebnionych przeze mnie
— obok monitorowania, ewaluacji i zarzagdzania strategicznego — koncepcji ba-
dan w obszarze polityki oswiatowej. Jesli przyjaé, ze celem instytucji o$wiato-
wych jest organizacja procesu edukacyjnego w taki sposob, aby w najwiekszym
stopniu sprzyjat wszechstronnemu rozwojowi ucznia, to z tego zatozenia moz-
na wyprowadzi¢ cel badah edukacyjnych — pomoc instytucjom i organizatorom
proceséw edukacyjnych w pozyskiwaniu rzetelnych i trafnych danych, stuza-
cych do optymalizacji procesow, za ktore sg odpowiedzialni. W takim mysleniu
pomocna moze byé koncepcja empowermentu. Koncepcja ta nie jest nowa. Od
wielu lat ma zastosowanie w takich obszarach praktyki spotecznej, jak: psycho-
terapia, praca socjalna, edukacja prozdrowotna, a takze promocja zdrowia,
pielegniarstwo i zarzgdzanie211, Jest takze wykorzystywana w edukacji?12. Po
raz pierwszy pojecie empowermentu zaproponowata na gruncie pracy socjal-
nej Barbara B. Solomon w 1976 roku. W pracy Black Empowerment: Social work
in oppressed communities wskazata na problemy zwigzane z praca socjalng
w murzynskich gettach w duzych amerykanskich miastach213, Autorka na pod-

211 p -A. Tengland, Empowerment: A Conceptual Discussion, ,Health Care Analysys” 2008, 16,
S. 77-96.

212 M. Rosalska, Empowerment w ksztatceniu ustawicznym, ,.E-mentor” 2006, 3(15), s. 14.

213 N. Herriger, Empowerment in der Sozialen Arbeit, Stuttgart—Berlin—K&In 2002, s. 19.
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stawie wihasnych obserwacji i badan stwierdzita, ze dla 0s6b z bardzo zrézni-
cowanymi problemami, doswiadczajgcych marginalizacji i trudno$ci zyciowych
nie sg potrzebne programy catosciowe, globalne i ze oferowanie takiej samej
pomocy i takiego samego wsparcia dla wszystkich jest nieefektywne. Zapropo-
nowata wiec w zamian takie myslenie o pomocy i wsparciu, ktére oparte jest na
rzetelnym zdiagnozowaniu deficytow konkretnej osoby, grupy lub szerszej
spotecznosci. Stwierdzita, ze przede wszystkim nalezy rozpoznaé, czego danej
osobie, grupie, instytucji lub spotecznosci brakuje do tego, aby samodzielnie
i konstruktywnie mogta rozwigzywaé swoje problemy. Koncepcja ta zostata
szybko zaadaptowana przez inne obszary praktyki spotecznej. Wrod przyczyn,
dzieki ktorym szybko znalazta zastosowanie w tak licznych obszarach, Franz
Stimmer wskazuje na jej etyczne podstawy i ukierunkowanie na dziatanie, kto-
rego celem ma by¢ zmiana, reforma, poprawa. Istotng cechg metodyki empo-
wermentu jest integrowanie dziatan na wielu ptaszczyznach. Dziatania te
jednoczesnie skierowane sg na poprawe funkcjonowania jednostek, grup, orga-
nizacji i spotecznosci. Wazne sg takze aksjologiczne i teleologiczne podstawy tej
koncepcji. Stimmer stwierdza, ze aksjologiczne podstawy empowermentu wy-
wodza sie z koncepcji zwigzanych z perspektywg ukierunkowang na analize
deficytow oraz konfliktow i prowadzg do jednoznacznego nastawienia na anali-
ze zasobOw, ktdra jest mocno osadzona w etycznych i socjalnych aspektach
problemu. Oznacza to, ze cele dziatan okreslane sa gtéwnie w kategoriach sa-
mostanowienia, sprawiedliwosci spotecznej oraz demokratycznej partycypa-
cji214, W praktyce cele te zwigzane sg z dziataniami nastawionymi na wspiera-
nie jednostek, grup, organizacji i spotecznosci, tak aby nabyly kompetenc;i,
motywacji oraz zdolnosci do rozwigzywania wiasnych probleméw i poprawy
swojej sytuacji. W takim sposobie ujmowania pomocy podkresla sie koniecz-
no$¢ upodmiotowienia jednostek, grup, organizacji i spotecznosci, z ktérymi sie
pracuje.

Tak szerokie zastosowanie koncepcji empowermentu sprawia, Ze pojecie to
jest odmiennie definiowane nie tylko przez réznych autorow, ale takze réznie
jest postrzegane jego znaczenie w procesach spotecznych. Samo stowo empo-
werment funkcjonuje w jezyku polskim w swojej pierwotnej wersji, nie zostato
przettumaczone. Takze w jezyku niemieckim autorzy postuguja sie tym okresle-
niem, chociaz podejmowane sg proby znalezienia odpowiedniego synonimu?21s,
Stownik ttumaczy je jako: empower sb — dawa¢ komus$ wiare we wiasne sity,
dawac komus kontrole nad wiasnym zyciem; empower sb to do sth — dawac¢ ko-
mus$ petnomocnictwo, upowaznia¢ kogo$ do zrobienia czegos$; empowerment —

214 F, Stimmer, Grundlagen des Methodischen Handelns in der Sozialen Arbeit, Verlag W. Kohl-
hammer, Stuttgart 2000, s. 49-50.
215 Tamze, s. 49.
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upowaznienie, plenipotencje216, Nalezy odnotowac, ze pojecie to nie funkcjonuje
w jezyku potocznym. Zwraca na to uwage Per-Anders Tengland, ktory podkre-
$la, ze stowo to zostato stworzone do opisu specjalistycznych procedur ukie-
runkowanych na zmiane sytuacji marginalizowanych grup spotecznych. Mozna
zatem przyjaé, ze powinno by¢ analizowane w kontekscie teorii i praktyk sto-
sowania koncepcji empowermentu w réznych obszarach zycia spotecznego?t?,

W praktyce spotecznej i literaturze przedmiotu empowerment jest postrze-
gany w niejednorodny sposéb. Moze by¢ on analizowany jako:

e stan — wzmocnienia, upetnomocnienia, wzrostu, poczucia sprawstwa, po-

czucia sity i mozliwosci, sprawowania kontroli,

e proces — przywracania sity, godnosci, kontroli, wzmacniania kompetenc;ji,

dawania wsparcia, rozwijania umiejetnosci,

o cel szeroko rozumianych oddziatywan edukacyjnych i spotecznych?21s,

Podobne stanowisko przyjmuje P.-A. Tengland, ktéry wskazuje na mozli-
wos$¢ postrzegania empowermentu w dwadch perspektywach — jako celu oraz
jako znaczenia. W tej drugiej perspektywie empowerment moze by¢ analizo-
wany jako proces, metoda, podejscie. Natomiast analizujgc perspektywe,
w ktérej empowerment postrzegany jest jako cel, autor dokonat operacjonali-
zacji wskaznikdw, ktére Swiadcza o tym, ze stan empowermentu zostat osig-
gniety, lub wskazuja, do czego nalezy dazyc¢, aby ten stan osiggnac. Sg to: zdol-
no$¢ do kontroli nad wiasnym zyciem (w wymiarze jednostkowym, rodzinnym,
grupowym czy spotecznosci), poczucie autonomii, wiedza, sSwiadomos$¢ rozwo-
ju, kompetencje, poczucie wiasnej wartosci, poczucie wilasnej skutecznosci,
a takze wiara w siebie219,

W kontekscie badan o$wiatowych koncepcja ta sugeruje wazny kierunek
myslenia i dziatania. Celem badan nie jest juz proste okreslenie jak jest?, ale
pomoc jednostkom, grupom, instytucjom i spotecznosciom w poznawaniu ich
wilasnych zasobow, kapitatu, mozliwosci i ograniczen. Celem jest takze naucze-
nie ich sposobéw autoanalizy i autorefleksji. Jesli nadrzednym postulatem jest
przywracanie poczucia sity, sprawstwa i mozliwosci, to takze w obszarze badan
nad procesami edukacyjnymi uczestnicy tych proceséw nie powinni by¢ uza-
leznieni od zewnetrznych ekspertoéw. Tam, gdzie jest to mozliwe, powinni nau-
czy¢ sie stosowania technik analizowania i oceniania wiasnych zasobéw w kon-
tekscie zadan, ktére maja do wykonania. Nie jest tu intencjg przerzucenie

216 Nowy stownik Fundacji Kosciuszkowskiej angielsko-polski, red. J. Fisiak, Kosciuszko Founda-
tion, Towarzystwo Autoréw i Wydawcow Prac Naukowych Universitas, New York, Krakéw 2003.

217 P -A. Tengland, Empowerment: A Conceptual Discussion, ,Health Care Analysys” 2008, 16,
s. 77-96.

218 M. Rosalska, Empowerment w ksztatceniu ustawicznym...

219 p -A, Tengland, dz. cyt., s. 77-96.
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wszystkich zadan badawczych na dyrektoréw i nauczycieli, ale raczej nauczenie
ich uwaznej refleksyjnosci na wiasny temat.

Dla podjetych rozwazan istotny jest podziat sposobow postrzegania empo-
wermentu zaproponowany przez Taejun Cho i Sue R. Faerman. Autorki zauwa-
zajg, ze aktualnie koncepcja ta jest analizowana w dwdch podejsciach. Pierwsze
to empowerment strukturalny lub relacyjny, ktéry odnosi sie do reorganizacji
praktyk zwigzanych z zarzgdzaniem. Drugie to empowerment psychologiczny
lub motywacyjny, ktéry ukierunkowany jest na wzmacnianie indywidualnych
potencjatdw jednostek i grup220, Obie te strategie maja znaczenie dla zagadnien
omawianych w tej pracy. W rozdziale tym jednak zwrdce szczeg6lng uwage na
empowerment w podejsciu strukturalnym, ktéry zwigzany jest z zarzagdzaniem
instytucjami edukacyjnymi i planowaniem polityki o$wiatowej. Do analizy tej
koncepcji w aspekcie motywacyjnym powrdce w rozdziale dotyczacym kompe-
tencji dyrektora szkoty w zakresie budowania spotecznosci uczace;j sie.

T. Chuo i S.R. Faerman dokonaty analizy réznych ujec¢ definicyjnych empo-
wermentu. Wskazaty, ze w ujeciu strukturalnym empowerment postrzegany
jest najczesciej jako nowa alternatywa zarzadzania, ktéra inaczej opisuje zna-
czenie relacji (w tym tez wiadzy) w miejscu pracy. Jest takze okreslany jako
zmiana w praktyce zarzgdzania, ktora polega na przekazywaniu odpowiedzial-
nosci za podejmowanie decyzji pracownikom na nizszych szczeblach struktury
organizacyjnej, jako praktyka dzielenia sie wladza, jako proces wzmacniania
mozliwosci wpltywania na wydarzenia, wyniki dziatan oraz jako redefinicja
znaczenia jednostek i grup w organizacjach. Autorki zaproponowaty takze wia-
sng definicje, w ktorej empowerment okreslajg jako ,ponowne okreslenie
struktury lub sposobu zarzadzania, w ktérym osoby zarzadzajace przekazujg
odpowiedzialno$¢ i informacje swoim podwiadnym, aby umozliwi¢ pracowni-
kom udziat w procesie podejmowania decyzji"221, Definicja ta integruje dwa
podejscia do préb definiowania empowermentu strukturalnego. W jednym
autorzy akcentujg uczestnictwo jako kluczowy element tego podejscia, inni
wskazujg na koncepcje dzielenia sie wiadza. Autorki zaproponowaty wielowy-
miarowy model analizowania empowermentu w obszarze zarzadzania. Jako
konstytutywne dla tej koncepcji wskazaty trzy wymiary:

e partycypacyjne podejmowanie decyzji,

¢ informacja zwrotna na temat efektywnosci dziatan,

¢ delegowanie222,

Postulat partycypacji w procesie podejmowania decyzji opiera sie na prze-
konaniu, Zze posiadanie wptywu na rzeczywisto$¢, w ktorej sie uczestniczy,

220 T, Cho, S.R. Faerman, An integrative approach to empowerment. Construct definition,
measurement, and validation, ,Public management Review” 2010, Vol. 12, Issue 1, s. 33-51.

221 Tamze.

222 Tamze.
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zawsze przynosi korzysci i wptywa na zmiane postaw i zachowan, podnosi po-
ziom satysfakcji z wykonywanych dziatan oraz obniza poziom oporu i absencji.
Partycypacyjne podejmowanie decyzji definiowane jest jako proces zarzadza-
nia, w ktorym dokonuje sie alokacja wiadzy i autorytetu wsréd pracownikow
poprzez zwiekszanie poziomu ich zaangazowania223, Jest to istotna przestanka
do namystu nad rolg badan oswiatowych. W sytuacji, kiedy wiekszo$¢ badan
ma charakter raportéw opracowywanych przez zewnetrzne, eksperckie zespo-
ty, dyrektorzy szkét i ich nauczyciele majg niski poziom motywacji do po-
dejmowania dziatann badawczych, ktérych celem jest ciggte rozpoznawanie
sytuacji w ich placowce. Praktyka edukacyjna pokazuje, ze dyrektorzy czesto
otrzymujg gotowe dyspozycje, postulaty, wskazowki i zadania do wykonania.
Nastepnie sg ponownie rozliczani z jakosci realizacji tych wytycznych. Nie jest
to sytuacja sprzyjajgca upodmiotowieniu i budowaniu zaangazowania. W tym
miejscu warto zastanowic sie takze, w jaki sposob wykorzystywany jest me-
chanizm ewaluacji wewnetrznej, ktéra w zatozeniach miata sprzyja¢ podejmo-
waniu aktywnosci badawczej przez szkolne spotecznosci. W sytuacji, kiedy
szkotom narzucane sg obszary do analizy, trudno jest mowic¢ o realnym wpty-
wie na analizowana rzeczywisto$é. Jednoczesnie warto zwrécié¢ uwage na pro-
blem przygotowania i kompetencji dyrektoréw szkét i nauczycieli w zakresie
projektowania, realizacji i opracowywania badan. Na specjalnosciach nauczy-
cielskich zbyt mato godzin przeznacza sie na realizacje zaje¢ z pedagogiki, aby
przygotowac przysztych nauczycieli do prowadzenia badan edukacyjnych.
Oznacza to, ze cze$¢ z nich realizuje te badania intuicyjnie lub korzysta z wiedzy
przekazanej podczas szkolen dotyczgcych procedur ewaluacji.

Kolejny aspekt empowermentu strukturalnego to informacja zwrotna na
temat efektywnos$ci podejmowanych dziatan i dzielenie sie wiedza. Jest to
istotna przestrzen do podejmowania aktywnosci badawczej. Jak zauwazajg
T.Cho i S.R. Faerman, aby pracownik byt zaangazowany w procesy zarzgdzania,
powinien otrzymywac informacje od wspotpracownikow i przetozonych oraz
informacje o samej organizacji. Dane te pomagajg zrozumie¢ kontekst podej-
mowanych dziatan, zasadnos¢ decyzji i sprzyjajg procesowi budowania zaanga-
zowania. Szczeg6lne znaczenie przypisuje sie w tym kontekscie informacji
zwrotnej, ktéra definiowana jest jako ,informacja o aktualnych wynikach lub
dziataniach systemu wykorzystywanych do sprawowania kontroli nad dziata-
niami w przysztosci”224, Oznacza to, ze w empowermencie strukturalnym in-
formacje zwrotng wykorzystuje sie w celu projektowania zmian lub racjonali-
zacji proces6w realizowanych wewnatrz organizacji. Takie podejscie sprawia,
ze informacja zwrotna postrzegana jest jako jedno z narzedzi zarzadzania. Za-

223 Tamze.
224 Tamze.
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ktada sie, ze im bardziej pracownik jest $wiadomy proceséw zachodzacych
W organizacji i im bardziej rzetelng i catoSciowg wiedze posiada na temat wia-
snych kompetencji oraz dziatan, tym efektywniej moze modyfikowaé wiasne
postawy i zachowania.

Ostatni z wyrdznionych obszaréw to delegowanie zadan i uprawnien. Nie-
ktorzy autorzy postrzegajg te dziatania jako element partycypacyjnego po-
dejmowania decyzji, inni natomiast uwazajg, ze jest to osobny aspekt struktu-
ralnego empowermentu22s, Istotg jest tutaj zapraszanie do wspoétdziatania
i rozwijanie indywidualnej autonomii. W tym miejscu mozna postawi¢ kolejne
pytanie, czy polski system edukacyjny sprzyja delegowaniu zadah oraz dziele-
niu sie wladzg i odpowiedzialnoscig. Odwaze sie sformutowac teze, ze nie.
W sytuacji, kiedy odpowiedzialno$¢ za wszystkie aspekty dziatalnosci szkoty
ponosi dyrektor, trudno jest méwic o rzeczywistym dzieleniu sie wiadzg i od-
powiedzialnoscig. Mozna nawet sformutowac pytanie, na ile i w jakich obsza-
rach sam dyrektor ma realny wplyw na zarzadzanie swojg placowka. Gdy szkota
podlega podwdéjnemu nadzorowi — przez organ prowadzacy i nadzér pedago-
giczny — dyrektor w pierwszej kolejnosci zobowigzany jest do realizacji zadan
delegowanych przez te instytucje. Jednocze$nie w ramach swojej dziatalnosci
moze delegowac zadania dotyczgce proceséw ksztatcenia, wychowania i opieki.
Jest to wazny obszar demokratyzacji zycia szkoty. Pojawia sie jednak pytanie,
kogo i na podstawie jakich kryteriow dyrektor postrzega jako partnera do
wspotpracy. Zwyczajowo partnerem sg wicedyrektorzy i nauczyciele. Empower-
ment zaklada, ze uprawnieni do wspottworzenia wspdlnej rzeczywistosci sg
wszyscy, ktorzy w niej uczestniczg. W kontekscie szkoty beda to takze rodzice
i uczniowie. To z kolei generuje pytanie, na ile dyrektor, jako lider spotecznosci
szkolnej, nie tylko deleguje im zadania, ale umozliwia takze rozwijanie kompe-
tencji, ktdére pomogg efektywnie i odpowiedzialnie podejmowac i realizowaé
powierzane im zadania.

Aby wskazaé kluczowe cechy empowermentu w odniesieniu do zarzadzania
organizacjami, odwotam sie do zaproponowanych przez Monike Bobzien cech,
ktoére stanowig zasadnicze wyrozniki omawianej koncepcji. Sg to:

e partycypacyjnos¢ — empowerment prowadzi do wspotuczestnictwa, co

oznacza, ze zawsze realizowany jest z zainteresowanymi osobami, grupa-
mi, instytucjami w celu wsparcia ich planoéw i dziatan;

e podejscie ukierunkowane na zasoby — w badaniach nie nalezy koncen-
trowac sie na deficytach, ale na mocnych stronach i mozliwosSciach
jednostek i grup;

¢ 0sadzenie w kontekscie spotecznym — warunkiem koniecznym do reali-
zacji dziatan ukierunkowanych na budowanie potencjatu i poczucia

225 Tamze.
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sprawstwa jest z jednej strony wsparcie uczestnikow tych proceséw,
z drugiej wykorzystanie wsparcia strukturalnego i instytucjonalnego;

e styl i metoda pracy w postepowaniu ukierunkowanym na empowerment
jest zawsze zorientowana na rozw0j, pomoc, wspoOtprace i budowanie
sieci kontaktow;

e celem jest poszerzanie mozliwosci dziatania wszystkich uczestnikéw pro-
cesu;

o efekt empowermentu uzyskuje sie poprzez wspieranie rozwoju kompe-
tencji, redystrybucje wiadzy oraz aktywowanie dziatari demokratycznych
wsrad jednostek, grup, organizacji i spotecznosci2s,

Ten zestaw okreslerh empowermentu strukturalnego moze stanowié inspi-
racje do projektowania celéw badan w zakresie polityki oSwiatowej. Cele te
ogniskuja sie na rozpoznaniu zasadniczych zasobow szkoty lub innej placowki
edukacyjnej w celu wsparcia proceséw w nich realizowanych. Akcentuje sie tu
nie tylko zdolnosci ustalania i rozwijania wiasnych zasobow, celéw, priory-
tetdw, ale takze krytycznego myslenia i refleksyjnego ogladu mozliwosci rozwi-
jania wiasnego potencjatu. Osadzenie w kontekscie spotecznym sprawia, ze
rozpoznaje sie takze zasoby tkwigce w otoczeniu, np. instytucje wspomagaja-
ce realizacje roznych funkcji szkoly. Nalezy zaakcentowaé, ze rozpoznawa-
nie i budowanie sieci kontaktow nie jest tutaj rozumiane wylgcznie przez pry-
zmat relacji zawodowych, ale zdecydowanie szerzej, gdyz obejmuje takze sie¢
wsparcia.

Empowerment opiera sie na rozpoznaniu deficytéw i zasobéw, ktore wpty-
wajg na analizowang sytuacje. Badania obejmuja najczesciej cztery podstawo-
we ptaszczyzny:

e jednostke,

* grupg,

e instytucje,

¢ Srodowisko lokalne227.

Celem badan jest zdiagnozowanie Zrodet deficytow i podjecie odpowiednigj
interwencji. Diagnoza dotyczy rozpoznania obszaréw deficytowych, zaréwno
indywidualnych, rodzinnych, grupowych, instytucjonalnych, srodowiskowych,
jak i systemowych. W obszarze pracy z jednostkag empowerment zorientowany
jest na doradztwo, edukacje, udzielanie wsparcia (edukacyjnego, emocjonal-
nego, merytorycznego, socjalnego), towarzyszenie i wzmacnianie. W kontekscie

226 M. Bobzien, Auf dem Weg zur lernenden Gemeinschaft: Empowerment und Qualitatsma-
nagement. Hilfreiche Orientierungen im Dreiecksverhaltnis offentliche Verwaltung, Einrichtungen
und Nutzerinnen, [w:] Empowerment. Neue Perspektiven fiir psychosoziale Praxis und Organisation,
red. A. Lenz, W. Stark, DGVT Verlag, Tubingen 2002, s. 233.

227 F, Stimmer, dz. cyt., s. 53-56.
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tematu podejmowanego w niniejszej pracy dotyczy takze rozpoznania deficy-
tow i zasobéw poszczegllnych dyrektorow. W obszarze pracy z grupg rozpo-
znawane sg zasoby grupy, dynamika procesdéw grupowych, zrédta i ptaszczyzny
konfliktéw. Na poziomie instytucji analizowane sg konkretne programy likwidu-
jace bariery w dostepie do ustug edukacyjnych, wychowawczych, profilaktycz-
nych i doradczych, a takze projekty zorientowane na wzmacnianie kompetencji
spotecznych i zawodowych. Moze to by¢ réwniez ocena kompetencji pracowni-
kow szkoty i instytucji z nia wspotpracujacych. Natomiast empowerment w ob-
szarze spotecznosci lokalnej to przede wszystkim rozpoznawanie klimatu dla
inicjatyw i mozliwosci aktywizowania lokalnych zasobow?228, W tej koncepcji
badania ukierunkowane sg na jednoczesne wnikliwe rozpoznawanie problemu
i rownie wnikliwe poszukiwanie zasob6w oraz mozliwosci jego rozwigzania.

Podobne spostrzezenia czyni Wolfgang Stark, wskazujgc, ze empowerment
taczy trzy poziomy dziatania, ktére w dotychczasowej praktyce byty zwyczajo-
wo rozdzielane — poziom indywidualny, grupowy i strukturalny. Jego zdaniem
wiasciwa sita empowermentu wynika z potgczenia tych pozioméw i wyzwole-
nia przez to efektu synergii. Integracja dziatan na tych poziomach jest zasadniczg
cechg empowermentu22®, Badania sg zatem ukierunkowane na identyfikacje
probleméw i ich zrodet oraz eksploracje réznorodnych zasobow w celu zapro-
jektowania optymalnych propozycji rozwigzan.

Jednym z najwazniejsza warunkéw efektywnego wykorzystywania tej stra-
tegii badawczej, a jednoczesnie jedng z powszechniejszych barier w tym procesie,
jest potencjat jednostek, grup, instytucji i spotecznosci w zakresie podejmowa-
nia dziatan. Potencjat ten okresla zdolno$¢ do efektywnego zaangazowania sie.
Czesto btednie zaktada sie, ze warunkiem zmiany jest rozpoznanie problemu
i wskazanie mozliwosci rozwigzan. Dave Adamson zauwaza, ze niezwykle
istotna jest gotowosc¢ i zdolno$¢ jednostki, grupy lub spotecznosci do efektyw-
nego udziatu w procesie podejmowania decyzji, ktore dotycza poprawy ich
sytuacji. Im wyzsza gotowos¢ i szerszy zakres kompetencji, tym wieksze zaan-
gazowanie i cheé podejmowania wysitku, aby rozpoznaé, zrozumie¢ i zmieni¢
sytuacje. Kompetencje te zdaniem Adamsona sg potrzebne, aby efektywnie
wspotpracowaé w procesie regeneracji lub reorganizacji struktur i dziatan,
ktore w perspektywie recentywistycznej przestajg spetniaé¢ oczekiwane funkcije
lub osiggal zaktadane standardy230. Oznacza to, ze w perspektywie polityki

228 Tamze, s. 57.

229 Entwicklungslinien der Empowerment-Perspektive in der Zivilgesellschaft. Ein Gesprach zwi-
schen Heiner Keupp, Albert Lenz und Wolfgang Stark, [w:] Empowerment. Neue Perspektiven fir
psychosoziale Praxis und Organisation, red. A. Lenz, W. Stark, DGVT Verlag, Tubingen 2002, s. 98.

230 D, Adamson, Community empowerment. Identifying the barriers to ,purposeful” citizen
participation, ,International Journal of Sociology and Social Policy” 2010, Vol. 30, Nos. 3/4,
pp. 114-126.
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oswiatowej koniecznym jest zadbanie o ustawiczne wzmacnianie kompetencji
badawczych os6b bezposrednio zaangazowanych w procesy, w ktérych uczest-
nicza i ktére wspottworza. Jako adresatow tych dziatan mozna wskazac dyrek-
torow i nauczycieli. Jednak jesli powaznie potraktowaé idee szkoly jako spo-
tecznosci uczacej sie, to szeroko rozumiane kompetencje badawcze powinny
by¢ takze ksztaltowane, rozwijane i wspierane ws$rod uczniéw, ich rodzicow
oraz przedstawicieli otoczenia spotecznego szkoty. Ten postulat jest jednak
czesto sprzeczny z procedurami i wytycznymi oséb odpowiedzialnych za poli-
tyke o$wiatowa. Zjawisko to w polskiej praktyce edukacyjnej opisat B. Sliwer-
ski, ktory zauwazyl, iz:

W spos6b niezgodny z ideg demokracji upowszechnito sie w spotecznosciach edu-
kacyjnych przekonanie, ze wzajemne stosunki wtadz o$wiatowych z dyrektorami
szkét, dyrektoréw z nauczycielami oraz tych ostatnich z uczniami i ich rodzicami
musza by¢ oparte na autorytecie wyzej usytuowanej w spotecznej hierarchii osoby,
przy czym przez autorytet rozumie sie okreslony stopien postuszenstwa czy podpo-
rzagdkowania23,

Taki spos6b myslenia ma konsekwencje nie tylko dla demokratyzacji roz-
wigzan oswiatowych i samorzadnosci szkét. Wplywa takze na postrzeganie roli
i znaczenia badan w obszarze polityki oswiatowej. Wieksze znaczenie i wyzszg
jako$¢ przypisuje sie badaniom eksperckim podejmowanym przez wyspecjali-
zowane instytucje zewnetrzne, deprecjonujac jednoczesnie warto$¢ pomystéw
i badan realizowanych w szkotach. Zaktada sig, ze nawet w zakresie wyznacza-
nia obszarow do ewaluacji pracy szkoty nie mozna zaufa¢ dyrektorom i nauczy-
cielom i nalezy wskazac te, ktére w danym roku szkolnym powinny by¢ podda-
ne analizie.

Idea empowermentu zaktada, ze uczestnicy proceséw edukacyjnych majg
prawo do posiadania wptywu i (wspét)decydowania. Barierg moze by¢ jednak
niewystarczajacy poziom wiedzy i umiejetnosci. W sytuacji, kiedy rozpozna sie
kompetencje do wspotdecydowania jako niewystarczajgce, zgodnie z zatoze-
niami tej koncepcji, podejmowane dziatania nie powinny by¢ ukierunkowane
na pozbawianie praw i narzucanie gotowych rozwigzan. Poszukuje sie raczej
mozliwosci wzmacniania potencjatu jednostek, grup lub spotecznosci. Jest to
podejscie, ktorego celem jest rozwdj, poszerzanie mozliwosci, uczenie sie. Defi-
cyty nie sg argumentem do niepodejmowania dziatan, zabierania praw czy
zdejmowania odpowiedzialnosci. Deficyt jest tu postrzegany jako wyzwanie,
szansa badz zadanie.

231 B, $liwerski, Jak zmieniaé szkote? Studia z polityki oéwiatowej i pedagogiki poréwnawczej,
Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakdw 2008, s. 209.
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W polskim systemie oSwiatowym takie podejscie czesciej spotykane jest
w szkolnictwie niepublicznym. W szkotach publicznych dominuje strategia
realizacji zatozeh formutowanych przez nadzér pedagogiczny i organy pro-
wadzgce szkoty. W takim ujeciu dyrektorzy z jednej strony realizujg wytyczne
Ministerstwa Edukacji Narodowej, a z drugiej muszg reagowa¢ na priorytety
okreslone przez whadze miast, gmin i powiatow. Czesto sg to priorytety wyni-
kajgce z przestanek politycznych, ekonomicznych i demograficznych. Trudno
znalezé, promowane przez wiadze oSwiatowe, spdjne modele, ktore ukierun-
kowane sa na budowanie autonomii szkoty i uruchamianie mechanizméw
sprzyjajacych budowaniu postaw proaktywnych i obywatelskich.

W celu zilustrowania, jak mogg wygladac catoSciowe koncepcje ukierunko-
wane na wspomaganie rozwoju szkot realizowane na poziomie wiadz o$wiato-
wych, chciatabym odnies$¢ sie do dwdch przyktadéw dotyczacych rozwigzan
w szkolnictwie amerykanskim. Pierwszy przyktad dotyczy zatozen z zakresu
wzmacniania efektywnosci pracy szkot, a zaprezentowany zostat w opracowa-
niu Characteristic of Improved School Districts. Themes from Reseach232, Autorzy
na podstawie analizy ponad 80 raportow i opracowan podieli sie proby opisa-
nia relacji pomiedzy polityka oSwiatowa, realizowang przez samorzady, pro-
gramami i dziataniami a poprawa efektéw ksztatcenia ucznidw. Przy zatozeniu,
ze poszczegoblne obszary administracyjne sg ztozonymi systemami z indywidu-
alnymi kontekstami (spotecznymi, ekonomicznymi, demograficznymi) dziatal-
nosci, opracowali model, ktéry — jak sami zauwazajg — nie jest przepisem lub
algorytmem, ale stanowi raczej przyczynek do namystu i analiz, ktore ze wska-
zanych obszaréw i mechanizmoéw warto bra¢ pod uwage, projektujac polityke
os$wiatowa dla poszczegolnych spotecznosci233, Na podstawie analizy raportow
i dokumentéw zidentyfikowano 13 wspélnych czynnikéw warunkujacych efek-
tywng edukacje. Podzielono je na cztery gtbwne kategorie: efektywne przy-
wodztwo, jakos$¢ nauczania i uczenia sig, wsparcie dla lepszego funkcjonowania
systemu oraz relacje oparte na czytelnych i wspolnych zasadach. Obszary te sg
zintegrowane i pozostajg we wzajemnych relacjach. Nie moga by¢ analizowane
w izolacji. Jest to myslenie zgodne z logikg koncepcji empowermentu — skoro
projektuje sie rozwigzania dla systemu edukacyjnego, to nalezy rozpoznac
wszystkie jego elementy oraz relacje miedzy nimi, aby w dalszej kolejnosci
zaproponowac efektywny system wsparcia. Osoby odpowiedzialne za projek-
towanie systemu edukacyjnego moga, odwotujgc sie do powyzszego modelu,
opracowac nie tylko dziatania ukierunkowane na poprawe efektywnosci pracy

22T, Bergeson, M.A. Heuschel, Characteristic of Improved School Districts. Themes from
Research, Washington 2004, http://www.k12.wa.us/research/pubdocs/DistrictimprovementRe
port.pdf

233 Tamze, s. 1.
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szkot na ich terenie, ale takze — co w perspektywie podjetej w tym rozdziale
tematyki wydaje sie szczeg6lnie wazne — zaprojektowaé spdjny i catosciowy
projekt badan, ktérych celem jest rozpoznanie deficytéw utrudniajgcych reali-
zacje zatozonych celéw oraz zasobow, ktére mozna konstruktywnie wykorzy-
sta¢ i na podstawie ktérych mozna budowac¢ nowg jakos$¢ i proponowac nowe
rozwiazania.

Drugi przyktad stanowig badania zrealizowane przez Consortium on Chica-
go School Research at the University of Chicago234. Na podstawie wieloletnich
badan, wizyt w szkotach, rozméw z ekspertami, pedagogami, politykami oswia-
towymi podjeto sie proby okreslenia, jakie czynniki wptywajg na sukces szkoty.
Badania te wydaja sie szczego6lnie interesujgce, poniewaz punktem odniesienia
sg zmiany wprowadzone przez reforme w roku 1988, u podstaw ktérych stato
zatozenie, ze ,lokalna demokracja jest dzwignig zmian”235, Konsekwencja takie-
go podejscia byto pozostawienie duzej swobody w zakresie wprowadzania
ogolnych zatozen reformy. Zasadnicza zmiana dotyczyta odejscia od centralnej
biurokracji w kierunku lokalnych inicjatyw edukacyjnych. Punktem wyjscia
byto zatozenie, ze jesli szkolni eksperci na nowo nawigza wspotprace z rodzi-
cami i lokalnymi spotecznosciami, i jesli wszyscy beda uprawnieni (empowered)
do reformowania swoich szkét, wspdlnie beda mogli bardziej efektywnie niz
bezosobowa biurokracja rozwigzywac¢ swoje lokalne problemy236, W ramach
reformy z 1988 roku237 nie opracowano szczegétowych wytycznych dla szkét.
Pozwolono natomiast lokalnym liderom na wprowadzanie i realizowanie wia-
snych pomystéw na wspieranie procesow uczenia sie. W latach 1990-1996
w Chicago realizowano naturalny eksperyment edukacyjny na niespotykana
dotad skale. W okresie tym dyrektorzy szkét realizowali rézne pomysty na po-
prawe sytuacji w swoich szkotach, stosowali zr6znicowane style zarzadzania,
wprowadzali r6znorodne rozwigzania. Efektem tej reformy nie byta spektaku-
larna poprawa sytuacji we wszystkich szkotach. Niektore z nich odniosty suk-
ces, inne nie poprawity swojej sytuacji i wynikéw swoich ucznidéw. Niemniej
jednak eksperyment ten umozliwit rozpoznanie, jakie zasoby dostepne w spo-
tecznosciach lokalnych stanowig podstawe do wykorzystania szans i zaprojek-

234 70b. https://ccsr.uchicago.edu/

235 AS. Bryk, P. Bender Sebring, E. Allensworth, S. Luppescu, J.Q. Easton, Organizing Schools
for Improvement. Lessons from Chicago, The University of Chicago Press, Chicago, London 2010,
s.12.

236 Tamze.

237 Zatozenie to dotyczy przede wszystkim pierwszej fazy procesu wprowadzania reformy.
Zob. S. Luppescu, E.M. Allensworth, P. Moore, M. de la Torre, J. Murphy, S. Jagesic, Trends in Chica-
go’s Schools across Three Eras of Reform: Summary of Key Findings. Research Summary, Consortium
on Chicago School Research at the University of Chicago, Urban Education Institute, 2011.
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towania nowych struktur oraz dziatan w taki sposéb, aby wspiera¢ procesy
edukacyjne. Reforma ta i decentralizacja o$rodkéw decyzyjnych w zakresie
polityki oswiatowej daty takze mozliwos$é przeprowadzenia badan longitudinal-
nych, pozwalajgcych na empiryczng weryfikacje czynnikéw wzmacniajgcych
strukture i podnoszacych efektywno$¢ proceséw edukacyjnych238, Na podsta-
wie analiz tego bogatego materiatu empirycznego zesp6t badaczy zrzeszonych
w Consortium on Chicago School Research at the University of Chicago wskazat
pie¢ kluczowych czynnikéw wptywajacych na efektywnos$¢ pracy szkot. W opi-
nii autorow czynniki te powinny stanowi¢ rame dla polityk o$wiatowych pro-
jektowanych dla mniejszych spotecznosci lokalnych i szk6t pracujacych na
rzecz tych spotecznosci. Sa to:

1. przywddztwo jako czynnik zmiany;

2. relacje miedzy rodzicami, spotecznoscia lokalng i szkotg;

3. rozwdj profesjonalny kadry;

4. kultura organizacyjna wspierajaca proces uczenia sie ucznia,;

5. poradnictwo w zakresie metodyki.

Powyzsze elementy moga stanowi¢ cel polityki oSwiatowej, a takze byé
zmiennymi poddawanymi analizie dla oceny potencjatu edukacyjnego srodowi-
ska lub konkretnej szkoty. Ta perspektywa ma szczeg6lne znaczenie dla analizy
mozliwosci wykorzystania mys$lenia w perspektywie empowermentu do pro-
jektowania badah oswiatowych. W raporcie dotyczacym analizy efektow re-
formy autorzy zaproponowali takze wskazniki dotyczace tych pieciu podsta-
wowych zmiennych23®, Moga one by¢ przydatne do projektowania koncepcji
badan nad dziatalnoscig poszczegolnych szkdt lub placowek edukacyjnych,
a jednoczesnie stanowi¢ inspirujacy zestaw do autoanalizy dla dyrektorow,
nauczycieli, rodzicéw, ucznidw i innych oséb zainteresowanych ksztattowa-
niem Srodowisk sprzyjajacych uczeniu sie. Jesli przyjaé, ze empowerment jest
procesem prowadzgcym do zmiany i nowej jakosci, to etap poszukiwan badaw-
czych i diagnostyki jawi sie tu jako sposéb pozyskiwania danych do optymalne-
go oszacowania deficytdw i zasobow. W perspektywie empowermentu badania
sg zatem jednym z kluczowych czynnikdw wzmacniajgcych szanse na efektyw-
ne wprowadzanie zmian w strukturach organizacyjnych, w dynamice i kierun-
kach procesow edukacyjnych oraz — co wydaje sie szczeg6lnie istotne — w Sro-
dowiskach uczenia sig, tak by sprzyjaty rozwojowi.

Zaprezentowana w tym rozdziale koncepcja empowermentu, mimo ze ma
dtuga i bogata tradycje w naukach spotecznych, a takze zastosowanie w licz-
nych obszarach praktyki spotecznej, w polskiej mysli pedagogicznej nie ma zbyt
wielu opracowan i odniesien. Wynika¢ to moze z faktu, iz nie jest to propozycja

238 A.S. Bryk, P. Bender Sebring, E. Allensworth, S. Luppescu, J.Q. Easton, dz. cyt., s. 13.
239 Tamze, s. 82.
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usystematyzowana i pozostawia wiele przestrzeni do wspolnych ustalen, nego-
cjowania obszaréw i kierunkow dziatania, doboru zmiennych i wskaznikow. Jak
zauwaza Wolfgang Stark, empowerment jako podejscie badawcze znajduje sie
jeszcze w fazie rozwoju240, Mozna jednak zatozyé, ze jest to podejscie o bardzo
duzym potencjale w zakresie implementacji uzyskanych ustalern empirycznych.
Inng przyczyng moze byé takze demokratyczny i pragmatyczny charakter ba-
dan. W tym ujeciu miano ekspertow uzyskujg osoby, ktére nie sg postrzegane
jako profesjonalisci w dziedzinie badar nad edukacja. Prawo do wypowiedzi
otrzymujg rodzice, uczniowie, osoby z otoczenia spotecznego. Nieprofesjonali-
8ci sg postrzegani jako eksperci od sytuacji, w ktorych aktywnie uczestniczag
i ktore wspottworza. Pragmatyczny charakter badan ujawnia sie w tej strategii
poprzez ich koncentracje na celach praktycznych. Nie podejmuje sie tu diagno-
zy wylacznie dla celéw poznawczych. Uzyskane dane sg przestankg do kon-
struowania projektoéw zmian lub monitorowania proceséw.

Tematyke podejmowang w niniejszej pracy chciatabym usytuowaé wiasnie
w tej perspektywie badawczej. Empowerment postrzegam jako mozliwos¢ ta-
kiego zaprojektowania postepowania badawczego, aby uzyskane dane mogty
by¢ wykorzystane do budowania systemu wsparcia ukierunkowanego na roz-
wijanie kompetencji, poczucia sprawstwa, wpltywu i kontroli. Przedmiotem
podjetych badan i analiz jest sytuacja dyrektoréw polskich szkot, jednak zawe-
zenie rozwazan wylacznie do opisu tej sytuacji wydaje sie celem zbyt ograni-
czonym. Badania, ktorych wyniki zaprezentuje w drugiej czesci pracy, zostaty
zaplanowane w taki sposéb, aby mozliwa byta dyskusja nad rzeczywistymi
mozliwosciami i realnymi mechanizmami uruchamiania i wzmacniania poten-
cjatu tej grupy zawodowe;j.

240 Entwicklungslinien der Empowerment-Perspektive..., s. 98.



ROZDZIAL 2

Wybrane koncepcje przywodztwa
w edukacji

Wprowadzenie

Przywodztwo to najpopularniejszy kontekst analizowania rél i zadan dy-
rektora szkoty. Wynika on z zatozenia, ze dyrektor petni, lub powinien petnic,
role lidera spotecznosci szkolnej, a jakos¢ pracy szkoty zalezna jest od jakosci
procesOw, ktorymi zarzadza dyrektor. Przywddztwo prezentowane jest takze
coraz czesciej jako warunek konieczny do zbudowania dobrej, efektywnej szko-
tyl. Jest to teza powszechnie akceptowana, a jednoczes$nie bardzo atrakcyjna,
poniewaz postrzeganie dyrektora szkoty jako przywddcy spotecznosci lub or-
ganizacji szkolnej powoduje znaczne konsekwencje nie tylko w zakresie projek-
towania perspektyw analizowania jego roli, ale daje tez uprawnienie do dysku-
sji nad zréznicowaniem jego zadan i postulowanym zestawem kompetencji,
a nawet cech osobowosci, specjalistom z wielu dziedzin. Przyjeta perspektywa
(socjologiczna, politologiczna, ekonomiczna, edukacyjna) warunkuje w znacz-
nym stopniu sposéb nie tylko ogladu zagadnienia, ale takze doboru podsta-
wowych obszaréw badawczych i sposobdéw argumentowania przyjetych sta-
nowisk.

Zagadnienie przywddztwa w edukacji jest istotne takze z tego wzgledu, ze
preferowane zatozenia majg bezposrednie przetozenie na praktyke edukacyjng
przynajmniej w dwoch wymiarach. Pierwszym, na ktéry chce wskazaé, jest
spos6b formutowania kryteriow oceny kandydata na stanowisko dyrektora,
a w dalszej perspektywie oceny sposobu jego pracy. Drugi obszar to programy
ksztatcenia adresowane do kandydatow na kierownicze stanowiska w placow-

1Zob. K. Leithwood, What we know about educational leadership, [w]: Intelligent Leadership.
Constructs for thinking education leaders, red. .M. Burger, Ch.F. Webber, P. Klinck, Springer 2007.
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kach edukacyjnych. Mozna przyjaé, iz programy te sg egzemplifikacjg uprzednio
przyjetych zatozen na temat wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych
dyrektora, ktory jednoczesnie ma by¢ przywddcg szkolnej spotecznosci.
Badacze zajmujacy sie ideg i praktyka przywodztwa w edukacji wskazujg
jednak, ze proste przeniesienie rozwigzan proponowanych w obszarze przy-
wédztwa w biznesie lub w innych dziedzinach w kontekscie edukacji nie jest
wystarczajgce. Stad pojawiaja sie analizy i badania dotyczace mozliwosci adap-
tacji ogdlnych teorii i trendéw w przywddztwie do edukacji. Joanna M. Michalak
wskazuje, ze kategoria ta wystepuje w badaniach nad szkotg przede wszystkim
wtedy, gdy ich problematyka dotyczy takich zagadnien, jak efektywnos¢ pracy
szkoty i jej uwarunkowania2. Szczegélnie widoczne jest to w literaturze do-
tyczacej edukacji amerykanskiej i brytyjskiej. Przywddztwo analizowane jest
tam najczesciej w powigzaniu z wynikami edukacyjnymi osigganymi przez
uczniéws. Jednocze$nie mozna wskaza¢ stanowiska, wedtug ktérych przekona-
nie o znaczacej roli przywddztwa w zakresie rzeczywistego wptywu na funk-
cjonowanie szkot jest przeszacowane. Jacek Pyzalski zauwaza, ze w wiekszosci
zrealizowanych badan wykazano istotny, lecz staby zwiazek miedzy sposobem
realizowania przywddztwa w szkole a wynikami uczenia sie. Zwigzek ten zy-
skuje na sile, gdy analizuje sie relacje miedzy tymi zmiennymi w szkotach funk-
cjonujacych w trudnych warunkach lub zagrozonych marginalizacjg*. Niemniej
jednak dyskusja na temat roli przywdédztwa i przywédztwa w edukacji w kon-
tekscie oceny pracy dyrektora szkoty nabiera na znaczeniu. Punktem wyjscia
do namystu, na ile moze ono mie¢ rzeczywiste znaczenie, zaréwno w projekto-
waniu polityki odwiatowej, jak i ksztattowaniu szkolnej codziennosci, jest préba
rekonstrukcji podstawowych uje¢ definicyjnych przywodztwa oraz przywodz-
twa edukacyjnego i zestawianie ich z innymi procesami realizowanymi w szko-
le. Juz w tym miejscu chce wyraznie zaznaczy¢, iz zaktadam, ze przywodztwo
w edukacji i przywodztwo edukacyjne nie sg pojeciami tozsamymi. Nie zakia-
dam takze uproszczonej wizji przywodztwa edukacyjnego, wedtug ktorej jest
ono przywodztwem realizowanym w kontekscie edukacji. Takie ujecie niesie ze
sobg ryzyko menedzeryzmu, w ktorym szkota postrzegana jest w kategoriach

2)M. Michalak, Istota i modele przywodztwa szkolnego, [w:] Przywodztwo w szkole, red.
J.M. Michalak, Impuls, Krakéw 2006, s. 63.

3. Pyzalski, Kompetencje przywddcze dyrektoréw szkot i placdwek w krajach Unii Europejskiej
oraz w Stanach Zjednoczonych, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2014, s. 9. Zob. P. Hallinger,
Developing Instructional Leadership, [w:] Developing Successful Leadership, red. B. Davies,
M. Brundrett, Springer 2010, s. 61.

4Zob. J. Pyzalski, dz. cyt., s. 10. Na zwigzek miedzy sposobem realizowania przywdédztwa
a funkcjonowaniem szkét zagrozonych marginalizacjg spoteczng wskazuje takze J. Madalinska-
-Michalak, zob.: J. Madalinska-Michalak, Skuteczne przywodztwo w szkotach na obszarach zanied-
banych spotecznie. Studium poréwnawcze, Wydawnictwo Uniwersytetu tédzkiego, £ 6dz 2012,
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organizacji, a zarzadzanie nig optymalizuje sie poprzez odpowiednig dystrybu-
cje zasobdw i organizacje procesow. Ze wzgledu na specyfike miejsca, jakim jest
szkota, i specyfike celow, do ktérych ma ona dazy¢, wykorzystywanie zatozen
dotyczacych przywodztwa lub, w waskim zakresie, zarzadzania jest zdecydo-
wanie niewystarczajgce.

Celem tego rozdziatu jest poszukiwanie propozycji definiowania przywodz-
twa w edukacji i przywodztwa edukacyjnego w kontek$cie mozliwosci ich im-
plementacji do praktyki zaréwno na poziomie makro, mezo, jak i poszczegol-
nych szkét. Nie jest to zadanie tatwe. Pierwsza trudnos¢ wynika z faktu, iz
kluczowe koncepcje w tym zakresie powstaly w innych systemach edukacyj-
nych, charakteryzujgcych sie innym porzgdkiem prawnym. Trudno jest zatem
przenies¢ proponowane tam rozwiazania bez préby adaptacji ich do polskich
warunkow i potrzeb. Mozna je zatem traktowaé przede wszystkim jako przy-
ktady dobrych praktyk — wartych zauwazenia i przemyslenia, jednak, jesli zato-
zy¢ pragmatyczne podejscie do tych analiz, trudno nie zauwazy¢, ze procesy
zachodzace w polskich szkotach realizowane sg w do$¢ wyrazZnie zdefiniowa-
nym otoczeniu prawnym, spotecznym i kulturowym.

Z pewnoscia przywddztwo nie jest pojeciem dookreslonym — budzi wiele
asocjacji i umozliwia liczne watki interpretacyjne. Wielo$¢ teorii oraz koncepcji
projektowania dyskursu i badann w obszarze przywdédztwa skutkuje licznymi
ujeciami zaréwno celéw, zasad przywdédztwa, jak i koncepcji dotyczacych tego,
jakie cechy i kompetencje powinny charakteryzowac osoby aspirujgce do bycia
liderem. Jacek Pyzalski wskazuje na rozmycie pojeé stosowanych do oméwienia
zjawisk i procesOw opisujacych szerokg kategorie przywdédztwa. Autor zauwa-
Za, iz przy stosunkowo ubogim dorobku empirycznym w analizowanym obsza-
rze, w dyskursie na temat przywddztwa edukacyjnego istnieje problem z defi-
niowaniem i rozumieniem kluczowych dla tematéw pojeé. Wskazuje nawet, ze
niektorzy autorzy nie definiujg ich w og6le, uznajac je za kategorie o oczywi-
stym znaczenius.

Przywodztwo stanowi jedng z dwdch najwazniejszych perspektyw wybra-
nych przeze mnie do analizowania problemu, na ile dyrektor szkoty jest lide-
rem, a w jakim zakresie petni role administracyjne. Pierwszg perspektywa jest
przedstawiona w poprzednim rozdziale polityka o$wiatowa definiowana na
réznych poziomach zarzadzania systemem o$wiatowym i procesami w nim
realizowanymi. Druga perspektywa to przywdédztwo postrzegane jako sposéb
przewodzenia ludziom, jako styl bycia liderem. Badania dotyczace tego zagad-
nienia majg dtuga tradycje i powstato na ich temat wiele opracowan. W polskiej
literaturze przedmiotu omawiane sg nie tylko kluczowe trendy w przywodz-
twie edukacyjnym dyskutowane w literaturze anglo- i niemieckojezycznej, ale

5J. Pyzalski, dz. cyt,, s. 13.
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takze badania dotyczace sytuacji polskich dyrektoréws. Nie jest jednak celem
tej publikacji streszczenie lub zreferowanie wspétczesnych debat w tym obszarze.
W tym rozdziale odniose sie przede wszystkim do tych watkow, ktore sg zasad-
nicze dla rozwazan nad ztozonoscig rol dyrektora polskiej szkoty. Za najwazniej-
sze w tym konteks$cie postrzegam takie zagadnienia, jak: réznice pomiedzy
zarzadzaniem a przywodztwem, réznice miedzy przywddztwem w edukacji
a przywodztwem edukacyjnym oraz sposoby sprawowania wiadzy w szkole.

2.1. Przywoddztwo w edukacji

Pierwszy podrozdziat tej czesci pracy poswiecony jest omowieniu wybra-
nych koncepcji postrzegania przywodztwa w perspektywie edukacyjnej. Na
wstepie chce wyraZnie zaznaczy¢, iz przywodztwo bede postrzegaé w jego
dwoch odstonach — jako koncepcji teoretycznej oraz jako codziennej praktyki
szkolnej, co, jak sadze, utatwi odniesienie sie zarowno do wybranych teorii
i modeli przywdédztwa, a jednoczesnie opisanie preferowanych w danych kon-
cepcjach rél i cech przywodcéw. Rozrdznienie to wydaje sie istotne takze z tego
wzgledu, ze umozliwia odniesienie teoretycznych zatozen do spotecznego
i kulturowego kontekstu funkcjonowania polskiej szkoty. Jest to wazne takze
dlatego, iz — jak juz wspomniatam — wiekszos¢ promowanych wspétczesnie
koncepcji przywodztwa w edukacji i przywddztwa edukacyjnego powstata
w innych systemach edukacyjnych i porzadkach prawnych.

Mozna wskazaé wiele uje¢ definicyjnych przywdédztwa. Definicje te czesto
odwotuja sie do odmiennych aspektéw lub modeli, niekiedy takze pozostajg
w stosunku do siebie w opozycji. Wynika to gtdwnie z tego, ze koncepcje przy-
wodztwa ksztattowaly sie i ewoluowaty wraz ze zmianami spoteczno-ekono-
micznymi oraz rozwojem nauk o organizacji i zarzadzaniu, psychologii spotecznej
oraz socjologii. Z czasem okazywato sie réwniez, ze wczesniejsze propozycje
ustalen definicyjnych sg niepetne, odnoszga sie do zbyt matej liczby aspektdw,
pomijajg istotne w jakiej$ dyscyplinie watki. Ewolucji postrzegania i definiowa-
nia przywdédztwa sprzyja takze zmiana w zakresie oczekiwan formutowanych
wobec wspétczesnych lideréw i przywddcdw. Grzegorz Mazurkiewicz pisze:

Twierdzi sig, ze nie ma uniwersalnego modelu przywddztwa i jest to kolejna kotwica
mys$lowa utrudniajgca zmiany i motywujgca do marnotrawienia energii na szukanie
tej jedynej recepty zamiast koncentracji na wspélnym budowaniu rozwigzania ade-
kwatnego w danym kontekscie. Cho¢ nie moze ono (dobre przywodztwo) sie obejs¢
bez jasnych celdw, wartosci i przekonan, to jednak wielo$¢ form, w jakich moze sie

6 Tamze, s. 10 i nast.
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przejawiac, jest nieograniczona. Przywodztwo jest tak wielowymiarowe, ze préba
stworzenia jakiegokolwiek jego algorytmu — recepty na sukces — jest niemozliwa’.

0 ile moge zgodzic¢ sie z zatozeniem, Ze nie ma algorytmu lub recepty okre-
Slajgcych przywodztwo, a tym bardziej skuteczne przywddztwo, o tyle analize
mozliwych rozstrzygnie¢ definicyjnych postrzegam jako istotng i potrzebna.
Celem tej ksigzki i prezentowanych badan jest miedzy innymi rozpoznanie,
jakie role petni dyrektor w szkole i jakich rél sie od niego oczekuje. Codzienna
praktyka w zakresie zarzadzania, ale takze zatozenia polityki o$wiatowej
W zhacznym stopniu opierajg sie na przyjetej lub preferowanej koncepcji przy-
wédztwa. Odwaze sie nawet sformutowac teze, ze codzienna praktyka dyrekto-
row bardziej osadzona jest w przyjetych przez nich koncepcjach przywddztwa
niz przywodztwa edukacyjnego. Zwigzane jest to takze z kontekstem edukacyj-
nym, w ktérym dyrektorzy zdobywali kwalifikacje umozliwiajace aplikowanie
na to stanowisko. Nawet pobiezna analiza programéw studiéow podyplomo-
wych w zakresie zarzadzania os$wiatg pozwala stwierdzi¢, iz ich program jest
warunkowany specyfika i specjalizacjg uczelni. Inne tresci, a przynajmniej pro-
porcje miedzy nimi, proponowane sg na wydziatach pedagogicznych, a inne na
uczelniach ekonomicznych. Kolejna przestanka uzasadniajgca podjecie analizy
mozliwych kierunkéw postrzegania rozumienia i znaczenia przywodztwa wy-
wodzi sie z koniecznosci uwzglednienia indywidualnych przekonan dyrekto-
row w tym zakresie. Mozna przyjaé, iz ich decyzje oraz styl przewodzenia
szkolnej spotecznosci w istotnym stopniu sg warunkowane tym, co dyrektorzy
myslg na temat cech dobrego dyrektora, jakie maja sady i opinie na ten temat,
ale takze tym, jakie doswiadczenia modelowaly ich aktualne postawy. Nie jest
tez oczywiste to, jak dyrektorzy definiujg przywddztwo edukacyjne. Nawet na
gruncie teorii ta kwestia jest dyskutowana. Mozna przyja¢, iz jedng z mozli-
wych, a nawet narzucajgcych sie odpowiedzi jest ta, ze jest to przywddztwo
realizowane w systemie edukacyjnym, najczesciej na poziomie szkoty. Warto
jednak odnotowac, ze o przywddcach edukacyjnych lub o liderach edukacyj-
nych méwi sie najczesciej w kontekscie roli dyrektora szkoty. Rzadziej tych
okreslen uzywa sie w stosunku do oséb ksztattujgcych system edukacyjny na
poziomie mezo i makro. Uzasadnione wydaje sie jednak postrzeganie przy-
woédztwa w edukacji szerzej, wiaczajac do analiz réwniez dziatania podejmo-
wane przez lokalnych politykéw i dziataczy spotecznych, a takze — na poziomie
makro — dziatania podejmowane przez wiadze centralnes,

7 G. Mazurkiewicz, Przywodztwo dla uczenia sie. Jak wyj$¢ poza schemat?, [w:] Przywédztwo
edukacyjne w szkole i jej otoczeniu, red. S.M. Kwiatkowski, J.M. Michalak, 1. Nowosad, Difin, War-
szawa 2011, s. 25.

8Zob. KS. Louis, K. Leithwood, K.L. Wahlstrom, S.E. Anderson, Learning for Leadership: Investi-
gating the Links to Improved Student Learning. Final Report of Research Findings, Walles Founda-
tion 2010.
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Analize wybranych koncepcji przywddztwa edukacyjnego rozpoczne od
wskazania na najbardziej popularne sposoby definiowania kategorii przywaédz-
twa. Nie jest to zadanie tatwe ze wzgledu na wielos¢ definicji, uje¢ i koncepcji.
Odwotam sie przede wszystkim do ta teoretycznego, ktore stanowi podstawe
do projektowania kierunkdéw analizowania tej kategorii pojeciowej. Punktem
odniesienia bedg zatem zatozenia formutowane na gruncie nauk o zarzadzaniu,
socjologii, psychologii oraz w perspektywie edukacyjnej. Taki sposéb analizy
podyktowany jest zatozeniem, iz ustalenie wybranych, ale jednoczesnie domi-
nujacych we wspotczesnym dyskursie edukacyjnym koncepcji przywédztwa
umozliwi sformutowanie odpowiedzi na pytanie, w jakim zakresie w dysku-
sjach nad przywddztwem w polskich szkotach méwi sie o samym przywodz-
twie, a w jakim odwotuje sie do koncepcji przywddztwa edukacyjnego.

Zanim jednak odniose sie do poszczegélnych perspektyw teoretycznych,
chce przywota¢ sposoby definiowania przywodztwa zaproponowane przez
Joanne Madalinska-Michalak. Autorka, dokonujac analizy literatury przedmio-
tu, zauwaza, ze aktualnie ,mamy sytuacje, w ktérej mozna sie poczu¢ przytto-
czonym ogromem informacji, przeciwstawnych pogladdéw, rozbieznych teorii
i ogolnego braku spéjnosci odnos$nie do pojecia przywodztwo™. Ta sytuacja
sprawia, ze trudno jest takze odnie$¢ kategorie przywodztwa do rzeczywistosci
edukacyjnej. Kazda proba uporzadkowania tej wielosci i wieloaspektowosci
ujeé stwarza zatem szanse budowania perspektywy ogladu aktualnie dominu-
jacych narracji. W Swietle tematyki niniejszej ksigzki wazne jest zaproponowa-
nie refleksji nad konsekwencjami wyboru danej definicji przywddztwa. Zasy-
gnalizowane w tytule ksigzki napiecie miedzy zatozeniami polityki oSwiatowej
a codzienng praktyka dyrektora moze mieé zrddto takze w odmiennych per-
spektywach nie tylko postrzegania roli przywédztwa w edukaciji, ale takze jego
definiowania.

Joanna Madalinska-Michalak proponuje cztery sposoby rozumienia pojecia
przywdédztwa — jako cechy, jako umiejetnosci, jako relacji oraz jako procesu
spotecznego. Jak sama autorka zauwaza, nie jest to typologia wyczerpujgcalo,
jednak pozwala uchwyci¢ zasadnicze réznice miedzy podstawowymi perspek-
tywami ujmowania tego pojecia. Przywddztwo oparte na analizie cech koncen-
truje sie na poszukiwaniu, a nastepnie opisywaniu statych cech osoby, ktore
predestynuja ja do bycia liderem. Cechy te najczesciej odnoszg sie do takich
kategorii, jak charakter lub predyspozycjell. Warto podkresli¢, ze Zzrodtem ta-
kiego myslenia sg popularne w potowie ubiegtego wieku teorie cechy i czynni-

9 ). Madalinska-Michalak, Skuteczne przywdédztwo w szkotach..., s. 63.
10 Tamze, S. 65.
11 Tamze, s. 64.
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ka, wedtug ktérych to indywidualne cechy sa silnym predyktorem mozliwosci
funkcjonowania w roli zawodowej. W $wietle tych teorii dobér do zawoddéw
opierat sie na rozpoznaniu indywidualnych cech i uzdolnien!2, Przyjecie tej
perspektywy jako dominujacej w definiowaniu przywddztwa rodzi znaczace
konsekwencje dla praktyki edukacyjnej. Pierwsza konsekwencja dotyczy spo-
sobu okreslania, jakie cechy charakteru oraz jakie predyspozycje sg preferowa-
ne w profilowaniu odpowiedniego kandydata na dyrektora szkoty lub lidera
edukacyjnego. Mozna takze analize te przeprowadzi¢ wedtug kategorii nega-
tywnych i zastanawiac sig, jakie cechy beda kandydatéw dyskwalifikowac. War-
to przy tym zauwazyé, ze te cechy i predyspozycje bedg zarazem istotnymi kry-
teriami oceny, jak dana osoba realizuje role i zadania przypisane wizerunkowi
przywdédcy. Druga konsekwencja dotyczy rozwoju zawodowego — jesli przy-
waédztwo definiowane jest poprzez opis cech lub innych indywidualnych wia-
$ciwosci jednostki, to mozna postawic pytanie, czy liderem trzeba sie urodzic,
czy mozna jednak te cechy i predyspozycje rozwijaé. Odpowiedz na to pytanie
bedzie z kolei jedng z gtéwnych przestanek do budowania oferty edukacyjnej
dla dyrektoréw i kandydatéw na to stanowisko.

W definicjach koncentrujgcych sie na umiejetnosciach przywddczych nacisk
potozony jest na rozpoznanie zdolnosci przewodzenia innym. Joanna Madalin-
ska-Michalak, powotujac sie na prace Jamesa M. Burnsa i Kena H. Blancharda,
wskazuje, ze analiza dotyczy tu przede wszystkim umiejetnosci zwigzanych ze
zdolnosciami w zakresie angazowania ludzi w proces realizacji zatozonych
celéw lub sktaniania ich do podejmowania dziatan3. Ujmowanie przywodztwa
w kategoriach umiejetnosci jest bardzo uzyteczne w zakresie projektowania
oferty edukacyjnej. Dla dyrektordw, lideréw i innych os6b petnigcych funkcje
zZwigzane z przewodzeniem innym oferuje sie kursy, szkolenia, warsztaty
w zakresie globalnych umiejetnosci przywdédczych lub umiejetnosci czastkowych.
W ofercie szkoleniowej mozna zatem odnalez¢ zajecia rozwijajgce umiejetnosci,
np. w zakresie zarzgdzania czasem, zarzadzania personelem, motywowania,
udzielania informacji zwrotnych. Postrzeganie przywddztwa w kategoriach
umiejetnosci ma takze te zalete, iz utatwia ocene sposobu realizowania zadan
przypisanych przywdédcom poprzez poszczegélne osoby. Ocena jest wowczas
oparta na behawioralnych wskaznikach, ktore opisujg zakres i poziom demon-
strowania poszczegélnych umiejetnosci. Ten sposéb analizowania kompetencji
przywddczych ma dtuga tradycje w $rodowiskach biznesowych. Wynika to
gtéwnie z faktu, iz ocena oparta na wskaznikach behawioralnych utatwia za-
rowno pomiar tych kompetencji, jak i formutowanie informacji zwrotnej, a ta

12 70b. A. Cybal-Michalska, Mtodziez akademicka a kariera zawodowa, Krakow 2013, s. 41.
13 ], Madalinska-Michalak, Skuteczne przywddztwo w szkotach..., s. 65.
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z kolei jest podstawg do projektdw w zakresie wspierania kompetencji poprzez
dopasowane rozwigzania edukacyjne.

Dwie kolejne, wyodrebnione przez cytowang autorke, perspektywy anali-
zowania przywodztwa opisujg je w kategoriach relacji i procesu spotecznego.
Przywodztwo rozumiane jako relacja akcentuje przede wszystkim relacje
wplywu, jaka wyksztatca sie miedzy przywdodcami a osobami, ktdre sg ich zwo-
lennikami lub — w sytuacjach formalnych — im podlegaja4. Do tej relacji i me-
chanizmow jg ksztattujgcych szerzej odniose sie w rozdziale 2.4. W definicjach
okreslajgcych przywodztwo jako proces spoteczny akcentuje sie natomiast
takie procesy, jak: tworzenie wizji, budowanie strategii, wptywanie na osigga-
nie wynikdw, zachecanie do wspdtpracy, motywowanie?s,

Opisane powyzej kategorie zostaty opracowane przez J. Madalifiska-Micha-
lak na podstawie analizy uszczeg6towionych koncepcji proponowanych przez
teoretyk6w przywodztwa. Jest to jedna z perspektyw umozliwiajacych upo-
rzadkowanie wielu ujeé tego problemu. Ttem dla tych analiz mozna takze uczy-
ni¢ ogolne kierunki postrzegania przywodztwa, ktére formutowane sg na gruncie
nauk zainteresowanych — z r6znych powodéw — rozpoznawaniem i opisywa-
niem tego procesu. Klasyczne definicje przywodztwa wywodzg sie z ekonomii
i zarzadzania. Odnoszac sie do definicji tradycyjnych, mozna przyjac¢ za Michae-
lem Armstrongiem, ze przywdédztwo to ,proces inspirowania ludzi do jak naj-
wiekszych staran w celu osiggniecia pozadanego wyniku. Mozna je réwniez
okresli¢ jako umiejetnos¢ przekonania innych do zmiany zachowania™6, Na
gruncie ekonomii i zarzadzania prowadzone sg takze rozwazania dotyczace
okreslania réznic miedzy zarzadzaniem i przywddztwem. Ten watek jest istot-
ny dla podjetych w tej publikacji rozwazan. Jesli celem analiz jest rozpoznanie,
na ile dyrektor szkoty jest menedzerem, a na ile przywddca, to réznice miedzy
zarzadzaniem a przywodztwem sg tu kluczowa perspektywa odniesienia. Nale-
zy jednak podkreslié, iz przywddztwo oraz zarzadzanie sg procesami, ktore sie
nie wykluczajg — wrecz przeciwnie — uzupetniajg sie. Czasami, w dyskursie
potocznym, mozna takze zauwazy¢, ze o przywodztwie méwi sie w kontekscie
wyzszych stanowisk kierowniczych. Opisujac zadania kierownikéw Sredniego
szczebla, stosuje sie najczesciej pojecia zwigzane z zarzadzaniem. Oznacza to,
ze przywodca tworzy wizje, a menedzer ma jg skutecznie i efektywnie imple-
mentowaé. Nawigzujac do tych ustalen, mozna postawi¢ pytanie, czy w kontek-
Scie szkoty kategoria przywddztwa moze by¢ stosowana do opisu i analizy dzia-
tan podejmowanych przez dyrektoréw czy takze przez nauczycieli. Jest to
jednoczesnie pytanie o to, czy nauczyciel ma by¢ (moze byc¢) liderem w swojej

14 Tamze.
15 Tamze.
16 M. Armstrong, Zarzadzanie zasobami ludzkimi, Wolters Kluwer, Warszawa 2011, s. 335.
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klasie, czy raczej efektywnym wykonawca zatozen opracowywanych w innych
osrodkach decyzyjnych — moga to by¢ zatozenia opracowywane przez dyrekto-
ra, ale moga takze pochodzi¢ od organu prowadzacego szkote lub z rozporza-
dzen formutowanych na poziomie makro.

W tabeli 1. zaprezentowane zostaty podstawowe roznice miedzy zarzadza-
niem a przywodztwem. Nawet ich pobiezna analiza pozwala stwierdzi¢, iz na
gruncie rozwazan teoretycznych konstruowanie tej dychotomii w zakresie po-
strzegania roli dyrektora szkoty jest nie tylko nieuzasadnione, ale nie ma od-
zwierciedlenia w koncepcyjnych zatozeniach funkcjonowania szkoty. Dyrektor
petni zadania przypisane zaréwno do zarzadzania, jak i przywodztwa — defi-
niowanych w dyskursie nauk o zarzadzaniu. Do zadah menedzera nalezy bo-
wiem planowanie, kierowanie oraz kontrola. Petni on funkcje kierownicza,
zatem swoje zatozone cele osigga dzieki pracy podlegtych mu pracownikéw.
Wazne jest, aby potrafit planowa¢ odlegte w czasie cele oraz posiadat umiejet-
nos¢ syntetycznego myslenia. Przywodca natomiast wskazuje kierunek rozwo-
ju oraz buduje wizje. Nalezy podkresli¢, iz proces ustalania i projektowania
wizji pracy szkoty nie jest tozsamy z procesem planowania dziatalnosci. Wska-
zujac na potrzebe integrowania tych dwdéch rél, Joanna Madalifnska-Michalak
omawia jednoczesnie czynniki, ktore warunkuja to, jak w konkretnej rzeczywi-
stosci sg one realizowane. Autorka zwraca szczegdlng uwage na czynniki sytua-
cyjne i osobowe??,

Ustalajac, w jakim zakresie dyrektor szkoty moze petni¢ obie funkcje — me-
nedzera i przywodcy, chce podkreslié znaczenie czynnikéw sytuacyjnych zwia-
zanych nie tylko ze strukturg i kulturg organizacyjng szkoty, ktérej przewodzi
i ktérg zarzadza, ale takze czynnikéw ulokowanych w otoczeniu spotecznym,
kulturowym i gospodarczym szkoty. Wptyw organu prowadzacego i jego poli-
tyka w zakresie promowania okreSlonych koncepcji edukacyjnych, wartosci,
zasad, kierunkéw rozwoju tworza ramy, w ktorych dyrektor moze realizowaé
swoje pomysty na rozwdj szkoty. Warto tez zauwazy¢, ze wprawdzie niektorzy
autorzy uznaja za nieuzasadnione rozréznienie miedzy zadaniami lidera i me-
nedzera, jednak w przypadku dyrektora szkoty jest on oceniany przez swego
pracodawce przede wszystkim na podstawie zadan wykonanych w ramach
zarzadzania.

Druga perspektywa postrzegania przywodztwa moze byc¢ kierunek i zakres
relacji spotecznych. Jest to ujecie w kontekscie szkoty uzasadnione. Szkota jest
instytucjg, w ktorej realizowane sg procesy socjalizacji, wychowania, opieki
i ksztatcenia. Zdecydowana wiekszo$¢ dziatann podejmowanych w ramach tych
procesdw opiera sie na relacjach spotecznych. Przywddztwo jest jednym z tych
procesow. Opisujac je w kategoriach socjologicznych, nalezy podkresli¢ jego pro-

17, Madalinska-Michalak, Skuteczne przywddztwo w szkotach..., s. 55.
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Tabel 1. Zarzadzanie a przywo6dztwo

Zarzadzanie: Przywoédztwo:
orientacja zadaniowo-wynikowa orientacja na ludzi i proces
Definiowanie zamiaréw, celéw i zadan Komunikowanie wizji i misji
Ustalanie polityki i strategii Uzgadnianie wartosci — przywodztwo przez in-
spiracje

Planowanie, organizowanie i dostosowywanie | Angazowanie ludzi w realizowane projekty
zasobow

Podejmowanie decyzji Motywowanie

Zapewnianie struktury i systeméw wspomaga- | Tworzenie S$rodowiska sprzyjajacego wspot-

nia pracy

Systemy planowania Budowanie relacji i kultury organizacji

Koncentracja przede wszystkim na wynikach | Koncentracja jednocze$nie na wykonywaniu

pracy jednostek i zespotow zadan i przestrzeganiu obowigzujacych zasad
wspotpracy

Uzgadnianie harmonograméw Krystalizowanie aspiracji i oczekiwan

Ustalanie parametréw kontroli, tworzenie za- | Budowanie etyki wysokiej wydajnosci, tworze-
sad i procedur kontroli nie zasad wspierajgcych rozwoj zawodowy
pracownikow

Zarzadzanie informacja i wiedza Identyfikowanie, rozwijanie i wykorzystywanie
talentow

Koncentracja na terazniejszosci dla zapewnie- | Koncentracja na przysztosci dla osiggniecia
nia wynikow wyzszego celu

Zrédto: ). Madalinska-Michalak, Skuteczne przyw6dztwo w szkotach na obszarach zaniedbanych spotecznie.
Studium poréwnawcze, Wydawnictwo Uniwersytetu t6dzkiego, £6dz 2012, s. 55.

procesowy i relacyjny charakter. W tym ujeciu jest ono powigzane z procesem
sprawowania wiadzy oraz relacjami, jakie przywddca nawigzuje z osobami,
ktorym ma przewodzié. Zagadnienie sprawowania wiadzy w szkole zostanie
doktadniej omoéwione w dalszej czesci ksigzki, teraz chce zwrdéci¢ szczegdlng
uwage na sam sposOb postrzegania przywodztwa w pespektywie relacji spo-
tecznych. Interesujace dla podjetych rozwazan uwagi dotyczace typologii przy-
wobdztwa w kategoriach socjologicznych sformutowat Edmund Wnuk-Lipinski. Na-
wiazujac do koncepcji wspdtczesnych reziméw Juana J. Linza i Alfreda Stepanals,
scharakteryzowat pozycje przywodcow w systemie autorytarnym, totalitarnym
i suktanskim. Dyskusyjne moze by¢ poréwnanie szkoty do rezimu, jednak jesli
przyjac jego definicje jako ,S$cisle ustalonego trybu postepowania”i® lub nawet
jako ,systemu rzagdéw, w ktdrym wiadza stosuje wobec spoteczenistwa przemoc

18 Zoh. The Breakdown of Democtratic Regimes: Europe, red. JJ. Linz, A. Stepan, John Hopkins
University Press 1978.
19 Stownik jezyka polskiego PWN, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2013.
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i ucisk polityczny”20, to analizowanie przywoddztwa w tym kontekscie staje sie
zasadne. Autor zauwaza, ze przyw0dztwo w systemie autorytarnym nalezy albo
do jednego lidera, albo do waskiego grona przywodcdw, ktorzy sprawujg wia-
dze wedtug dosc¢ stabilnych i przewidywalnych regut. W systemie totalitarnym
natomiast przywddca ma wiadze o niezdefiniowanych granicach i duzym stop-
niu arbitralnosci. Szczeg6lnie ciekawy dla tematyki niniejszej publikacji jest
jednak spos6b postrzegania przywddztwa w systemie suttariskim. Jest ono tutaj
wysoce arbitralne i osobiste. Przywaodca nie jest ograniczany przepisami prawa,
to jego wola jest gtdwnym zrédtem tymczasowych norm postepowania. Relacje
w tym typie zarzadzania regulowane sg poprzez stosowanie mechanizmu kar
i nagrdd. Dobo6r do najblizszego otoczenia lidera ma skrajnie arbitralny charak-
ter, a pozycja w tej grupie zalezna jest przede wszystkim od osobistej lojalnosci
i podlegtosci2l. Suktanizm z jednej strony charakteryzuje sie daleko posunietg
tolerancja dla pluralizmu ekonomicznego i spotecznego, jednak, jak zauwaza
E. Wnuk-Lipinski, jest on jednocze$nie polem nieprzewidywalnych i despotycz-
nych interwencji odgérnych. W systemie tym granica miedzy tym, co publiczne,
a tym, co prywatne, jest ptynna i nieskodyfikowana?2,

Wspdiczesng szkote trudno jest przypisa¢ do ktéregokolwiek z wyro6znio-
nych typdéw, tym bardziej ze kazda typologia niesie pewne uproszczenia i gene-
ralizacje. Postulat demokratyzacji szkoty i dgzenie do zwiekszenia partycypacji
wszystkich uczestnikdw zycia tej instytucji sa promowane w zakresie dyskursu
teoretycznego?3, a takze jako przyktady dobrych praktyk w tym zakresie. Prze-
jawy zachowan totalitarnych lub autorytarnych sg naznaczane nie tylko me-
dialnie i spotecznie, ale budzg takze sprzeciw uczniéw i rodzicow. Warto jednak
doktadniej zastanowi¢ sie nad przejawami przywéddztwa wywodzacego sie
z systemu suttanskiego. O ile dyrektor podlega pod wzgledem prawnym i orga-
nizacyjnym lokalnym strukturom samorzagdowym, o tyle w wewnetrznym $ro-
dowisku szkoty moze przyjmowac i realizowac rézne, preferowane przez sie-
bie, koncepcje przywdédztwa. Czasami sformutowanie moja szkota moze by¢
traktowane zbyt dostownie. Przejawy suttanizmu moga ujawniaé sie poprzez
polityke nagradzania nauczycieli, promowania konkretnych oséb i idei, dystry-
bucje srodkéw. Moga takze przejawia¢ sie w relacjach z rodzicami. Analiza
przywodztwa w kontekscie cech przypisywanych zarzgdzaniu suttariskiemu
nabiera szczegdlnego znaczenia w perspektywie promowanych w szkole zato-
zen ideologicznych i aksjologicznych. Pytania, ktére mozna w tej perspektywie

20 Tamze.

21 E, Wnuk-Lipinski, Socjologia zycia publicznego, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa
2008, s. 31.

22 Tamze, s. 30.

23 70b. B. Sliwerski, Klinika szkolnej demokracji, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2008.
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sformutowac, dotycza przede wszystkim tego, na ile kanon wartosci, zatozeh
i przekonan demonstrowanych przez dyrektora ma obowigzywaé jego wspot-
pracownikéw oraz uczniéw i ich rodzicow. Kwestia ta jest istotna nie tylko ze
wzgledu na dobdr tresci i proces nadawania im znaczenia, ale takze dlatego, ze
ow kanon moze stanowi¢ wazny punkt odniesienia do oceny i interpretacji
poszczegolnych zjawisk oraz zachowan. To na bazie tych ocen i interpretacji
dyrektor stosuje takie narzedzia, jak kary i nagrody w celu modelowania za-
chowan przez siebie preferowanych. Mozna zatem stwierdzi¢, iz chociaz dyrek-
tor dziata w ramach prawa, to spos6b przewodzenia, a w tym wypadku stylu
sprawowania wiadzy, zalezy od jego osobistych preferencji. Styl sprawowania
wiladzy w szkolnej codziennosci silnie warunkowany jest indywidualng wizja
przywddztwa i przywaddcy, ktérag dyrektor chce urzeczywistnia¢ w swojej szko-
le. Dla polityki oswiatowej konstatacje te moga sta¢ sie punktem wyjscia do
namystu nad skutecznoscig rozwigzan prawnych w zakresie z jednej strony
rzeczywistej demokratyzacji szkoty, a z drugiej ochrony oséb, ktére demonstru-
jg inny wzorzec preferowanych wartosci i przekonan.

W perspektywie socjologicznej zagadnienie przywddztwa moze by¢ takze
analizowane poprzez odwotanie sie do takich kategorii, jak proces wytaniania
sie przywodcow oraz konstytuowanie sie pozycji przywddczych. Na te aspekty
zwrdcit uwage Piotr Sztompka, odwotujac sie do koniecznosci funkcjonalnych
zwigzanych ze strukturg i dynamika matych grup. Pierwsza z nich dotyczy ko-
ordynacji dziatan ukierunkowanych na realizacje celéw grupowych, druga
Zwigzana jest z potrzeba zapewnienia wewnetrznej integracji i spojnosci grupy,
trzecia natomiast wyraza sie w ,potrzebie afirmowania waznych dla grupy
ideatow i wartosSci poprzez dostarczenie wzoréw osobowych, a w razie potrze-
by egzekwowanie wiasciwych sposobdéw postepowania”24. Odnoszac te per-
spektywe do analizy przywodztwa realizowanego w szkole, mozna zatozyd, iz
pierwsza ze wskazanych przez autora koniecznosci funkcjonalnych Scisle kore-
sponduje z obszarem zwigzanym z zarzgdzaniem. Dyrektor jako koordynator
proceséw realizowanych w szkole petni funkcje osoby, ktéra dba nie tylko
o realizacje celdéw, ale takze zabezpiecza realizacje interesdw poszczeg6lnych
grup tworzacych szkolng spotecznos¢. Pozostate dwie funkcje zwigzane sg
z zadaniami przypisywanymi, takze na gruncie nauk o zarzadzaniu, przywodz-
twu. Sg one powigzane z przyjetag i promowang w danej szkole kulturg organi-
zacyjna, ktdra wyraza sie nie tylko poprzez artefakty szkolnej codziennosci, ale
takze poprzez zestaw wartosci, zasad, ideatdw wychowawczych i dostarcza-
nych wzordéw osobowych2s,

24 p, Sztompka, Socjologia. Analiza spoteczenstwa, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2002, s. 381.
257ob. P.O. Gonder, Improving School Climate & Culture, American Association of School
Administrators, 1994, s. 14.
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Trzecim kontekstem socjologicznego postrzegania przywddztwa jest za-
gadnienie uprawomocnienia pozycji przywodcy26. W srodowisku szkolnym
dyrektorem najczesciej zostaje sie w wyniku konkursu2?. Wyraznie nalezy jed-
nak zaznaczy¢, iz funkcji lub stanowiska dyrektora nie mozna utozsamiac
Z pozycjg przywodcy. Dyrektor moze zosta¢ uznany przez szkolng spotecznosé
za lidera, jednak samo objecie stanowiska jest tu zdecydowanie niewystarcza-
jace. Proces stawania sie przywddca jest rownoznaczny z przejmowaniem wia-
dzy. Dyrektor moze ujawnia¢ sie jako lider poprzez demonstrowanie wiadzy
eksperta, czyli tego, ktéry ma przewage w zakresie wiedzy i umiejetnosci, ale
takze moze wplywac na spotecznos¢ szkolng poprzez intencjonalne wykorzy-
stywanie talentéw towarzyskich i animatorskich w kierunku budowania atmos-
fery solidarnosci, lojalnosci i wzajemnego zaufania. Mozna tez w praktyce
szkolnej wskaza¢ dyrektoréw, ktérzy zyskujg pozycje lidera na podstawie swo-
ich indywidualnych cech, postrzeganych przez szkolng spotecznos¢ jako pozy-
tywne i pozadane w tej roli.

Proces stawania sie przywddca szkolnej spotecznosci jest interesujacy tak-
ze z tego wzgledu, ze czesto na to stanowisko aplikujg nauczyciele z danej szko-
ty. Przejscie z roli nauczyciela do roli dyrektora to nie tylko zmiana w zakresie
realizowanych zadan i obowigzkdw, ale takze zmiana charakteru relacji spo-
tecznych w obrebie grupy pracownikéw szkoty — zaréwno nauczycieli, jak
i pracownikéw administracyjnych. Jest to istotna reorganizacja struktury i hie-
rarchii grupowej. Proces tranzycji z roli nauczyciela do roli osoby zarzgdzajacej
jest procesem wielowymiarowym. Poza koniecznos$cig nabycia nowej wiedzy
i umiejetnosci, pojawia sie koniecznos$¢ ustalenia nowych zasad funkcjonowa-
nia w relacjach spotecznych, ktore do tej pory miaty charakter kolezenski i to-
warzyski. Odwotujac sie do dynamiki procesu grupowego, mozna przyjac,
iz kazda zmiana w strukturze wywotuje jej kryzys i probe restrukturyzacji
z uwzglednieniem nowych warunkdw, zasob6w i zasad?s.

Kolejna perspektywa analizowania przywdédztwa nawigzuje do kategorii
zaproponowanych przez psychologie. Jest to bardzo popularna perspektywa,
a analizy dokonywane na jej gruncie dotyczg przede wszystkim sposobow wy-

26 Zoh. P. Sztompka, dz. cyt,, s. 381.

27 Mozliwe sg takze inne drogi objecia tego stanowiska. Coraz czesciej dyrektorzy zatrudniani
sg na podstawie kontraktow menedzerskich.

28 Ciekawie proces ten opisuje Denise E. Armstrong w ksigzce Administrative Passages. Navi-
gating the Transition from Teacher to Assistant Principal. Autorka opisuje przejscie z roli nauczy-
ciela do roli assistant principal w kategorii wyzwania i analizie poddaje dane empiryczne opisujace
zmiany i trudnosci w sferze mentalnej, emocjonalnej, spotecznej, a takze fizycznej. Jest to niezwy-
kle inspirujgce studium zmiany nie tylko w zakresie roli, ale takze umiejscowienia w strukturze
spotecznej instytucji. Zob. D.E. Armstrong, Administrative Passages. Navigating the Transition from
Teacher to Assistant Principal, Springer 2009.
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korzystywania wptywu spotecznego oraz kierunkéw definiowania i rozwijania
cech przywoddczych, tworzacych jeden z zasobdéw tak zwanego potencjatu
przywodczego. W perspektywie psychologicznej odwotaé¢ sie mozna do kla-
sycznej juz typologii przywdédztwa, zaproponowanej przez Ralpha M. Stogdilla,
w Swietle ktdrej moze by¢ ono postrzegane, jako: procesy grupowe, 0sobowos$¢
i jej konsekwencje, sztuka wzbudzania postuszenstwa, wywieranie wptywu,
dziatanie lub zachowanie jednostki, forma perswazji, zr6znicowanie wiadzy,
osigganie celéw, wynik interakcji, zr6znicowanie rol oraz jako inicjowanie
struktury grupowej2®, Tak rézne podejscia do przywoédztwa mozna skategory-
zowa¢ w dwoch dominujgcych perspektywach — w paradygmacie cech oraz
w paradygmacie behawioralnym. Analizie poddawane sg nie tylko cechy lide-
row, ale takze cechy interakcji przywodcow z resztg grupy. Sg to ujecia bardzo
popularne w perspektywie oceniania potencjatu przywodczego konkretnych
0s0b oraz projektowania ofert edukacyjnych ukierunkowanych na rozwijanie
tak zwanych cech przywdédczych. W tym miejscu warto jednak zauwazy¢ za
Rupertem Brownem, ze R.M. Stogdill po dokonaniu analizy dostepnych badan
nad cechami przywodczymi, odkryt niewiele rzetelnych korelatow przywodz-
twa. Oznacza to, ze warto$¢ wyjasniania przywdédztwa na podstawie cech oso-
bowosci ma swoje istotne ograniczenia i mimo ze cze$¢ autordw stara sie obec-
nie przywrdci¢ znaczenie tej perspektywy w dyskursie o przywdédztwie, to
nadal zadna z badanych korelacji nie jest w tym obszarze szczeg6lnie silna 30,
Niemniej jednak w latach osiemdziesigtych ubiegtego wieku badacze przy-
wodztwa ponownie zwrdcili swg uwage na cechy osobowosci i zdolnosci po-
znawecze, ktére moga by¢ postrzegane jako typowe dla przywddcow. Systema-
tyczne analizy indywidualnych cech psychologicznych przywoédcow wykazaty,
ze niektdre z nich, np. inteligencja, asertywnos¢, odpornosé na stres, stabilnosé
emocjonalna, empatia, tworczos¢, niezaleznosé, potrzeba dziatania i osiggania
celéw, wyrozniajg przywodcow od tych, ktérzy nimi nie sg. Posiadanie roznej
konfiguracji tych cech przez jednostke moze dodatkowo wspomdc wyjasnienie
tak bardzo pozadanej skutecznosci w procesie kierowania. W toku rozwoju
badan w dziedzinie przywo6dztwa poszukiwano przede wszystkim wyjasnienia
kwestii istnienia zwigzku miedzy psychologicznymi cechami indywidualnymi
a skutecznoscig kierowania3l. Na tle tych ustalen rozwija sie koncepcja przy-

29 Zoh. R.M. Stogdill, Handbook of leadership. A survey of theory and research, The Free Press,
New York 1974.

30 R. Brown, Procesy grupowe. Dynamika wewnatrzgrupowa i miedzygrupowa, GWP, Gdarisk
2006, s.91.

31 Zob. J. Babiak, Cechy przywddcze jako determinanty sukcesu organizacyjnego: odradzajacy
sie kierunek w badaniach przywddztwa w organizacji, ,Przeglad Psychologiczny” 2008, t. 51, nr 1,
s. 87-97.
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wbédztwa charyzmatycznego i transformacyjnego, ktére zostang dokladniej
omowione w dalszej czesci pracy.

W perspektywie psychologicznej warto takze zwroci¢ uwage na wyjasnia-
nie przywdédztwa w kategoriach funkcjonalnych wymogow sytuacji. Zgodnie
z tg koncepcja najskuteczniejszym przywddcg w danym kontekscie jest osoba
najlepiej przygotowana do pomocy grupie w realizacji jej celow. W Swietle ta-
kiego zatozenia to typ zadanh i rodzaj sytuacji definiujg postulowane cechy
i kompetencje osoby najlepiej, w danym czasie i miejscu, nadajacej sie do przy-
jecia roli lidera32, Takie ujecie omawianego zagadnienia wydaje sie uzyteczne
takze w kontekscie analizowania przywodztwa w szkole i przywodztwa w edu-
kacji, zwkaszcza ze postrzeganie przywodztwa jest tu osadzone w kontekscie
organizacyjnym. W tej koncepcji zaktada sie, iz przywodztwo nie jest wylacznie
funkcjg cech intelektu i osobowosci lidera, ale jest ono takze warunkowane
takimi czynnikami zewnetrznymi, jak: kultura organizacyjna, swoboda w za-
kresie podejmowania decyzji, pozycja w hierarchii organizacyjnej oraz subor-
dynacja podwitadnychs3s,

Przywodztwo moze by¢ takze analizowane w kontekscie proceséw eduka-
cyjnych. Chce jednak ponownie zaznaczy¢, iz przywodztwa w edukacji nie utoz-
samiam z przywodztwem edukacyjnym. Joanna M. Michalak, powotujac sie na
prace R.M. Stogdilla, wskazuje, iz moze by¢ ono postrzegane zaréwno jako pro-
ces, jak i wiasciwosci. Proces obejmuje takie dziatania, jak np.: tworzenie wizji,
motywowanie do osiggania wynikow i wspétpracy, budowanie zespotu. Przy-
wodztwo jako wihasciwos¢ jest okreslone przez autorke jako zbidr cech osobo-
wosci przypisywanych tym, ktdrych postrzega sie jako przywo6dcows34. Joanna
M. Michalak zaproponowata definicje przywddztwa, ktéra integruje te dwa
podejscia. Przywddztwo okresla jako ,zdolnos¢ do angazowania innych w pro-
ces realizacji celu w ramach wiekszego systemu lub otoczenia”3s. W Swietle tej
definicji mozna uzna¢, ze przywodztwo edukacyjne jest czescig przywodztwa
w edukacji. Jest to jednak pojecie wezsze, ktére nie obejmuje wszystkich proce-
séw realizowanych w ramach proceséw edukacyjnych.

Tony Bush definiuje przywddztwo na gruncie edukacji poprzez wskazanie
trzech konstytutywnych dla niego wymiaréw. W jego ujeciu jest ono procesem
wplywania, powigzane jest z wartosciami i opiera sie na wizji3¢. Wptyw ozna-
Cza, iz przywodztwo wystepuje zawsze w relacji spotecznej i moze dotyczy¢
zar6éwno dziatan, jak i relacji. Tak definiowany wplyw powinien uwzglednia¢

32R. Brown, dz. cyt., s. 91.

33, Babiak, dz. cyt., 87-97.

34 J.M. Michalak, Istota i modele przywo6dztwa szkolnego..., s. 64.

35 Tamze, s. 65.

36 T. Bush, Theories of Educational Leadership & Management, SAGE, London 2011, s. 5-7.
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trzy kluczowe aspekty. Po pierwsze, autor zaktada, iz przywodztwo nie jest
zalezne od sprawowanej funkcji, jest tez niezalezne od formalnego autorytetu.
Jest to jedna z cech, ktore takze pomagajg odrdznic¢ przywoédztwo od kierownic-
twa. Mozna przyjac¢, ze opiera sie na relacjach nieformalnych. Drugi aspekt to
intencjonalnos¢. Dziatania podejmowane przez przywddce zawsze powinny by¢
ukierunkowane na realizacje uprzednio zatozonych celéw. Trzecia z wyréznio-
nych przez Busha cech wptywu to mozliwo$¢ jego rozwijania zaréwno przez
jednostki, jak i grupy?3’. Jest to istotne zatozenie. Takie ujecie stosowania wpty-
wu pozwala bowiem uwzgledni¢ rézne perspektywy pracy szkotly, ale takze
rézne grupy budujgce szkole jako spotecznos¢. Moze by¢ praktykowane jako
przejaw dzielenia sie wtadzg, ale takze przyjmowania odpowiedzialnosci i wspot-
decydowania opartego na uzgadnianiu znaczen, negocjowaniu potrzeb i projek-
towaniu dziatan.

W opinii Tony’ego Busha przywdédztwo jest takze silnie powigzane z warto-
$ciami. Autor zaznacza nawet, ze od przywodcdw oczekuje sie, iz bedg swoje
dziatania opiera¢ na wyraznie zdefiniowanych zatozeniach aksjologicznychs3e,
Wartosci te mozna analizowa¢ na dwéch poziomach. Pierwszy dotyczy czytel-
nosci indywidualnych wartosci preferowanych, deklarowanych i uwzglednia-
nych w dziataniach podejmowanych przez przywdédce. Osoby, ktére w jakim$
stopniu podlegajg wptywom przywodcy, maja prawo wiedzie¢, na podstawie
jakich przestanek aksjologicznych nie tylko podejmuje dziatania, ale takze in-
terpretuje fakty. W kontekscie pracy dyrektora szkoly jest to bardzo wazne
zagadnienie, tym bardziej ze watki aksjologiczne moga by¢ podstawa konflik-
téw dotyczgcych interpretacji celow wychowania czy preferowanych tresci
edukacyjnych. Na podstawie przekazu medialnego mozna przyjaé, iz kwestie
dotyczace wartosci sg omawiane z nauczycielami i rodzicami najczesciej wtedy,
gdy wystgpi na ich tle konflikt. Wobec osoby, ktéra petni role przywodcy, for-
mutowane sg takze oczekiwania dotyczgce osobistych przymiotéw. Osoba taka
powinna charakteryzowac sie cechami, ktérym przypisuje sie wysoka wartos¢,
czesto takze w kategoriach moralnych. Drugi poziom analizowania zatozenh
aksjologicznych to wartosci, na ktérych zbudowana jest wizja dziatalnosci szko-
ty i wyprowadzone z niej cele. Wartosci te mogg by¢ rozpoznawane poprzez
analize tresci programowych, ale takze artefaktéw szkolnej codziennosci, ro-
dzaju i sposobu celebrowania $wigt, doboru wspdétpracownikéw z otoczenia
spotecznego.

Trzecig cechg przywddztwa realizowanego w obszarze edukacji jest wizja.
Jednak, jak zauwaza sam Tony Bush, kwestia znaczenia wizji w procesie przy-

37 Tenze, From management to leadership: semantic or meaningful change? ,Educational
Management, Administration and Leadership” 2008, 36(2), s. 277.
38 Tenze, Theories of Educational Leadership..., s. 6.
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wbdztwa nie jest oczywista. Autor powotuje sie na autorow, ktorzy ten aspekt
przywodztwa traktujg jako konieczny i niezwykle istotny39. Zwraca rownoczes-
nie uwage na to, iz w kontekscie edukacji wizja dyrektora szkoty jako przy-
wodcy moze by¢ problematyczna. Pojecie i koncepcja wizji jako elementu
przywoédztwa wywodzi sie ze Srodowisk biznesowych, w ktorych najwieksi
innowatorzy i ludzie sukcesu byli okreslani jako wizjonerzy w swojej branzy
lub dziedzinie. Szkota nie jest jednak indywidualnym projektem dyrektora.
Co prawda jest on zobowigzany do zaprezentowania wtasnych pomystéw na
funkcjonowanie i rozwoj prowadzonej przez siebie placowki, ale musi to by¢
wizja spojna z wartosciami i celami promowanymi w catym systemie eduka-
cyjnym. Dyrektor jest zobowigzany nie tylko do poszanowania prawa, ale takze
uwzgledniania podmiotowosci wspotpracownikéw i adresatéw oferty edu-
kacyjnej.

Podsumowujgc rozwazania dotyczgce przywodztwa, ponownie odwotam
sie do spostrzezen Joanny Madalinskiej-Michalak. Autorka sugeruje, iz warto
odejs$¢ od postrzegania przywodztwa wytacznie w kontekscie cech osobowo-
Sciowych, umiejetnosci czy relacji. W zamian proponuje skupienie sie na pro-
cesualnym charakterze przywodztwa i na postrzeganiu go jako ,skomplikowa-
nego procesu spotecznego, ktory sprzyja osigganiu przez jednostki i grupy
okreslonego celu™0, Ta perspektywa bedzie punktem wyjscia do analiz za-
proponowanych w kolejnym rozdziale. Jako istotne postrzegam rozrdznienie
zasadniczych réznic pomiedzy przywodztwem w edukacji a przywodztwem
edukacyjnym. Przyjmuje jednoczesnie zatozenie, ze o ile dyskusje na temat
przywodztwa sg prowadzone w roznych srodowiskach i poSwiecane sg im de-
baty o profilu teoretycznym oraz praktycznym, o tyle przywdédztwo edukacyjne
w polskim systemie edukacyjnym analizowane jest jako idea, ktéra nie ma zbyt
wielu wyraznych, systemowych przetozeh na codzienng praktyke pracy szkoty.

2.2. Przywdédztwo edukacyjne

Analizujgc tematyke przywodztwa edukacyjnego, warto juz na poczatku
odnies¢ sie do problemu jezykowego. Jak juz wspomniatam w poprzednim pod-
rozdziale, wiekszos¢ koncepcji i badan, na ktére powotujg sie teoretycy i prak-
tycy z zakresu zarzadzania oSwiata, ma swoje zrodto w literaturze amerykan-
skiej lub brytyjskiej. Generuje to pewne trudnosci z przetozeniem stosowanego
tam jezyka na grunt rozwigzan stosowanych w polskiej edukacji. Zwigzane jest
to nie tylko z problemami translacyjnymi, ale takze (a moze przede wszystkim)

39 Tamze, s. 7.
40 ). Madalinska-Michalak, Skuteczne przywodztwo w szkotach..., s. 65.
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z réznicami w zakresie postrzegania, projektowania i realizacji polityki oswia-
towej. Kolejna trudnos¢ w analizowaniu zjawiska przywodztwa edukacyjnego
sprawiajg, w analizowanym obszarze, asocjacje zwigzane z samym pojeciem
przywoédztwa. O ile w opracowaniach teoretycznych autorzy wskazujg rézno-
rodne perspektywy definiowania tego pojecia i opisujg ewolucje postrzegania
zar6wno samego przywodztwa, jak i cech przypisywanych skutecznym lide-
rom, o tyle niewiele jest badan dotyczacych rzeczywistych pogladéw dyrekto-
row polskich szkét na temat mozliwosci implementacji proponowanych roz-
wigzan do szkolnej codziennosci. W tej czesci pracy chce zatem odnies¢ sie do
szerszego kontekstu, w ktorym ksztattowaty sie kluczowe koncepcje przywodz-
twa edukacyjnego. Sprébuje takze dokona¢ rekonstrukcji wybranych definicji,
na podstawie ktorych, by¢ moze, mozliwe bedzie ustalenie réznic pomiedzy
takimi pojeciami, jak przywdédztwo edukacyjne i przywodztwo w edukacji. Jest
to o tyle istotne, ze okre$lenie tych r6znic moze utatwic dyskusje nad propozy-
cjami realnych rozwigzan nie tylko w zakresie zadan i funkcji dyrektora szkoty,
ale takze ewentualnych ofert edukacyjnych ukierunkowanych na wzmacnianie
kompetencji przywodczych dyrektora.

Poniewaz kluczowe koncepcje dotyczace przywddztwa edukacyjnego wy-
wodzg sie z kregu teorii i praktyki edukacyjnej w Stanach Zjednoczonych
i w Wielkiej Brytanii, uzasadnione wydaje sie pytanie, na ile te rozwigzania
moga by¢ w kontekscie codziennej praktyki polskiej szkoty transferowane,
a w jakim zakresie powinny by¢ adaptowane poprzez refleksje podejmowang
w dialogu miedzy dyrektorami szkot, teoretykami polityki oswiatowej, decy-
dentami w tym zakresie i innymi interesariuszami. Analizujac poszczeg6lne
rozwigzania i propozycje, nalezy mie¢ na uwadze szerszy kontekst nie tylko
uwarunkowan edukacyjnych, ale takze spotecznych i ekonomicznych, w kté-
rych koncepcje te powstawaty i byty implementowane do praktyki szkolnej, ale
takze w Swietle ktérych byta oceniana ich efektywnosc¢.

Odnoszac sie do ustalen teoretycznych i propozycji rozwigzan w obszarze
przywdédztwa w edukacji powstatych w Stanach Zjednoczonych, nalezy mie¢ na
uwadze, iz system amerykariski charakteryzuje podejscie oparte na szeroko
zakrojonej decentralizacji. Mimo rosngcego wplywu rozwigzan legislacyjnych
podejmowanych przez wiadze federalne, amerykanski system edukacyjny
sktada sie z 50, co prawda podobnych, ale nadal autonomicznych systemow 4L,
Wiadze stanowe delegujg znaczng czes¢ whadzy i odpowiedzialnosci do okre-
gow szkolnych, ktore z kolei sa nadzorowane przez rady szkét, majace rzeczy-
wisty wplyw na ksztalt organizacyjny szkét, polityke kadrowa, zarzadzanie

41Zob. C. Giles, S.L Jacobson, L. Johnson, R. Ylimaki, Against the odds: successful principals in
challenging U.S. schools, [w:] Successful Principal Leadership in Times of Change. An international
Perspective, red. Ch. Day, K. Leithwood, Springer 2007, s. 155.
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finansami i innymi zasobami. Zatozenia dotyczace edukacji takze oparte sg na
zasadzie decentralizacji. Chociaz, jak zauwazajg niektérzy autorzy, wplyw
wiladz centralnych jest coraz bardziej znaczacy w zakresie poszukiwania roz-
wigzan ukierunkowanych na poszukiwanie sposobow warunkujacych wyzsze
standardy osiggnie¢ uczniéw42. Odnoszac sie do instrumentow z zakresu poli-
tyki oSwiatowej, mozna takze wskazac te, ktére bezposrednio odnosza sie do
kwestii pracy dyrektoréw i zarzadzania szkotami. Na podstawie zatozer ustawy
No Child Left Behind (2002) stworzono mechanizm motywujacy dyrektoréw do
dbania o efektywnos$¢ pracy edukacyjnej. Ustawa naktada na poszczegdlne sta-
ny obowiazek przeprowadzania i monitorowania rocznych badan biegtosci
czytania i znajomosci matematyki (AYP) dla wszystkich uczniéw w klasach 3-8.
Szkoty, ktore nie wykazuja odpowiedniego postepu w ciggu dwoch lat monito-
rowania, uwaza sie za wymagajgce poprawy i kwalifikuje sie je do dodatkowe-
go wsparcia finansowego ze strony wiadz federalnych. Jednakze dalszy brak
postepdw uruchamia stopniowo surowe sankcje, takie jak np. zmiana struktury
szkoty, wymiana personelu lub zmiana statusu szkoty na szkote czarterowa.
Rodzice réwniez zyskujg wéwczas prawo wyboru alternatywnej szkoty dla
swoich dzieci w catym okregu szkolnym. To z kolei bezposrednio przektada
sie na finanse szkoty43. Ten mechanizm sprawia, ze dyrektorzy amerykan-
skich szkét muszg angazowac sie w rozwiazania warunkujace efektywnos$é
nauczania w prowadzonych przez nich szkotach. Jak zauwazajg Deborah Land
i Sam Stringfield, reformy wprowadzone na poziomie centralnym wymusity
przejscie od myslenia w kategoriach administracji do myslenia w kategoriach
polityki edukacyjnej takze na poziomie lokalnym44, Ten sposéb myslenia
w polskich szkotach nie jest dostatecznie promowany, a wynika to gtéwnie
z faktu, iz dyrektor nie jest oceniany przez pryzmat wynikdw uczniéw w obsza-
rze wybranych kompetencji. Zaktada sig, ze jest to przede wszystkim zadanie
nauczycieli.

Na tle tych rozwigzan amerykanskich mozna zrozumie¢, jakie czynniki
ksztaltujg potrzebe rozwijania kompetencji w zakresie instructional leadership
(przywodztwa instruktazowego), ktére zwigzane jest z edukacyjnym, meto-
dycznym aspektem roli dyrektora. Dyrektorzy sg motywowani do tego, aby
skutecznie wspiera¢ swoich nauczycieli w efektywnym realizowaniu celéw
dydaktycznych. Lezy to w interesie samego dyrektora i pracownikéw, ale takze
rady szkoty. Ponadto wskazania dotyczace efektywnosci szkét i czynnikow jg

42 70b. tamze, s. 156.

43 Zob. tamze.

44D, Land, S. Stringfield, Educational governance reforms: the uncertain role of local school
boards in the United States, [w:] International Handbook of Educational Policy, red. N. Bascia,
A. Cumming, A. Datnow, K. Leithwood, D. Livingstone, Springer 2005, s. 275.
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ksztattujacych analizowane sg w kontekscie uwarunkowarn spotecznych i $ro-
dowiskowych. Oznacza to poszukiwanie tych czynnikéw, ktére w odniesieniu
do danej szkoty i danego okregu szkolnego moga okazac sie najbardziej efek-
tywne w opisanej w rozdziale pierwszym koncepcji empowermentu. Zaryso-
wane powyzej zatozenia sprawiajg, ze wiekszos¢ zadan zwigzanych z zarzadza-
niem szkotami przejmuje rada szkoty i zatrudniona przez okreg szkolny osoba
odpowiedzialna za zarzadzanie finansami i innymi zasobami. Dyrektor ma za-
tem wiecej mozliwosci, ale takze i motywacji, aby zajmowac sie procesami
zwigzanymi z dydaktyka, wychowaniem i opieka.

Takze w Wielkiej Brytanii rozwazanie nad rolg przywdédztwa edukacyjnego
ma dtugg tradycje. Christopher Day, analizujgc brytyjska polityke wobec przy-
woddztwa realizowanego w szkotach, odwotuje sie do ponaddwudziestoletnich
doswiadczen. Byt to — w opinii autora — proces wielu, czesto trudnych, zmian,
ktére zaszty na skutek interwencji kolejnych rzgdéw. Celem tych reform byto
dazenie do podniesienia efektywnosci pracy szkét. Zmiany te autor okresla jako
stopniowg erozje tradycyjnej, autonomicznej pozycji hauczyciela poprzez
wprowadzanie coraz bardziej rygorystycznych form odpowiedzialnosci i na-
rodowych standardéw w zakresie osiggnie¢ szkolnych. Dokonywato sie to
takze poprzez wprowadzanie instrumentéw polityki finansowej i kontroli.
Waznym czynnikiem stymulujacym rozwdj idei i praktyki szkolnego przywaédz-
twa byly takze $rodki finansowe przeznaczane na szkolenie i wsparcie dla nau-
czycieli. Wprowadzono wiele mozliwosci zdobywania kompetencji w zakresie
zarzadzania, zachecano takze szkoty do uczestniczenia w projektach i progra-
mach im dedykowanych. Postrzeganie przywddztwa i zarzgdzania stawato sie
coraz bardziej ztozone, refleksjg i szkoleniami obejmowano nowe konteksty
i nowe dziatania. Zarowno idea, jak i praktyka przywodztwa w szkole i za-
rzadzania nig wyraznie sie rozwinety. Ewoluowato postrzeganie cech i kom-
petencji przywodcy edukacyjnego, ale takze rozwijano formy doskonalenia
umiejetnosci w tym zakresie4s. Mimo tak sprzyjajacych warunkow proces ten
nie byt tatwy. Ch. Day okresla go jako droge od akceptacji do podjecia odpowie-
dzialnosci. Wiodta ona poprzez kolejne reformy, w tle ktérych byty dyskusje na
temat roli edukacji w budowaniu wzrostu gospodarczego, spojnosci spotecznej
oraz poszukiwania rozwigzan w konflikcie miedzy edukacjg traktowang in-
strumentalnie lub jako samoistna warto$¢. Jednoczes$nie szkoty brytyjskie
doswiadczaty decentralizacji w zakresie zarzadzania finansami, kadra, zasoba-
mi materialnymi. Decentralizacja dotyczyta takze dziatan szkoty w zakresie
realizacji programu, oceny oraz budowania systemu rozwoju zawodowego dla

45 Ch. Day, The UK policy for school leadership: uneasy transition, [w:] International Handbook
of Educational Policy, red. N. Bascia, A. Cumming, A. Datnow, K. Leithwood, D. Livingstone, Sprin-
ger 2005, s. 393.
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nauczycieli4é. Mozna przyja¢, iz zwiekszanie uprawnien prowadzito do wzrostu
odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje i dziatania.

Odwotanie sie do porzadku prawnego i rozwigzan zastosowanych w Sta-
nach Zjednoczonych i w Wielkiej Brytanii ma na celu zarysowanie kontekstu,
w jakim rodzity sie kluczowe koncepcje przywodztwa edukacyjnego. Wydaje
sie, iz jest to wazne w procesie badania, jakie role przyjmujg dyrektorzy pol-
skich szkét. Majac na uwadze, ze dyskurs dotyczacy przywodztwa edukacyj-
nego lub przywdédztwa w edukacji czesto nawigzuje do prac i badan pocho-
dzacych z krajéw anglosaskich, konieczne wydaje sie podkreslenie znaczenia
kontekstu spotecznego i kulturowego, ktéry — co chce wyraznie zaznaczy¢ —
W mojej opinii jest podstawowym warunkiem powodzenia implementacji zato-
zen i zasad. Zasadnicze pytanie dotyczy tego, czy koncepcje i rozwigzania wy-
pracowane w Stanach Zjednoczonych i w Wielkiej Brytanii mozna skopiowac
do polskiego systemu edukacji. Stoje na stanowisku, iz przyktady dobrych prak-
tyk mogg by¢ inspirujgce i pomocne do projektowania propozycji w zakresie
polskiej polityki oswiatowej. Jednoczesnie konieczne jest rozpoznanie, czy i na
ile te propozycje spotkajg sie nie tylko z akceptacjg samych dyrektorow, ale
takze tych, ktorzy ich zatrudniajg i z ktérymi powinni oni wspétpracowac. Roz-
poznanie przekonan, potrzeb, ale takze i obaw zwigzanych z przyjmowaniem
i realizacjg zadan zwigzanych z przywédztwem realizowanym w kontekscie
szkoty lub przywaodztwem edukacyjnym powinno by¢ pierwszym etapem pro-
jektowania polityki oswiatowej dedykowanej dyrektorom polskich szkot. Ele-
menty tej diagnozy zostang zaprezentowane w drugiej, badawczej czesci pracy.
W tym miejscu pragne jedynie zasygnalizowac, ze konieczne jest rozpoznanie
przestanek warunkujacych sposéb myslenia o przywodztwie i preferencje
w zakresie koncepcji oraz rozwigzan. Uwazam, ze nalezy by¢ ostroznym w oce-
nianiu, czy i na ile dyrektorzy polskich szkot realizujg to, co w literaturze przed-
miotu okreslane jest jako przywodztwo edukacyjne (educational leadership).
Inny kontekst funkcjonowania szkét oraz odmienne funkcje wynikajace z poli-
tyki oSwiatowej panstwa sprawiajg, ze zakres roli dyrektora i ramy jej realizo-
wania sg inne. Oznacza to, ze omawiane koncepcje moga stuzy¢ jako przyktady
dobrych praktyk i inspiracji teoretycznych lub tez moga stanowic interpreta-
cyjne tto analizy wynikéw badan nad zadaniami dyrektoréw polskich szkot.
W badaniach prezentowanych w niniejszej publikacji zasadniczym celem jest
rozpoznanie, jak rola dyrektora jest postrzegana przez przedstawicieli tej gru-
py zawodowej i innych interesariuszy szkoly, a podstawowym kontekstem
analizy sg zatozenia polityki oswiatowej, stad prezentowane tu koncepcje
przywoédztwa edukacyjnego stanowig przede wszystkim ilustracje wybranych
narracji w tym temacie. Odnoszac sie do zatozen polityki oSwiatowej na pozio-

46 Tamze, s. 394.
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mie centralnym, konieczne jest zaakcentowanie, iz w polskim systemie nie ma
prawnych, motywacyjnych oraz edukacyjnych mechanizméw wspierajgcych
rozwoj dyrektora w roli przywodcy edukacyjnego. Nacisk potozony jest gtow-
nie na prawno-administracyjny charakter tej funkcji.

W literaturze przedmiotu dla opisu przywodztwa edukacyjnego najczesciej
mozna spotkac takie okreslenia, jak school leadership, educational leadership,
managerial leadership oraz instructional leadership. O ile pojecie educational
leadership jest powszechnie ttumaczone i rozumiane jako przywdédztwo eduka-
cyjne, o tyle pewne trudnosci ttumaczeniowe sprawia jeden z dwéch podsta-
wowych filaréw tej koncepcji, czyli instructional leadership. Doktadniejsza ana-
lize tego pojecia przedstawie w dalszej czesci rozdziatu. Warto jednak juz na
wstepie zauwazyé, ze jezyk, za pomocg ktdrego opisywane sg zagadnienia
zwigzane z przywddztwem edukacyjnym, czesto cechuje silne zabarwienie
ekonomiczne. Oznacza to, ze o rzeczywistosci szkolnej mowi sie jezykiem za-
rzadzania (projektami, zasobami, kryzysami).

Pierwsze pojecie, ktdre warto objasnié, to przywdédztwo szkolne (school
leadership). Jest ono uzywane do opisu ogélnych strategii zarzagdzania i organi-
zowania proceséw realizowanych w szkotach. Nalezy podkreslié, ze termin ten
oznacza takze zarzadzanie oraz organizacje proceséw edukacyjnych i zarza-
dzanie nimi. Znaczenie przywdédztwa szkolnego jest udowadniane poprzez licz-
ne badania empiryczne. Warto tu odnie$¢ sie chociazby do analiz przeprowa-
dzonych przez Philipa Hallingera i Ronalda H. Hecka, ktorzy wykazali zaleznos¢
miedzy sposobem sprawowania wiadzy przez dyrektora a osiggnieciami edu-
kacyjnymi ucznidéw4?. Autorzy dokonali analiz dostepnych badar dotyczacych
wplywu przywédztwa szkolnego na efekty uczenia sie uczniéw. Ustalili, iz
wptyw ten mozna okresli¢ jako posredni. Zauwazyli takze, ze zalezno$¢ staty-
styczna pomiedzy tymi zmiennymi istnieje, ale na niskim poziomie. Posredni
wptyw wynika gtéwnie z takich czynnikéw, jak organizacja Srodowiska spo-
tecznego szkoty, formy motywowania do nauki i wspierania procesu uczenia
sie. Takze badania realizowane wspotczesnie potwierdzity zalezno$é pomiedzy
stylem realizacji postulatéw przywddztwa szkolnego a efektami uczenia sie
uczniow48, W wyniku powyzszych ustalen wielu badaczy oraz politykéw oswia-
towych zaczeto zwraca¢ wiekszg uwage na osoby, ktore petnigc obowigzki dy-
rektora, aspirujg jednoczesnie do roli lidera prowadzonej prze siebie szkoty.

W obszarze przywodztwa szkolnego (school leadership), jak zauwaza Ste-
phen L. Jacobson, dwa wnioski wywodzace sie z badan sa szczegdlnie istotne.
Pierwszy dotyczy tego, iz przy zatozeniu, ze wszystkie inne czynniki majg te

47 Zob. H. Hallinger, R. Heck, Reassessing the principal’s role in school effectiveness: A review of
empirical research, 1980-1995 , Educational Administration Quarterly” 1996, 32(1), s. 5-44.
48 P, Hallinger, Developing Instructional Leadership..., s. 68.
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sama wartos$é, szkoty z dobrym przywodztwem powinny osiggac lepsze wyniki
niz pozostate szkoty. Drugi wniosek wskazuje, ze przywddztwo szkolne ma
szczegblne znaczenie w szkotach ulokowanych w Srodowiskach zagrozonych
marginalizacjg, w ktdrych uczy sie znaczny odsetek uczniéw z ryzykiem niepo-
wodzen szkolnych49. Na gruncie polskich badan edukacyjnych na ten aspekt
postrzegania roli przywoédztwa zwrécita uwage Joanna Madalinska-Michalak,
dokonujgc analizy poréwnawczej sposobu realizowania przywodztwa przez
dyrektoréw na obszarach definiowanych jako zaniedbane w Polsce i w Wielkigj
Brytaniiso. Mozna zatem przyjaé, iz jakos¢ przywodztwa w szkole odgrywa tym
wiekszg role, im w bardziej niesprzyjajacym $Srodowisku spoteczno-ekono-
micznym funkcjonuje dana placéwka. Jest to jednoczes$nie wskazdwka, ktérg
szczegOlnie zainteresowani powinni by¢ politycy samorzadowi. Jesli powaznie
potraktowac te dane, to zasadnicze znaczenie dla wspierania efektywnosci pro-
cesOw realizowanych w szkole majg samorzady lokalne, stanowigce pracodaw-
ce dla dyrektoréw szkét publicznych. Samorzady powinny nadaé szczegdlne
znaczenie potrzebie inwestowania w te kompetencje dyrektoréw, ktére umoz-
liwig im efektywne realizowanie powierzonych im zadan. Oznacza to miedzy
innymi koniecznos¢ namystu nad programami rozwoju zawodowego dyrekto-
row nie tylko w zakresie administrowania i zarzadzania szkotami, ale takze
w zakresie kompetencji spotecznych i pedagogicznych.

llustracjg myslenia w kategoriach przywddztwa szkolnego (school leader-
ship) jest model zaproponowany w publikacji The Making of: Leadership in Edu-
cation. A European Qualification Network for Effective School Leadership. Jest to
propozycja o tyle ciekawa, iz powstata na gruncie analiz europejskich badaczy
i praktykow edukacyjnych. Autorzy opracowali model zbudowany z pieciu pod-
stawowych domen, z ktérych kazda zawiera uszczegétowione komponenty. Sg
to: polityczne i kulturowe wymagania wobec szkoty i ich przetozenie na we-
wnetrzny sens i kierunek rozwoju szkot, zrozumienie i wzmocnienie pozycji
nauczycieli i innych pracownikéw, budowanie struktury i wkasciwych wzorcow
kulturowych, wspétpraca z partnerami i otoczeniem zewnetrznym oraz osobi-
sty rozwdj lidera5l. Komponenty poszczegélnych domen zaprezentowane zo-
staty w tabeli 2.

Tak rozbudowany i uszczegétowiony model przywdédztwa szkolnego daje
mozliwos$¢ rozpoznania, jak wiele obszarow wptywa na jakos¢ i efektywnosé

49 S.L. Jacobson, The Recruitment and Retention of School Leaders: Understanding Administra-
tor Supply and Demand, [w:] International Handbook of Educational Policy, red. N. Bascia, A. Cum-
ming, A. Datnow, K. Leithwood, D. Livinstone, Springer 2005, s. 457.

50 Zob. J. Madalinska-Michalak, Skuteczne przywddztwo w szkotach...

51 Framework of Reference. The Making of: Leadership in Education. A European Qualification
Network for Effective School Leadership., 2011, s. 8. http://www.leadership-in-education.eu/filea
dmin/Framework/EN_Framework.pdf [dostep: 14.01.2016].
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Tabela 2. Komponenty domen przywddztwa szkolnego w modelu A European Qualification
Network for Effective School Leadership

Domeny

Komponenty

Domena 1

Polityczne i kulturowe wy-
magania wobec szkoty i ich
przetozenie na wewnetrzny
sens i kierunek rozwoju szkot

* Rozwijanie kompetencji przywddczych i zarzadzanie zmiang

e Planowanie strategiczne

¢ Przettumaczenie zewnetrznych oczekiwar na wewnatrzszkolne
tresci

¢ Negocjowanie i kKomunikowanie

¢ Definiowanie misji i wizji szkoty

¢ Dbatos¢ o zachowanie standard6w etycznych

Domena 2

Zrozumienie i wzmocnienie
pozycji nauczycieli i innych
pracownikéw szkoty

¢ Podniesienie poziomu nauczania i uczeniasie

¢ Wspieranie kompetencji nauczycielskich w zakresie przedmio-
téw kierunkowych, dydaktyki, metodyki nauczania, zarzadza-
nia klasa i technologii informacyjno-komunikacyjnych

¢ Organizowanie pracy zespotowej i ksztattowanie kultury dzie-
lenia sie przywodztwem

¢ Ocena i ewaluacja

o Efektywne zarzadzanie personelem szkoty

¢ Budowanie klimatu sprzyjajacego zespotowemu uczeniu sie na-
uczycieli i innych pracownikéw szkoty

Domena 3

Budowanie struktury i wias-
ciwych wzorcéw kulturo-
wych

¢ Rozwijanie kultury przywodztwa i zarzadzania szkotg

¢ Budowanie efektywnej kultury organizacyjnej i komunikacyjnej

¢ Budowanie adekwatnych struktur organizacyjnych

¢ Planowanie i zarzgdzanie zasobami ludzkimi, materialnymi i fi-
nansowymi

e Zapewnienie transparentnosci procesu podejmowania decyzji

Domena 4

Wspotpraca z partnerami
i otoczeniem spotecznym
szkoty

e Budowanie i utrzymywanie relacji z rodzicami, spotecznoscia
lokalng oraz z wkadzami na poziomie lokalnym i centralnym

e Wspdtpraca z instytucjonalnymi partnerami na poziomie lokal-
nym, krajowym i miedzynarodowym

o Wspdtpraca z innymi szkotami

Domena 5
Rozwdj osobisty

¢ Rozwijanie i utrzymywanie kompetencji przywdédczych
e Budowanie sieci wsp6tpracy na poziomie lokalnym, krajowym
i miedzynarodowym

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Framework of Reference. The Making of: Leadership in Educa-
tion. A European Qualification Network for Effective School Leadership, 2011, http://www.leadership-in-
education.eu/fileadmin/Framework/EN_Framework.pdf [dostep; 14.01.2016].

funkcjonowania szkoty. Jest to model, ktory sytuuje szkote w szerszym — spo-
tecznym, kulturowym, ale takze ekonomicznym — konteks$cie. Mozna zatem
sformutowa¢ wniosek, ze tak rozumiane przywdédztwo pozwala dopasowac
zasady pracy szkoty do jej szerszego otoczenia. Taki model przywddztwa moze
by¢ takze uzyteczny na potrzeby polityki oSwiatowej. Jesli przetozy¢ powyzej
przedstawione komponenty na konkretne zadania lub kompetencje lidera, to
moga one stanowi¢ katalog preferowanych kompetencji nie tylko dyrektorow
szkot, ale takze lokalnych decydentéw, nauczycieli i partneréw z otoczenia spo-
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tecznego szkoty. Jednoczesnie nalezy podkresli¢ deklaratywny charakter tych
ustalen. O ile mozna zgodzi¢ sie, iz w modelu tym wskazano najwazniejsze ob-
szary przywoédztwa, o tyle otwarta kwestig pozostajg pytania o mozliwosci
przygotowania szkolnych lideréw do realizacji tych zadan oraz o mozliwos¢
oceny ich biezacych kompetencji w tym zakresie. Chce jednak zaznaczyé, iz
wskazanie na szerokg perspektywe postrzegania przywoédztwa szkolnego jest
istotne w kontekscie budowania swiadomosci réznic pomiedzy takimi katego-
riami pojeciowymi, jak przywodztwo szkolne i przywddztwo edukacyjne.
Przywodztwo szkolne ma zdecydowanie szerszy zakres i obejmuje wiele aspek-
tow — zaréwno tych wewnetrznych, jak i tych ulokowanych w otoczeniu szkoty
— ktére warunkuja jej dziatalnos¢ i moga sprzyjac realizacji zatozonych celow.
Kolejne, istotne dla podjetych analiz pojecie to przywodztwo edukacyjne
(educational leadership). Sprawia ono wyjatkowe trudnosci w interpretacji.
W literaturze trudno jest znalez¢ petne, klarowne i rozstrzygajgce definicje tego
pojecia. Grzegorz Mazurkiewicz okresla je jako ,proces, ktéry dotyczy proce-
sOW nauczania i uczenia sie”52, Jest to rozréznienie zasadnicze. O ile mozna
przyjac, ze przywodztwo szkolne obejmuje przewodzenie wszystkim procesom
realizowanym w szkole, o tyle przywddztwo edukacyjne jest podzbiorem tych
procesOw i obejmuje te, ktére dotycza procesu nauczania i uczenia sie. Jego
celem jest ,tworzenie warunkéw do uczenia sie indywidualnego i organizacyj-
nego”s3, Mozna zatem przyjac, ze przywodztwo szkolne obejmuje dwa uszcze-
gbétowione obszary — przywodztwo menedzerskie, obejmujgce organizacyjny
aspekt pracy szkoty, oraz przywédztwo edukacyjne, ukierunkowane na efek-
tywne realizowanie podstawowych funkcji szkoty, czyli budowanie Srodowiska
sprzyjajacego uczeniu sie. Istotne jest to, ze pojecie przywodztwo edukacyjne
moze by¢ wykorzystywane zaréwno dla ,,0znaczenia przywodztwa odnoszace-
go sie do sfery edukacji, jak i przywodztwa sprzyjajacego ksztattowaniu odpo-
wiednich warunkdéw edukacji na rzecz rozwoju wszystkich podmiotéw eduka-
cji”?4. Oznacza to, ze moze by¢é wykorzystywane do analizy i opisu proceséw
realizowanych nie tylko w szkole, ale takze w jej spotecznym otoczeniu.
Szczegoblne znaczenie w obszarze przywodztwa edukacyjnego warto przy-
pisa¢ przywddztwu okreslanemu jako instructional leadership. Jest ono ttuma-
czone w polskich publikacjach jako przywodztwo pedagogiczne, przywo6dztwo
instruktazowe lub przywdédztwo skoncentrowane na nauczaniuss. Mimo iz nie-

52 G, Mazurkiewicz, Przywédztwo dla uczenia sie..., s. 26.

53 Tamze.

54 J.M. Michalak, Przywo6dztwo dla wzmacniania szans edukacyjnych uczniéw, [w:] Jakos¢ zycia
i jako$¢ szkoty. Wprowadzenie w zagadnienia jakosci i efektywnosci pracy szkoty, red. I. Nowosad, I. Mor-
tag, J. Ondrakova, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielonogdrskiego, Zielona Géra 2010, s. 190.

55 Zob. Z. Melosik, Systemy ksztatcenia i doskonalenia kadry kierowniczej w krajach Unii Europejskiej
i Stanach Zjednoczonych, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2014, s. 28; J. Pyzalski, dz. cyt,, s. 48.
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kiedy jest ono postrzegane jako jeden z rodzajow przywdédztwa edukacyjnego,
to warto poswieci¢ mu szczeg6lng uwage. Jest ono interesujgce przynajmniej
z dwoch powoddw. Przede wszystkim dlatego, iz wiele badan dotyczgcych rela-
cji miedzy przywodztwem edukacyjnym a osiggnieciami edukacyjnymi uczniow
opiera sie wkasnie na modelu przywddztwa instruktazowego. Badacze dokonu-
ja rozpoznania relacji i zaleznosci pomiedzy indywidualnymi zachowaniami
dyrektora a wynikami edukacyjnymi uczniéw. Drugi powdd to trudnos$¢ w od-
niesieniu tej koncepcji przywodztwa edukacyjnego do codziennych realiow
polskiej szkoty. Ten watek rozwine w podsumowaniu tego rozdziatu.

Philip Hallinger, ktéry dokonat analizy rozwoju koncepcji przywdédztwa in-
struktazowego, zauwaza, ze przeszta ona wyrazng ewolucje nie tylko w sferze
zatozeh teoretycznych, ale takze jako praktyka edukacyjna. Autor twierdzi, ze
badania prowadzone w latach 80. XX wieku nad czynnikami warunkujgcymi
efektywnos¢ pracy szkét na wiele lat zogniskowaty uwage politykdw oswiato-
wych i badaczy nad potencjatem o0s6b odpowiedzialnych za funkcjonowanie
poszczeg6lnych szkot. Mimo gloséw krytycznych przez wiele lat byta to domi-
nujgca perspektywa ogladu tematyki przywodztwa w szkole. Dopiero w latach
90. pojawity sie narracje alternatywne, a wsréd nich wyro6zniajaca sie koncep-
cja przywodztwa transformacyjnego. Hallinger zauwaza, iz jakkolwiek wyda-
waé sie moglo, ze przywddztwo instruktazowe straci swa range, to jednak
w kontekscie nowych wyzwarn edukacyjnych koncepcja ta ponownie zyskata na
znaczeniu i popularnosci. W opinii autora przyczynity sie do tego ogdélne trendy
w edukacji — globalizacja i wyraZzny nacisk na wyniki pracy nie tylko poszcze-
goélnych ucznidw, ale takze szkdt. Ten powro6t do idei przywodztwa, a szczegol-
nie przywodztwa instruktazowego, nie jest juz jednak zwyktym odtworzeniem
i przywotaniem zatozen powstatych w latach 80. Wspdtcze$nie jest ono okre-
$lane jako przywddztwo dla uczenia sie (leadership for learning)se.

W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ propozycje réznych modeli
przywddztwa instruktazowego, jednak najbardziej popularny jest ten opraco-
wany przez Philipa Hallingera i Josepha Murphy’ego’. Autorzy wskazali trzy
jego kluczowe wymiary: definiowanie misji szkoty, zarzadzanie programem
oraz tworzenie pozytywnego klimatu szkoty. Te trzy istotne zadania zostaty
uszczegotowione poprzez odwotanie sie do konkretnych zadan lidera.

Pierwszy wymiar to definiowanie misji szkoty. W polskiej edukacji takze
przyjeto sie méwienie o potrzebie formutowania wizji i misji szkoty. Czasami
te pojecia sie zlewajg i sg traktowane jako wprowadzenie, preambuta do statu-
tow lub regulaminéw. Chce jednak wyraznie zaznaczy¢, ze w przeciwienstwie

56 P, Hallinger, dz. cyt., s. 61.
57 Zob. P. Hallinger, J. Murphy, Assessing the instractional leadership behaviour of principal,
+Elementary School Journal” 1985, 86(2), s. 217-248.
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do wielu dokumentéw formutowanych w polskich szkotach, ten wymiar przy-
wodztwa instruktazowego jest traktowany bardzo konkretnie i dostownie.
Zamiast stowa misja mozna tu uzywaé takze stowa cel (purpose)s8. W tym uje-
ciu cele nie dotyczg ogoélnych zatozeh pracy szkoty, ale zdecydowanie ukierun-
kowane sg na ich dydaktyczny aspekt. Autorzy wskazali tu dwa zadania szcze-
gbtowe: formutowanie jasnych, czytelnych i zrozumiatych dla wszystkich celéw
pracy szkoty oraz ich efektywne komunikowanie. Ten wymiar ogniskuje dzia-
tania dyrektora na najwazniejszych zadaniach, wskazuje perspektywe i cel.
W praktyce oznacza to state upewnianie sie, czy szkota ma czytelne, mierzalne
i okreslone w czasie cele ukierunkowane na progres uczniow w zakresie efek-
tow ksztatcenia. W zatozeniach do zadan dyrektora nalezy komunikowanie
tych celéw w taki sposob, aby byly nie tylko powszechnie znane, ale takze mo-
tywowaty catg spotecznosé szkolng do wspierania procesdw realizacji tych
zatozens9. Autorzy podkreslajg takze, ze tak rozumianych celéw nie nalezy
utozsamia¢ z wynikami ksztatcenia. Cele, w odréznieniu od zatozeh dotycza-
cych efektow opisanych w podstawach programowych, sa okreslane przez dy-
rektora szkoty we wspdtpracy z pozostatymi pracownikami. Zasadniczg kwe-
stig jest opracowanie ich na tyle przystepnie, aby mozliwe byto realizowanie
ich w codziennej praktyce edukacyjnej. To z kolei wymusza szczeg6lng dbatosé
o to, aby byly one znane, akceptowane i czytelne nie tylko dla nauczycieli, ale
takze dla uczniéw i ich rodzicow. W tym celu dyrektor powinien wykorzysty-
waé wszystkie dostepne formy komunikacji — zaréwno te formalne, jak i nie-
formalne — z osobami, ktérych zaangazowanie moze warunkowac zakres i efek-
tywnos$¢ realizacji zatozonych celéweo,

Drugi wymiar modelu przywo6dztwa instruktazowego to zarzadzanie proce-
sem realizacji programu nauczania. Uwzglednia on zaréwno dbatos¢ o jako$¢
metodyki, jak i prawne oraz organizacyjne aspekty realizacji programu. Hallin-
ger i Murphy wskazali tu na trzy zadania szczegotowe: nadzorowanie (supervi-
sion) i ewaluacje dotyczaca codziennej praktyki edukacyjnej realizowanej
w Klasie szkolnej przez konkretnych nauczycieli, koordynowanie realizacji pro-
gramu nauczania oraz monitorowanie postepéw uczniéw. Od dyrektora wyma-
ga sie zaangazowania we wzmacnianie procesOw uczenia sie i hauczania, przy
jednoczesnym nadzorze i monitorowaniu. Zagadnienia te wymagajg od niego
kompetencji i doswiadczenia w realizacji zadan dydaktycznych oraz zaangazo-
wania w proces wzmacniania szkoty6l, Oznacza to, ze dyrektor w tym modelu
powinien charakteryzowac sie kompetencjami metodycznymi oraz przygoto-

58 Zob. tamze, s. 221.

59 P, Hallinger, dz. cyt., s. 66.

60 P, Hallinger, J. Murphy, dz. cyt., s. 222.
61 P, Hallinger, dz. cyt., s. 66.
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waniem pedagogicznym. Ten wymiar omawianego przywodztwa dotyczy prze-
de wszystkim pracy z nauczycielami. Hallinger zauwaza, ze istnieje tu niebez-
pieczenstwo zbyt mocnego akcentowania aspektu nadzoru i kontroli. Zaznacza,
ze zadaniem dyrektora jest gtdwnie stwarzanie mozliwosci i dbanie o profesjo-
nalny rozwdj nauczycieli, przede wszystkim w zakresie efektywnego wyko-
rzystywania rozwigzan metodycznych, ktére sprzyjajg realizacji zatozonych
w misji pracy szkoty celéwez,

Trzeci z wyrdznionych wymiardw opisuje zadania zwigzane z tworzeniem
klimatu sprzyjajgcego uczeniu sie. Ten wymiar ma szerszy zakres niz dwa po-
przednie. Autorzy wyroznili tu takie zadania, jak: zarzadzanie czasem przezna-
€zonym na nauczanie, wspieranie profesjonalnego rozwoju nauczycieli, utrzymy-
wanie wysokiej przejrzystosci podejmowanych dziatan, budowanie motywacji
nauczycieli oraz uczniéw, a takze rozwijanie wysokich wymagan i standar-
déwss, Ta sfera dziatan odnosi sie do norm i postaw zaréwno ucznidéw, jak
i pracownikéw szkoty. Autorzy wychodzg z zatozenia, ze to dyrektor tworzy
sprzyjajace ramy realizacji zatozonych celéw. Poprzez czytelne formutowanie
oczekiwan i standarddw oraz stwarzanie warunkoéw do pracy i projektowanie
systemu wzmocnieh dyrektor ma wptyw na indywidualne postawy i zachowa-
nia zaréwno w $Srodowisku uczniéw, jak i w gronie nauczycieli. Pierwszy ze
wskazanych obszaréw dotyczy zarzadzania czasem podczas lekcji. Hallinger
i Murphy, nawiazujac do badan dotyczacych efektywnego wykorzystania czasu
podczas zaje¢, wskazujg na znaczenie roli dyrektora w zakresie projektowania
i realizacji zatozen dotyczacych procedur postepowania z uczniami sprawiaja-
cymi trudnosci, odwotywania zaje¢ i wykorzystywania czasu podczas lekcji na
sprawy niezwigzane z nauczaniemé4, Drugi obszar zwigzany jest z rozwigza-
niami stosowanymi dla wspierania metodycznych kompetencji nauczycieli.
Obejmuje nie tylko szkolenia, ale takze wsparcie w zakresie implementowania
ogoélnych zatozen lub rozwigzan do specyficznych potrzeb badz uwarunkowan
spotecznosci szkolnej czy grupy uczniéw. Dziatania dyrektora powinny by¢
widoczne dla otoczenia. W opinii autoréw bycie obecnym w szkole, ale takze
podczas zaje¢ w klasach, sprawia, iz dyrektor moze nie tylko budowaé relacje
Z nauczycielami i uczniami, ale takze efektywnie komunikowac cele i priorytety
przyjete w szkole. Nieformalne kontakty umozliwiajg dyrektorowi rozpozna-
wanie rzeczywistych postaw i potrzeb uczniéw. Obecno$é dyrektora na terenie
szkoty wptywa takze modelujaco na zachowania uczniéw i nauczycieli. Ostatnie
zadania w tym obszarze zwigzane sg z budowaniem systemu motywacyjnego
zaréwno dla ucznidw, jak i nauczycieli. Rolg dyrektora jest dostarczanie bodz-

62 Tamze, s. 67.
63 Tamze.
64 P, Hallinger, J. Murphy, dz. cyt,, s. 223.
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cow (nagréd), ktore beda podtrzymywac lub wzmacniaé zaangazowanie w pro-
ces nauczania lub uczenia sie®s,

Wspotczesnie model ten ewoluuje w kierunku koncepcji przywodztwa dla
uczenia sie. Coraz wigksze znaczenie przypisuje sie organizacyjnym i meto-
dycznym rozwigzaniom, ktére moga pozytywnie lub destrukcyjnie modelowac
przebieg procesu uczenia sie. Jak juz wczesniej wspomniatam, idea przywodz-
twa instruktazowego, rozwijana w latach 80. ubiegtego wieku, w latach 90.
stracita na znaczeniu na rzecz koncepcji przywodztwa transformacyjnego. Za-
sadniczg role odegraty woéwczas badania Kennetha Leithwooda i jego zespotu.
Jednak, jak zauwaza P. Hallinger, wspétczesne badania nad przywdédztwem
edukacyjnym, w tym takze prace Leithwooda, wskazuja na koniecznos¢ poszu-
kiwania specyficznych, edukacyjnych czynnikow, ktére umozliwiajg budowanie
srodowiska sprzyjajacego uczeniu sie. Autorzy wiekszg wage w tym zakresie
przypisuja kompetencjom zwigzanym z przywodztwem instruktazowym niz
teoretycznym zatozeniom przywdédztwa transformacyjnego®e.

Michael Schratz, proponujgc kategorie przywdédztwa dla uczenia sig¢, nawig-
zuje do projektu Carpe Vitam, ktérego celem byto rozpoznanie, jak ta koncepcja
przywodztwa edukacyjnego sprawdza sie w szkolnej codziennosci. Autor
wskazuje na trzy ptaszczyzny mozliwych w tym obszarze analiz — uczenie sie
uczennic i uczniéw, uczenie sie nauczycieli i nauczycielek oraz uczenie sie syste-
mu¢’. Jest to kolejna koncepcja przywddztwa edukacyjnego, ktéra skoncentro-
wana jest na budowaniu spotecznosci uczacej sie. W tym ujeciu autor podkresla
znaczenie tych dziatah przywaédcy, ktére ukierunkowane sg na budowanie wa-
runkéw do zmiany, rozwoju i uczenia sie.

Interesujacg propozycja postrzegania roli przywodztwa i przywodcow
w szkotach jest takze koncepcja Total Leaders. Jej autorzy — Charles Schwahn
i William Spady zostali poproszeni w roku 1998 o napisanie dla American
Association of School Administrators ksigzki pt. Total Leaders: Applaing the
Best Future-Focused Change Strategies to Education. Tresci zawarte w niej na-
wigzywaty do koncepcji Total Leaders. Ksigzka i prezentowane w niej zatozenia
spotkaty sie z duzym zainteresowaniem i oddzwiekiem o0séb zaangazowanych
w prowadzenie szkét. W roku 2010 ci sami autorzy opracowali kolejng publika-
cjet8, w ktorej rozszerzyli i uzupeknili swoje poglady na temat budowania
przywodztwa edukacyjnego. Koncepcja ta ma charakter syntetyczny i integruje

65 P, Hallinger, J. Murphy, dz. cyt., s. 223-224.

66 P, Hallinger, Developing Instructional Leadership..., s. 69.

67 M. Schratz, Tworzenie zmiany od wewnatrz. Przywddztwo jako uczenie sie z wyklaniajacej sie
przysztosci, [w:] Przywddztwo edukacyjne. Wspdtczesne wyzwania, red. S.M. Kwiatkowski, J. Mada-
linska-Michalak, Wolters Kluwer, Warszawa 2014, s. 25.

68 Zob. ChJ. Schwahn, W.G. Spady, Total Leaders 2.0: Leading in the Age of Empowerment,
American Association of School Admionistrators 2010.
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kluczowe wspditczesnie ujecia przywddztwa i promowanych postaw przywéd-
czych. Autorzy piszg wprost: ,gdyby Covey, Peters, Blanchard, Bennis, Senge,
Wheatley, Maxwell, Buckingham, Drucker i inni byli w jednym pokoju i zostali
zapytani co do jakich zatozen na temat przywdédztwa wszyscy oni sg zgodni, to
ich odpowiedz stanowitaby podstawe koncepcji Total Leaders”¢. Ta imponuja-
ca lista oséb postrzeganych przez srodowiska — gtéwnie biznesowe — za autory-
tety w zakresie wspotcze$nie rozumianego przywdédztwa, na ktére powotujg sie
Schwahn i Spady, pozwala twierdzi¢, iz nadal poszukiwane sg odpowiedzi, jak
powinno wyglada¢ efektywne przywodztwo. Autorzy, dokonujac syntezy
wspotczesnych dyskurséw na temat przywdodztwa, zaproponowali rozwigzania
w tym zakresie dla edukacji.

Model Total Leaders mozna analizowa¢ w dwdch perspektywach. Pierwsza
dotyczy strategicznego aspektu przywddztwa i zarzadzania, druga opisuje po-
szczegOlne dziedziny tego procesu i relacje miedzy nimi. Podejscie strategiczne
uwzglednia dwa obszary — kierunki strategiczne oraz strategiczng zgodnos¢
(alignment). Strategiczne kierunki dziatan okreslajg takie zmienne, jak wartosci
organizacyjne oraz misje i wizje. Pojecie misji jest w tej koncepcji zwigzane
z formutowaniem efektow ksztatcenia, natomiast wizja dotyczy zasad dziatania
samej organizacji. Strategiczna zgodnos¢ to pojecie opisujgce proces budowa-
nia zgody wokot wizji. Proces ten obejmuje wszystkie elementy tworzace szko-
te — ludzi, polityki, procesy, strukture organizacyjng’®. Szczegoélnie ten drugi
element ma istotne znaczenie dla namystu nad mozliwosciami budowania
przywodztwa w polskich szkotach i stosowania go w codziennych szkolnych
praktykach. Charles Schwahn i Wiliam G. Spady podkreslaja znaczenie zgody
(alignment) wszystkich podmiotéw tworzacych szkolng spotecznosé. Mozna
w tym miejscu sformutowac pytanie, czy w polskiej edukacji publicznej w ogole
istnieje przestrzen umozliwiajgca uzgadnianie celow ksztatcenia lub przynajm-
niej podejmowanie w tym temacie dyskusji. Mozna to zagadnienie potraktowac
wasko i odnies¢ je wytgcznie do uzgodnienn miedzy dyrektorem i nauczycielami
a uczniami i ich rodzicami. Mozna takze spojrze¢ na ten problem szerzej. Wow-
czas kierunek refleksji bedzie zwigzany z celami formutowanymi przez otocze-
nie spoteczne szkoty oraz organ prowadzacy i nadzér pedagogiczny. Dostrze-
gam w tym obszarze duze deficyty i bariery. Przede wszystkim lokuje je
w mentalnym uznaniu, ze szkota jest rzeczywiscie spotecznoscia, a nie tylko
instytucjg socjalizacji, wychowania, ksztatcenia i opieki. Budowanie kapitatu, na
ktorym mozna projektowac i realizowac¢ postulat zgodnosci i wspétpracy, to
proces wzmachiania nie tylko kompetencji w zakresie negocjacji, ale takze po-

69 Ch. Schwahn, B. McGarvey, Inevitable. Mass Customized Learning. Learning in the Age of Em-
powerment, Charleston 2012, s. 160.
70 Tamze, s. 161.
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staw obywatelskich. Pisze o tym B. Sliwerski, wskazujac wyraznie, iz polska
szkota nadal funkcjonuje w gorsecie centralizmu?l. Mozna zatem przyjgé, iz
u podstaw strategicznego myslenia o przywodztwie w koncepcji Total Leaders
lezy uznanie podmiotowosci wszystkich partneréw oraz zgoda na wspotdecy-
dowanie.

Druga perspektywa analizowania koncepcji Total Leaders odnosi sie do
dziedzin, poprzez ktore przywddca moze wptywac na szkolng rzeczywistos¢
i dokonywac zmian. Autorzy wskazujg na celowos¢ dziatan, wizje, odpowiedzial-
nos¢ (ownership), zdolnos¢ do podejmowania aktywnosci, umiejetnos¢ udziela-
nia wsparcia’2. Dziedziny te zostaly zoperacjonalizowane poprzez wskazanie
konkretnych staran podejmowanych przez szkolnych lideréw. Przywdédca bu-
duje swojg dziatalno$¢ na celach, podejmuje zadania zwigzane z tworzeniem
istotnych kierunkéw dziatania na poziomie catej organizacji, ale jednoczesnie
sg one zakotwiczone w najistotniejszych wartosciach i zasadach. Te z kolei sg
punktem odniesienia zaréwno dla uczniéw, jak i nauczycieli. Wazne jest to, ze
wartosci i zasady nie sg formutowane wytgcznie na poziomie deklaratywnym.
Sg one nie tylko podstawg budowania programu wychowawczego, ale jedno-
czesnie stanowig wyrazne kryteria oceny dziatan i zachowan. Rozwijanie wizji
odnosi sie do przysztosci. Przywddca okresla pozgadane kierunki rozwoju, jed-
noczesnie stale i konsekwentnie zabiega o zaangazowanie uczestnikéw szkol-
nej spotecznosci w ich implementowanie. Opiera sie na zatozeniu, ze urzeczy-
wistnianie wizji wymaga zaangazowania i aktywnosci. Ma tez na uwadze to, iz
dzielenie sie wizjg to jednoczesnie poszerzanie opcji rozwoju szkoty, otwarcie
na dyskusje i spory. Trzecia dziedzina — odpowiedzialno$¢ — dotyczy relacji
i budowania poczucia przynaleznosci. W praktyce oznacza to podejmowanie
dziatan zorientowanych na tworzenie kultury organizacyjnej sprzyjajacej zmia-
nie, a takze zapraszanie do wspotuczestniczenia i wspotdziatania. To podejscie
opiera sie na przekonaniu, ze podstawag partycypacji jest poczucie sensu i zna-
czenia dziatan. Lider tworzy i wskazuje istote podejmowania wspétpracy dla
wszystkich zaproszonych partneréw. Zdolno$¢ do dziatania przejawia sie z kolei
w rozwijaniu i wzmacnianiu kompetencji wszystkich uczestnikow zycia szkoty.
Ta dziedzina zwigzana jest z efektywnoscia podejmowanych wyzwan, jednak
podstawowym zatozeniem jest tutaj, iz nie tylko od lidera zalezy, w jakim za-
kresie i stopniu podejmowane dziatania bedg wykonywane. Lider powinien
dazy¢ do budowania potencjatu wszystkich partneréw, z ktérymi chce wspoét-
pracowac. Ostatnia ze wskazanych przez autoréw dziedzin to umiejetnos¢
udzielania wsparcia. Dziatania w tym zakresie mozna rozpatrywac¢ na dwéch

71Z0b. B. Sliwerski, Diagnoza uspotecznienia publicznego szkolnictwa 11l RP w gorsecie centra-
lizmu, Impuls, Krakéw 2013.
72 Ch. Schwahn, B. McGarvey, dz. cyt., s. 162.
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poziomach. Pierwszy dotyczy rozwigzan na poziomie instytucjonalnym. Lider
przygotowuje warunki sprzyjajace efektywnosci, niweluje bariery, stwarza
szanse i mozliwosci. Drugi poziom to relacje z poszczeg6lnymi osobami — do-
strzega wysitki, nagradza podejmowanie konstruktywnej aktywnosci, pomaga
pokonywac trudnosci?s,

Przedstawione w tym rozdziale ustalenia dotyczace podstawowych katego-
rii przywodztwa realizowanego w kontekscie edukacji nie wyczerpujg szero-
kiego spektrum zagadnien analizowanych w tym obszarze. G{éwnym moim
zamierzeniem w tej czesci pracy byto jednak wskazanie na podstawowe roznice
pomiedzy przywodztwem w edukacji a przywodztwem edukacyjnym. Jest to
rozrdznienie o tyle istotne, iz inaczej ukierunkowuje rozwazania i dominujace
w dyskusjach na ten temat narracje. Inaczej tez akcentuje aspekty postrzegane
jako priorytetowe w zakresie efektywnego zarzgdzania szkotg i procesami
w niej realizowanymi. O ile przywddztwo w edukacji moze polega¢ na transfe-
rowaniu rozwigzan z innych koncepcji i dziedzin, o tyle przywddztwo eduka-
cyjne osadzone jest w logice i dyskursach edukacyjnych. Nie wyklucza to moz-
liwosci i sensownosci wykorzystywania ogolnych tendencji lub rozwigzan
z obszaru zarzadzania do ogladu szkoty i rozpoznawania proceséw w niej reali-
zowanych. Jest to jednak jedna z mozliwych opcji. Wazne, aby nie byta dominu-
jaca. Uwage te dedykuje przede wszystkim politykom oswiatowym. Jak juz
wczesniej zasygnalizowatam, w polskiej praktyce edukacyjnej trudno odnalez¢
przyktady rozwigzan nawigzujgcych do koncepcji przywddztwa edukacyjnego.
Promowane sg natomiast rozstrzygniecia i propozycje nawigzujgce do rézno-
rodnych aspektow zwigzanych z przywodztwem w edukacji. Potwierdzeniem
tej tezy sa wymogi wobec dyrektorow formutowane na réznych poziomach
polityk oswiatowych oraz programy studiow przygotowujgcych z zakresu za-
rzadzania o$wiatg. Takze oferta edukacyjna adresowana do dyrektoréw kon-
centruje sie bardziej na organizacyjnych i prawnych aspektach petnienia tej roli
niz na jej metodycznym, instruktazowym czy pedagogicznym wymiarze. Sytua-
cja ta koresponduje z uwagga Joanny Madalinskiej-Michalak, ktéra nawigzujac
do ustalerh Thomasa J. Sergiovanniego, stwierdza, ze ,przywddztwo w edukacji
nie ma wiasnej tozsamosci, a modele wykorzystywane w warunkach edukacyj-
nych to w wiekszosci modele stosowane w biznesie i zaadaptowane do potrzeb
edukacji"74. Taka sytuacja nie sprzyja budowaniu szkoty jako spotecznosci
uczacej sie. Jest ona jednoczes$nie ilustracjg postrzegania roli dyrektora w szko-
le. Politycy oSwiatowi, szczeg6lnie na poziomie lokalnym, formutujg konkretne
oczekiwania i wymagania wobec dyrektoréw. Oni takze projektujg kryteria
i narzedzia oceny pracy dyrektora. Nawet pobiezna analiza tych oczekiwan

73 Tamze, s. 164.
74 ) M. Michalak, Istota i modele przywo6dztwa szkolnego... s. 66.
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pozwala stwierdzié, ze akcentowany jest przede wszystkim menedzerski aspekt
roli dyrektora. Wynika to takze z faktu, iz w polskim systemie edukacyjnym
brakuje formalnych mechanizméw motywujacych dyrektoréw do zwracania
wiekszej uwagi na budowanie efektywnosci pracy szkoty w zakresie edukacyj-
nych postepow ucznidéw. Przedstawione rozwigzania zastosowane w Stanach
Zjednoczonych i w Wielkiej Brytanii w sposéb bezposredni przyczynity sie do
rozwoju nie tylko teorii, ale takze praktyki w zakresie przywddztwa skoncen-
trowanego na uczeniu sie. Mozna zatem przyja¢, ze zatozenia w zakresie polity-
ki oswiatowej spowodowaly istotng zmiane praktyk realizowanych w szkolnej
codziennosci.

Analizujac znaczenie przywoédztwa w edukacji i przywdédztwa edukacyjne-
go, poza konsekwencjami wynikajgcymi z przyjetych definicji, warto takze na-
wigzaé do sfery celéw. Perspektywa teleologiczna stwarza mozliwos¢ namystu
nad kierunkami dziatania oraz nad doborem kryteriéw, wedtug ktérych bedzie
oceniana ich efektywnos$¢. W opinii Grzegorza Mazurkiewicza to witasnie nie-
prawidtowo zdefiniowane cele sg przyczyng porazek wspoétczesnych organiza-
cji. Autor wsrod najczesciej popetnianych w tym obszarze bltedéw wymienia
niewtasciwa (zbyt krotka) perspektywe czasowa oraz koncentrowanie sie na
osigganiu natychmiastowego zysku?s. Warto zaproponowac¢ dyskusje nad rze-
czywistymi, a nie tylko deklarowanymi celami pracy szkoty. Powinna to by¢
jednak dyskusja, w ktdrej swoje stanowiska zaprezentujg nie tylko eksperci, ale
wszyscy uczestnicy procesdéw edukacyjnych i szeroko definiowani interesariu-
sze systemu edukacyjnego. Wypracowane wnioski moga stac sie przestanka do
redefinicji lub zbudowania od podstaw kryteriow pracy efektywnego lidera
szkolnej spotecznosci. Przypomne, ze to wiasnie sfere celow Hallinger i Murphy
ulokowali w pierwszej domenie opracowanego przez siebie modelu przywodz-
twa instruktazowego.

Przywoédztwo edukacyjne moze byé takze okreslane poprzez opisywanie
praktyk, ktore okazujg sie skuteczne w procesie realizacji zatozonych celéw.
W tej perspektywie poszukuje sie tak zwanych dobrych praktyk, by nastepnie
dokonac ich dekonstrukcji w celu rozpoznania tych elementéw, ktore sa istotne
dla efektywnosci catego procesu. Najczesciej poszukuje sie szkot, ktére odnio-
sty sukces, by nastepne rozpoznag, jakie dziatania dyrektora do niego dopro-
wadzity, oraz wskazaé roznice w dziataniach podejmowanych przez dyrekto-
row szkot, ktére odniosty sukces, i dyrektorow szkot pozostatych. Takie
podejscie oparte jest na zatozeniu, ze jesli rozpozna sie réznice miedzy zacho-
waniami i dziataniami podejmowanymi przez dyrektoréw efektywnych i niee-
fektywnych, mozliwe bedzie wyabstrahowanie czynnikéw opisujacych dziata-
nia przywoédcy edukacyjnego. Konieczne jest tu jednak takze uwzglednienie

75 G. Mazurkiewicz, Przywédztwo dla uczenia sie..., s. 25.
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czynnika spotecznego, zwigzanego ze specyfika Srodowiska, na potrzeby ktére-
go szkota pracuje. W odniesieniu do polskich szkdt takie podejscie ma takze
swoje ograniczenia. Przede wszystkim majg one charakter systemowy. Zasad-
nicze pytanie dotyczy w tym obszarze definicji i wskaznikéw efektywnosci oraz
ich pomiaru i oceny. Stosowana zewnetrzna i wewnetrzna procedura ewaluacji
daje stabe podstawy do formutowania wnioskéw dotyczacych relacji miedzy
kompetencjami i zachowaniami przywddczymi dyrektora a osiggnieciami edu-
kacyjnymi uczniow.

2.3. Wybrane typologie przywédztwa w edukacji

Celem niniejszego podrozdziatu jest zaprezentowanie wybranych typologii
przywdédztwa w edukacji. Wydaje sie to uzasadnione z tego wzgledu, iz zaréw-
no teoretycy, jak i sami dyrektorzy odwotujg sie do réznych, preferowanych
przez siebie koncepcji. Wyeksponowane ponizej tresci dowodzg, w jak bardzo
zroznicowanych kierunkach rozwija sie nie tylko teoria przywddztwa, ale takze
jej praktyczne zastosowania. Przyjecie tej perspektywy analizy przywodztwa
umozliwia, w miare uporzagdkowane, zaprezentowanie réznych stanowisk teo-
retycznych. Podejscie typologiczne ma te zalete, ze utatwia systematyzacje ana-
lizowanej rzeczywistosci, a jednocze$nie pozwala na uwzglednienie naktadania
sie proponowanych koncepcji i rozwigzan. Istotne jest takze, jak zauwaza
Zbyszko Melosik, iz w odniesieniu do debat dotyczacych ksztatcenia i doskona-
lenia zawodowego dyrektoréw modele przywdédztwa dostarczajg konceptual-
nego tta dla podejmowanych analiz?8. Juz na poczatku warto podkresli¢, iz proé-
by uporzadkowania istniejgcych koncepcji przywodztwa dokonywane sg na
podstawie réznych kryteriéw i w réznych celach. Omoéwienie wszystkich pro-
pozycji jest niemozliwe, dlatego zaproponuje te rozwigzania, ktore postrzegam
jako szczegblnie przydatne do budowania perspektywy rozwazan nad zrozni-
cowaniem rol dyrektora szkoty. Trudnos¢ w tym zadaniu polega na tym, iz
w literaturze przedmiotu autorzy, opisujac rézne podejscia do klasyfikacji
przywodztwa w edukacji, odnosza sie zaréwno do ogdlnych koncepcji przy-
wodztwa, do koncepcji powstatych lub promowanych na gruncie edukacji,
a czasem idee przywodztwa ilustrujg typologiami rél lub kompetencji dyrekto-
row szkét. Kazde z tych uje¢ ma swoje zalety i stuzy innym zadaniom. W zalez-
nosci od celu projektowania badan dotyczacych wybranych obszaréw praktyki
edukacyjnej dyrektoréw szkét oraz wybranych zagadnieni polityki oswiatowej,
poszczegolne ujecia bedg miaty wiekszg warto$¢ aplikacyjna. Istotne jest jed-
nak — w mojej opinii — zaznaczenie, iz proponowane typologie sg najczesciej

76 Z. Melosik, dz. cyt., s. 6.
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konstruktami teoretycznymi. Powstaty jako postulaty i promowane koncepcije
pracy szkoty i jej lidera. Moga one stanowi¢ tto analiz codziennych praktyk dy-
rektora, ale takze — co w kontekscie celow niniejszej pracy jest szczegOlnie
istotne — stanowié punkt wyjscia do dyskusji na temat roli, zadan i kompetenc;ji
dyrektora polskiej szkoty. Okreslenie preferowanego modelu przywdédztwa jest
jednoczesnie opowiedzeniem sie za preferowanym sposobem funkcjonowania
szkoty.

Nie jest moja intencjg dokonanie przegladu i analizy obecnych we wspot-
czesnym dyskursie edukacyjnym koncepcji przywodztwa. Taki cel zdecydowa-
nie wykraczatby poza mozliwosci tego opracowania. Nie bede zatem omawiac
poszczegolnych koncepcji, zaprezentuje jedynie wybrane sposoby ich porzad-
kowania.

Pierwszg z przywotanych przeze mnie typologii jest propozycja Stefana
M. Kwiatkowskiego. Autor dokonat klasyfikacji definicji pojecia przywodztwo,
wprowadzajac porzadkujgce kryterium ich podziatu na definicje zastane oraz
proponowane. Typologie zastane majg w opinii autora zakorzenienie w teoriach,
€O 0znacza, ze mozna je analizowac w kontekscie przyjetych modeli teoretycz-
nych. Zrédtem definicji proponowanych jest natomiast rzeczywisto$é spoteczna??.

Dla rozpoznania zasadniczych koncepcji dyskursu w obszarze przywodz-
twa warto zwrdéci¢ szczegbdlng uwage na definicje okreslone przez autora jako
zastane. To one zasadniczo ksztattujg kierunek ksztatcenia dyrektoréw szkét
oraz mogg stanowi¢ ramy do badan nad zachowaniami przywddcdéw w szko-
tach. Wsréd definicji zastanych autor wskazat miedzy innymi nastepujace ty-
pologie:

e ze wzgledu na styl: przywddztwo autokratyczne, demokratyczne, per-

misywne,

e przywddztwo: transakcyjne i transformacyjne,

¢ ze wzgledu na dystans wiadzy: emocjonalne i racjonalne,

e przywddztwo zadaniowe, personalne, sytuacyjne,

e przywoédztwo ze wzgledu na jego dominujaca ceche: skoncentrowane na
zasadach, normatywno-instrumentalne, wspierajgce, uprawniajgce, eman-
cypacyjne,

e przywédztwo ze wzgledu na tryb wytaniania przywodcy: formalne i nie-
formalne, legalne i tradycyjne,

e przywoédztwo ze wzgledu na czas sprawowania: state i okresowes,

Podazajgc za proponowanym przez autora tropem interpretacyjnym, moz-
na zauwazy¢, ze zastosowane kryteria nie sg typowe dla kontekstu edukacyjne-

778.M. Kwiatkowski, Typologie przywodztwa, [w:] Przywdédztwo edukacyjne w szkole i jej oto-
czeniu, red. S.M. Kwiatkowski, J.M. Michalak, I. Nowosad, Difin, Warszawa 2011, s. 17.
78Tamze, s. 16.
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go, ale opisujg ogélne sposoby analizowania przywdédztwa. Szczegétowo odnio-
se sie do kilku z nich.

Pierwszy podziat uwzglednia kryterium sprawowania wladzy. Jest to po-
dziat klasyczny i powszechnie akceptowany. Przywddca autokratyczny jest
niezalezny, samodzielny, nie konsultuje z grupa decyzji i zasad. Przywddca demo-
kratyczny wchodzi w dialog, stosuje konsultacje. Jego decyzje sg najczesciej
wynikiem kompromisu, a dominujacg rolg jest koordynowanie dziatah. Przy-
wodca permisywny (leseferystyczny, liberalny) przyjmuje natomiast najcze-
Sciej role eksperta i doradcy. Prowadzony przez niego zespo6t otrzymuje duzg
swobode w zakresie podejmowania decyzji i dziatan’®. Ten podziat jest po-
wszechnie stosowany do okreslania stylu sprawowania wiadzy. Potocznie
uwaza sie, ze najlepszym z nich jest styl demokratyczny. Jest to jednak zbyt
waskie postrzeganie samego przywodztwa. W kontekscie pracy szkoty trzeba
uwzglednic jej specyficzny, instytucjonalny charakter. Uzna¢ nalezy, ze nie
wszystkie zasady i decyzje mogg podlega¢ negocjacjom i wspolnym ustaleniom.
Styl sprawowania wiadzy oceniany jest najczesciej przez pryzmat intereséw
osoby lub grupy oceniajacej. W odniesieniu do dyrektora inne preferencje
w tym zakresie moga formutowac nauczyciele, a inne rodzice i przedstawiciele
organu prowadzacego. Mozna réwniez przyjaé teze, ze dziatania i decyzje dy-
rektora bedg analizowane takze w kontekscie indywidualnych preferencji oso-
by oceniajacej.

Podziat na przywdédztwo transakcyjne i transformacyjne jest powszechnie
dyskutowany w kontekscie edukacyjnym. Mozna przyjaé, iz jest to jedna z pod-
stawowych perspektyw opisywania i analizowania przywodztwa w edukacji.

Podziat ten jest bardzo popularny takze w naukach spotecznych. Zapropo-
nowat go politolog James M. Burns w latach 70. XX wieku, wskazujac, ze przy-
woédztwo transakcyjne wystepuje woweczas, gdy relacja polega na wymianie
jakichs wartosci, a charakter tych wartosci moze mie¢ zaréwno charakter eko-
nomiczny, jak i psychologiczny80, Charakterystyczne dla takiego budowania
relacji jest to, iz jednostka lub zespét ludzi dominuje nad innymi. Paradygmat
ten oparty jest na zatozeniu, ze dziatania jednostek wybitnych pozwalajg do-
prowadzi¢ pozostate osoby lub zespolty do osiggniecia zatozonych celowst,
W przywddztwie transakcyjnym analizuje sie i akcentuje role lideréw tworza-
cych zespoty. Przywdédcy transakcyjni zwracajg duzg uwage na potrzeby, mo-
tywy oraz umiejetnosci pracownikéw, co pomaga w bardziej szczegétowym
i efektywnym podporzadkowaniu celéw jednostki celom organizacji. Cztonko-
wie zespotu oraz przywodcy transakcyjni zawierajg miedzy soba ,transakcje”,

®Tamze, s.14.
80J.M. Michalak, Istota i modele przywddztwa szkolnego..., s. 70.
81G.C. Avery, Understanding Leadership. Paradigms and Cases, SAGE, 2004, s. 41.
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ktére moga mieé¢ forme zwyklej, codziennej komunikacji, ale takze bardziej
formalnych negocjacji lub uméw. Czynnikiem motywujacym sa tu czesto pod-
wyzki, premie i awanse82, W transakcyjnym ujeciu przywodztwa organizacja
postrzegana jest jako zamkniety system, ,w ktorym zadania lub produkt orga-
nizacji sg wzglednie tatwe do okreslenia, a wyrazne skale pozwalajg na tatwy
pomiar produktywnosci i jakosci stosunkéw miedzyludzkich”83, Stad mozna
przyja¢ zatozenie, ze przy obowigzujgcej aktualnie organizacji systemu o$wiaty
w Polsce ten typ przywodztwa moze by¢ postrzegany jako sprzyjajacy budo-
waniu efektywnosci pracy szkoét. W sytuacii, kiedy dyrektor szkoty zna wskaz-
niki, obszary i standardy ewaluacji pracy prowadzonej przez siebie szkoty, be-
dzie wspierat te zachowania i dziatania nauczycieli, ktére sg zbiezne z celami
definiowanymi przez system, jako cele pracy szkoty.

Warto zatem przyjrzec sie takze stylom pracy przywaédcy, ktory dziata we-
dtug zatozenh przywodztwa transakcyjnego. Mozna przyjaé, ze skutecznosé tej
konwencji przewodzenia ,zalezy w bardzo duzym stopniu od umiejetnosci
przywaédcy, wiary w stuszno$é obranej drogi oraz zapewnienia sobie wspotpra-
cy ze strony cztonkdw grupy. Przywddcy tego rodzaju starajg sie przekonaé
cztonkdéw grupy i wptyngé na ich dziatania, aby osiggng¢ okreslone cele,
uwzgledniajac do pewnego stopnia ich opinie w negocjacjach”84. Przywdédca
pracujacy wedtug tego modelu korzysta ze swoich umiejetnosci interpersonal-
nych w celu motywowania, ukierunkowywania, kontrolowania, rozwijania
i uczenia cztonkdw zespotu. Zazwyczaj przywaodcy transakcyjni posiadajg umie-
jetnosci i wiedze, ktdre sg ocenianie przez cztonkéw zespotu jako istotne, sg
opiniowani jako osoby optymalnie przygotowane podczas danego zadania oraz
jako osoby, ktére maja w wysokim stopniu rozwiniete umiejetnosci motywo-
wania, przekonywania i negocjacji. Najczesciej proces wptywania, ktéry ma fun-
damentalne znaczenie dla tego modelu przywdédztwa, wigze sie z uzywaniem
bodzcéw pozytywnych i negatywnych. Zdarzaja sie sytuacje, kiedy to przywaod-
ca transakcyjny przyjmuje postawe dominujaca, zmuszajac jednostki do reali-
zacji wczesniej obranych dziatan, jednak bardziej charakterystyczne dla tego
modelu jest obranie stylu konsultacyjnego w celu podejmowania decyzjiss.

Inne zatozenia lezg u podstaw koncepcji przywddztwa transformacyjnego.
Pod koniec XX wieku coraz wiekszg popularno$¢ i uznanie zaczely zyskiwac
idee zarzadzania, w ktérych odwotywano sie do emacji. Okreslono je mianem
charyzmatycznych, wizjonerskich, inspirujacych czy tez transformacyjnych.

82].M. Michalak, Istota i modele przywddztwa szkolnego..., s. 71.

83D, Tuohy, Dusza szkoty. O tym, co sprzyja zmianie i rozwojowi, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2002, s. 177.

84G.C. Avery, dz. cyt. s. 42

85Tamze, s. 43.

143



Cechga charakterystyczng tych koncepcji byto skupienie sie na emocjach i reakcjach
emocjonalnych cztonkdw zespotu. Na gruncie tych zatozen wytonita sie kon-
cepcja przywodztwa transformacyjnego. Liderami transformacyjnymi okresla-
no takie osoby, ktore potrafig zmieni¢ kierunek dazenia swojego zespotu.

Koncepcja przywoédztwa transformacyjnego korzysta z wielu elementéw
zaczerpnietych z innych emocjonalnych teorii przywdédztwa. Badania, w kto-
rych analizowano wptyw przywodcow transformacyjnych oraz transakcyjnych
na rezultaty pracy zespotu, wykazaty, iz dowody empiryczne znajduja sie po
stronie przywdédztwa transformacyjnego. Bernard M. Bass jednak zauwaza, iz
tego stylu przywodztwa nie mozna traktowaé jako swoistego panaceum, po-
niewaz w niektoérych sytuacjach procesy transakcyjne sa wrecz niezbedness,

Powracajac do typologii koncepcji przywddztwa zaproponowanej przez
S.M. Kwiatkowskiego, warto przywotac kolejny podziat. Jest to rozréznienie na
przywodztwo emocjonalne i racjonalne. Kryterium, na podstawie ktérego do-
konano tego podziatu, jest dystans wiadzy. Jest to kategoria zaproponowana
przez Geerta Hofstede, jako jeden z wymiaréw analizowania réznic kulturo-
wych, przede wszystkim w kontekscie organizacyjnym. Dystans wiadzy defi-
niowany jest przez niego jako ,zakres oczekiwan i akceptacji dla nieréwnego
rozktadu wiadzy, wyrazany przez mniej wptywowych (podwiadnych) czion-
koéw instytucji lub organizacji”8’. Istotne jest, ze terminem instytucja autor opi-
suje podstawowe struktury spoteczne (rodzineg, szkote, spotecznos¢ lokalng),
natomiast pojecie organizacja dotyczy miejsca pracy. Oznacza to, ze dystans
wiadzy to kategoria, ktdra mozna wykorzysta¢ do opisu przywdédztwa w szkole
zar6éwno jako spotecznosci 0s6b uczacych sie, jak i organizacji, ktérg nalezy
efektywnie zarzadza¢. Dla duzego dystansu wiadzy charakterystyczne jest
przywodztwo emocjonalne, zblizone w opinii S.M. Kwiatkowskiego do przy-
wédztwa transformacyjnego. W tym ujeciu przywodca jest mistrzem, wzorem,
przewodnikiem. To on wyznacza cele i wskazuje drogi do ich osiggania. Przy-
wddcy racjonalni pracujg natomiast w instytucjach i organizacjach o matym
dystansie wiadzy. Promujg samodzielnos¢, autonomie i aktywnos$¢ podwiad-
nych. Taki sposé6b postrzegania przywddztwa jest zbiezny ze stylem demokra-
tycznym, a nawet permisywnymss,

Dystans wiadzy jest ciekawg kategorig opisujaca preferowane sposoby bu-
dowania relacji miedzy przetozonym i podwiadnym. Preferowane nie tylko
przez liderow, ale takze oczekiwane przez podwitadnych. Chce w tym miejscu
odnies¢ sie do badan G. Hofstede nad kulturami narodowymi. W obszarze dy-

86 G.C. Avery, dz. cyt.,, s. 123.

87G. Hofstede, G.J. Hofstede, Kultury i organizacje. Zaprogramowanie umystu, Polskie Wydaw-
nictwo Ekonomiczne, Warszawa 2007, s. 59.

88 5,M. Kwiatkowski, Typologie przywodztwa..., s. 15.
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stansu wiadzy wskaznik PDIg® dla Polski wynosi 68, jest to wynik wskazujacy
na wysoki dystans wiadzy. Oznacza to preferencje i akceptacje hierarchicznego
uktadu wihadzy. Pozagdanym szefem jest w takiej kulturze zyczliwy autokrata.
Wedtug G. Hofstede osoby preferujgce ten styl sprawowania wiadzy oczekujg
od przetozonych jasnych, czytelnych wskazowek co do zasad i kierunkdw dzia-
tania. W celu poréwnania — wynik dla Wielkiej Brytanii to 35, a dla Stanéw
Zjednoczonych 409, Sg to kultury o zdecydowanie nizszym dystansie wiadzy.
Te dane mogg stanowic¢ istotng przestanke dla rozwazan nad mozliwosciami
adaptacji koncepcji przywodztwa edukacyjnego powstatych w tych krajach. Jak
juz wczesniej zaznaczytam, kontekst spoteczny i kulturowy postrzegam jako
ramy, w ktdrych koncepcje przywddztwa sg nie tylko rozwijane, ale takze im-
plementowane. Nie mozna zatem pomija¢ refleksji nad czynnikami modeluja-
cymi postrzeganie relacji miedzy przetozonymi a podwtadnymi oraz ksztattuja-
cymi poziom akceptacji proponowanych rozwiazan w zakresie przywodztwa,
w tym takze przywddztwa edukacyjnego. W kulturach niskiego dystansu wia-
dzy promowana jest nie zaleznos¢, a wspotzaleznos¢. Takze w zakresie spra-
wowania wiadzy czesciej stosuje sie konsultacje niz delegowanie zadans:,
Oznaczac to moze, iz jakkolwiek w dyskursie edukacyjnym rozwazane sg kon-
cepcje partycypacyjne, to jednak polscy nauczyciele, rodzice, a takze uczniowie
nie oczekujg od dyrektora zachowan ukierunkowanych na dzielenie sie wiadzg
i budowanie partnerstwa. Wyniki G. Hofstede moga sugerowa¢, ze w polskim
kontekscie preferencje wskazujg na bardziej dyrektywny styl sprawowania
wiadzy. W tym miejscu watek ten jedynie sygnalizuje, wréce do niego w czesci
ilustrujacej wyniki badan nad sposobem postrzegania wiadzy dyrektora w pol-
skich szkotach.

Kolejne rozrdznienia to podziat na przywddztwo zadaniowe, czyli zorien-
towane na efektywno$¢ w zakresie realizacji zadan, oraz personalne, w ktorym
dominujacym celem jest satysfakcja osobista oséb tworzacych zespot. W kon-
tekscie szkoty bedzie to satysfakcja nie tylko nauczycieli, ale takze uczniéw i ich
rodzicéw. Jak zauwaza S.M. Kwiatkowski, satysfakcja z udziatu w pracach grupy
jest uwarunkowana poziomem demokratyzacji przywddztwa. Im jest on wyz-
szy i zmierza w kierunku permisywnym, tym z reguly poczucie sprawstwa
i zwigzanej z tym satysfakcji jest wyzsze%2. Ponownie mozna sie zastanawiac,
w jakiej relacji koncepcja ta pozostaje do szkolnej codziennosci. Jesli odnies¢ ja
do socjalizacyjnych i dydaktycznych celéw szkoty, lub jesli potraktowaé szkote

89Power Distance Index jest jednym z wymiaréw oceny kultury zaproponowanym przez
Geerta Hofstede w jego modelu pigciu wymiardw réznic kulturowych.

90G. Hofstede, G.J. Hofstede, dz. cyt., s. 57.

91 Tamze, s. 58.

925,M. Kwiatkowski, Typologie przywédztwa..., s. 15.

145



jako miejsce pracy, to osobista satysfakcja staje sie jednym z celéw, ale z pew-
noscig nie jest celem najwazniejszym, zwiaszcza ze — w odroznieniu od organi-
zacji pracowniczych — relacja miedzy dyrektorem a uczestnikami zycia szkoty
(uczniami, rodzicami i nauczycielami) jest ztozona i wieloaspektowa. Postulat
demokratyzacji szkoty jest mocno dyskutowany, jednak implementowanie
konkretnych rozwiazan ograniczone jest zapisami prawa i organizacjg systemu
oswiaty. Otwarta kwestia pozostaje, na ile sami nauczyciele, rodzice, a takze
uczniowie zainteresowani sg zwiekszeniem demokratyzacji zycia szkoty.

Ostatnia propozycja typologii zastanych, na ktorg chce zwrdci¢ uwage, to
podziat przywodztwa z zastosowaniem kryterium jego dominujgcej cechy.
Przypomne, ze autor wskazat tu na takie odmiany przywdédztwa, jak: skoncen-
trowane na zasadach, normatywno-instrumentalne, wspierajace, uprawniajace
oraz emancypacyjne®3, Tego typu rozrdznienia nie pozwalajg jednak uchwycic¢
ztozonos$ci analizowanego zjawiska. Wyodrebnianie przywo6dztwa na podsta-
wie jednej, mimo ze wyrozniajacej cechy, zaweza perspektywe oglagdu pozosta-
tych aspektow petnienia roli lidera. Trzeba jednak jednoczesnie zauwazyg, iz
takie ujecie utatwia eksponowanie réznic miedzy poszczegdélnymi modelami
przywodztwa. Dla celow poréwnawczych, ale takze tych zwigzanych z ksztat-
ceniem lideréw dla edukacji, taka perspektywa wydaje sie by¢ uzyteczna.

Druga ze wskazanych mozliwosci analizowania r6znych modeli przywodz-
twa to typologie proponowane. Ich Zrodlem jest rzeczywisto$¢ spoteczna®4,
mozna zatem zatozy¢, iz — w kontekscie edukacyjnym — wywodzg sie miedzy
innymi roéwniez ze szkolnej codziennosci. Stefan M. Kwiatkowski wskazuje, ze
w takim przypadku mozna mowi¢ na przyktad o przywddztwie: diugo-
i krétkookresowym, generacyjnym i transgeneracyjnym, konwencjonalnym
i niekonwencjonalnym, autonomicznym i nieautonomicznym, stabilizujgcym i kon-
frontacyjnym, indywidualnym i grupowym, lokalnym i globalnym oraz stacjo-
narnym i niestacjonarnymss,

Zaprezentowany powyzej podziat nie wyczerpuje catego spektrum mozli-
wosci analizowania definicyjnych uje¢ przywdédztwa. Jest on jednak, w kontek-
Scie podjetej tematyki, bardzo uzyteczny, poniewaz porzadkuje semantyczny
zakres analizowanego zagadnienia. Jak juz wczesniej zaznaczytam, w literatu-
rze przedmiotu mozna znalez¢ wiele propozycji definiowania przywodztwa.
Preferencje badaczy w zakresie wyboru poszczegélnych definicji wynikajg naj-
czesciej z celu prowadzonych analiz lub kontekstu (np. zawodowego, branzo-
wego) podjetych badan.

93Tamze, s. 16. Zob. takze: J. Madalinska-Michalak, Skuteczne przywodztwo w szkotach..., s. 98.
J. Michalak, Istota i modele przywdédztwa szkolnego..., s. 71-77.

94 S.M. Kwiatkowski, Typologie przywédztwa..., s. 17.

9 Tamze, s.17-21.
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Kolejna typologia to propozycja Tony’ego Busha. Jest to ujecie porzadkujgce
dominujace wspotczesnie zasadnicze ujecia przywodztwa w edukacji. Autor
wskazat dziesie¢ modeli przywddztwa: menedzerskie, instruktazowe, trans-
formacyjne, uczestniczace, rozproszone, transakcyjne, postmodernistyczne,
emocjonalne, uwarunkowane i moralne.

e Przywodztwo kierownicze, menedzerskie (managerial leadership)

Przywodztwo kierownicze jest analogiczne do formalnych modeli zarza-
dzania. Jest ono czesto podwazane i odrzucane jako ograniczone i techniczne,
jednakze stanowi podstawowy element udanego przywddztwa, zapewniajac
realizacje wizji i strategii szkoty. W tym modelu wychodzi sie z zatozenia, ze
ogodlne wskazania okreslone w wizji i misji oraz uzgodnione cele musza by¢
przeksztatcone w zarzgdzanie strategiczne i operacyjne. Etap realizacji procesu
decyzyjnego jest tak samo istotny jak rozwoéj wizji szkoty. Zarzadzanie bez wizji
jest stusznie krytykowane jako menedzerskie, jednakze wizja bez skutecznej
realizacji zawsze doprowadza do frustracji. Przywddztwo kierownicze jest
istotng czescig arsenatu odnoszacego sukcesy dyrektora szkotyos,

e Przywodztwo instruktazowe, przywddztwo zorientowane na nhauczanie
(instructional leadership)

Ta koncepcja zostata juz doktadniej omoéwiona w poprzednim rozdziale.
W tym miejscu warto odnotowag, iz T. Bush stwierdza, ze ten rodzaj postrzega-
nia przywédztwa rozni sie od innych modeli pod tym wzgledem, iz jest bardziej
skoncentrowane na kierunku niz na samym procesie przywodztwa. Akcentuje
sie tu przede wszystkim cele edukacji i podkresla potrzebe skupienia sie na
nauczaniu i uczeniu sie jako gltoéwnych zadaniach instytucji edukacyjnych.
W opinii T. Busha model ten posiada jednak dwa gtéwne stabe punkty. Po
pierwsze, nie docenia innych waznych celéw edukacji, w tym dobra ucznia oraz
zadan zwigzanych z socjalizacjg i dynamika rozwojowa. Marginalizuje on réw-
niez mniej naukowe aspekty edukacji, w tym sport, teatr i muzyke. Drugi zarzut
dotyczy koncentrowania sie na celach, bez pogtebionej refleksji nad sposobami
ich osiggania. Pod tym wzgledem jest to model, w opinii autora, ograniczony
i czesciowy?d.

e Przywddztwo transformacyjne (transformational leadership)

W opinii T. Busha jest to obecnie jedno z najbardziej modnych ujec¢ przy-
wédztwa w edukacji, gtéwnie z tego wzgledu, ze koresponduje z dominujgcymi
narracjami opisujgcymi wspotczesne zatozenia teoretyczne i promowane roz-

96 T. Bush, Theories of Educational Leadership..., s. 201.
97 Tamze.
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wigzania w przywodztwie. Najwazniejsze oczekiwanie kierowane wobec przy-
wodcow transformacyjnych zwigzane jest z podejmowaniem dziatarn buduja-
cych i wzmacniajgcych poziom zaangazowania wszystkich uczestnikdw spo-
tecznosci szkolnej. To zaangazowanie budowane jest miedzy innymi przez takie
dziatania, jak: kreowanie wizji, ustalanie wspélnych celéw czy przetamywanie
hierarchii. Bush zwraca uwage takze na ograniczenia tego modelu. Wskazuje na
ryzyko manipulacji, ktérej moga by¢ poddawani nauczyciele w celu realizacji
zatozen i wartosci promowanych przez lidera. Autor, odnoszac sie do dziatan
rzadu brytyjskiego, wspomina rowniez, ze mozliwe jest postugiwanie sie ,jezy-
kiem transformacyjnym” w celu implementacji centralnie zaprojektowanych
polityk i rozwigzan®s,

¢ Przywddztwo uczestniczgce, kolegialne (participative leadership)

Przyw0dztwo uczestniczace jest atrakcyjnym modelem, poniewaz uwzgled-
nia udziat nauczycieli oraz innych zainteresowanych grup w procesie decyzyj-
nym. Opiera sie na przetamanej hierarchii, wsp&tpracy i wspétodpowiedzialnosci.
W modelu tym akcentuje sie takie zachowania, jak kolektywne podejmowanie
decyzji, podziat odpowiedzialnosci za proces decyzyjny na okreslone jednostki
i grupy, dyskutowanie i mediowanie. Zaktada sig, ze takie podejscie moze po-
mac skutecznie zwiekszaé zaangazowanie uczestnikow i rozwijaé prace zespo-
towa. Jednak ma ono takze swoje ograniczenia. Skutkiem przestrzegania zasad
partycypacji i kolegialnosci moze okaza¢ sie dtuzszy czas potrzebny na osia-
gniecie porozumienia oraz wyraznie zdefiniowana rola formalnego lidera, ktéry
z jednej strony jest odpowiedzialny za stwarzanie warunkéw do debat i dysku-
sji, a z drugiej nadal indywidualnie ponosi odpowiedzialno$¢ za decyzje podej-
mowane kolektywnie®.

e Przywdédztwo rozproszone (distributed leadership)

Przywodztwo rozproszone stato sie normatywnie preferowanym modelem
przywaédztwa w XXI wieku, zastepujac model partycypacyjny. Wyr6znia sie na tle
wielu innych modeli mocniejszym akcentowaniem kolektywnego podejmowania
decyzji. Tony Bush, nawigzujac do badan na temat wptywu przywodztwa szkol-
nego przeprowadzonych przez Kennetha Leithwooda, podkresla, ze przywddz-
two ma wigkszy wptyw na szkoty i ucznidw, jesli jest znacznie rozproszonel0o,

e Przywddztwo transakcyjne (transactional leadership)
W przywoédztwie transakcyjnym zwigzki miedzy dyrektorami, nauczycie-
lami i innymi zainteresowanymi stronami polegajg na procesie wymiany. Rela-

%8 Tamze.
9 Tamze, s. 202.
100 Tamze.
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cje miedzy nimi opierajg sie na konflikcie intereséw. Przywdédcy oferujg nagro-
dy lub zachety zwolennikom, nie starajg sie jednak poprawic ich zaangazowa-
nia lub motywacji wewnetrznej, jak to zaktada model transformacyjny. W swo-
jej podstawowej formie model ten ujawnia sie w umowach o prace, w ktorych
warunki zatrudnienia pracownika sg wyliczone, a struktura i procesy nagra-
dzania wyjasnione. Podczas codziennego zarzadzania dyrektorzy szkét moga
oferowac zachety, takie jak awans lub podwyzki, tym samym przekonujac in-
nych do wspierania ich planéw lub podjecia sie okreslonych zadan. Gtéwnym
ograniczeniem modelu transakcyjnego jest to, ze wymiana jest zazwyczaj kroét-
kotrwata i ograniczona do konkretnej sprawy bedacej przedmiotem dyskus;ji.
Nie ma ona wiekszego wptywu na zachowanie nauczyciela lub wyniki szkoty.
Przywdédztwo transakcyjne nie skutkuje diugoterminowym zaangazowaniem
sie w wartosci i wizje promowane przez przywodcow szkolnych101,

e Przywdédztwo postmodernistyczne (postmodern leadership)

Przywoédztwo postmodernistyczne jest bardzo zblizone do subiektywnego
modelu zarzadzania. Akcentuje konieczno$¢ uwzgledniania wielorakich indy-
widualnych uwarunkowan. Rzeczywistosci nie postrzega sie tutaj jako obiek-
tywnie zdefiniowanej. Kazdemu uczestnikowi zycia szkoty daje sie prawo do
unikalnych, subiektywnych ocen i interpretacji sytuacji oraz proceséw. Zaktada
sie, ze nie istnieje prawda absolutna, a jedynie zbior indywidualnych spostrze-
zen. Zamiast jednej wizji, sformutowanej przez przywodcow, istniejg wielorakie
wizje oraz zréznicowane znaczenia kulturowe. Gtéwnym ograniczeniem tego
modelu, tak jak w przypadku zblizonej perspektywy subiektywnej, jest fakt, ze
oferuje on niewiele wskazdwek dotyczacych dziatan przywodczych. Do teorii
przywodztwa przyczynia sie on gtdwnie poprzez skupianie sie na indywidual-
nych spostrzezeniach oraz podkreslanie potrzeby zajmowania sie ludZzmi jako
poszczeg6lnymi jednostkami, a nie jako niezréznicowang grupgtoz,

¢ Przywodztwo emocjonalne (emotional leadership)

W tym modelu akcentuje sie znaczenie indywidualnych motywacji i inter-
pretacji zdarzen. Wychodzi sie z zatozenia, ze emocje sg konstruowane spo-
tecznie i sg jednoczes$nie wskaZnikiem tego, jakie znaczenie danym wydarze-
niom, procesom, zjawiskom przypisuje jednostka. Sposéb percepcji, nadawania
znaczen czy interpretowania traktowany jest jako rzeczywisto$¢. W tym mode-
lu zaktada sie takze, ze to emocje, a nie fakty ksztattujg postawy i zachowania.
W zwigzku z tym racjonalne podejscie nie jest wystarczajgce do wyjasniania
tego, jak liderzy postrzegajg i realizujg swojg role10s,

101 Tamze, s. 203.
102 Tamze.
103 Tamze, s. 204.
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e Przywodztwo warunkowe (uwarunkowane, prowizoryczne) (contingent
leadership)

Przywodztwo warunkowe uznaje zréznicowang nature kontekstu szkolne-
go oraz korzysci wynikajace z przystosowania styléw przywdédztwa do okre-
Slonych sytuacji, zamiast przyjmowania jednej postawy, ktéra bytaby odpo-
wiednia we wszystkich przypadkach. Kontekst edukacyjny jest zbyt ztozony
i nieprzewidywalny, aby stosowaé jedno podejscie przywdédcze do wszystkich
wydarzen i spraw. Biorac pod uwage niestabilne, niejednoznaczne otoczenie,
przywodcy muszg by¢ w stanie okresli¢ sytuacje i dostosowaé do niej najwia-
Sciwszg reakcje. Tym samym przywddztwo warunkowe nie stanowi pojedyn-
czego modelu, ale reprezentuje postawe elastycznego reagowania, ktére wy-
maga skutecznej oceny, a nastepnie rozwaznego wyboru najwasciwszego stylu
przywodztwa. Model ten jest pragmatyczny, ale krytycy dostrzegaja jego ogra-
niczenie wynikajgce z braku osadzenia w zasadach. Zauwazajqg takze, ze przy
takim podejsciu trudno jest uwzglednia¢ catosciowy obraz proceséw realizo-
wanych w szkole104,

¢ Przywddztwo moralne (moral leadership)

Ten model przywddztwa budowany jest na podstawie indywidualnych, zde-
finiowanych subiektywnie przez lidera wartosciach, przekonaniach i zatoze-
niach etycznych. To lider decyduje, ktore z decyzji i zachowan sg oceniane jako
dobre lub zte, jako pozadane lub nieakceptowane. Postawy etyczne lidera sg tu
zasadniczym punktem odniesienia. Ten model przywodztwa mozna odnalez¢
w szkotach wyznaniowych lub w szkotach opartych na silnie zdefiniowanych
aksjologiach. Zasadniczym problemem jest tu jednak konflikt dotyczacy roznic
miedzy zatozeniami aksjologicznymi, lub duchowymi, lidera a pozostatych
cztonkdéw szkolnej spotecznoscilos,

Omdwiona powyzej typologia ogniskuje dominujace watki interpretacyjne
w zakresie przywodztwa w edukacji. Nie oznacza to jednak, ze jest to katalog
zamkniety. Mozna przyjaé, ze przywodztwo w edukacji to zjawisko podlegajace
ciggtej ewolucji. Warunkowane jest to zmianami nie tylko szkoly, ale takze jej
spotecznego i kulturowego otoczenia. Zatozy¢ mozna zatem, ze stale bedg po-
jawia¢ sie nowe koncepcje i nowe propozycje. Kierunkiem tych zmian jest
wzmachianie partycypacji wszystkich uczestnikdéw zycia szkoty i budowanie
kultury sprzyjajacej wspétpracy. Przyktadem takiego postrzegania przywodz-
twa jest koncepcja przywddztwa stuzebnego, ktéra akcentuje takie dziatania,
jak stuzbe innym, holistyczne podejécie do pracy, promowanie poczucia pod-

104 Tamze.
105 Tamze.
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miotowosci oraz partycypacje w podejmowaniu decyzjil%, Nie jest to idea no-
wa, powstata ona w latach 60. ubiegtego wiekul97, niemniej w polskim kontek-
$cie edukacyjnym moze by¢ postrzegana jako wprowadzajgca nowe ujecie roli
dyrektora, szczegdlnie w relacji do innych uczestnikéw zycia szkoty. Wynika to,
W mojej opinii, z faktu, iz propozycje poszczegdlnych modeli przywodztwa oce-
niane sg w kontekscie wielu czynnikoéw, takze tych kulturowych i spotecznych.
Poziom akceptacji koncepcji teoretycznych oraz propozycji sposobéw dziatania
w szkolnej codziennosci warunkowany jest zaréwno kulturg organizacyjna
szkdt, jak i indywidualnymi preferencjami oraz przekonaniami dyrektorow.
Mozna nawet przyjac, iz teoretyczne propozycje sg szybciej i tatwiej przyswa-
jane niz propozycje zmiany dziatan i zachowan. Tony Bush, zastanawiajac sie
nad uwarunkowaniami implementowania modeli przywddztwa do szkét,
wskazat pie¢, naktadajacych sie na siebie, czynnikéw: wielko$¢ instytuciji, jej
organizacyjng strukture, czas przeznaczany na zarzgdzanie, dostepne zasoby
oraz srodowisko zewnetrznel%, W kontekscie polskich szkoét istotnym czynni-
kiem sg indywidualne doswiadczenia, przekonania i aspiracje dyrektoréw. Jako
kluczowy czynnik, obok ram systemowych i organizacyjnych, postrzegam
w tym zakresie osobiste preferencje i wyobrazenia dyrektoréw na temat cha-
rakteru ich funkcji i sposobu petnienia roli. Istotng kwestig sg tu takze przeko-
nania na temat mozliwosci sprawowania wtadzy w szkole. Temu zagadnieniu
poswiecony zostanie kolejny rozdziat.

2.4. Wybrane koncepcje sprawowania wladzy w szkole

Analizujac przywdédztwo w edukacji, warto uwzglednic¢ jeszcze jeden aspekt
zwigzany z realizacjg zadan ukierunkowanych na zarzadzanie placéwka i prze-
wodzenie ludziom. Jesli przyjac, ze zarzadzanie jest zwigzane przede wszystkim
z zadaniami ukierunkowanymi na wptywanie lub modyfikowanie zachowan, to
nalezy uzna¢ takze, ze istotnym zadaniem analiz w tym obszarze jest poszuki-
wanie srodkéw i mechanizmdw powodujacych i utrzymujacych ten wptyw. Bez
watpienia najwazniejszym mechanizmem jest w tym zakresie wladzal®. Za
Piotrem Sztompka mozna przyjaé, ze to ztozone pojecie o uniwersalnej stoso-
walnosci urzeczywistnia sie zaréwno w makro- jak i mikroskalil10, Witadza opi-

106 Ch. Bezzina, J. Madalinska-Michalak, Przywodztwo stuzebne: spojrzenie w przysztos¢, [w:]
Przywo6dztwo edukacyjne. Wsp6tczesne wyzwania, Wolters Kluwer SA, Warszawa 2014, s. 84.

107 Tamze, S. 82.

108 T, Bush, Theories of Educational Leadership..., s. 205.

109 C, Hales, Power, authority and influence, [w:] Organizational effectiveness and improvement
in education, red. A. Harris, N. Bennett, M. Preedy, Open University Press, Philadelphia 2003, s. 22

110 p, Sztompka, dz. cyt., s. 369.
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sujgca relacje miedzy dyrektorem a pozostatymi uczestnikami zycia szkoty to
jeden z przejawéw wiadzy w skali mikro, ktéra ujawnia sie w kazdej sytuacji
obejmujacej kontakty i interakcje miedzyludzkie. Takie ujecie jest wystarcza-
jace, jesli przyjmie sie, ze relacje pomiedzy dyrektorem a pozostatymi uczest-
nikami zycia szkoty oparte sg wylgcznie na osobistych atrybutach. Jednak
w kontekscie pracy szkoly taka perspektywa ogladu zagadnienia wiadzy jest
niewystarczajgcalll. Jakos¢ i styl sprawowania wiadzy w szkole w znacznej
mierze zaleza od osobistych zatozen, przekonan, preferencji i mozliwosci dy-
rektora. Sg to wazne przestanki, ale nie pozwalajg one na dokonanie petnego
ogladu zagadnienia. Wiadza w szkole przejawia sie takze w ,stosunkach spo-
tecznych pomiedzy abstrakcyjnymi, niezaleznymi od konkretnych os6b pozy-
cjami spotecznymi (statusami)”112, Jak pisze Piotr Sztompka:

Zestaw obowigzkéw i uprawnien okreslony w stosunku spotecznym moze miano-
wicie zawiera¢ dla jednej strony powinnos$¢ podporzadkowania sie, a dla drugiej
prawo decydowania, wydawania wigzacych polecen, rozkazoéw itp. W takim asyme-
trycznym stosunku spotecznym jedna ze stron uzyskuje prerogatywy wiadcze. Sg
one niezalezne od indywidualnych przymiotéw danej osoby, a zaleza jedynie od
zajmowania przez nig pewnej — obdarzonej wiadzg nad innymi — pozycji spotecznej
(statusu)11s,

To ujecie pozwala na szersze spojrzenie na temat wiadzy dyrektora szkoty.
Mimo Ze jego rola i zadania sg czesto analizowane w kontekscie idei przywodz-
twa lub przywddztwa edukacyjnego, to jednak nalezy zauwazy¢, iz wtadza dy-
rektora ma charakter legitymizowany, a jego pozycja ma charakter autorytetu
pozycjill4, Zakres whadzy i mozliwos¢ wptywu nie sg warunkowane wyltgcznie
indywidualnymi przymiotami, kompetencjami i osobistym autorytetem. Dyrek-
tor ma prawnie usankcjonowang mozliwos¢ stosowania przymusu. Redukowa-
nie dyskusji na temat roli i zadann dyrektora w kontekscie cech przywdédcy
i mozliwosci ich rozwijania nie jest uzasadnione. Mozna przyjaé, ze jest to jedna
z mozliwych perspektyw analizowania tej roli. Jest ona jednak niepetna i nie-
wystarczajgca. Warto dopetni¢ ja rozpoznaniem konsekwencji wynikajgcych
z relacji whadzy dla dynamiki i zakresu budowania relacji wewnatrz szkoty
i W jej otoczeniu spotecznym.

W zyciu kazdej zbiorowosci, takze szkoty, mozna wskaza¢ dwa systemy od-
niesien, wedtug ktérych regulowane sg postawy i zachowania. Sg to normy
moralne oraz utylitarne reguly postepowania. Edmund Wnuk-Lipinski zauwa-

111 7ob. S.M. Kwiatkowski, Dyrektor placowki oswiatowej jako przywoédca, [w:] Przywodztwo
w szkole, red. J.M. Michalak, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 20086, s. 37.

112 p, Sztompka, dz. cyt, s. 373.

113 Tamze, s. 374.

114 Tamze, s. 374.
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za, ze w kontekscie zycia publicznego odniesienia te nabieraja szczegélinego
znaczenia, poniewaz ksztattujg relacje miedzy indywidualnymi i grupowymi
aktorami dziatajgcymi w tej przestrzenills, Szkota jest przyktadem instytucji
publicznej, wiec kryteria analizy zaproponowane przez socjologéw moga byc¢
uzyteczne do opisu procesu ksztattowania sie relacji wladzy i jej wykorzysty-
wania w codziennej praktyce funkcjonowania tej specyficznej instytucji. Per-
spektywe ogladu relacji wkadzy w szkole warunkuje zatozenie, ze tworzg jg
zaréwno aktorzy indywidualni, jak i grupowi (instytucjonalni), a sie¢ relacji
miedzy nimi jest zrdoznicowana pod wzgledem kierunku oraz sity. Pierwszy
zbior odniesien, ktory w mojej opinii silnie warunkuje relacje wiadzy, to normy,
na podstawie ktdrych aktorzy oceniajg swoje postawy w kategoriach moralnej
prawosci, a jego trescig sg zasady, opierajace sie na wartosciach poszczegélnych
aktorow, ktdére oni uznajg za wazne i wiazacells, Juz na tym poziomie analizy
mozna przyjac¢, ze wartosci przyjmowane lub promowane przez poszczegol-
nych aktoréw zycia szkoty moga sie réznic¢ lub nawet by¢ wobec siebie w opo-
zycji. Perspektywa aksjologiczna jest niezwykle istotna w kontekscie relacji
wiladzy, poniewaz jest nienegocjowalna. Konflikty dotyczgce wartosci, na kté-
rych powinien by¢ budowany proces wychowawczy i dydaktyczny, nie poddaja
sie kompromisom. O ile w szkotach wyznaniowych lub w szkotach dziatajacych
w oparciu o wyraznie zdefiniowane pedagogie rodzice moga Swiadomie podjaé
decyzje, w jakim klimacie aksjologicznym bedzie wychowywane ich dziecko,
o tyle w szkotach publicznych problem ten wydaje sie by¢ bardziej ztozony.
Wynika to z faktu, iz samo pojecie wartosci ma charakter polisemantyczny. Ta
mnogos¢ ujec definicyjnych koresponduje z mnogoscig rozwigzan stosowanych
w szkolnej codziennosci. Nie jest celem tego rozdziatu zaprezentowanie mozli-
wych ujec definicyjnych pojecia wartosé, jednak chce mocno podkreslié, ze spo-
sob definiowania wartosci, okre$lania perspektywy ich doboru oraz zrédia lub
zrédet ich uzasadniania silnie korespondujg z postrzeganiem i realizowaniem
wiladzy w szkolell?, Podstawowe pytania moga sie odnosi¢ do tego, kto i na
jakiej podstawie ustala kanon aksjologiczny oraz jakg role w tym zakresie
przypisuje sie rodzicom i uczniom, a jaka dyrektorowi i zespotowi nauczycieli.
Warto tez zauwazy¢, ze wplyw na ksztatt przekazu aksjologicznego maja takze

115 E, Wnuk-Lipinski, dz. cyt.,, s. 178.

116 Tamze.

117 Kwestie aksjologiczne podejmowane sg nie tylko w kontekscie analizy imperatywow kul-
turowych w procesach spotecznych, ale coraz czesciej takze w kontekscie polityki oSwiatowej.
Zobh. E. Wnuk-Lipinski, Socjologia zycia publicznego, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa
2008, s. 180; P. Sztompka, dz. cyt., s. 259; B. Muchacka, Codzienno$¢ szkoty: miedzy pedagogika
aetyka, [w:] Codziennos¢ szkoty. Nauczyciel, red. J.M. Lukasik, I. Nowosad, M.J. Szymanski, Impuls,
Krakéw 2014; K. Przyszczypkowski, Polityczno$¢ (w) edukacji, Poznan 2012, s. 120 i nast.; B. Sli-
werski, Edukacja (w) polityce. Polityka (w) edukacji, Impuls, Krakéw 2015.
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aktorzy (interesariusze) ze sfery makro i mezo. W perspektywie makro zatoze-
nia dotyczace wartosci zawarte sg w podstawie programowej, natomiast organ
prowadzacy ksztattuje przekaz aksjologiczny, np. nadajgc imie konkretnego
patrona prowadzonym przez siebie szkotom. Nie mozna w perspektywie aksjo-
logicznej poming¢ takze wptywu Kosciota katolickiego (i w mniejszym stopniu
innych kosciotdw i zwigzkéw wyznaniowych)!18, ktéry takze aspiruje do tego,
aby zar6wno na poziomie makro, mezo, jak i mikro nie tylko ksztattowac kanon
promowanych wartosci, ale takze wskazywac formy i zasady ich implementacji.

Drugim obszarem, ktéry warto uwzglednié, analizujac relacje wiadzy
w szkole, sg interesy poszczeg6lnych uczestnikow zycia szkoty. Jest to watek
o tyle istotny, ze w literaturze przedmiotu coraz czesciej mowi sie 0 znaczeniu
i roli interesariuszy w procesie budowania spotecznosci uczacych sie. Sg oni
definiowani jako ,wszelkie osoby oraz podmioty aktywnie zaangazowane
w realizacje projektu oraz korzystajace z efektéw jego realizacji, a takze wszel-
kie osoby i organizacje, ktorych interesy moga by¢ dotkniete przez jego realiza-
cje, jak i efekty jego realizacji”11°. Mimo ze proponowana definicja odnosi sie do
zarzadzania projektem, to z powodzeniem mozna jg wykorzysta¢ do opisu
i analizy relacji whadzy i konfliktu intereséw rozgrywajacych sie w przestrzeni
szkoly. Interesariusze to jednostki, grupy lub instytucje, ktore utrzymuja relacje
ze szkokg ze wzgledu na jakis$ interes. Interesy te moga mie¢ rézny charakter —
moga by¢ posrednie lub bezposrednie, aktywne lub pasywne, uswiadomione
lub nieuswiadomione, uznane lub nieuznane, bliskie lub odlegte w czasiel20,
Moga one dotyczy¢ spraw finansowych i materialnych, mogg takze wynikac
z zatozen aksjologicznych lub ideologicznych. Jesli uwzgledni sie liczbe oséb,
grup i instytucji, ktére w mniej lub bardziej jawny sposéb demonstruja swoje
oczekiwania wobec szkoty, problem uzgadniania zakresu i sity roszczen jest nie
tylko obecny w zakresie teorii zarzgdzania szkotg lub przewodzenia jej, jest
takze codziennym doswiadczeniem dyrektora.

Jak zauwaza Adriana Paliwoda-Matiolanska, stopien wptywu interesariuszy
oraz zakres, w jakim sg uwzgledniane ich oczekiwania, zalezy od trzech atrybu-
toéw. Pierwszym z nich jest wiadza, jakg dany interesariusz posiada. Jest to py-
tanie o zdolno$¢ jego wptywania na dziatania i decyzje innych. Drugim atrybu-
tem jest legitymizacja, czyli prawny, zwyczajowy, ale takze moralny sposéb
uzasadniania znaczenia relacji miedzy interesariuszem a instytucja. Trzecim
wyrdznionym atrybutem jest pierwszenstwo definiowane jako szybkos¢ reakcji
wymagana od kierownictwa instytucji w odpowiedzi na roszczenia i oczekiwa-

118 B, Sliwerski, Edukacja (w) polityce..., s. 197 i nast.

119), Bogdanienko, W pogoni za nowoczesnosciag. Wybrane aspekty tworzenia i wprowadzania
zmian, Towarzystwo Naukowe Organizacji i Kierownictwa, Torun 2008, s. 211.

120 A Davis, Public Relations, Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne, Warszawa 2007, s. 89.
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nia interesariusza. Pierwszenistwo charakteryzowane jest poprzez analize ta-
kich wskaznikow, jak rozmiar i wrazliwos¢ wzajemnych relacji, a takze ich
waznos$¢ i krytycznos¢éi2l, Ta mapa mozliwych kierunkéw rozpoznawania
i analizowania relacji wptywu otoczenia zewnetrznego na prace szkoty i jej
dyrektora pozwala uchwyci¢ bogactwo i wieloaspektowos¢ mozliwych relaciji.
Poza instytucjami, ktore w kontekscie prawa do formutowania roszczen wydajg
sie oczywiste, mozna wskaza¢ takze interesariuszy, ktorych wplyw nie jest
jawnie formutowany, natomiast ma istotny zakres i wrazliwy charakter. Panuje
powszechna zgoda i akceptacja faktu, iz panstwo na poziomie centralnym
i samorzgdowym, poprzez swoje organy, formutuje cele oraz egzekwuje reali-
zacje przez poszczegllne szkoty konkretnych oczekiwan i roszczen, ktore sg
okreslone w odpowiednich aktach prawnych. Ciekawa, zaréwno w perspekty-
wie poznawczej, jak i w kontekscie szkolnej codziennosci, jest analiza relacji
pomiedzy interesariuszami, ktérych wptyw nie jest uzasadniany wtadza ptyna-
€g z mocy prawa. Mam tu na uwadze sponsoréw, przedstawicieli stowarzyszen,
fundacji, podmiotdéw rynku pracy oraz organizacji dziatajgcych w danej spo-
tecznosci lokalnej. Ich wpltyw nie jest moze silny, ale z pewnoscig bardzo zna-
czacy. To od kompetencji dyrektora w zakresie nawigzywania i utrzymywania
relacji zalezy jako$¢ procesu uzgadniania wzajemnych oczekiwan i realnych
mozliwosci nie tylko ich akceptacji, ale takze realizacji. Mozna przyjac zatoze-
nie, ze rzetelne okreslenie i ujawnienie wzajemnych intereséw jest podstawa
do refleksji nad zakresem i kierunkiem wspotpracy oraz nad zasadami regulu-
jacymi wzajemne relacje.

Dyrektor szkoty pracuje w roznych relacjach i powigzaniach z powyzej
wskazanymi interesariuszami. Kazdy z nich ma bardziej lub mniej zdefiniowa-
ne i bardziej lub mniej ujawniane interesy. Dyrektor szkoty nie moze ich nie
zauwazac, nie powinien ich takze ignorowac. Na relacje dyrektor — interesariu-
sze mozna zatem patrzeé w perspektywie ,,dynamiki procesu uzgadniania rosz-
czen"22, Ta pragmatyczna perspektywa pozwala dokona¢ analizy wiadzy dy-
rektora w kontekscie powiazan z innymi osrodkami interesow, a takze wiadzy.
Przypomne, iz kluczowi interesariusze szkoty moga formutowa¢ swoje rosz-
czenia zaréwno w perspektywie ideologicznej, jak i utylitarnej. Mozna zatem
przyjaé, ze w tym kontekscie jednymi z kluczowych (koniecznych) kompetenc;ji
dyrektora powinny by¢ te zwigzane z mediacjami oraz budowaniem dialogu
spotecznego. Jesli jednak dyrektor bedzie sktaniat sie do promowania swojej
wizji pracy szkoty lub intereséw (ideologicznych lub pragmatycznych) formu-
towanych przez jednego z interesariuszy, wowczas hajbardziej przydatne beda
kompetencje zwigzane z wywieraniem wptywu i negocjowaniem.

121 A, Paliwoda-Matiolanska, Odpowiedzialno$¢ spoteczna w procesie zarzadzania przedsiebior-
stwem, Wydawnictwo C.H. Beck, Warszawa 2009, s. 58.
122 E, Wnuk-Lipinski, dz. cyt., s. 179.
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Konieczne w tym aspekcie wydaje sie podkreslenie réznicy miedzy medio-
waniem a negocjowaniem. Sg to dwie strategie dziatania wykorzystywane
w procesie rozwigzywania konfliktéw, takze tych zwigzanych ze sprawowa-
niem wiadzy i przewodzeniem ludziom. Mediacje zorientowane sg na ugodowe
rozwigzania sporow i konfliktéw z udziatem bezstronnego, neutralnego oraz
profesjonalnego posrednika (mediatora)123, Juz w Swietle tej definicji mozna
przyjaé, ze funkcjonowanie dyrektora w roli mediatora jest bardzo dyskusyjne.
Pytanie o jego bezstronnosé i neutralnosc¢ jest jednoczesnie pytaniem o to, czy
dyrektor jest uczestnikiem szkolnej codziennosci, czy tylko jg organizuje, za-
rzadza nig i przewodzi jej. Jesli zatozy¢, ze dyrektor jest cztonkiem szkolnej
wspalnoty, to jego rola jako mediatora jest wysoce problematyczna. Przyjmujac
jednak za Ewag Bienkowska, ze mediacje to dobrowolne negocjacje miedzy jed-
nostkami, lub grupami, pozostajgcymi w konflikcie z udziatem mediatora, ma-
jacego za zadanie podtrzymywanie i utatwianie przebiegu tych mediacji bez
narzucania stronom rozstrzygniecial24, mozna zatozy¢, ze dyrektor jako media-
tor bedzie odpowiedzialny za zapewnienie odpowiednich warunkéw do roz-
wigzania konfliktu dla wszystkich stron sporu. Podkresli¢ jednak nalezy, ze nie
moga to by¢ konflikty, w ktérych dyrektor wystepuje jako strona. W szkolnej
codziennos$ci do tak zdefiniowanych mediacji bedg kwalifikowac sie konflikty
na linii uczen — nauczyciel, rodzic — nauczyciel, a niekiedy takze uczen - rodzic
lub konflikty miedzy grupami ucznidéw, nauczycieli i rodzicéw. W konfliktach
miedzy szkolg a interesariuszami oraz miedzy dyrektorem a uczniami lub na-
uczycielami, lub rodzicami, mediatorem powinna by¢ osoba, ktore nie jest
zwigzana ze szkota.

Praktyka szkolnej codziennosci wykazuje, ze dyrektor czesciej wystepuje
w roli negocjatora. Negocjacje opieraja sie na potrzebie rozwigzania konfliktu.
Spory w kontekscie pracy szkoty mogag dotyczy¢ nie tylko konfliktu interesow,
ale takze konfliktu pozycji i rél oraz dysonansu pomiedzy pogladami, przeko-
naniami i wartosciami preferowanymi przez uczestnikéw sporul2s, Konflikty,
ktére dyrektor rozwigzuje miedzy uczniami a nauczycielami oraz na linii rodzi-
ce — nauczyciele, czesto majg zrédto w sposobie postrzegania i interpretowania
wzajemnych powinnosci i uprawnien. Niekiedy dotyczg one faktdw, a niekiedy
wylacznie ich interpretacji. Przyktadem moze by¢ stosowana przez nauczycieli
kategoria opisujgca zachowania niektdrych rodzicéw — ,rodzic roszczeniowy”.
Mozna sie zastanowi¢, w jakim stopniu kategoria ta jest warunkowana indywi-

123 R, Morek, Wprowadzenie, [w:] Mediacje. Teoria i praktyka, red. E. Gmurzynska, R. Morek,
Wolters Kluwer, Warszawa 2014, s. 17 i nast.

124 E, Bienkowska, Istota i znaczenie mediacji w prawie karnym, [w:] U progu nowych kodyfika-
cji karnych. Ksiega pamiatkowa ofiarowana prof. L. Tyszkiewiczowi, red. O. Gérniok, Wydawnictwo
Uniwersytetu élqskiego, Katowice 1999, s. 22.

125 7ob. P. Sztompka, dz. cyt., s. 118-120.
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dualnymi przekonaniami nauczyciela, na ile i w jakim zakresie aktywnos$¢ ro-
dzica w szkole jest uzasadniona, a kiedy przekracza on dopuszczalne (w opinii
nauczyciela) uprawnienia. Przekonania te wynikajg z przyjetej i zaakceptowa-
nej definicji roli nauczyciela i rodzica. Podobny rodzaj refleksji mozna zastoso-
wac, analizujgc konflikty miedzy uczniami a nauczycielami, a takze dyrektorem
a jego pracownikami.

Negocjacje okreslane jako komunikacja perswazyjnal2é wymagajg uszczego-
towienia w zakresie przedmiotu i celu. Jak zauwaza Jan F. Jacko, negocjacje
moga stuzy¢ dwom zasadniczym celom bezposrednio zwigzanym z zarzadza-
niem. Cele te moga by¢ ukierunkowane na proces tworzenia wartosci lub wy-
miany, moga by¢ takze zorientowane na podejmowanie decyzji, zarzadzanie
konfliktami, osigganie wiasnych celéw, uzyskanie optymalnych wynikéw lub
porozumienial??. Dyrektor szkoty stale uczestniczy w procesie rozwigzywania
konfliktow. Sg one formutowane na rdznych poziomach uszczegdétowienia
i dotyczg rozmaitych sfer pracy szkoty. Mozna jednak przyjaé, ze zarzadzanie
konfliktami rozumianymi jako rozbieznos¢ intereséw i wzajemnych roszczen to
jedno z bardziej powszechnych zadan i doswiadczeh dyrektora szkoty. Jedno-
cze$nie nalezy zatozyé, ze to kompetencije dyrektora w tym zakresie determinu-
ja kulture zarzadzania konfliktami i jako$¢ uzyskiwanych porozumien. Franz
Seitz i Roman Capaul sytuujg kompetencje zwigzane z zarzagdzaniem konflikta-
mi w sferze budowania kultury organizacyjnej szkoty. Autorzy wskazuja, ze od
stylu funkcjonowania w konfliktach zalezy wiele innych proceséw realizowa-
nych w szkole. Podkreslié¢ nalezy, ze mowa jest tutaj o zarzadzaniu konfliktami,
a nie tylko ich rozwigzywaniu. F. Seitz i R. Capaul wsréd konfliktéw wystepuja-
cych w szkole wyrdzniajg te dotyczace celdw, korzysci, rol, relacji, opinii oraz
przekonan. Jest to w ich opinii szkolna codzienno$¢ 128, Mozna zatem przyjac, ze
sposo6b postrzegania konfliktow oraz zaséb wiedzy na temat ich struktury i dy-
namiki, a takze zas6b umiejetnosci w zakresie stosowania adekwatnych metod
i technik, bezposrednio ksztattujg nie tylko relacje miedzy dyrektorem i jego
wspotpracownikami, ale takze, w szerszej perspektywie, modelujg dominujacy
w szkole styl postrzegania i rozwigzywania konfliktow.

Na znaczenie kompetencji w zakresie rozwigzywania konfliktéw wskazuje
rowniez Bozena Totwinska. Autorka, realizujgc badania dotyczace kompetencji
spotecznych dyrektorow szkoét, przeanalizowata takze ich umiejetnosci w za-
kresie rozwigzywania konfliktéw. Zmienne, na podstawie ktérych oceniane

126 Zob. Z. Necki, Negocjacje w biznesie, Wydawnictwo Antykwa, Krakdw 2000, s. 75.

127 JF. Jacko, Fenomenologia negocjacji w zarzadzaniu, ,Wspotczesne Zarzadzanie” 2013, 1,
s. 195.

128 H, Seitz, R. Capaul, Schulfihrung und Schulentwicklung. Theoretische Grundlagen und
Empfehlungen fiir die Praxis, Haupt Verlag 2007, s. 250.
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bylty kompetencje dyrektoréw w omawianym zakresie, to: posiadanie wiedzy
o0 sytuacji konfliktowej, Swiadomos¢ wiasnych przekonan na temat konfliktow,
umiejetnosci potrzebne do ich konstruktywnego rozwigzywania, znajomos¢
czynnikow, ktére wywotuja konflikty, znajomos¢ wihasnego stylu reagowania
w sytuacji konfliktowej oraz rozwijanie kompetencji umozliwiajgcych rozwig-
zywanie konfliktow!29, Na podstawie uzyskanych danych autorka stwierdza, ze
wsrad dyrektorow przewaza tradycyjne, negatywne postrzeganie sytuacji kon-
fliktowych, utozsamiajace je z walka. Tolwinska wskazuje, iz w przebadanej
przez nig grupie tylko 1/3 respondentdw prezentuje nowoczesne podejscie do
zarzadzania konfliktami, w ktérym zaklada sie, ze sg one naturalnym, po-
wszechnym dos$wiadczeniem kazdej organizacji. Badani dyrektorzy takze cze-
Sciej wskazywali unikanie i dostosowywanie sie jako wykorzystywane strategie
funkcjonowania w konflikciel30, W kontekscie tych danych oraz przyjmujac
zatozenie, ze wladza w szkole to takze sposéb uzgadniania wzajemnych rosz-
czen, raz jeszcze chce wyraznie zaznaczy¢, iz konflikty (réznice intereséw)
postrzegam jako powszechne i naturalne doswiadczenie kazdej organizacji.
Szkota nie jest instytucja, w ktorej mozna zastosowac algorytmy zwigzane
z rozwigzywaniem sytuacji konfliktowych. Sfera aksjologii, Zrédta uzasadniania
celéw edukacyjnych czy nawet wielo$¢ perspektyw definiowania pojecia
dobro ucznia kreujg przestrzen do postrzegania konfliktu jako szansy na dialog
i wymiane znaczenh. To, jak dyrektor postrzega siebie w roli tego, ktdry ma wia-
dze, bedzie w istotnym stopniu warunkowato to, jak bedzie postrzegat osoby
formutujgce odmienne stanowiska i interesy. Istotnym zagadnieniem jest
w tym konteks$cie takze kwestia realnych kompetencji dyrektora nie tylko
w zakresie rozwigzywania konfliktow, ale takze konstruktywnego i petnego
poszanowania adwersarzy nastawienia w sytuacjach, kiedy konflikty lub spory
sg nierozwigzywalne. Ma to miejsce w sytuacji konfliktéw aksjologicznych
i ideologicznych oraz tych, ktore wynikaja z nieréwnego dostepu do informacji.

Interes to kategoria analityczna wykorzystywana do rozpoznawania dyna-
miki proces6w spotecznych. Moze by¢ definiowany jako ,sytuacja, ktdrej osia-
gniecie jest z jakiegos$ punktu widzenia korzystne131, W kontekscie szkoty ana-
lizowanie intereséw jest szczegdlnie ztozone, a zarazem niezwykle wazne.
Wynika to przede wszystkim z wielosci interesariuszy, ktérzy formutujg zréz-
nicowane postulaty i akcentujg rézne cele dziatalnosci szkoty. Czasem sa one
deklarowane wprost, bywaja jednak takze ukryte. Rekonstrukcja podstawo-
wych intereséw poszczeg6lnych jednostek i grup w perspektywie dziatan dy-
rektora jest zadaniem waznym. Podjecie mediacji i negocjacji pomiedzy potrze-

129 B, Totwiniska, Kompetencje spoteczne dyrektoréw szkét, Impuls, Krakéw 2011, s. 189.
130 Tamze, s. 206.
131 E, Wnuk-Lipinski, dz. cyt., s. 184.
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bami i priorytetami poszczegdlnych interesariuszy wymaga dogtebnej i wnikli-
wej diagnozy. Chce zaznaczy¢, ze podstawg do profesjonalnego wypetniania tej
roli jest Swiadomos¢ wielosci scen, na ktorych rozgrywajg sie préby rozwigzy-
wania konfliktow, oraz wielosci perspektyw, w ktérych analizowane moga by¢
partykularne interesy i potrzeby. Pomocng do tych analiz moze by¢ typologia
kategorii intereséw spotecznych zaproponowana przez Edmunda Wnuka-Lipin-
skiego. Autor wskazat na cztery grupy intereséw: subiektywne indywidualne,
subiektywne grupowe, obiektywne indywidualne oraz obiektywne grupowel3z,
Ten podziat wyraznie koresponduje, w mojej opinii, ze szkolng codziennoscia.
Interesy subiektywne indywidualne definiowane sg przez konkretne jednostki.
Moga one sie wywodzi¢ zaréwno z grupy uczniéw, nauczycieli, rodzicéw lub
poszczegolnych interesariuszy. Dla podjetych rozwazan istotne jest to, iz sg one
formutowane na podstawie indywidualnych przekonan, doswiadczen, potrzeb,
mozliwosci, a takze wiedzy. Dyrektor w codziennej pracy musi konfrontowac
sie z tymi interesami najczesciej w sytuacjach konfliktowych, kiedy poszczegol-
ne jednostki skarzg sieg, ze ich potrzeby sg deprecjonowane lub pomijane. Takie
roszczenia moga zglasza¢ dyrektorowi uczniowie, ich rodzice, ale takze i na-
uczyciele. Dyrektor czesto przyjmuje role sedziego lub mediatora w konfliktach
interesow miedzy konkretnymi osobami. Kierunek, ptaszczyzna i sita tych
konfliktéw bywaja bardzo zréznicowane. Moga one dotyczy¢ relacji miedzy
samymi uczniami, miedzy uczniem a nauczycielem, ale takze miedzy nauczycie-
lem a rodzicem oraz poszczegdlnymi nauczycielami. W sferze intereséw su-
biektywnych i indywidualnych wladza dyrektora w szkole przybiera charakter
sgdowniczy. To on ma rozstrzyga¢ spory, ale takze orzeka¢ ewentualne kary.
Mozna zatozy¢, ze od dyrektora oczekuje sie w tym zakresie takich cech, jak
madrosé, sprawiedliwosé czy obiektywizm. Jednoczesnie chce podkreslic¢, ze
sam dyrektor rowniez posiada swoje subiektywne interesy, ktére zalezg od
jego indywidualnych przekonan, wartosci, doswiadczen i wyobrazeh na temat
petnionej roli oraz wiedzy i mozliwosci poznawczych. Nie zawsze uswiadomio-
ne oczekiwania spoteczne przypisuja dyrektorowi cechy, ktére maja sprawic,
iz bedzie on osobg bezstronnie orzekajgcg. W szkolnej codziennosci postulat
bezstronnej, obiektywnej wladzy jest, moim zdaniem, przejawem myslenia
zyczeniowego. Dyrektor nie jest wytgcznie rezyserem szkolnej sceny, jest takze
aktorem z wyraznie zdefiniowang rolg i rozgrywajacym swoje subiektywne
interesy.

Druga grupg intereséw, z ktorymi musi zmierzy¢ sie dyrektor szkoty, sg te,
ktére zostaty okreslone przez E. Wnuka-Lipinskiego jako subiektywne grupo-
we. Wedtug autora ujawniajg sie one w ,,0brebie zbiorowosci spotecznych, kté-
rych granice sg stosunkowo ostro zakreslone, to znaczy nie ma wigkszych wat-

132 Tamze.

159



pliwosci, czy okreslona jednostka nalezy do nich czy nie"33, W szkolnej co-
dziennoSci takimi grupami sg uczniowie, ich rodzice lub opiekunowie, na-
uczyciele oraz przedstawiciele doktadnie zdefiniowanych grup interesariuszy
z otoczenia spotecznego szkoty. Nalezy za autorem podkreslié, iz subiektywnie
zdefiniowany interes grupowy nie jest prostg suma indywidualnych definicji
interesu ani nawet ich wypadkowa. E. Wnuk-Lipinski wskazuje, ze ,,obok proce-
su uzgadniania i agregacji subiektywnie definiowanych intereséw poszczegdl-
nych cztonkdw zbiorowosci pojawia sie i krystalizuje interes owej zbiorowosci
jako catosci, ktory jest nowa jakoscig’l34. Mozna zatem moéwié o grupowym
interesie ucznidw, nauczycieli i rodzicéw danej szkoty, a takze o subiektywnym
interesie przedstawicieli grup ze spotecznosci lokalnej. Interesy te moga byc¢
spojne, moga by¢ rywalizacyjne wzgledem siebie, moga by¢ takze wykluczajace
sie. Ich przedmiotem moga by¢ zagadnienia pragmatyczne i utylitarne, ale réw-
niez te dotyczace kwestii ideologicznych, aksjologicznych lub metodycznych.
W szkolnej codziennosci oraz w przekazach medialnych mozna odnotowac
konflikty intereséw dotyczacych poszczegélnych grup. Zwykle sa one demon-
strowane przez rodzicéw?3s lub nauczycieli i najczesciej sg one jawne. W przy-
padku nauczycieli sg one na ogot werbalizowane przez zwiagzki zawodowe.
Mozna jednak takze wskaza¢ na interesy grupowe o charakterze subiektyw-
nym, ktére nie sg ujawniane, a w celu ich realizacji i zaspokojenia podejmowa-
ne sg konkretne dziatania. Za przyktad postuzy¢ moze tu sytuacja, gdy w gim-
nazjach promuje sie ksztalcenie w zawodach, ktore oferujg lokalne szkoly
ponadgimnazjalne. Subiektywny interes organu prowadzgcego i nauczycieli
szk6t ponadgimnazjalnych jest tu oczywisty. Jesli wobec ucznidw i rodzicéw
projektuje sie taka propozycje doradcza, ktéra promuje dostepna lokalnie ofer-
te, nie informujac jednoczesnie o innych alternatywach, to sytuacja jest dysku-
syjna zaréwno pod wzgledem merytorycznym, jak i etycznym. Warto podkre-
$li¢, ze odpowiedZ na pytanie, czyje interesy dyrektor powinien uwzgledniac¢
w pierwszej kolejnosci i ktérym nadawaé znaczenie priorytetowe, nie jest
oczywista. A nasuwajgca sie na mysl jako pierwsza, ze najwazniejsze jest dobro
ucznia — w kontekscie polityki o$wiatowej i sprawowania whadzy — jest tylko
jedna z wielu opcji. Dyrektor jest takze pracodawca dla nauczycieli oraz repre-

133 Tamze, s. 185.

134 Tamze.

135 Egzemplifikacjg tego typu konfliktow moga by¢ protesty rodzicow w sprawie zatozen re-
formy wprowadzajacej obowigzek szkolny dla szesciolatkdw. W perspektywie mezo protesty
dotycza najczesciej kwestii zamykania lub taczenia konkretnych szkét. Na podstawie doniesien
medialnych mozna stwierdzi¢, ze w kontekscie pracy poszczegélnych szkét rodzice jako grupa
protestujg rzadko, najczesciej protesty dotyczg sytuacji, w ktérej jeden z nauczycieli stosuje czy-
telng dla $rodowiska lokalnego przemoc. W perspektywie konkretnych placéwek przewazaja
jednak konflikty dotyczace subiektywnych intereséw indywidualnych.
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zentantem lokalnych wtadz samorzadowych. Do jego obowigzkéw nalezy wiec
realizowanie intereséw swoich pracownikéw i przedstawicieli réznych grup
stanowigcych lokalng spotecznosé.

Ponownie nawigzujac do zaproponowanej powyzej typologii interesow,
mozna stwierdzic, iz dyrektor szkoly jest zobowigzany takze do realizowania
interes6w zdefiniowanych jako obiektywne. Wynikaja one z aktéw prawnych,
ktore naktadaja na dyrektora wiele zadan i obowigzkow, zaniechanie ich reali-
zacji niesie ze sobg konsekwencje administracyjne i prawne. Edmund Wnuk-
Lipinski podkresla, ze ,interes obiektywny moze byé zdefiniowany przez ze-
wnetrzne wobec jednostki czy grupy obiektywne miary pozwalajace racjonalnie
ustali¢ optimum korzysci, to jednak owo optimum korzys$ci musi by¢ relatywi-
zowane do kontekstu spotecznego”136. Zdaniem autora oznacza to, ze w sytuacji
zmiany spotecznej redefinicji powinny by¢ poddawane takze kryteria okresla-
jgce optimum korzysci. Mozna sie zastanawiac, na ile polski system edukacyjny
umozliwia jego dostosowywanie do dynamiki i kierunku przemian spotecznych
oraz na ile pozwala dyrektorom dostosowywac oferte szkoty do przemian
w perspektywie lokalnej. W mojej opinii jest to istotna kwestia, ktdéra pozwala
na zaprojektowanie perspektywy analizy problemu, w jakim stopniu dyrektor
W swojej codziennej pracy jest wykonawcg cudzych pomystéw i inicjatyw,
a w jakim ma realny wptyw na polityke edukacyjng kierowanej przez siebie
placéwki. Wyraznie zarysowujg sie tutaj dwa poziomy analizy i dwa kierunki
dziatania sit wkadzy. Pierwsza perspektywa to kontekst prawny. Dyrektor ma
bezwzgledny obowigzek: realizowaé zapisy zawarte w ustawie o systemie
oswiaty, uwzgledniac¢ ustalenia zawarte w Karcie nauczyciela, a takze realizo-
waé podstawe programowa. Obowigzujg go takze zapisy prawne z zakresu
prawa zamowien publicznych, prawa administracyjnego i prawa pracy. Druga
perspektywa to poziom lokalny oraz poziom konkretnej placowki. Intencjonal-
nie dokonatam integracji poziomu mezo i mikro, poniewaz charakter dziatan
poszczegolnych szkét Scisle zalezy od rozwigzan zaproponowanych przez or-
gany prowadzace, ich mozliwosci finansowych oraz preferowanych zatozen co
do roli i znaczenia edukacji, a takze rozktadu sit politycznych w radzie gminy
lub powiatu. Ten ostatni aspekt ma szczeg6lne znaczenie w przypadku sporéw
o charakterze ideologicznym. O ile pierwsza perspektywa jest przestrzenig,
w ktdrej nie sg mozliwe negocjacje, o tyle juz na poziomie lokalnym dyrektor
ma duze mozliwosci wptywania na podejmowane decyzje i promowanie kon-
kretnych rozwigzan wsréd decydentéw. To w tej drugiej perspektywie moze
wykazac sie jako lider, animator, moderator, facylitator czy mediator. Tutaj
takze moze zaistnie¢ jako przywddca spotecznosci uczacej sie. Dla postrzegania
roli dyrektora jako osoby, ktéra sprawuje wiladze, wyroznienie tych dwdch

136 E, Wnuk-Lipinski, dz. cyt., 185.
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perspektyw jest pomocne, moim zdaniem, dla rozpoznania, na co dyrektor ma
rzeczywisty wplyw, a w jakich przypadkach jest wytgcznie administratorem.
Jednoczes$nie chce wyraznie zaznaczyé, iz roli administratora nie postrzegam
jako gorszej, nie deprecjonuje jej. Dyrektor jako sprawny zarzadca, znajacy
swoje zadania i jednoczesnie biegly w ich realizacji, jest gwarantem efektywne-
go funkcjonowania szkoty w jej instytucjonalnym, organizacyjnym wymiarze.
Majac na uwadze zarysowane powyzej dwie perspektywy analizowania re-
lacji witadzy miedzy dyrektorem a pozostatymi uczestnikami zycia szkoty, nale-
zy przyjac, ze jest to relacja bardzo ztozona. Nie mozna tu wskaza¢ schematéw
i algorytmow postepowania. Jej specyficzno$¢ wynika nie tylko z wielosci pod-
miotéw budujacych te relacje, ale tez ze zréznicowanej sity wzajemnych rosz-
czen i mozliwosci ich egzekwowania. Pozycja dyrektora jest uprawomocniana,
ale takze jednocze$nie nadzorowana przez wladze o$wiatowe (kuratorium)
oraz przez wiadze samorzadowe (organ prowadzacy). Z jednej strony oznacza
to, ze w tym kontekscie dyrektor jest wykonawcg decyzji podejmowanych
w innych osrodkach wiadzy. Decyzje te nie dotyczg tylko kwestii zarzadzania
zasobami materialnymi, ale takze oferty dydaktycznej, wychowawczej i opie-
kunczej. Z drugiej strony dyrektor jest postrzegany jako ten, ktéry ma prawo
podejmowac decyzje bezposrednio wptywajgce na sytuacje ucznidw, nauczy-
cieli oraz w niektorych przypadkach takze rodzicéw. Analizujac wtadze w kon-
tekscie szkoty, warto uwzgledniac¢ to natozenie sie sity i osrodkow wptywu.
Wiadze dyrektora szkoty mozna analizowaé na linii szkota — otoczenie ze-
wnetrzne, ale takze mozna sie jej przyglada¢ w kontekscie mechanizmdéw dzia-
tajacych wewnatrz poszczegélnych placéwek. Wewnatrz szkoty wiadza opiera
sie przede wszystkim na relacjach interpersonalnych. Dyrektor w tym ujeciu to
osoba, ktéra przewodzi pozostatym w realizacji zatozonych i przypisanych im
zadan. Jego pozycja, jak juz wczesniej zaznaczytam, jest legitymizowana praw-
nie, zauwazy¢ jednak nalezy, ze mozna takze wskaza¢ inne Zrodta uzasadniania
wiladzy i pozycji dyrektora. Jednym z nich jest autorytet. Liczne dyskusje
w zakresie konceptualizacji idei wkadzy prowadzone przez teoretykéw dowo-
dzg jednakze, jak trudno jest ustali¢ roznice i granice miedzy takimi pojeciami,
jak: wiadza, wptyw i autorytet137. Colin Hales komentuje te sytuacje nastepujgco:

Postrzeganie wtadzy jako zdolnosci jest samo w sobie obcigzone przez dyskusje po
pierwsze, na temat tego, gdzie owe zdolnosci mogg by¢ ulokowane: w indywidual-
nych osobach, w pozycjach spotecznych, w relacjach spotecznych lub w takowych
strukturach. Po drugie, dyskusja ta dotyczy tego, czy jest to og6lna czy specyficzna
zdolnos¢ do dominowania nad innymi. Jezeli wiadza jest postrzegana jako proces,
woéwczas dyskutuje sie o tym, czy manifestuje sie ona tylko w pozytywnych dziata-
niach czy takze poprzez dziatania negatywne/zachowawcze lub ich zaniechanie,

137 C. Hales, dz. cyt., s. 22.
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oraz o tym, czy moze by¢ rozpoznana tylko poprzez jej rezultaty. Wptyw postrzega-
ny jest jako synonim wiadzy lub jako proces czerpigcy z zasobow wiadzy. Jako pro-
ces wpltyw moze by¢ charakteryzowany jako ogélny lub specyficzny, zamierzony
(intencjonalny) lub niezamierzony 138,

Wiadza moze by¢ zatem roznorodnie definiowana: jako formalnie ukonsty-
tuowana sita tkwigca w pozycji spotecznej, jako efekt specyficznej konstelacji
zasobéw indywidualnych i cech osobowosciowych. Moze byé sankcjonowana
takze ze wzgledu na potrzebe przestrzegania zasad lub dazenie do wspdlnych
celowiss, Jest to, jak sadze, wazna przestanka do refleksji nad mozliwosciami
budowania relacji whadzy ukierunkowanej na dobro wspolne. Perspektywa
teleologiczna ukierunkowuje myslenie na poszukiwanie wspdélnych rozwiagzan.
Zanim jednak podjeta zostanie wspoétpraca w zakresie poszukiwan metod,
Srodkdw i rozwigzan, istotne jest, aby podjac¢ dialog ukierunkowany na uzgod-
nienie znaczen. Mozna postawié¢ pytanie, czy wszyscy uczestnicy realizowanych
w szkole proceséw w podobny, zblizony sposéb postrzegajg kategorie, ktore
konstytuuja dyskurs na temat celéw edukacji i jej efektywnosci.

Dyskusje te szczegdlnie mozna odnie$¢ do wiadzy zwigzanej z przywodz-
twem. Osoba przewodzaca zespotowi lub zespotom potrzebuje uzasadnien
swojej pozycji, jej wkadza wymaga legitymizacji. Ponownie odwotujgc sie do
tekstu C. Halesa, mozna wskaza¢ cztery podstawowe obszary uzasadnien wia-
dzy przywodcy. Sg to: whadza fizyczna, ekonomiczna, wkadza wynikajaca z wie-
dzy oraz z przestanek normatywnych. Obszary te mogg stanowi¢ punkt odnie-
sienia do analizy pozycji przywodcow lub menedzerdéw. Nalezy jednak wskazac,
ze w zaleznosci od branzy i Srodowiska pracy, zakresu zadan i odpowiedzialno-
§ci, poszczegoblne rodzaje uzasadnien wiadzy beda réznie akcentowane i mozna
im przypisywa¢ rézne znaczenial40, W kontekscie pracy dyrektora szkoty
szczegolnie istotne wydajg sie uzasadnienia pochodzgce z zasobdw ekonomicz-
nych, normatywnych i z obszaru wiedzy.

Ekonomiczne przestanki wiadzy sg bardzo istotne w pracy osoby zarzadza-
jacej, w niektdérych organizacjach sg one niepodwazalne i ostateczne. Mozna je
analizowaé¢ zaréwno w kontekscie mozliwosci decydowania o przeplywie
i alokacji srodkéw finansowych zwigzanych z funkcjonowaniem i rozwojem
organizacji oraz w kontekscie decydowania o finansowej gratyfikacji poszcze-
gélnych pracownikéw. Analizujgc pozycje dyrektora polskiej szkoty, wolno
takze postawic teze, ze w obszarze ekonomicznym jego wiadza jest ograniczo-
na. Na wiekszo$¢ decyzji podejmowanych w zakresie finansowym zgode wyda-
je organ prowadzacy. Takze w zakresie stosowania finansowych mechanizmow

138 Tamze, s. 22.
139 Tamze, s. 23.
140 Tamze, s. 24.

163



motywacyjnych mozliwosci dyrektora sa ograniczone. Ponadto finansowe uza-
sadnienia wiadzy dotyczg tylko jednej grupy tworzacej spotecznos¢ szkolng —
nauczycieli i pracownikdéw administracji. Rodzice i uczniowie w niewielkim
stopniu doswiadczajg relacji ekonomicznych.

Zdecydowanie bardziej pozycje dyrektora uzasadniajg argumenty norma-
tywne i te, ktére wynikajg z przewagi wiedzy. Argumenty normatywne maja
swe Zrodto w przekonaniach i oczekiwaniach dotyczacych osoby i roli przy-
wadcy. Formutuje sie wobec niego zestaw oczekiwan w zakresie umiejetnosci,
cech i kompetencji. Oznacza to, ze osoby, ktorym dyrektor przewodzi, chcg
w nim widzie¢ przywodce. Najczesciej takie myslenie ujawnia sie poprzez wer-
balizacje kategorii opisujgcych ,dobrego” i ,ztego” dyrektora lub kategorii
wskazujacych, kto sie do tej roli ,nadaje”. Przywddztwo uzasadniane norma-
tywnie ma takze swoje korzenie w promowanych w szkotach kulturach organi-
zacyjnych i wykorzystywanych artefaktach4l, Dyrektor ujawnia sie jako osoba,
ktora ma kontrole nad wszystkimi procesami realizowanymi w szkole. To on
ma dostep do narzedzi kontroli, takich jak kary i nagrody. W sytuacjach formal-
nych (rozpoczecie i zakonczenie roku, uroczystosci szkolne) wystepuje jako
ten, ktéry przewodniczy i przewodzi. Wiadza normatywna dyrektora szkoty
czesto odwotuje sie do figury kaptana, ktory jest odpowiedzialny za depozyt
wartosci przekazywanych w procesie socjalizacji i wychowanial42, Mozna dys-
kutowac z takim postrzeganiem roli dyrektora, szczegélnie w kontekscie postu-
latu demokratyzacji edukacji i budowania spoteczeristwa obywatelskiego. Moz-
na takze postawic¢ pytanie, czy taka rola w perspektywie oczekiwan czesci
rodzicOw i otoczenia spotecznego nie jest silnie uzasadniana i utrwalana. Ro-
dzice chca widzie¢ w dyrektorze autorytet. Nie tylko autorytet pozycji (statu-
su), ale takze autorytet osobisty. Postrzeganie dyrektora jako kogo$, kto pre-
zentuje oczekiwane i przypisane roli przymioty nie tylko w zakresie wiedzy
i umiejetnosci, ale takze w zakresie cech, przymiotéw (cnét) osobistych, uta-
twia rodzicom akceptacje sytuacji zaleznosci lub nawet podlegtosci. Jednocze-
$nie mozna zatozy¢, iz rodzice, ktérzy realnie oceniajg indywidualne zasoby
osoby petnigcej role i funkcje dyrektora, beda odwazniej wchodzi¢ z nim
w dialog lub nawet w sytuacje konfrontacyjne. Przestanki normatywne, uza-
sadniajgce postrzeganie dyrektora jako autorytetu, sa silnie osadzone w prefe-
rowanej kulturze organizacyjnej i moga stanowic istotna bariere w budowaniu
kultury dialogu i partycypacji. Analiza tej grupy przestanek legitymizujgcych
wiladze dyrektora moze by¢ takze uzyteczna w namysle nad zagadnieniem, na
ile dyrektor ma sie ujawniac jako autorytet, a na ile ma wchodzi¢ w role partne-

141 7ob. H. Seitz, R. Capaul, dz. cyt., s. 231 i nast.
142 70b. P.O. Gonder, Improving School Climate & Culture, American Association of School
Administrators, 1994, s. 29.
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ra lub wspdtpracownika. Jest to pytanie szczegdlnie istotne w kontekscie pro-
jektowania i budowania relacji z rodzicamil43. W kontekscie relacji z nauczy-
cielami dyrektor peini jednoczes$nie role pracodawcy i osoby zarzgdzajgcej
jakoscig pracy nauczycieli. Taka zalezno$¢é mocno warunkuje ksztatt relacji
i zaleznosci.

0 ile uzasadnienia normatywne majg szczeg6lne znaczenie dla ucznidw i ich
rodzicéw, o tyle przewaga dotyczaca wiedzy i kompetencji silnie ksztattuje
relacje miedzy dyrektorem a nauczycielami. W sytuacji, kiedy dyrektorzy szkét
wywodzg sie ze Srodowiska, ktéremu majg przewodniczy¢, wazne jest, aby
posiadali zakres wiedzy, umiejetnosci i uprawnien z réznych powodow niedo-
stepnych dla pozostatej czesci zespotu nauczycieli. Ta przewaga uzasadnia
wihadze, ktoéra w polskich warunkach czesto oznacza podporzadkowanie.
C. Hales wskazuje na dwa rodzaje wiedzy uzasadniajgcej wiadze. Pierwszy ro-
dzaj dotyczy procedur administracyjnych, drugi procedur technicznych, in-
struktazowych, metodycznychi44, W polskich warunkach wiedza ta zwigzana
jest przede wszystkim ze znajomoscia i umiejetnosciag stosowania prawa o$wia-
towego oraz prawa z zakresu postepowania administracyjnego i prawa pracy.
Funkcjonowanie szkoty obwarowane jest przepisami z wielu dziedzin. Dla nau-
czycieli istotna jest znajomos$¢ przez dyrektora tych procedur, ktére bezpo-
$rednio wptywaja na jakos$¢ ich pracy oraz procedure awansu zawodowego.
Opisujac relacje wladzy miedzy dyrektorem a nauczycielami polskiej szkoty,
nalezy takze wskaza¢ na czynnik silnie te relacje ksztattujacy (zaburzajacy).
Karta nauczyciela jest dokumentem gwarantujgcym nauczycielom zaréwno
poczucie bezpieczenstwa, jak i prawne ramy do podejmowania lub niepodej-
mowania okreslonych dziatan. Mozna przyjaé, ze dyrektor dziata w dyktacie
ustawy Karta nauczyciela.

Jednoczesnie trudno przyjac¢ zatozenie, ze relacja wiadzy dyrektora w od-
niesieniu do nauczycieli moze by¢ budowana na podstawie wiedzy lub kompe-
tencji metodycznych i instruktazowych. Jest to mys$lenie mocno osadzone
w koncepcji przywodztwa edukacyjnego (instruktazowego, pedagogicznego),
ktére omoéwione zostato w poprzednim podrozdziale. Nie ma przestanek wyni-
kajacych z programéw podyplomowego ksztatcenia polskich dyrektoréw, aby
twierdzié, ze pod wzgledem dydaktycznym i metodycznym sg oni przygotowani
lepiej niz ich nauczyciele. Mimo ze to dyrektor jest zobowigzany do oceny pracy
nauczyciela poprzez hospitacje, to warto poddac dalszym wnikliwym analizom

143 W tym zakresie pogtebionej analizie warto podda¢ zaréwno preferowane narracje w kon-
takcie z rodzicami (w niektorych placéwkach rodzice sg nadal wzywani do/przez dyrektora) oraz
artefakty dominujgce w szkolnej przestrzeni. To, w jakich warunkach, w jakiej aranzacji prze-
strzeni dyrektor spotyka sie z rodzicem lub opiekunem ucznia takze $wiadczy o sposobie postrze-
gania relacji i definiowania rél wszystkich jej uczestnikdw.

144 C, Hales, dz. cyt., s. 24.
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merytoryczne przestanki realizacji tego typu zadan. W tym obszarze wiadza
dyrektora jest uzasadniana, w mojej opinii, przede wszystkim na poziomie
prawnym, a nie kompetencyjnym. Jednoczesnie moc formutowanych przez
dyrektora wnioskéw ma niezwykle istotne znaczenie przy ocenie dokonywanej
w ramach awansu zawodowego nauczyciela.

Analizujac wladze dyrektora szkoty, mozna takze odnies¢ sie do klasycznej
definicji Maxa Webera, ktéry pisze, iz ,Wladza oznacza szanse przeprowadze-
nia swej woli, takze wbrew oporowi, w ramach pewnego stosunku spotecznego,
bez wzgledu na to, na czym ta szansa polega”14s. Przyjmujac, ze szkota jest spo-
tecznoscig i opiera sie na poszanowaniu podmiotowosci wszystkich jej uczest-
nikow, definicja ta wydaje sie ostra i nieprzystajaca. Jednak, idac dalej tropem
zaproponowanym przez Webera i odnoszac sie do zaproponowanej przez niego
typologii wkadzy prawomocnej, mozna odnalezé argumenty uzasadniajace ten
typ myslenia takze w stosunku do polskiej szkoty. M. Weber wyroznit wiadze
tradycyjng, opartg na tradycji i obyczaju, wiadze charyzmatyczng, wynikajaca
z wiary szerokich kregéw spotecznych w niezwykte zdolnosci i umiejetnosci
przywddcy, oraz whadze legalng, ktdrej podstawag sg przepisy prawnel46, Wia-
dza charyzmatyczna wydaje sie by¢ najbardziej naturalng oraz w najmniejszym
stopniu powodujacg sprzeciwy 0séb jej podlegajacych. W sytuacji szkoty jest to
jednak jedynie postulat i przejaw myslenia zyczeniowego. W szkolnej codzien-
nosci nie jest tak, ze wokot charyzmatycznego przywédcy gromadzg sie nau-
czyciele, uczniowie i rodzice, a nastepnie nadajg mu role i status dyrektora. Nie
jest tez tak, ze dyrektor jest wybierany w powszechnych i demokratycznych
wyborach, w ktérych prawo wyborcze majg wszyscy uczestnicy zycia szkoty
(uczniowie, ich rodzice, nauczyciele, pracownicy administracji). Dyrektor jest
wybierany wedtug procedury konkursu. Wybér dokonywany jest sposrod gro-
na kandydatow, ktérzy sami do konkursu sie zgtosza. Oznacza to, ze sg to 0so-
by, ktére chca sprawowac wiadze, ale nie jest to jednoznaczne z tym, ze posia-
dajg zestaw cech typowych dla charyzmatycznych przywddcow. Mozna takze
postawi¢ pytanie, czy procedura konkursu sprzyja premiowaniu kandydatow
o silnym rysie przywodczym. Jest to jednoczesnie pytanie o preferowane cechy,
wartosci i przekonania, ktére ocenia komisja konkursowa. Mozna przyjaé, ze
konkursy na stanowisko dyrektora szkoty czesciej sa przejawem lokalnych,
doraznych gier politycznych, niz przemyslanym elementem dtugofalowej poli-
tyki oSwiatowej dla danej spotecznosci lokalnej.

Silniejszy wplyw na postrzeganie wiadzy w szkole ma perspektywa trady-
cyjna. Spotecznie i kulturowo warunkowany odbior roli dyrektora szkoty po-

145 M. Weber, Gospodarka i spoteczenstwo. Zarys socjologii rozumiejacej, Wydawnictwo Nau-
kowe PWN, Warszawa 2002, s. 39.
146 Tamze.
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zwala na postrzeganie go, jako tego, kto dzierzy wihadze. Jak juz wczesniej za-
znaczytam, w tej perspektywie role dyrektora postrzegajg przede wszystkim
rodzice i uczniowie. Mozna jednak zatozy¢, ze — podobnie jak w przypadku nau-
czycieli — formalny autorytet dyrektora w oczach rodzicow takze maleje. Stab-
nie tradycja postrzegania dyrektora jako kogo$ wyjatkowego.

Najwieksze znaczenie ma wiadza legalna, wynikajaca z przepiséw praw-
nych. Sita oddziatywania tej whadzy dotyczy zaréwno ucznidw i rodzicow, jak
i nauczycieli. Przepisy stanowig podstawowy kontekst dla wszystkich realizo-
wanych w szkole proceséw. Sg one najwazniejszym narzedziem sprawowania
wiladzy w szkole. Dotyczg one takze zakresu funkcjonowania w roli dyrektora.
Interesy obiektywne w kontekscie zatozonych funkcji szkoty zdefiniowane sg
w aktach prawnych. Poczawszy od Ustawy o systemie o$wiaty, przez rozporza-
dzenia ministra edukacji narodowej, po zarzadzenia organéw prowadzacych
dyrektor moze znalez¢é dyrektywy wyznaczajgce obszary i kierunki swoich za-
dan. To zakre$lenie interesow obiektywnych jest o tyle istotne, ze to wlasnie
w ich Swietle dyrektor jest oceniany. Mozna zatem zaryzykowac teze, ze dyrek-
tor jest oceniany przez pryzmat tego, jak realizuje cele i zadania zaprojektowa-
ne w innych osrodkach wiadzy i intereséw. Ta specyficzna sytuacja wynika
z tego, iz szkota jest nie tylko przestrzenig wspierania indywidualnego rozwoju
ucznia, ale takze gtdwng instytucja socjalizacji i inkulturacji, a transmitowane
wartosci i tresci ustalane sa na poziomie ministerialnym. To napiecie czyni
pytanie o zakres autonomii szkoty stale aktualnym?47. Takze kryteria oceny
dyrektora zaprojektowane sg na poziomie makro. Warto zwrdci¢ uwage ha to,
iz realizowana aktualnie w polskich szkotach ewaluacja, ktéra zostata zaprojek-
towana jako element nadzoru pedagogicznego, kontroluje, w jakim stopniu
(dostownie) dyrektor realizuje wymagania zarysowane w zataczniku do Rozpo-
rzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 roku, zmieniajgcego
rozporzadzenie w sprawie nadzoru pedagogicznegol48, Dyrektor zatem doktad-
nie wie nie tylko, jakie obszary jego pracy bedg oceniane (kontrolowane), ale
takze, co musi zrobié, aby otrzymaé okreslong ocene.

Poniewaz praca dyrektora i jego funkcjonowanie w roli jest wyraznie zdefi-
niowane ustaleniami na poziomie legislacyjnym, do analizy dostepnej mu wia-
dzy mozna zatem takze zastosowac zaproponowane przez Jadwige Staniszkis

147 Problem autonomii szkoty jest analizowany zaréwno w odniesieniu do polskiej rzeczywi-
stoéci edukacyjnej, jak i w aspekcie poréwnawczym. Prace B. Sliwerskiego i I. Nowosad wskazuja,
ze poszukiwania w zakresie ustalenia relacji miedzy autonomia a zaleznoscig szkoty moga by¢
procesem petnym napiec i konfliktéw. Zob. I. Nowosad, Autonomia szkoty publicznej w Niemczech.
Poszukiwania — konteksty — uwarunkowania, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielonogorskiego,
Zielona Gora 2008; taz, Perspektywy rozwoju szkoly. Szkice z teorii szkoty, Instytut Badan Eduka-
cyjnych, Warszawa 2003, B. Sliwerski, Diagnoza uspotecznienia publicznego...

148 Dz.U. 2013 poz. 560.
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perspektywy opisywania sposobow istnienia witadzy w jej aspekcie ontologicz-
nym. W tym ujeciu wiadza to proces zawladniecial4®. Autorka, rozpoznajac for-
my urzeczywistniania sie okreslonych formut wiadzy, odeszta od jej analizy
w kontekscie mozliwosci wptywow poszczegdlnych jednostek lub instytucji
oraz formalnych regut dystrybucji i legitymizacji wladzy. Zaproponowata na-
tomiast kategorie opisujace procesualny aspekt formowania sie wtadzy. Klu-
czowe dla tej koncepcji sg zatozenia dotyczace tego, w jaki spos6b nastepuje
proces zawtadniecia, czyli jakie elementy sg konieczne w procesie ,wytwarza-
nia zaleznosci Sciezkowej, a wiec zdolnosci wyprodukowania i utrwalenia »bias
links« (ukierunkowanych powigzan ograniczajgcych dowolnosé i losowo$¢) 150,
Odnoszac to ogolne zatozenie do rzeczywistosci szkolnej, mozna sformutowaé
pytanie, jakie elementy sg konieczne, aby osoba, ktéra do tej pory byta czton-
kiem zespotu nauczycieli lub nie byta w ogdle zwigzana z dang placdéwka, stata
sie dyrektorem.

Jadwiga Staniszkis wskazuje, ze dla kazdej z wyodrebnionych przez nig
formut wladzy — dyktatu idei, dyktatu formy i dyktatu mocy, sekwencja tych
krokow jest innalst, Dyktat idei obejmuje wprowadzenie do dyskursu okreslo-
nej koncepcji podmiotu oraz przyjecie epistemologii pozoru jako wyznacznika
granic dyskursu i zmian instytucjonalnych. Ta epistemologia pozoru jest jedno-
cze$nie — w opinii cytowanej autorki — podstawg wewnetrznej racjonalnosci
poszczegolnych procedur i elementéw systemul52, Mozna sie w tym kontekscie
zastanowi¢, w jakim stopniu idee dotyczgce przywodztwa w edukacji i — przy-
najmniej teoretycznego — konfliktu miedzy koncepcjami ukierunkowanymi na
budowanie spotecznosci uczacych sie a koncepcjami ukierunkowanymi na
sprawne zarzadzanie instytucjami budujg oczekiwania wobec os6b chcacych
zosta¢ dyrektorami, na ile ksztattujg programy ksztatcenia oraz doskonalenia
i na ile okres$lajg kryteria wykorzystywane podczas konkursow na stanowisko.
Dyktat idei, obejmujacy dominujace zatozenia dotyczace roli dyrektora, ksztat-
tuje nie tylko zawarto$¢ tresciowg dominujgcego dyskursu, ale takze specyficz-
ng narracje. W konteksScie analizy roli dyrektora szkoty dyskurs tresciowy nie
jest jednolity. Konkurujg ze sobg nie tylko zatozenia dotyczace roli dyrektora,
ale takze ideologii sprawowania wiadzy. Juz sama wielo$¢ koncepcji przywédz-
twa w edukacji i przywddztwa edukacyjnego sprawia, ze przyjecie jednoznacz-
nej opcji lub opracowanie definitywnej odpowiedzi na pytanie, jaki powinien
by¢ dyrektor, jest w praktyce nieosiggalne. O ile teoretycy przywodztwa w edu-

149 70b. J. Staniszkis, Zawtadng¢! Zarys procesualnej teorii wiadzy, Wydawnictwo Naukowe
Scholar, Warszawa 2012, s. 9.

150 Tamze, s. 10.

151 Tamze.

152 Tamze, s. 11.
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kacji moga analizowa¢ wybrane watki budujgce owo przywdédztwo, o tyle
w praktyce szkolnej dzieje sie ono jednoczesnie w wielu wymiarach, a jego cha-
rakter, zakres i kierunek warunkowany jest czynnikami, ktore nie majg bezpo-
Sredniego zwigzku z przyjetg koncepcja whadzy. Te czynniki to na przyktad
cechy osobowosciowe dyrektora, cechy kultury organizacyjnej, otoczenie spo-
teczne i dostepne zasoby.

W znacznie wigkszym stopniu dziatania dyrektora poddajg sie dyktatowi
formy. Jadwiga Staniszkis opisuje te formute wiadzy w sposéb nastepujacy:

0 ile dyktat idei opiera sie na egzekwowaniu realizacji okreslonych tresci (zatozen
ideologicznych), to dyktat formy odwotuje sie do poziomu metaregulacji. Tworzy
strukture ograniczen (warunki brzegowe, minimalne standardy i wyznaczane przez
nie pole mozliwych zachowan); procedury (czyli $ciezki postepowania w danej sy-
tuacji) oraz — w warunkach ztozonosci — epistemologiczne podstawy przyjecia
okreslonych procedur, czyli sposoby typologizowania (rozpoznawania) senséw
okreslonych bodzcow i przypisywania im okreslonej procedury. Dopiero na tej
opartej na dyktacie formy ,absorpcji” niepewnosci (i redukcji wieloznacznosci) po-
zostawia sie podporzadkowanym autorom wybor zachowan dopuszczalnych przez
owg procedurelss,

Dyrektor pracuje w dyktacie formy, ale jednocze$nie wymaga tego od os6b
od niego zaleznych. Podlega on nie tylko prawu o$wiatowemu, ale takze regula-
cjom z innych dziedzin prawa. Jego zadania sg czesto skatalogowane w formie
regulamindw, procedur i algorytmdw. Dotyczg one nie tylko spraw zwigzanych
z bezpieczenstwem i reagowaniem w sytuacjach kryzysowych. Opisuja one
takze procedury przeprowadzania egzamindw, awansu zawodowego, groma-
dzenia i opracowywania dokumentacji. Jednocze$nie sam dyrektor jest tworcg
procedur, regulaminéw i wewnetrznych przepiséw, ktére dotyczg ucznidw,
nauczycieli i rodzicow. Za przejaw dyktatu formy mozna takze uzna¢ podstawe
programowa oraz sposéb sprawdzania, czy i w jakim zakresie zostata zrealizo-
wana. Szczegdlnym rodzajem dyktatu formy, z ktérym dyrektor musi sie zmie-
rzy¢, jest Karta nauczyciela. Ustawa ta w istotnym stopniu ogranicza samo-
dzielnos¢ dyrektora w zakresie projektowania i realizacji polityki personalnej
w szkole. Warto takze odnotowac, ze na kazde dziatanie, ktére wykracza poza
przyjete rozwiazania, dyrektor musi uzyska¢ zgode organu prowadzacego lub
nadzoru pedagogicznego. Czasami rozwigzania nietypowe zyskujg miano pro-
jektu, eksperymentu lub innowacji. Zawsze sg one jednak objete szczegdlng
uwaga.

Analizujac sytuacje dyrektora w perspektywie dyktatu formy, mozna przy-
jaé, ze musi on dziata¢ w ramach precyzyjnie zakre$lonych ram prawnych

153 Tamze, s. 36.
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i organizacyjnych. Ramy te projektowane sg przez dwa podstawowe podmioty
— nadzor pedagogiczny, reprezentowany przez Ministerstwo Edukacji Narodo-
wej i kuratoria, oraz przez wladze samorzgdowe réznego szczebla. To te insty-
tucje formutujg prawo, do ktorego przestrzegania zobowiazany jest dyrektor.
Podczas gdy prawo oswiatowe jest formutowane w postaci ustaw i rozporza-
dzen, i jest wspolne dla wszystkich publicznych szkét w Polsce, to na prace
poszczegolnych szkét silnie oddziatuja decyzje podejmowane przez organy
prowadzace. To samorzad ma moc projektowania polityki o$wiatowej na
poziomie lokalnym. Najsilniejszym mechanizmem w tym zakresie sg zasady
finansowania oraz polityka personalna. W kontekscie tego ustalenia warto raz
jeszcze podkresli¢ koniecznos¢ formutowania pytan o merytoryczne przygoto-
wanie whadz samorzgdowych do projektowania polityki oSwiatowej, a nie tylko
zarzadzania siecig lokalnych placowek.

Powyzsze ustalenia dotycza przede wszystkim sposobu postrzegania
wiladzy naleznej dyrektorowi i sposobow jej uzasadniania. Ustalenia prawne
i normatywne stanowig podstawe dziatani podejmowanych przez dyrektora
w konkretnej szkole, ktérg zarzadza i ktorej przewodzi. Najczesciej sposob
sprawowania wiadzy jest analizowany w kontekscie stylow zarzadzania. W tym
miejscu chce zwrdéci¢ uwage na mozliwos¢ analizowania roli dyrektora, jako
osoby, ktora nie tylko zarzadza, ale takze sprawuje wiadze. Warto odnie$¢ sie
tu do koncepcji wiadzy w szkole zaproponowanej przez Setha Kreisberga. Au-
tor w ksigzce Transforming Power. Domination, empowerment and education
zastanawia sie nad dwoma podstawowymi zagadnieniami — jak wiadza manife-
stuje sie w szkolnej codziennosci oraz jak mozna jg wykorzysta¢ do budowania
i wzmacniania postaw zwigzanych z przygotowaniem wszystkich uczestnikéw
zycia szkoty do partycypacji w szeroko rozumianym zyciu spotecznym. Kreis-
berg stwierdza, ze wladza moze by¢ rozumiana jako dominacja, ale takze — przy
spetnieniu okreslonych warunkéw, mozna wykorzysta¢ jej transformacyjng
sitel54, Postrzeganie whadzy w szkole moze dokonywac sie zatem poprzez ana-
lize tego, jak manifestuje sie ona na kontinuum rozciggnietym miedzy domina-
Cja a empowermentem.

Dominacja w zarzgdzaniu jest zjawiskiem powszechnym. Kreisberg pod-
kresla, iz w edukacji obowigzujg te same wzorce dominacji co w instytucjach
ekonomicznych, politycznych, religijnych czy w rodzinie. Autorytaryzm i hie-
rarchicznos$¢ sg w jego opinii odtwarzane w szkolnej codzienno$ci z przerazaja-
cg czestotliwoscig!ss . Wzorce te dotyczg nie tylko relacji nauczyciel — uczenh, ale
sg takze replikowane w relacjach miedzy dyrektorem a nauczycielami, miedzy

154 S, Kreisberg, Transforming Power. Domination, empowerment and education, State Univer-
sity of New York Press, Albany 1992, s. XXI.
155 Tamze, s. 13.
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dyrektorem a rodzicami, a takze miedzy nauczycielami a rodzicami. Dla zrozu-
mienia tej relacji kluczowe jest pojecie kultury. Autor, wykorzystujac zapropo-
nowang przez Petera L. McLarena definicje kultury jako ,szczegélnych sposo-
béw, poprzez ktore grupy spoteczne wypetniajg swoje przeznaczenie i nadajg
sens »otrzymanyme« okolicznosciom i warunkom zycia”1%6, probuje wyjasnic,
jak przyjete, a zarazem dominujgce zestawy praktyk, ideologii i wartosci utrwa-
lajg relacje dominacji takze w obszarze edukacjils’. Szkota w swojej klasycznej
formie jest w zatozeniu spotecznoscia silnie hierarchiczna. Dyrektor jest tym,
ktoremu podlegajg zaréwno pracownicy, jak i adresaci oferty dydaktycznej
i wychowawczej. To dyrektor odpowiada za jako$¢ i kierunek proceséw socjali-
zacyjnych, on ma prawnie legitymizowang moc podejmowania decyzji dotycza-
cych nie tylko spraw organizacyjnych, ale takze z zakresu ideologii wychowaw-
czych i przekazu aksjologicznego. W szkolnej codziennosci te aspekty dziatan
szkolnych rzadko poddawane sg negocjacjom. Dyrektor ma do dyspozycji sym-
bole, tresci, wartosci, ktére uzasadniajg przyjetg i stosowana strukture. Jest
takze dysponentem systemu kar i nagrod. W opinii autora zgoda na dominacje
jest jednoczes$nie zgodg na to, aby zasadniczym rysem szkolnych relacji byt ich
wertykalny charakters8, Ta koncepcja kultury koresponduje z pojeciem wiadzy
wykorzystujacej przewage sit i pozycji do transmisji uprzednio zatozonych
tresci i wartosci, jest on kalkg dominacji odtwarzanej w przestrzeni spoteczno-
-polityczne;.

Opozycjg do dominacji jest w opinii S. Kreisberga empowerment. Autor sto-
suje to pojecie do opisu nowej ideologii postrzegania wiadzy w szkole. Majac na
uwadze, jak wieloznaczne jest to okreslenie i jak w wielu kontekstach jest sto-
sowane, przyjmuje definicje empowermentu ,jako procesu, dzieki ktéremu
ludzie i/lub spotecznosci wzmacniajg swojg kontrole lub wladze nad ich wia-
snym zyciem oraz decyzjami, ktére to zycie ksztattujg’15®. Tak zdefiniowany
empowerment moze byé rozpoznawany w kategoriach psychologicznych jako
proces ukierunkowany na budowanie indywidualnego poczucia wartosci, sensu
i sprawstwa. Moze by¢ takze wykorzystywany do analizy proceséw spotecz-
nych i dziatah podejmowanych w obrebie konkretnych instytucji. W kontekscie
pracy szkoty jest to koncepcja, ktérej celem jest przygotowywanie wszystkich
cztonkéw szkolnych spotecznosci do praktykowania partycypacji. Kreisberg
zaznacza jednak, ze aby ten postulat urzeczywistni¢, konieczne jest oddanie
kontroli i wptywu wszystkim osobom uczestniczgcym w procesie. Oznacza to

156 Tamze, za: P. McLaren, On ideology and education: Critical pedagogy and the politics of edu-
cation, ,Social Text”, 19-20, Fall 1988, 153-85,s. 171.

157 Tamze.
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koniecznos¢ podzielenia sie wladza. Uszczegdtawiajgc to zatozenie, mozna
przyjaé, ze oznacza to nie tylko podzielenie sie mozliwoscig podejmowania
decyzji i posiadania realnego wpltywu, ale takze udostepnienie zasobow, ktdre
do tej pory byly do wytgcznej dyspozycji dyrektora. Nawigzujgc do prac pre-
kursorki myslenia w kategoriach empowermentu — Barbary Solomon oraz
Charlesa Kieffera, S. Kreisberg zwraca uwage na jeszcze jeden warunek powo-
dzenia pracy szkoty wedtug tej koncepcji. Sg to kompetencje os6b wspottworza-
cych dang wspdlnote. Za Ch. Kiefferem nazywa je kompetencjami partycypacyj-
nymi1é0, Zwigzane sg one nie tylko z indywidualnymi zasobami intelektualnymi
czy cechami osobowosciowymi, ale takze z takimi umiejetnosciami, jak Swia-
domos¢ i definiowanie wiasnych potrzeb i celow oraz krytycznej analizy spo-
tecznego i kulturowego kontekstu podejmowanych dziatah. Dzielenie sie wia-
dza wymaga jednoczesnie dzielenia sie odpowiedzialnoscia. Oznacza to, ze
osoby, z ktérymi dyrektor chce sie tg wladzg podzieli¢, muszg chciec¢ zgodzi¢ sie
na to, iz w ograniczonym zakresie przejmg takze odpowiedzialnos¢. Kreisberg
wyraznie zaznacza, ze do wziecia odpowiedzialnosci nalezy osoby tworzgce
szkolng spotecznos¢ odpowiednio przygotowac. Ten watek rozwine w dalszej
czesci pracy, jednak juz teraz chce zasygnalizowaé, iz przygotowanie do bycia
liderem postrzegam jako jeden z kluczowych elementow ksztatcenia nauczycie-
li. W polskim systemie potencjalnie kazdy nauczyciel moze zosta¢ dyrektorem
szkoty lub jego zastepca. Warto zatem, na mozliwie wczesnych etapach przygo-
towania do zawodu, ksztattowac i rozwijac¢ te kompetencje, ktore bedg sprzyja-
ty podejmowaniu dziatan, wspotdecydowaniu, ale takze gotowosci do brania
odpowiedzialnosci.

Seth Kreisberg, wychodzac od analizy przestanek uzasadniajgcych stoso-
wanie dominacji lub empowermentu, zaproponowat dwa ujecia wiadzy w szko-
le — whadze nad (power over) oraz wiadze z (power with). Wiadza nad charakte-
ryzuje sie silnym powigzaniem z kontrolg i dominacjg, jest hierarchiczna,
oparta na relacji géra-dot. Objawia sie nie tylko przez zachowania, ale takze
symbole i takie artefakty, jak np. organizacja przestrzeni. Jest $cisle powiazana
z dominacja i nakazamil6l, Wiadza z opiera sie na kilku podstawowych zato-
zeniach. Najwazniejszym z nich jest przekonanie, ze konwencja zarzadzania
géra-dot w instytucjach edukacyjnych nie sprawdzita sie przede wszystkim
dlatego, ze jest zaprzeczeniem celdw, jakim szkota powinna sprzyjaé. Taka
konwencja postrzegania wiadzy stuzy odtwarzaniu podporzadkowania, a nie
emancypacji i rozwojowi. Jesli przyjac, ze rolg szkoty jest takze przygotowanie
ucznia do partycypacji spotecznej, to powinna ona by¢ tez przestrzenia, w kté-
rej kompetencje partycypacyjne beda nie tylko szanowane, ale takze ksztatto-

160 Tamze.
161 Tamze, s. 32

172



wane, rozwijane, wzmacniane, a przede wszystkim praktykowane. W tej kon-
wencji postuluje sie wspétdecydowanie, wspotdziatanie i wspdtodpowiedzial-
nos$¢ wszystkich aktoréw spotecznych. Jest to zatozenie, w moim przekonaniu,
trudne do zrealizowania w polskiej szkolnej codziennosci. Opiera sie bowiem
na wspomnianych powyzej kompetencjach partycypacyjnych oraz na gotowo-
§ci do dzielenia sie odpowiedzialnoscia. Ksztattowanie tych kompetencji oraz
postaw jest procesem, a za najbardziej skuteczny mechanizm uczenia sie mozna
tu wskaza¢ modelowanie. Nie mozna oczekiwac od nauczycieli, rodzicéw i ucznidow
na co dzien doswiadczajacych hierarchicznosci szkolnej wiadzy, iz bez przygoto-
wania, motywacji i pozytywnych do$wiadczen podejma sie zadan wspottworze-
nia szkolnej rzeczywistosci w innych niz dotad akceptowanych wymiarach. Takze
dla dyrektorow odnalezienie lub wypracowanie whasciwych proporcji pomiedzy
autokratyzmem a autonomig oraz pomiedzy realizacjg wiadzy nad oraz wiadzy
z bedzie nie tylko zadaniem w sferze projektu wiasnej roli zawodowej, ale przede
wszystkim codziennym wyzwaniem w kontaktach ze wszystkimi uczestnikami
zycia szkoly i jej interesariuszami z otoczenia spotecznegoléz,

Warto podkresli¢, iz w literaturze dotyczacej wladzy w szkole akcent poto-
zony jest na analize relacji pomiedzy dyrektorem a nauczycielami, a w dalszej
kolejnosci pomiedzy dyrektorem a uczniami i ich rodzicami. Moim zdaniem
niedostatecznie akcentowane jest znaczenie relacji wkadzy pomiedzy dyrekto-
rem a organami go nadzorujacymi. Koriczac rozwazania dotyczace wiadzy dy-
rektora, chce wskazaé na potrzebe pogtebionej dyskusji na temat tego aspektu
sprawowania whadzy w szkotach. Przyjmuje bowiem, ze to wiasnie przedstawi-
ciele tych instytucji maja silny wptyw na to, w jaki sposob i w jakim zakresie
dyrektor bedzie mogt urzeczywistniaé wiasne, lub wypracowane we wspétpra-
cy z calg spotecznoscig szkolng, koncepcje przywddztwa. Ponownie warto tu
przywota¢ oméwiong wczesniej idee dyktatu formy. Dyrektor szkoty publicznej
najczesciej jest zatrudniany przez lokalny samorzad, wiec to jego wizje szkoty
i edukacji ma realizowac w zakresie swoich obowigzkow.

Szczegblne znaczenie nadaje w tym kontekscie kwestii kompetencji party-
cypacyjnych, ale takze i merytorycznych, oséb majacych wptyw na polityke
oswiatowa na poziomie samorzadow lokalnych. O ile z fatwoscig mozna wska-
za¢ programy i projekty edukacyjne, ktérych celem jest wzmacnianie kompe-
tencji dyrektoréw, o tyle oferta dedykowana przedstawicielom samorzadow
jest zdecydowanie bardziej uboga. Inng kwestig jest takze to, iz dyrektorzy sg
czesto zobowigzani do podnoszenia kwalifikacji i kompetencji, natomiast pra-
cownicy samorzadow juz nie. Chce podkresli¢ znaczenie konsekwencji faktu, iz
w radach gmin i powiatdéw pracujg osoby pochodzace z wyboréw. Oznacza to,
ze ich przygotowanie merytoryczne w zakresie procesdéw edukacyjnych moze

162 Zoh. Ch. Day, Jak wyglada skuteczne przywddztwo w szkole?, [w:] Przywddztwo w szkole,
red. J.M. Michalak, Impuls, Krakéw 20086, s. 93.
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by¢ bardzo zrdznicowane i wynikac z r6znych przestanek. Moze to by¢ wiedza
merytoryczna i aktualna, ale takze przekonania lub zatozenia ideologiczne. Na
potrzebe namystu nad kompetencjami przedstawicieli samorzadéw lokalnych
w obszarze polityki oSwiatowej zwraca uwage Kazimierz Przyszczypkowski.
Autor zauwaza, ze konieczno$¢ budowania partnerstwa edukacyjnego wynika
takze z rozwigzan formutowanych na gruncie prawal3, Nie jest to zatem juz
tylko postulat, ale kierunek projektowania i implementowania zatozen polityki
oswiatowej. W sytuacji, kiedy zakres wptywu polityki samorzagdowej na zakres
i kierunek realizacji zadan przypisanych poszczegélnym szkotom wyraznie sie
zwieksza, pytanie o kompetencje przedstawicieli samorzadu lokalnego staje sie
pytaniem waznym rowniez w perspektywie interesu spotecznego.

Podsumowujgc powyzsze ustalenia, mozna przyjac¢, ze mowienie o wiadzy
w szkole jest jednocze$nie pytaniem o mozliwosci budowania partnerstwa edu-
kacyjnego i o jego granice. To partnerstwo moze by¢ realizowane na wszystkich
poziomach. Grzegorz Mazurkiewicz, piszac o koniecznosci zintegrowania dziatan
podejmowanych w obszarze edukacji ha poziomie makro, mezo i mikro, wskazu-
je na dwie grupy zadan, ktére powinny by¢ podjete w celu urzeczywistnienia tego
postulatu. Pierwszy zestaw zadan to zwiekszenie potencjatu przywddczego oséb
odpowiedzialnych za kierowanie instytucjami edukacyjnymi. Drugi zwigzany jest
ze sposobem wprowadzania zmian w sposobie funkcjonowania nie tylko szkét
i placowek, ale takze catego systemu oswiatowegol64, Autor zauwaza jednocze-
$nie, ze oferta zwigzana z budowaniem potencjatu przywaédczego powinna doty-
czy¢ nie tylko os6b odpowiedzialnych aktualnie, ale takze odpowiedzialnych
potencjalnie. Ten sposdb myslenia dobitnie koresponduje z tezg S. Kreisberga, ze
w obszarze sprawowania wiadzy w edukacji osoby aspirujace lub powotane, by
w tej wladzy uczestniczy¢, powinny by¢ przygotowane do podjecia zadan, tak by
realizowaé je merytorycznie i odpowiedzialnie. Wychodzac z zatozenia, ze part-
nerstwo edukacyjne oraz dzielenie sie wiadzg jest postulowanym kierunkiem
zmian i panuje powszechna zgoda co do tego, ze demokratyzacja procesow edu-
kacyjnych jest akceptowana przez wszystkich uczestnikdw tych procesow, to
konieczne jest budowanie i wzmacnianie kompetencji w zakresie dzielenia sie
wiadzg oraz podejmowania odpowiedzialnosci. O tym, ze nie jest to proces fatwy
i oczywisty, przekonuja analizy prowadzone przez Bogustawa Sliwerskiego
w zakresie demokratyzacji szkolnej codziennosci i budowania warunkéw do
rozwoju postaw samorzadnosciles,

163 K. Przyszczypkowski, Polityka o$wiatowa samorzadéw..., s. 45.

164 G, Mazurkiewicz, Przywodztwo edukacyjne. Odpowiedzialne zarzadzanie edukacjg wobec
wyzwan wspoétczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakéw 2011, s. 115.

165 Zob, B. Sliwerski, Diagnoza uspofecznienia publicznego szkolnictwa 111 RP w gorsecie centra-
lizmu, Impuls, Krakéw 2013; tenze, Problemy wspotczesnej edukacii. Dekonstrukcja polityki o$wia-
towej 111 RP, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009.
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Budowanie postawy wspotpracy i wspotdziatania wymaga dziatan zwiagza-
nych z profilaktykg pozornosci w tym zakresie. Latwo jest méwic o zatozeniach
i postulatach. Szkolna, a takze szerzej — samorzgdowa — codziennos¢ dowodzi,
ze proces dzielenia sie wiadzg, ale takze proces negocjowania wzajemnych
roszczen, nacechowane sg konfliktami i emocjami. Funkcjonowanie w tych na-
turalnych konfliktach i poszukiwanie rozwigzan opartych na wynegocjowanych
zasadach, normach i wartosciach wymaga kompetencji partycypacyjnych od
wszystkich partneréw. Istotng role w tym procesie beda petni¢ osoby tradycyj-
nie, zwyczajowo postrzegane jako liderzy lub przywodcy. Moga to by¢ zaréwno
dyrektorzy szkoét, jak i lokalni liderzy polityczni lub spoteczni. Mocno jednak
chce podkresli¢, ze jakos¢, a takze efektywnos¢ tych proceséw beda warunko-
waty kompetencje partycypacyjne takze nauczycieli, uczniéw i ich rodzicéw.
Takie myslenie wyraznie koresponduje z zatozeniami koncepcji empowermen-
tu. W rozdziale 1.5. koncepcja ta zostata zaprezentowana jako jedna z mozli-
wych perspektyw projektowania i realizowania badan z zakresu polityki o$wia-
towej. W tym miejscu chciatabym podkreslié znaczenie tego sposobu myslenia
i dziatania w budowaniu spotecznosci uczacych sie. Empowerment, rozumiany
jako upetnomocnienie, jest zaréwno sposobem myslenia, jak i dziatania ukie-
runkowanego na budowanie potencjatu. Podstawg tej strategii jest jednak rze-
telna diagnoza oraz uzgodnienie, zaakceptowanie i przyjecie wspdélnej koncep-
cji whadzy sprzyjajacej realizacji celéw edukacyjnych. Bez rozpoznania stanu
wyjsciowego trudno jest zaplanowac racjonalne i zorientowane na dookreslone
cele dziatania. Diagnoza jest takze profilaktyka dziatann pozornych. Wiele pro-
jektow ma charakter postulatywny i zyczeniowy. Nie uwzglednia rzeczywistych
zasobow i deficytow, nie koresponduje takze z oczekiwaniami, potrzebami, ale
takze obawami i barierami. Rozpoznaniu warto poddaé takze sposéb definio-
wania whadzy i przypisane jej funkcje. Jest to temat do dyskusji, ktére moga by¢
podejmowane nie tylko podczas eksperckich konferencji naukowych, ale takze
podczas debat i spotkan osob tworzacych dang spotecznos¢ lokalng. Punktem
wyjscia moze by¢ analiza zaproponowanego przez Setha Kreisberga kontinuum
miedzy wiadza jako dominacja i wtadzga jako upethomocnieniem. Uznanie zato-
zenia, ze wladza nie jest ograniczona ilosciowo, nie musi by¢ limitowana lub
gromadzona, a takze, ze nie jest ona wylgcznie przejawem sukcesu i kariery,
by¢ moze pozwoli na budowanie postaw i podejmowanie dziatan, ktorych ce-
lem bedzie nie rywalizacja, ale synergia.



R0zZDZIAL 3

Dyrektor szkoty —
wybrane koncepcje teoretyczne

Wprowadzenie

Rola dyrektora szkoly jest definiowana z uwzglednieniem oczekiwan wielu
grup interesariuszy. Jest to rola ztozona i nieoczywista. Mimo wyraznych ram
prawnych i rozwigzan o charakterze administracyjnym doktadne okreslenie
tego, co nalezy do zadan dyrektora oraz adekwatnego do tych ustalen profilu
preferowanych kompetencji, nie jest zadaniem tatwym. Tradycyjna dychoto-
mia, pozwalajgca analizowad, na ile dyrektor peini role menedzera, a na ile jest
liderem szkolnej spotecznosci, stracita znaczenie. Jak pisze Joanna Madalifiska-
-Michalak: ,We wspoéiczesnej literaturze przedmiotu [..] akcentuje sie, ze
przywddztwo i zarzadzanie tworzg wzory wzajemnie uzupetniajgcych sie za-
chowan, dziatan, wiedzy i umiejetnosci. Nalezy postrzega¢ je na kontinuum
oddajacym realizacje funkcji kierowniczej, gdzie obie kategorie, cho¢ ze soba
zwigzane, sg jednak odmienne”l. Mysl ta zwraca uwage na konieczno$¢ kom-
plementarnego postrzegania poszczegoélnych aspektéw roli dyrektora szkoty.
Budowanie opozycji miedzy rolg menedzera i lidera nie ma we wspotczesnej
szkole uzasadnienia. Najwazniejszym zadaniem jest w tym obszarze poszuki-
wanie mozliwosci integrowania tych zadan i sfer pracy, a celem jest wyzwala-
nie efektu synergii.

W rozdziale tym oméwione zostang sposoby postrzegania tych dwoéch za-
sadniczych aspektow pracy dyrektora szkoty. Wskazane tez bedg zaréwno ra-
my zakreslajace administracyjne i kierownicze zadania dyrektora, jak i wybra-
ne sposoby definiowania przywodczego aspektu jego roli. Jak juz wielokrotnie

1 M. Madaliriska-Michalak, Skuteczne przywodztwo w szkotach na obszarach zaniedbanych spo-
tecznie. Studium poréwnawcze, Wydawnictwo Uniwersytetu £ 6dzkiego, £6dz 2012, s. 107.

176



podkreslatam, spos6b analizowania roli dyrektora i definiowania jego zasadni-
czych zadanh oraz funkcji nie jest statyczny. Poglady na ten temat sg wtorne
wobec dominujacych koncepcji pracy szkoty. Nalezy takze uwzgledni¢ rozne
perspektywy formutowania oczekiwan wobec dyrektora. Stad, jako istotne
postrzegam zasygnalizowanie zasadniczych czynnikéw dynamizujgcych ewolu-
cje postrzegania roli i miejsca dyrektora w ogolnych koncepcjach politykKi
oswiatowej. Przyjmuje bowiem zatozenie, ze dla politykdw oswiatowych roz-
nego szczebla dyrektor moze jawi¢ sie jako osoba, ktéry w najwiekszym stop-
niu odpowiada za jako$¢ i przebieg procesu implementacji zaprojektowanych
przez nich ustalen.

Role menedzera i lidera nie wyczerpuja katalogu mozliwosci analizowania
zadan i sposobu petnienia funkcji dyrektora w szkole. W ostatnim podrozdziale
proponuje jeszcze jedng perspektywe. Zaktadam, ze dyrektor powinien by¢
takze profesjonalistg w realizacji powierzonych mu obowigzkéw. Ze wzgledu
na to, ze zadania te sg wieloaspektowe i majg rézny charakter, ten kierunek
analizy wydaje sie by¢ interesujacy. Uznajac, ze dyrektor szkoty to takze zawdd,
warto odwotaé sie do wybranych koncepcji profesjonalizmu i wskaza¢ nha moz-
liwosci rozwijania potencjatu zawodowego.

3.1. Ewolucja postrzegania zadan i rol dyrektora szkoty

Sposéb definiowania rol i zadan dyrektora ulega wyrazniej ewolucji. Pod-
stawowym kierunkiem tych zmian jest, jak zauwaza Zbyszko Melosik, wyrazne
przejscie od administracyjnego kierowania szkotg do modelu opartego na za-
rzadzaniu oraz przywdédztwie edukacyjnym2. W pracach badaczy zajmujacych
sie analizg zjawiska przywdédztwa w edukacji mozna odnotowac, iz zasadni-
czym czynnikiem powodujgcym zmiane postrzegania roli dyrektora sg reformy
projektowane i wprowadzone na poziomie centralnym. Ideologie w zakresie
makropolityki przektadane sa na postulaty dotyczace nie tylko podstawy pro-
gramowej i zasad funkcjonowania szkot, ale takze opisujg oczekiwane sposoby
petnienia roli dyrektora. Jednakze warto takze zauwazy¢ za Philipem Hallinge-
rem, iz okreslanie roli i zadan dyrektoréw szkét nie nalezy do priorytetéw re-
formatoréw. Autor stwierdza, ze w perspektywie catego XX wieku obraz dyrek-
tora mozna okresli¢ jako stosunkowo stabilny mimo realizacji wielu reform
dotyczacych ogdlnych zatozen i rozwigzan w edukacji3. Hallinger zauwaza tak-
ze, ze sposOb postrzegania znaczenia i roli dyrektora zalezny jest od dominuja-

2Z. Melosik, Systemy ksztatcenia i doskonalenia kadry kierowniczej w krajach Unii Europejskiej
i Stanach Zjednoczonych, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2014, s. 6.

3 P. Hallinger, The evolving role of American principals: From managerial to instructional to
transformational leaders, ,Journal od Educational Administration” 1992, vol. 30, Iss. 3.
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cych ideologii edukacyjnych, a takze promowanych koncepcji przywodztwa.
Dyrektor ma by¢ w stosunku do nich kompatybilny, dopasowany4. W praktyce
oznacza to, iz ma efektywnie realizowac¢ formutowane na wyzszych poziomach
zatozenia i dyrektywy. Jesli zatem dominuje podejscie centralistyczne, prefe-
rowany dyrektor bedzie skutecznym kierownikiem, menedzerem dbajgcym
o0 sprawne i skuteczne realizowanie zatozen, celéw, wskaznikéw. Jesli w koncep-
cjach edukacyjnych podkresla sie znaczenie decentralizacji i potrzebe budowania
szkolnych spotecznosci uczacych sie, rola dyrektora bedzie opisywana poprzez
akcentowanie innych cech i kompetencji. Szczeg6lne znaczenie bedzie przypi-
sywane umiejetnosciom motywowania, mediowania i budowania zespotow.
Jacek Pyzalski zaznacza, ze sposéb definiowana roli dyrektora zalezy od
tradycji i uwarunkowan spoteczno-kulturowych w danym Kkrajus. Zalezno$¢
ta dotyczy takze polskiego systemu edukacji. Analizujgc kierunki zmian w za-
rzadzaniu oswiatg, Stefan M. Kwiatkowski wyréznit dwa zjawiska, ktére w naj-
wiekszym stopniu warunkowaly ich charakter. Autor wskazat na decentrali-
zacje oraz na uspotecznienie procesu podejmowania decyzjié. Ten pierwszy
proces skutkowat rozproszeniem miejsc, w ktorych podejmowane sg kluczowe
dla oswiaty decyzje, i przeniesieniem czesci zadan i odpowiedzialnosci na po-
ziom lokalny. Decyzje te mogg dotyczy¢ zaréwno struktury systemu oswiato-
wego, programow nauczania, polityki kadrowej, jak i finansowania oswiaty?.
Uspotecznienie procesu podejmowania decyzji jest natomiast skutkiem decen-
tralizacji i demokratyzacji zarzadzania8. Zmiany te wymuszaly ewolucje po-
strzegania roli i zadan przypisanych dyrektorowi. Odejscie od koncepcji szkoty
scentralizowanej, podlegtej, realizujacej centralnie zaprojektowane rozwigza-
nia wymusito dyskusje nad nowymi kompetencjami dyrektora, ktéry ma nie
tylko realizowaé polityke edukacyjna, ale takze jg projektowac i negocjowac.
WSsrad czynnikow dynamizujacych dyskusje nad profilem kompetencyjnym
dyrektora polskiej szkoty nalezy takze wskaza¢ postulaty formutowane na po-
ziomie polityki europejskiej. Do tej kwestii szerzej odniostam sie w pierwszym
rozdziale ksiazki. W tym miejscu chce jeszcze raz zaakcentowac, iz dyrektywy
formutowane w dokumentach Unii Europejskiej nie tylko wskazujg cele ewen-
tualnych zmian, ale — co wydaje sie szczegolnie istotne — wskazujg kryteria wa-
runkujace dystrybucje srodkéw finansowych. Projekty zaréwno systemowe, jak

4 Tamze.

5J. Pyzalski, Kompetencje przywodcze dyrektorow szkét i placowek w krajach Unii Europejskiej
oraz w Stanach Zjednoczonych, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2014, s. 11.

6 S.M. Kwiatkowski, Tendencje zmian w zarzadzaniu o$wiatg w Polsce i innych krajach Unii Eu-
ropejskiej, [w:] Menedzer i kreator edukacji, red. Cz. Plewka, H. Bednarczyk, Instytut Technologii
Eksploatacji — Panstwowy Instytut Badawczy, Radom 2008, s. 47.

7 Tamze.

8 Tamze, s. 49.
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i te realizowane poprzez procedury konkursowe nawigzujg do dominujgcych
narracji i preferowanych ideologii dotyczacych przywodztwa w edukacji. Dy-
rektorom proponowana jest oferta edukacyjna, ktéra poprzez kongresy, konfe-
rencje, sympozja czy publikacje promuje wspétczesne koncepcje przywodztwa
w edukacji. Nalezy jednak uwzglednié, ze styl peinienia roli zawodowej nie
zalezy wylacznie od indywidualnych przekonan, a takze kompetencji i kwalifi-
kacji dyrektora. Istotne znaczenie w tym zakresie majg oczekiwania podmiotow,
od ktorych, w réznych zakresach, dyrektor jest zalezny. Szczegdlne znaczenie
nadaje w tym kontekscie przedstawicielom organéw prowadzacych szkoty.

P. Hallinger wskazat trzy gtéwne fazy definiowania koncepcji sprawowania
rol i zadan dyrektora szkoty. Typologia ta nawigzuje do sytuacji dyrektoréw
szkot amerykanskich. Warto jednak jg przywotaé, gdyz ukazuje relacje pomie-
dzy dominujacymi ideologiami a elementami zawodowego profilu preferowa-
nego dyrektora. Analiza tej typologii daje tez interesujace przestanki do namy-
stu nad czynnikami ksztattujgcymi dyskusje na temat roli i kompetencji
dyrektora, ktore toczg sie w polskim srodowisku edukacyjnym.

Pierwsza faza obejmuje lata 60. i 70. XX wieku. Dominowato wéwczas mene-
dzerskie postrzeganie roli dyrektora. Jego zadaniem byto sprawne implemen-
towanie zaprojektowanych w innych osrodkach decyzyjnych zatozen na temat
priorytetow w edukacji i preferowanych form ich realizacji. W szkotach pu-
blicznych zadaniem dyrektora byto takie administrowanie placéwka, aby jak
najlepiej wypetniato zatozenia polityki oswiatowej. Dyrektor byt urzednikiem,
administratorem, zarzadca. W sytuacji, kiedy celem polityki byto utrzymanie
status quo, zadaniem dyrektora bylo jedynie sprawne zarzgdzanie, natomiast
w sytuacjach zwigzanych z reformami zadaniem dyrektora byto przyjecie roli
agenta zmiany® Charakteryzujac te faze, Hallinger podkresla dwa zjawiska.
Pierwsze dotyczy tego, iz wprowadzane zmiany, innowacje i reformy byty pro-
jektowane poza lokalng szkota. Ich tworcami byli politycy oswiatowi, a rola
dyrektoréw ograniczona zostata do zarzadzania procesem wdrazania zaprojek-
towanych na zewnatrz zmian. Drugie zjawisko opisuje postawe dyrektoréw
wobec tych innowacji. Jak autor wskazuje, mimo ze proponowane zmiany ukie-
runkowane byty na poprawe proceséw edukacyjnych i pracy szkoty, to dla cze-
§ci dyrektorow istotniejsza byta zgodnos¢ realizowanych proceséw z zatoze-
niami niz wyniki programéw. Wdrozenie programu postrzegane byto jako
osiagniecie celu, a nie jako spos6b realizacji zadan zwigzanych z potrzebami
uczniéw. W opinii P. Hallingera ten wzér zachowan kierowniczych wspierany
byt przez polityki dotyczace oceny i ewaluacji podejmowanych dziatan, w kté-
rych analizowano przede wszystkim zgodnos$¢ z przyjetymi kryteriami i wskaz-
nikami, a nie rzeczywiste wyniki i efekty wprowadzanych zmian1o,

9 Tamze.
10 Tamze.
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Druga faza rozpoczeta sie w potowie lat 80. XX wieku. Dominujgca koncep-
cja stato sie wowczas przywodztwo instruktazowe (instructional leadership). Ta
~-nowa ortodoksja” przekierowata uwage na role dyrektora juz nie jako mene-
dzera, ale takze jako liderall. W przeciwienstwie do osoby zarzadzajacej reali-
zacjg podstawy programowej lub innych programéw edukacyjnych, dyrektor
zaczat by¢ postrzegany jako podstawowe zrodto wiedzy o mozliwosciach roz-
wijania szkolnej oferty i zapewnienia efektywnosci realizowanych w szkole
programéw. W jego profilu kompetencyjnym zaczeto wskazywaé wiedze
i umiejetnosci zwigzane z nauczaniem, wychowaniem i monitorowaniem za-
rowno dziatan nauczycieli, jak i wynikow uczniow. Zadania dyrektora opisywa-
no w kategoriach monitorowania, koordynowania, instruowania, nadzorowa-
nia. Jako stabg strone tego modelu realizowania roli dyrektora wskazuje sie
jednak brak mozliwosci dokumentowania i opisu procesu, za pomoca ktorego
dyrektor pomaga swoim szkotom stac sie dydaktycznie i wychowawczo efek-
tywnymi (instructionally effective). Trudno jest dokonaé rekonstrukcji dziatan
skutecznych dyrektoréw. Trudnosci sprawia takze zaprojektowanie oferty
edukacyjnej dla dyrektordw, ktéra ukierunkowana bedzie na rozwijanie kom-
petencji w zakresie przywdédztwa instruktazowego. Jak zauwaza P. Hallinger,
w analizowanym okresie byly opracowywane programy doskonalenia dla ka-
dry kierowniczej szkdt, jednak — jak podkreslali analitycy tych proceséw — pro-
gramy tych ofert bylty mocno zakotwiczone w indywidualnych preferencjach
i doswiadczeniach autorow. Poszukiwanie algorytmow dziatania skutecznego
dyrektora okazywato sie trudne do zrealizowania. Efektywnos¢ pracy szkoty nie
byta bowiem zalezna wytgcznie od kompetencji dyrektora. Istotng role odgrywa-
ty takze czynniki srodowiskowe. Analizujac te faze, Hallinger zauwazyt takze, ze
jakkolwiek w postrzeganiu roli dyrektora nastapity istotne zmiany jakoSciowe
i zaczeto poszukiwac nowych rozwigzan, to nadal podejmowano proby ujednoli-
cenia i scentralizowania sposobu ksztatcenia dyrektoréw. A to, jak podkresla sam
autor, sg zachowania typowe dla mys$lenia w kategoriach menedzerskich?2,

Trzecia z wyr6znionych faz to lata 90. i dominacja koncepcji przywodztwa
transformacyjnego. To podejscie opierato sie na zatozeniu, ze szkota jest prze-
strzenig inicjowania zmian, a nie tylko ich implementowania. Istotng przestan-
kg byto tu takze uznanie znaczenia decentralizacji i podmiotowosci poszcze-
gblnych szkét Te zatozenia doprowadzity do wiekszego zabiegania przez
dyrektoréw o zaangazowanie nauczycieli i innych partneréw spotecznych
w procesy identyfikacji gtbwnych probleméw i dziatah ukierunkowanych na
realizacje celéw zdefiniowanych jako priorytetowe!3, P. Hallinger zauwaza, ze

11 Tamze.
12 Tamze.
13T, Bush, Theories of Educational Leadership & Management, Sage, London 2011, s. 200.
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istotnym pojeciem dla tej koncepcji jest restrukturyzacja. Opiera sie ona jednak
na diagnozach i rozstrzygnieciach dokonywanych na nizszych poziomach decy-
zyjnych — spotecznosci lokalnej lub poszczegdlinych szkot. Przestanki do podej-
mowania reform sg ulokowane w najblizszym otoczeniu szkoty, w nim tez
tkwig sity umozliwiajace efektywne dokonywanie zmian. Zadaniem witadz cen-
tralnych jest w tym ujeciu monitorowanie i nadzorowanie dziatan projektowa-
nych i implementowanych na poziomie lokalnym?4.

Zaproponowany przez Philipe’a Hallingera podziat pozwala stwierdzi¢, ze
zasadniczymi czynnikami dynamizujacymi ewolucje postrzegania roli dyrekto-
ra szkoty sag dominujace ideologie edukacyjne oraz stopien centralizacji oswia-
ty. Im bardziej jest ona scentralizowana, tym wyrazniej preferowany bedzie
menedzerski lub nawet administracyjny model petnienia tej roli. JeSli w tej
perspektywie analizowa¢ ewolucje postrzegania dyrektora polskiej szkoty, to
odwaze sie sformutowaé teze, iz kontekst polityczny i organizacyjny niejako
wymusza mocniejsze akcentowanie zadan menedzerskich. Mimo ze w dyskur-
sie edukacyjnym dominujg narracje wskazujgce na znaczenie i korzysci wynika-
jace z implementacji wspétczesnych koncepcji przywodztwa w edukacji i przy-
wodztwa edukacyjnego, to w szkolnej codziennosci dyrektor kontrolowany jest
przede wszystkim w zakresie realizacji zadan definiowanych w ramach makro-
polityki osSwiatowej. Takze na poziomie lokalnym dyrektor postrzegany jest
przez pryzmat skutecznosci realizacji zatozen polityki oSwiatowe]j projektowa-
nej przez rady gmin lub powiatow. Dokonujac analiz sytuacji dotyczacych pol-
skich dyrektoréw, zasadne wydaje sie zatem rozpoznawanie relacji pomiedzy
zatozeniami i deklaracjami a codziennymi praktykami stanowigcymi realne
dowody ilustrujgce sposoby postrzegania roli i zadan dyrektora szkoty.

Chce w tym miejscu zasygnalizowaé takze fakt, iz spos6b definiowania roli
dyrektora szkoty ujawnia sie réwniez poprzez projekty profili kompetencyj-
nych i w dalszej konsekwencji poprzez modele ksztatcenia i doskonalenia za-
wodowego dyrektoréw. Ten watek w kontekscie poréwnawczym w odniesieniu
do makropolityki przeanalizowat i opisat Zbyszko Melosik15. W kontekscie pol-
skiej szkoty warto zaakcentowaé takze znaczenie poziomu mezo. O ile studia
kwalifikacyjne dla oséb chcacych przystapi¢ do konkursu na stanowisko dyrek-
tora szkoty sg projektowane gtéwnie przez osrodki akademickie, o tyle rozwia-
zania ukierunkowane na doskonalenie aktywnych zawodowo dyrektoréw to
domena organ6w prowadzacych. To na tym poziomie podejmowane sg decyzje,
w zakresie jakich kompetencji dyrektorzy maja poszerza¢ wiedze i umiejetno-
§ci. Tematyka oferty szkoleniowej projektowanej i finansowanej przez organy

14 P, Hallinger, dz. cyt.
15 Zob. Z. Melosik, dz. cyt.
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prowadzace moze byc¢ interesujgcym wskaznikiem preferowanego na tym po-
ziomie sposobu petnienia roli dyrektora.

Jak juz wielokrotnie podkreslatam, zmiany w postrzeganiu roli dyrektora
szkoty percypuje jako konsekwencje przemian w zakresie generalnego defi-
niowania roli szkoty. Rola ta jest jednak stale redefiniowana. Mozna nawet
przyjaé, ze dominujgca koncepcja szkoty jest pochodng dominujacych koncepcji
politycznych. Jesli uznaé, ze szkota ma by¢ instytucja, ktora sprawnie i skutecz-
nie bedzie realizowa¢ program socjalizacji, ksztatcenia i wychowania, to ocze-
kiwang kompetencjg dyrektora bedzie sprawne zarzadzanie tym procesem.
Taka szkota nie potrzebuje dyrektora-lidera. Efektywny menedzer jest warun-
kiem skutecznej implementacji zatozeh i rozwigzan. Dyrektor-lider jest po-
trzebny w szkotach, w ktérych postulaty podmiotowosci, wspotpracy i partycy-
pacji traktowane sa jako zadania, a nie wylacznie jako idee. Piszac o ewolucji
postrzegania roli dyrektora w szkole, uznaé zatem nalezy, iz jest ona stale okre-
$lana na nowo. Kierunki tych zmian warunkowane sg aktualnymi przekona-
niami politykdw r6znego szczebla na temat dobrej, efektywnej szkoty. Takie
myslenie w polskich warunkach jest silnie warunkowane ideologicznie.

3.2. Dyrektor szkoty jako menedzer

Sposob myslenia o dyrektorze jako menedzerze wywodzi sie od postrzegania
szkoty jako organizacji. W tym ekonomicznym ujeciu rolg dyrektora jest takie
zarzadzanie instytucja, aby jej cele realizowac sprawnie i skuteczniels, Jest to
nurt myslenia o szkole popularny i promowany w kontekscie zadan zwigzanych
z politykg o$wiatowg oraz z praktycznym przygotowaniem dyrektora do petnie-
nia zadan zawodowych. Nawet pobiezna analiza programéw studiéw podyplo-
mowych wskazuje, iz watki menedzerskie sg w nich mocno akcentowane. Dobry
dyrektor szkoty to jej dobry menedzer, gospodarz. Jego zadaniem jest takie za-
rzadzanie dostepnymi zasobami, aby zatozone cele realizowa¢ mozliwie efek-
tywnie. Jest to koncepcja takze bardzo uzyteczna przy ocenie pracy dyrektora.
Postrzeganie jej poprzez efektywnos¢ zarzadzania elementami organizacji daje
szanse na dobdr wymiernych i sprawdzalnych kryteriow tej oceny.

W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ rézne podejscia do definiowania
organizacji i analizowania jej atrybutow??. Celem tej publikacji nie jest jednak
whnikliwa analiza dostepnych koncepcji organizacji i modeli jej zarzgdzania.

16 Zob. R.W. Griffin, Podstawy zarzgdzania organizacjami, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2000.

17 Zarzadzanie polska szkotg w jej organizacyjnym wymiarze zanalizowat Rafat Otreba, Zob.
R. Otreba, Sukces i autonomia w zarzadzaniu organizacjg szkolng, Wolters Kluwer SA, Warszawa
2012.
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Zaprezentuje jedynie te sposoby postrzegania szkoty jako organizacji, ktore
w mojej opinii najdobitniej wskazujg cechy i zadania dyrektora w roli mene-
dzera, a jednoczesnie sg przestankami do tego, aby takze na poziomie zadan
menedzerskich postrzega¢ te role jako ztozong i w niektérych aspektach
sprzeczng. Organizacja definiowana jest najczesciej jako ,pewna catos¢ sktada-
jaca sie z okreslonej liczby elementow, ktorych aktywnos¢ skierowana jest na
realizacje wspdlnego celu. Elementy te sg ze sobg powigzane na zasadzie réz-
nego rodzaju wspotzaleznosci”8, Takie ujecie definicyjne juz na poczatku
prowokuje pytanie, czyje cele ma realizowaé szkota i jej dyrektor. Ponownie
przywotam rozréznienie na cele zatozone i rzeczywiste. O ile na poziomie de-
klaratywnym mozna uznaé, iz najwazniejszym adresatem ofert realizowanych
w szkole jest uczeh, a zasadniczym celem tej instytucji jest dobro i rozwoj
ucznia, o tyle w perspektywie szkolnej codziennosci i praktyki oswiatowej cele
te nie sg oczywiste. Szkofa jako instytucja realizuje cele dydaktyczne, wycho-
wawcze i opiekuncze. Procesy te sg jednak realizowane w wyraznie zdefinio-
wanych ramach prawnych, finansowych i organizacyjnych.

Rozpoznanie prawno-administracyjnych aspektéw roli dyrektora szkoty ma
istotne znaczenie w procesie poszukiwania odpowiedzi, na ile w aktualnym
systemie edukacyjnym i w kontekscie proponowanych rozwigzahn z obszaru
polityki oswiatowej dyrektor ma mozliwos¢ rzeczywistego, a nie tylko postula-
tywnego, zarzadzania powierzong mu placowka.

Administracyjne zadania zwigzane z realizacjg roli dyrektora placowki
osSwiatowej reguluja stosowne akty prawne. Najwazniejszym dokumentem jest
Ustawa o systemie o$wiaty. Zmiany wprowadzone 7 wrzesnia 1991 roku w znacz-
nym stopniu zmienity zakres dziatan przypisywanych dyrektorowi oraz uksztat-
towaly sposéb myslenia o jego roli w zakresie realizacji zadan zwigzanych
z szeroko rozumiang polityka oswiatowa. W Swietle tej ustawy dyrektorzy uzy-
skali (w zatozeniach) wiecej autonomii, zwiekszono zaréwno zakres uprawnien,
jak i obowigzkow, wprowadzono takze konkursowg procedure powotywania
na to stanowisko.

Dyrektor administracyjnie petni kilka rol: reprezentuje szkote na zewnatrz,
jest przetozonym wszystkich pracownikéw oraz przewodniczacym rady peda-
gogicznej. W Swietle Ustawy o systemie o$wiaty (art. 39) dyrektor szkoty:

e kieruje dziatalnoscig szkoty i reprezentuje jg na zewnatrz,

¢ sprawuje nadzér pedagogiczny,

e sprawuje opieke nad uczniami oraz stwarza warunki harmonijnego roz-

woju psychofizycznego poprzez aktywne dziatania prozdrowotne,

e realizuje uchwaty rady szkoty oraz rady pedagogicznej, podjete w ramach

ich kompetencji stanowigcych,

18 ). Machaczka, Podstawy zarzadzania, Wydawnictwo Akademii Ekonomicznej w Krakowie,
Krakow 1999, s. 7.
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e dysponuje srodkami okreslonymi w planie finansowym szkoty zaopinio-
wanym przez rade szkoty i ponosi odpowiedzialno$¢ za ich prawidtowe
wykorzystanie, a takze moze organizowa¢ administracyjng, finansowa
i gospodarczg obstuge szkoty,

¢ wykonuje inne zadania wynikajgce z przepiséw ogoélnych,

e wspotdziata ze szkotami wyzszymi oraz zaktadami ksztatcenia nauczy-
cieli w organizacji praktyk pedagogicznych,

e odpowiada za whasciwg organizacje i przebieg sprawdzianu i egzaminéw
przeprowadzanych w szkole!®,

Wedtug Karty nauczyciela (art. 7) do zadan dyrektora nalezy takze zapew-
nienie odpowiedniego dydaktycznego i wychowawczego poziomu szkoty, two-
rzenie warunkdw do rozwijania samorzadnej i samodzielnej pracy uczniéw
oraz zapewnienie w miare mozliwosci odpowiednich warunkéw organizacyj-
nych do realizacji zadan dydaktycznych i opiekunczo-wychowawczych2o,

Analizujac zadania i zakres odpowiedzialnosci dyrektora w perspektywie
administracyjnej, Andrzej Pery uporzadkowat je w trzy duze zbiory: zadania
w zakresie zarzadzania personelem, zadania w zakresie administracji i finan-
sow szkoty, zadania w zakresie podstawowej dziatalnosci szkoty2t, W zakresie
zarzadzania personelem dyrektor zobowigzany jest do realizacji czynnosci
z zakresu prawa pracy, okreslonych w ustawie Karta nauczyciela, w ustawie
o pracownikach samorzgdowych oraz w Kodeksie pracy. Jest to bardzo rozbu-
dowany katalog zadan, niektére z nich majg charakter wylacznie prawno-
administracyjny, inne natomiast zawierajg elementy wspierania rozwoju za-
wodowego nauczycieli22, W tym zakresie warto zaakcentowac takie zadania, jak:
ocena pracy nauczyciela, nadawanie nauczycielowi stazyscie stopnia nauczycie-
la kontraktowego (art. 9b KN) oraz zatwierdzanie planu rozwoju zawodowego
na kazdy stopien awansu, przydzielanie opiekuna stazu i ocena dorobku zawo-
dowego nauczyciela koriczacego staz (art. 9c KN). Drugi obszar zarzadzania
to administracja i finanse szkoty. Dyrektor, jako kierownik jednostki sektora
finanséw publicznych Il stopnia, podejmuje dziatania wynikajace z ustawy
o rachunkowosci, z ustawy o finansach publicznych oraz rozporzadzenia
w sprawie sprawozdawczosci budzetowej23, odpowiada za catoksztatt gospo-
darki finansowej szkoty. Jest to zaréwno odpowiedzialnos¢ karna, karno-skar-
bowa, jak i cywilno-prawna. Uszczegdétawiajac zadania w zakresie administracji

19 Ustawa o systemie o$wiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 r. z p6zn. zm. (Dz.U. z 2004 r., nr 256,
poz. 2572).

20 Karta nauczyciela, Dz. U.z 2006 r., nr 97, poz. 674.

2L A, Pery, Status dyrektora szkoty. Poradnik dla samorzadéw i dyrektorow szkét, Osrodek
Rozwoju Edukacji, Warszawa 2012,

22 70b. tamze, s. 73.

28 Tamze, s. 74.
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i finanséw, dyrektor szkoty odpowiada za zapewnienie jawnosci i przejrzysto-
$ci finanséw publicznych, prowadzenie wiasciwej polityki rachunkowosci, pro-
ces planowania i wykonywania budzetu, zamdwienia publiczne oraz kontrole
zarzadczg?4.Trzeci obszar administracyjno-prawny dotyczy podstawowej dzia-
talnosci szkoty, czyli zadanh z zakresu organizacyjnej i dydaktycznej dziatalnosci
szkoty. W tym obszarze dyrektor odpowiedzialny jest za tworzenie wewnetrz-
nego prawa w szkole, wspétprace z innymi podmiotami wewnetrznymi, admi-
nistrowanie danymi oraz ochrone danych osobowych?5, Najwazniejsze w kon-
tekscie podejmowanej tematyki sa zadania zwigzane z prawidtowa organizacja
pracy szkoty w kontekscie realizacji przypisanych zadan dydaktycznych, wy-
chowaweczych i opiekunczych. Dyrektor w tym zakresie odpowiada za organi-
zacje roku szkolnego. Odpowiada takze za wewnetrzne prawo szkoty, ktore
spisane jest w takich dokumentach, jak statut szkoty, regulaminy i zarzadzenia
dyrektora szkoty.

Powyzsze zadania wyraznie definiujg profil kompetencyjny dyrektora szko-
ty. Jesli odpowiada on przed nadzorem pedagogicznym lub organem prowadza-
cym za jakosc realizacji prawa o$wiatowego oraz innych szczeg6towych przepi-
séw z zakresu prawa pracy, prawa administracyjnego i prawa zamoéwien
publicznych, to tym zadaniom bedzie nadawat szczegdlne znaczenie. Mozna
takze przyjac, iz szkolenia i inne formy doskonalenia dyrektoréw obejmujace
menedzerski aspekt wykonywanej pracy bedg spotyka¢ sie z duzym zaintere-
sowaniem adresatow.

W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ katalogi zaréwno dziatan sktada-
jacych sie na menedzerska sfere pracy dyrektora szkoty, jak i zestawy cech oraz
kompetencji warunkujacych skuteczne realizowanie tych zadan. Katalogi dzia-
tan wynikajg przede wszystkim ze sfer zarzagdzania organizacja. Dla potrzeb tej
publikacji wykorzystam katalog zaproponowany przez Hansa Seitza i Romana
Capuala. Autorzy wykorzystali popularny w krajach niemieckojezycznych zin-
tegrowany model zarzadzania St. Galler. Model ten zawiera sze$¢ kategorii wy-
znaczajacych gtéwne wymiary zarzgdzania. S to: sfery otoczenia (Umwelt-
sphéren), interesariusze (Anspruchsgruppen), sfery interakcji (Interaktionsthe-
men), sity sprawcze (Ordnungsmomente), procesy (Prozesse) oraz zasady roz-
woju (Entwicklungsmodi)26. Dla potrzeb analizy roli dyrektora jako menedzera
najwazniejsze wydajg sie by¢ procesy realizowane wewnatrz szkoty.

Autorzy, omawiajac zarzadzanie procesami realizowanymi w szkole, po-
dzielili je na trzy grupy: procesy zarzgdzania, procesy zasadnicze oraz proce-

24 Tamze, s. 75.

25 Tamze, s. 83.

26 Thumaczenie wymiaréw zarzadzania w modelu St. Galler podaje za Rafatem Otreba, Zob.
R. Otreba, Sukces i autonomia w zarzadzaniu organizacjg szkolng, Wolters Kluwer SA, Warszawa
2012, s. 166.
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sy wspierajgce prace szkoty??. Do pierwszej grupy autorzy zaliczyli przede
wszystkim zarzadzanie personelem oraz zarzadzanie procesami spotecznymi
w szkole. Procesy te obejmuja: delegowanie zadan, komunikacje, zarzadzanie
konfliktami, motywowanie, nagradzanie i wywieranie wptywu. Waznym obsza-
rem zarzadzania jest w tym modelu takze zbior kompetencji zwigzanych z za-
rzagdzaniem samym sobg28. Do zasadniczych procesow realizowanych w szkole
zaliczono: organizacje i planowanie, zarzadzanie procesem nauczania oraz za-
dania zwigzane z organizacja i przeprowadzaniem réznego typu egzaminowz2?,
Trzeci zbiér — zadania wspierajace prace szkoty — zawiera takie elementy, jak:
finansowanie, przestrzeganie prawa, zarzgdzanie informacjami i komunikacja,
wykorzystywanie technologii informacyjnych oraz zarzgdzanie wiedzag30.

Z zadan przypisanych roli menedzera szkoty mozna wyprowadzi¢ profil
kompetentnego dyrektora. Zdaniem Petera F. Druckera dobry menedzer powi-
nien by¢ przede wszystkim skuteczny3!. Ta uwaga w Swietle wcze$niej wymie-
nionych zadan wydaje sie stanowi¢ powazne wyzwanie. Propozycji opisujacych
pozadane umiejetnosci dyrektora w zakresie zarzgdzania szkotg jest wiele. Nie
jest mojg intencjg dokonywanie przegladu literatury na ten temat. Wskaze tyl-
ko na subiektywnie wybrane typologie, ktére ilustruja, jak trudno jest zdefi-
niowa¢ kompletny profil dyrektora szkoty, ktéry ma efektywnie realizowac
zadania zwigzane z administrowaniem i zarzgdzaniem.

Profile kompetencyjne projektowane sg na podstawie typowych zadan, ja-
kie wykonywane sg na danym stanowisku. W kontekscie zarzadzania szkota
zostaty one zarysowane powyzej. Drugim tropem sg role, ktére przyjmuje dy-
rektor w ramach realizacji zadan zwigzanych z zarzadzaniem. Andrzej K. Koz-
minski i Dariusz Jemielniak wskazujg na trzy grupy rol petnionych przez mene-
dzerdw. Pierwsza z nich to role interpersonalne. Mozna tu wskazac takie role
szczegoOtowe, jak: reprezentant, przywaodca, tacznik. Grupa rol informacyjnych
obejmuje zadania przypisane takim rolom, jak: monitorujacy, rozdzielajgcy
informacje, rzecznik. Trzecia grupa to role decyzyjne. Obejmuje ona takie role
szczegotowe, jak: przedsiebiorca, Kierujacy kryzysami, rozdzielajacy zasoby,
negocjator32, Ten katalog moze stanowic¢ przestanke do rozwazan nie tylko nad
postulowanymi cechami i kompetencjami dyrektora. Jako istotniejsze postrze-
gam pytanie o to, jak te kompetencje oceniac i jak je rozwijac. Literatura z dzie-

27 H, Seitz, R. Capual, Schulfiirung und Schulentwicklung. Theoretische Grundlagen und Empfeh-
lungen fiir die Praxis, Haupt Verlag, Bern-Stuttgart—-Wien 2007.

28 Zob. tamze, s. 321-409.

29 Zob. tamze, s. 412-450.

30 Zob. tamze, s. 455-532.

31 P.F. Drucker, Menedzer skuteczny, Wydawnictwo Akademii Ekonomicznej, Krakéw 1994, s. 186.

32 AP. Kozminski, D. Jemielniak, Zarzadzanie od podstaw, Wolters Kluwer SA, Warszawa 2008,
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dziny zarzadzania obfituje w rozmaite typologie, zastawienia i katalogi. Sg one
transferowane do zarzadzania o$wiatg i polityki oSwiatowej. U podstaw takiego
postrzegania kompetencji menedzerskich dyrektora szkoty lezy przekonanie,
ze szkota jest jedng z organizacji, ktorymi mozna zarzadza¢. Na gruncie zarza-
dzania taka teza wydaje sie uzasadniona, jednak w perspektywie edukacyjnej
powinna by¢ analizowana w kontekscie drugiego istotnego zatozenia, ze szkota
jest takze spotecznoscia. Dopiero zestawienie tych dwdéch perspektyw i dwoch
narracji moze da¢ podstawe do rozwazan nad proba okreslenia petnego i spoj-
nego profilu kompetencyjnego dyrektora szkoty.

Tak jak zapowiedziatam we wprowadzeniu do niniejszego rozdziatu, nie
uwazam za uzasadnione budowanie opozycji pomiedzy rola menedzera i lidera.
Role te uzupetniajg sie. Niemniej jednak nalezy odnotowac, iz kontekst prawny
i organizacyjny niejako wymusza na dyrektorze mocniejsze akcentowanie tej
menedzerskiej, zarzadczej sfery pracy. Podczas gdy trudno jest wskaza¢ na
mechanizmy oceny dyrektora w zakresie zadan zwigzanych z animowaniem
szkolnej spotecznosci, to w zakresie sprawowania funkcji zarzadczych zestaw
dostepnych mechanizmow i narzedzi kontroli oraz nadzoru jest rozbudowany,

Podsumowujac zaprezentowane w tym podrozdziale tresci, chce zaakcen-
towac dwie kwestie. Pierwsza odnosi sie do pytania, czy profile kompetencyjne
i zestawy cech projektowane dla menedzeréw sg adekwatne do zadan i roli
dyrektora szkoty. Druga kwestia dotyczy pytania, czy mozna zdefiniowaé¢ mo-
delowy zestaw cech idealnego menedzera oswiaty. Odpowiedzi na te pytania
nie sg oczywiste, chociaz jestem bardziej sktonna udzieli¢ tu odpowiedzi nega-
tywnych. Przede wszystkim dlatego, ze rzeczywisto$é szkolna jest zbyt bogata
i r6znorodna, aby poszukiwac algorytméw jg porzadkujacych. Pytania te trak-
tuje raczej jako przestanke i zaproszenie do dyskusji nad tym, jak te kwestie
postrzegajg wszyscy interesariusze zaangazowani w prace szkoty. Przyjmujac
stanowisko, ze modele projektowane przez specjalistow z zakresu zarzadzania
moga stanowi¢ punkt wyjscia do tych dyskusji oraz punkt odniesienia w pro-
cesie opracowywania programow ksztatcenia i doskonalenia dyrektorow,
zwracam jednocze$nie uwage na mozliwos¢ i potrzebe dyskutowania profilu
kompetencyjnego dyrektora na poziomie mezo i mikro. Woéwczas mozliwe jest
zaprojektowanie oferty edukacyjnej wzmacniajgcej te obszary kompetencyjne
dyrektora, ktére w kontekscie specyficznych, lokalnych wyzwan bedag miaty
szczego6lne znaczenie.

3.3. Dyrektor jako lider spotecznoS$ci szkolnej
Celem niniejszego podrozdziatu jest zaprezentowanie drugiej, obok mene-

dzerskiej, z zasadniczych perspektyw analizowania roli dyrektora szkoty. Jest
to perspektywa przywddcy. Na poczatku chce sie jednak odnies¢ do dwaoch
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trudnosci, ktére powodujg, ze analiza roli dyrektora szkoty jako lidera jest
trudna. Pierwsza z nich odnosi sie do og6lnych koncepcji przywodztwa. Jak juz
zaznaczytam w rozdziale drugim, kategoria ta moze by¢ analizowana na grun-
cie roznych zatozen teoretycznych. Nawet na poziomie jezykowym przywddz-
two moze byc¢ interpretowane jako zespét cech lub jako dziatanie33. Przyjecie
okre$lonego paradygmatu analizowania przywdédztwa skutkuje jednoczesnie
przyjeciem proponowanego modelu funkcjonowania dyrektora w roli lidera. To
z kolei wyznacza sposéb definiowania postulowanych cech, kompetencji i po-
staw. Fakt ten thtumaczy wielos$¢ ofert w tym zakresie. Druga trudnos$¢ wyptywa
z postulatywnego charakteru przedstawianych modeli. Wiekszo$¢ koncepcji
profili kompetencyjnych wynika z przyjetych zatozen dotyczacych efektywnego
przywoédztwa i efektywnego lidera. Autorzy wskazujg, jaki lider ma by¢, lub
jakie zachowania powinien demonstrowac¢, aby sprawnie i skutecznie realizo-
wac cele i zadania zwigzane z przywodztwem. Brakuje jednak analiz empirycz-
nych, ktére beda stanowity podstawe do uogdlnien i ktére moga zosta¢ wyko-
rzystane do namystu nad przywdédczym aspektem pracy dyrektora polskiej
szkotys34,

W dyskusjach nad rolg dyrektora szkoty teza, ze powinien on by¢ takze li-
derem szkolnej codziennosci, wydaje sie oczywista. O ile zarzgdzaniu szkotg
jako instytucjg lub organizacjg odpowiada menedzerski aspekt roli dyrektora, o
tyle mowiac o szkole jako o spotecznosci, wskazuje sie na dyrektora jako na jej
przywddce, lidera. Mozna w tej perspektywie uznac, ze lider to osoba, ktéra
w praktyce urzeczywistnia przywodztwo. Takie ujecie nie utatwia jednak roz-
wazanh o tym, jakie zadania i jakie funkcje ma realizowac¢ w szkole jej lider.

W tym miejscu chce sie odwotac do zatozen na temat przywodztwa w szko-
le zaproponowanych przez Marty Linsky i Jeffrey’a Lawrence’a. Autorzy wska-
Zuja, ze przywodztwo jest kategorig ztozona, nie ma tu prostych rozwigzan, nie
mozna tez wskaza¢ zestawu zachowan gwarantujacych efektywne przewodze-
nie. Twierdzg takze, iz przywodztwo nalezy analizowa¢ w kontekscie zacho-
wan, a nie cech osoby. Przewodzenie jest w ich opinii czynnoscig, aktywnoscia.
Przyjeli takze stanowisko, ze przewodzenia mozna sie nauczy¢, a szansg ha
rozwijanie tej umiejetnosci jest codzienna praktyka i codzienne do$wiadcze-
nie3s, Dla podjetych rozwazanh szczegélnie istotne jest zatozenie, ze przywodz-

33 Zob. Nowy stownik Fundacji Kosciuszkowskiej angielsko-polski, red. J. Fisiak, Fundacja Ko-
Sciuszkowska, New York, Towarzystwo Autoréw i Wydawcdw Prac Naukowych Universitas, Kra-
kéw 2003, s. 832.

34 W odniesieniu do rzeczywistosci polskiej szkoty mozna odwota¢ sie do badar Joanny Mada-
linskiej-Michalak, zob. J. Madalinska-Michalak, dz. cyt., oraz badan Bozeny Totwinskiej, Zob.
B. Totwinska, Kompetencje spoteczne dyrektoréw szkét, Impuls, Krakéw 2011.

35 M. Linsky, J. Lawrence, Adaptive Challenges for School Leadership, [w:] Leading and Mana-
ging Schools, red. H. O’'Sullivan, J. West-Burnham, Sage 2011, s. 5-6.
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two nie jest przywilejem oséb posiadajacych wiadze formalna. Autorzy zauwa-
zaja, ze ,w sektorze edukacji przywodztwo moze ujawniac sie w kazdej z zain-
teresowanych grup: nauczycieli, uczniow, dyrektoréw, rodzicow, urzednikow,
a takze 0s6b z otoczenia biznesowego i politycznego”36. Jest to w mojej opinii
wazna konstatacja. Uwazam, ze rezerwowanie kategorii lidera wylacznie dla
dyrektora szkoty jest szkodliwym uproszczeniem. Bezkrytyczne przyjecie tezy,
ze dana osoba, przyjmujac stanowisko dyrektora i petniac jego funkcje, jednocze-
$nie staje sie liderem, jest nieuzasadnione. Dyrektor moze by¢ liderem, powinien
sie nim stawac, powinien takze kompetencje przewodzenia stale rozwijac.

Majgc na uwadze powyzej zarysowane uwagi i postrzegajac przywddztwo
szkolne jako szeroko zakrojone zadanie nie tylko dyrektora, ale takze innych
jednostek i grup tworzacych szkolng spotecznos$é, dalsza czes¢ tego podrozdzia-
tu, zgodnie z tematyka niniejszej pracy, poswiece na wskazanie wybranych
aspektéw petnienia roli lidera wtasnie przez dyrektora. Na podstawie analizy
literatury przedmiotu moge przyjaé, ze dyrektor jako lider najczesciej opisywa-
ny jest poprzez odwotywanie sie do trzech podstawowych kategorii. Sg to: ce-
chy osobowosciowe lidera, jego kompetencje oraz prezentowane postawy.

W réznych opracowaniach spotyka sie katalogi cech, na podstawie ktérych
mozna wnioskowagé, ze dana osoba ma potencjat lidera. Katalogi te, w odniesie-
niu do dyrektora szkoty, moga by¢ konstruowane w trzech perspektywach.
Pierwszy koresponduje z ogélnymi teoriami na temat przywdédztwa utozsamia-
nego z cecha. O tych koncepcjach pisatam w rozdziale drugim niniejszej pracy.
Zaklada sie, ze pewne cechy charakteru lub predyspozycje predestynujg do
bycia liderem lub utatwiaja petnienie roli przywdédcy. Takie myslenie wyraZnie
koresponduje takze z transformacyjnym modelem przywddztwa. W tym ujeciu
wskazuje sie na cechy lidera, ktore majg dopomaga¢ w przetamywaniu hierar-
chii i budowaniu zespotu zaangazowanego w realizacje wspoélnie uzgodnionegj
wizji37. Do takich cech zaliczy¢ mozna np. koncyliacyjnosé, otwartos¢, nasta-
wienie na wspoétprace.

Drugi kierunek to dane pochodzace z badan nad przywddcami. Na podstawie
danych empirycznych wskazuje sie na te cechy, ktére sg wspélne dla oséb petnia-
cych w sposob efektywny role lidera. Odwotaé sie tu mozna do badah Grazyny
Bartkowiak, ktéra dokonata empirycznej weryfikacji modelu skutecznego kie-
rownika. Autorka wskazata, iz osoby odznaczajgce sie skutecznoscig w zadaniach
zwigzanych z kierowaniem charakteryzujg sie nie tylko wysokim poziomem
kompetencji kierowniczych, ale takze autokoncepcjg i poczuciem wiasnej tozsa-
mosci oraz sg pozytywnie nastawione do wiasnego rozwoju i uczenia sig38.

36 Tamze, s. 6.

37T. Bush, Theories of Educational Leadership & Management, Sage, 2011, s. 201.

38 G. Bartkowiak, Skuteczny kierownik — model i jego empiryczna weryfikacja, Wydawnictwo
Akademii Ekonomicznej w Poznaniu, Poznan 2002, s. 212.
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Trzeci spos6b okreslania katalogu cech skutecznych lideréw zakotwiczony
jest w badaniach realizowanych na gruncie edukacji. Joanna Madaliriska-
Michalak, powotujac sie na badania zrealizowane przez Ch. Daya i jego wspot-
pracownikdéw, wskazuje na zestaw cech, ktore opisujg dyrektoréw w roli efek-
tywnych lideréw. W Swietle tych danych mozna przyjaé, ze dyrektorzy jako
skuteczni przywédcy sa: kreatywni, kompetentni, nastawieni na wspotprace,
kieruja sie wartoSciami, sg otwarci ha zmiany oraz gotowi do uczenia. Skutecz-
ny lider charakteryzuje sie takze elastycznym podejsciem do planowania i dzia-
tania, potrafi by¢ odporny emocjonalnie i jest optymistg3®.

Druga perspektywa opisywania roli lidera jest operacjonalizacja jego kom-
petencji40. W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ wiele propozycji profili
kompetencyjnych dyrektora jako lidera szkolnej spotecznosci. Og6lnie mozna
wskazaé, iz efektywne przewodzenie wymaga opanowania réznego rodzaju
umiejetnosci osobistych, spotecznych i przywodczych. W zakresie umiejetnosci
osobistych Tomasz Czub wskazuje na znaczenie przygotowania w zakresie
refleksji nad swoim dziataniem, radzenia sobie ze stresem i napieciem emocjo-
nalnym, nawigzywania i podtrzymywania relacji z innymi ludzmi, rozwigzywa-
nia konfliktéw, budowania i utrzymywania klimatu grupy. Wskazuje takze na
znaczenie kompetencji organizacyjnych i wykonawczych4l. To rozréznienie jest
o tyle wazne, iz objecie stanowiska dyrektora nie czyni z danej osoby lidera
szkolnej spotecznosci. Zatozenie to pozwala takze na przyjecie tezy, ze efek-
tywne realizowanie roli menedzera jest warunkowane innymi cechami i kom-
petencjami, niz te, ktére umozliwiajg efektywne realizowanie roli lidera.

Trop interpretacji roli lidera w szkolnej spotecznosci bedzie wyznacza¢ de-
finicja zaproponowana przez Btazeja Smykowskiego. Wedtug tego autora ,lider
to osoba, ktéra skutecznie przewodzi ludziom w procesie prowadzacym do
realizacji ich wkasnych potrzeb”42,

W zakresie tak opisanej roli lider podejmuje cztery podstawowe funkcje
przywoddcze:

e animacja inicjatyw,

e mediacja potrzeb,

e doradztwo,

e opieka“s,

39 ). Madalinska-Michalak, dz. cyt., s. 119.

40 Pogtebionej analizy sposobéw projektowania profili kompetencyjnych dyrektora szkoty
dokonat Jacek Pyzalski. Zob. J. Pyzalski, dz. cyt.

41T, Czub, Sens, cele i zasady ksztatcenia lideréw, [w:] Ksztatcenie lideréw spotecznosci wiej-
skich, red. A. Brzezinska, A. Potok, Fundusz Wspotpracy, Poznan 1996, s. 75.

42 B, Smykowski, Ludzie i ich liderzy, [w:] Ksztatcenie lideréw spotecznosci wiejskich, red.
A. Brzezinska, A. Potok, Fundusz Wspétpracy, Poznan 1996, s. 57.

43 Tamze, s. 64.
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W zakresie animacji potrzeb wskazuje sie na takie dziatania, jak rozpozna-
wanie potrzeb wszystkich grup tworzacych spotecznos¢ szkoty oraz tych, ktére
aspiruja do ksztattowania kierunku i celu jej dziatalnosci, organizowanie i ko-
ordynowanie pracy poszczeg6lnych grup i zespotdw, motywowanie ludzi do
wspolnych dziatan. Mediacja potrzeb z kolei ukierunkowana jest na posredni-
czenie miedzy interesami poszczegdlnych jednostek i grup, wskazywanie na
dostepne rozwigzania, na kontekst, reguty, prawo, dostepne srodki. Rola dyrek-
tora szkoty jako mediatora jest szczegdlnie istotna. Mozna nawet przyjac, ze
jedna z kluczowych rél dyrektora jako lidera jest godzenie intereséw jednostek
z interesami szkoty jako spotecznosci. Wskaza¢ mozna takze na zadania zwig-
zane z rozwijaniem u wszystkich partneréw umiejetnosci ukierunkowanych na
prace w sytuacjach konfliktow. Dostarczanie informacji o prawnych, admini-
stracyjnych i ekonomicznych ramach, ktére zakres$laja granice mozliwych me-
diacji, to istotny aspekt edukacyjny, ktéry przygotowuje wszystkich interesa-
riuszy do rzeczowych rozmow i konstruktywnych poszukiwan wspolnych
uzgodnien. Trzecia funkcja przywodcza — doradztwo, obejmuje dziatania ukie-
runkowane na specjalistyczny aspekt wykonywanych dziatan. W kontekscie
pracy szkoty oznacza to, iz od dyrektora oczekuje sig, ze w zakresie powierzo-
nych mu dziatan bedzie dazyt do profesjonalnego rozwoju oraz jednoczesnie
bedzie podejmowat dziatania, np. edukacyjne i doradcze, ktére bedg umozliwia-
ty pozyskiwanie przez uczniéw, nauczycieli i rodzicow specjalistycznych, rze-
telnych merytorycznie i aktualnych informacji na temat interesujacych proce-
sow i zjawisk. Ostatnia funkcja ma charakter opiekuriczy. Zadaniem lidera jest
w tym zakresie roztadowywanie negatywnych napie¢ i emocji, budowanie do-
brej atmosfery, ktéra sprzyja podejmowaniu wspélnych dziatan, oraz poszuki-
wanie kompromiséw i zasobdw do rozwigzywania konfliktow44.

Trzecia perspektywa analizowania roli lidera koncentruje sie wokot pojecia
postawy. Takie podejscie do omawianego zagadnienia zaproponowat Jacek
Pyzalski. Autor, wychodzac od tréjsktadnikowej koncepcji postawy, zwrocit
uwage na mozliwos¢ rozpoznawania potencjatu przywodczego dyrektora
w trzech wymiarach — wiedzy, nastawien oraz zachowan4s. Takie ujecie ma
wart odnotowania walor diagnostyczny. Wskazane zostaly tu obszary, ktore
moga by¢ wykorzystane do budowania strategii oceny funkcjonowania lidera
oraz, co wydaje sie by¢ istotne, do samooceny wiasnych kompetencji dokony-
wanych przez dyrektorow, a takze osoby aspirujace do tej funkcji. Jako walor
tego modelu postrzegam takze zwrdcenie uwagi na znaczenie komponentu
emocjonalno-oceniajacego. Zawierajg sie w nim sady, opinie, przekonania
i nastawienia. Moim zdaniem sg to czynniki silnie dynamizujace dziatania

44 7ob. tamze, s. 64-65.
45 ). Pyzalski, dz. cyt,, s. 15.
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ujawniajgce sie w behawioralnym komponencie postawy. To, jakie dziatania
dyrektor podejmuje oraz z jakich rezygnuje lub jakie ogranicza, wynika¢ moze
z przyjetych saddw, opinii, nastawien. Warto zauwazyc, ze ten aspekt jest cze-
sto pomijany w propozycjach profili kompetencyjnych dyrektora-lidera. Zdecy-
dowanie wigkszg wage przyktada sie do indywidualnych cech i kompetencji
definiowanych poprzez zestaw wiedzy i umiejetnosci.

Jak juz zaznaczytam powyzej, wiekszos$¢ propozycji konwencji analizowania
profilu kompetencyjnego dyrektora szkoty ma charakter postulatywny. Sg to
najczesciej propozycje teoretycznych modeli, ktére moga by¢ wykorzystywane
do oceny zasobow dyrektora lub moga by¢ przestanka do opracowywania ofert
edukacyjnych adresowanych do dyrektoréw lub do kandydatéw na to stanowi-
sko. Dlatego jako szczego6lnie interesujace postrzegam dane ilustrujace, w jaki
sposéb dyrektorzy urzeczywistniajg swoje indywidualne koncepcje realizowa-
nia sie w roli dyrektora. W tym miejscu chce sie odnie$¢ do badanh zrealizowa-
nych przez Krzysztofa Polaka. Autor, analizujagc sposOb opisywania przez
dyrektoréw ich wiasnej roli, wyodrebnit cztery typy narracji. Kryterium zrézni-
cowania zastosowanym do opracowania tej typologii jest deklarowana wizja
roli dyrektora szkoty wsrdd pozostatych pracownikéw szkoty i catej spoteczno-
$ci szkolnej. Autor wychodzi z zatozenia, ze wiasnie ta wizja pozwala rozpoznac
indywidualne preferencje i przekonania w zakresie rozumienia i postrzegania
szkoty jako instytucji, funkcji dyrektora i specyfiki jego pracy, roli partneréw
oraz sposobie ich definiowania4®.

Pierwszy typ narracji to biurokrata z ludzka twarza. Ten typ prezentujg dy-
rektorzy, ktorzy postrzegajg szkote jako instytucje o charakterze biurokratycz-
nym. Szkota jawi sie tu jako sprawnie dziatajgca struktura, a kompetencje, za-
dania na poszczeg6lnych stanowiskach sg jasno zdefiniowane. Czytelnie
okre$lone sg takze kryteria oceny, wskazniki efektywnosci i jakosci. W takiej
instytucji dyrektor jest postacig centralng, a jego zasadnicze zadania to koordy-
nacja dziatan, kontrola, motywowanie innych do sumiennego realizowania
powierzonych im zadan. Dyrektor jest tu jednoczes$nie administratorem, straz-
nikiem, nadzorca, kontrolerem. Jego uwaga jest skierowana na skuteczno$¢
i efektywnos¢ podejmowanych zadan. Mozna go okresli¢ takze mianem sta-
nowczego i jednoczesnie zyczliwego pragmatyka. Krzysztof Polak zauwaza, ze
»biurokratyczny« sposéb interpretacji przez czes¢ dyrektoréw swojej roli za-
wodowej kojarzy sie z propagowaniem zdepersonalizowanego i hierarchiczne-
go systemu zarzgdzania placéwka. Dyrektorzy ci chcg by¢ skuteczni, definiujac
te skutecznos¢ w kategoriach »kontroli aktywnosci innych«”. Skutecznos¢ te

46 K. Polak, Realizacja funkcji dyrektora szkoty: cztery narracje, [w:] Dyrektor i szkota. Wspo-
maganie rozwoju ucznia, red. K. Polak, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego, Krakéw 2001,
s. 16.
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osiggaja najczesciej poprzez eliminowanie konfliktéw, rozwigzywanie proble-
mow, ocene dziatah podejmowanych przez siebie i innych pracownikdw szkoty,
a przede wszystkim poprzez system nagrod i kar4?.

Drugi spos6b myslenia to postrzeganie dyrektora jako cztonka wspolnoty
podmiotdéw. W takim ujeciu szkota rozumiana jest, jako: wspdlnota, spotecz-
nosé, dobro wspdlne, a wszyscy uczestnicy jej zycia zapraszani sa do wspottwo-
rzenia, wspotzarzadzania i wspotodpowiedzialnosci. Dyrektor mysli tu o swojej
roli jako o pierwszym nauczycielu. Swoje zadania okresla jako kreowanie $ro-
dowiska sprzyjajacego rozwojowi nie tylko uczniéw, ale takze catej szkolnej
spotecznosci. Zasadg dziatania sg konsultacje, mediacje, negocjacje, ustalenia,
kompromisy. Zasady te obowigzujg wszystkich bez wzgledu na status zawodo-
wy lub miejsce w szkolnej strukturze. Dla takiego dyrektora demokratyzacja
stosunkdéw panujacych w szkole nie jest ideologiczng deklaracja, ale codzienng
praktyka. Praktyka ta, oparta na wspétdecydowaniu przy jednoczesnej wspot-
odpowiedzialnosci, uwzglednia réznice interesow poszczeg6lnych grup i jedno-
stek tworzacych szkolng wspdlnote4s,

Kolejny styl prowadzenia narracji na temat roli dyrektora szkoty zostat
okres$lony jako polityczny gracz. Krzysztof Polak wskazuje, ze nie jest to
typ tradycyjnie utozsamiany ze $wiatem wartosci promowanych w edukacji
i w wychowaniu4®. Mozna jednak przyja¢, ze ten rodzaj myslenia o funkcjono-
waniu w roli dyrektora bedzie coraz bardziej widoczny w praktyce edukacyjnej.
W pierwszym rozdziale tej publikacji prébowatam wykazac, jak bardzo eduka-
cja i polityka sg wzajemnie powigzane i jak bardzo wzajemnie sie warunkuija.
Rozwigzania legislacyjne dotyczace polityki oSwiatowej wzmacniajg te zalez-
no$é. W kontekscie pracy dyrektoréw jest to szczeg6lnie widoczne. Sposéb
powotywania dyrektora na stanowisko, formy i kryteria jego oceny, podlegtos¢
zaréwno przedstawicielom organu prowadzacego, jak i nadzorowi pedagogicz-
nemu, ograniczone Kartg nauczyciela mozliwosci egzekwowania jakosci pracy
nauczycieli to czynniki sprawiajace, ze dyrektorzy, ktorych celem jest utrzy-
mywanie dobrych relacji ze wszystkimi, ktérym podlegaja, ze wspotpracowni-
kami oraz innymi interesariuszami, bede musieli wykazaé¢ sie odpowiednio
wysokim poziomem kompetencji w zakresie ,,uprawiania polityki”. Negatywne
asocjacje zwigzane z tym sformutowaniem sg w petni uzasadnione. Praktyka
spoteczna pokazuje, na czym moze polegac ,polityczny pragmatyzm”. Na grun-
cie edukacji taka postawa moze by¢ analizowana w dwodch perspektywach.
Pierwsza dotyczy relacji na poziomie instytucji z otoczenia spotecznego szkoty.
Do tej grupy naleza zaréwno organ prowadzacy, jak i nadzor pedagogiczny oraz

47 Tamze, s. 16.
48 Tamze, s. 17.
49 Tamze, s. 18.
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inni interesariusze: koscioty, stowarzyszenia, fundacje, instytucje rynku pracy,
zrzeszenia pracodawcéow. Prowadzenie polityki ukierunkowanej na uwzglednie-
nie, w okreslonych proporcjach, intereséw formutowanych przez nadzor i inte-
resariuszy jest uzasadnione. Niekorzystna sytuacja pojawia sie woéweczas, gdy
mechanizmy zwigzane z uprawianiem polityki i ,rozgrywaniem” interesow
przenoszone sg na grunt spotecznosci szkolnej. Dyrektor w roli polityka moze
mie¢ w sytuacjach konfliktowych sktonno$¢ bardziej do manipulowania niz
mediowania. Szkolne konflikty obejmujgce triade: uczniowie — nauczyciele —
rodzice moga wystepowa¢ w réznych konstelacjach i z r6znym nasileniem.
Dyrektor-polityk bedzie probowat te konflikty rozgrywadé, a nie rozwigzywac.

Ostatnia z wyréznionych przez Krzysztofa Polaka narracji opisuje dyrek-
tora jako lidera w instytucji ,migoczacych znaczen”. Jest to sposéb myslenia
cechujacy sie Swiadomoscia ,,nieokreslonosci celéw dziatania i niepewnosci to-
warzyszacej osigganym rezultatom pracy lidera”so. Dyrektorzy preferujacy
postrzeganie swojej roli w kontekscie jej projektowania, a nie tylko realizowa-
nia, uwzgledniajg fakt, iz rzeczywisto$¢ edukacyjna jest dynamiczna i warun-
kowana wieloma czynnikami. Ich rolg jest rozpoznawanie proceséw i wydarzen
ksztattujgcych funkcjonowanie szkoty i budujgcych jej kulture oraz nhadawanie
im znaczen.

Ten przyktad analizy rzeczywistych rol dyrektora szkoty pokazuje, jak role
menedzera i lidera sg ze sobg $cisle powigzane. Mozna nawet przyjaé, ze zakres
tych rol wyznaczaja z jednej strony indywidualne preferencje dyrektora co do
stylu realizowania sie w roli, z drugiej natomiast sg to cechy i zasoby kontekstu
zewnetrznego, przy czym szczegdllne znaczenie trzeba tu przypisa¢ ustaleniom
legislacyjnym na poziomie makro oraz lokalnej polityce edukacyjne;j.

Z prezentowanymi powyzej tresciami korespondujg wyniki badan zrealizo-
wanych w ramach diagnozy systemu edukacji w jednej z zachodniopomorskich
gmin. Albert Trelak, Bolestaw Klepajczuk oraz Sebastian Kotodziejczak opraco-
wali dokument, ktérego celem byto rozpoznanie przestanek, na podstawie kto-
rych bedzie mozna zaprojektowaé dziatania racjonalizatorskie w gminnym
systemie edukacjis. Jedng z ptaszczyzn problemowych, ktérg poddano analizie,
byly organizacyjne ramy pracy dyrektorow szkét. Rozwigzania w zakresie or-
ganizacji pracy dyrektoréw analizowano w kontekscie wymogoéw racjonalizacji
miejscowego systemu edukacji. Autorzy starali sie miedzy innymi rozpoznad,
jakie relacje miedzy wladzami samorzadowymi a dyrektorami szkét stanowig
bariere sprawnego i efektywnego zarzadzania placéwkami. Tak szeroki pro-

50 Tamze, s. 19.

5L A, Trelak, B. Klepajczuk, S. Kotodziejczak, Socjologiczne konteksty projektowania zmiany
w gminnym systemie edukacji, [w:] Zawirowania systemu edukacji, red. M. Zahorska, Wydawnictwa
Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2012, s. 139.
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blem badawczy uszczegétowiono poprzez analize trzech, istotnych w perspek-
tywie zarzadzania, obszardw, takich jak:

e autonomicznos¢ dyrektora w zarzadzaniu szkota,

e czynniki ograniczajgce sprawne i efektywne zarzadzanie placéwka,

e obszary koniecznej racjonalizacji w obrebie relacji dyrektor szkoly -

samorzads2,

W odniesieniu do pierwszego pola problemowego autorzy ustalili, iz badani
dyrektorzy w duzym stopniu wskazujg na dysproporcje pomiedzy zadaniami
przypisanymi do roli dyrektora a mozliwosciami realnego wptywu na zarza-
dzang rzeczywistos¢. Autonomia jest w ich opinii wyraZnie ograniczana przez
decyzje urzedu miasta i gminy. Jest ona ograniczona nie tylko w sferze podej-
mowania decyzji dotyczacych zarzadzania budzetem, zasobami lokalowymi
oraz politykg kadrowg, ale interwencje wiadz samorzgdowych dotyczg takze
organizacji proceséw edukacyjnych i wychowawczych. Na podstawie prze-
prowadzonych wywiadow ustalono tez, jakie bariery utrudniajgce sprawne
zarzadzanie identyfikujg dyrektorzy. Najczesciej wskazywano na: ograniczone
zaufanie ze strony wladz samorzgdowych, biurokratyczng drobiazgowos$é
w rozliczaniu i ocenie pracy dyrektoréw, niejednoznaczny charakter podleg-
tosci stuzbowej oraz pojawiajgce sie sprzecznosci miedzy wymaganiami admi-
nistracyjnymi formutowanymi przez MEN i lokalny samorzad. Dyrektorzy
wskazywali takze na ryzyko upolitycznienia relacji z przedstawicielami samo-
rzadu. Z jednej strony relacje te moga by¢ zaktocane przez sympatie i antypatie
polityczne, a z drugiej motywem podejmowania lub zaniechania konkretnych
dziatan przez dyrektora moze by¢ kryterium politycznej poprawnosciss.

Autorzy badan formutujg teze, ze relacja miedzy dyrektorami szkét a samo-
rzadem lokalnym zawiera element uwik}ania funkcji dyrektora pomiedzy dzia-
tania adaptatywne i racjonalizacyjne. Tym pierwszym przypisuje sie wieksze
znaczenie i site4. Wynika to z faktu, iz presje na utrzymywanie réwnowagi
i swego rodzaju status quo wywiera nie tylko samorzad, ale takze rada pedago-
giczna i inni interesariusze zainteresowani utrzymaniem wptywu na procesy
realizowane w szkole. Dla dyrektora oznacza to, ze jednym z jego zadan jest
rozpoznawanie jawnie okreslanych lub ukrytych potrzeb poszczegdlnych grup
wptywu. Taka sytuacja rodzi napiecie pomiedzy mozliwoscia realizacji celéw
edukacyjnych i wychowawczych oraz innych, formutowanych w odniesieniu do
dyrektora i kierowanej przez niego szkoty. Napiecie to moze zmniejszac¢ efek-
tywnosc¢ stosowanych rozwigzan, wptywaé na motywacje pracownikow, a takze
hamowac¢ postawy innowacyjne. Moze sie to ujawnia¢ na przyktad w obszarze

52 Tamze, s. 154.
53 Tamze, s. 156.
54 Tamze.
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organizacji pracy szkoty, projektowaniu siatki godzin, wprowadzaniu innowacji
i eksperymentéw pedagogicznych. Od finansowego i organizacyjnego wsparcia
samorzadu zalezy tez mozliwos¢ pozyskiwania dodatkowych Srodkow finan-
sowych z projektéw konkursowych. Mozliwos¢ pozyskania grantéw mini-
sterialnych lub srodkow z programéw unijnych czesto warunkowana jest cze-
sciowg partycypacja srodkéw wiasnych. W takiej sytuacji to witadze samorza-
dowe decyduja o zaangazowaniu finansowym. Rolg dyrektora jest tu jedynie
przekonanie rady o sensownosci, efektywnosci i skutecznosci projektowanych
dziatan.

Autorzy prezentowanych badan sformutowali trzy wnioski dotyczace ob-
szarow koniecznych zmian. Pierwszy obszar to zmiany legislacyjne na poziomie
Karty nauczyciela. W aktualnym jej ksztatcie z triady — witadza samorzadowa,
nauczyciele i dyrektor — najstabszg pozycje ma wiasnie dyrektor. Niejedno-
znacznos¢ legislacyjna otwiera przestrzenn do odmiennych interpretacji i préb
wywierania naciskow. Sytuacje te wykorzystujg zarowno samorzady, jak i na-
uczyciele zatrudnieni wedtug Karty nauczyciela. Brak rozsadnych proporcji
miedzy wymaganiami i przywilejami oraz stosunkowo ograniczone mozliwosci
egzekwowania obowiagzkéw nauczycieli, przy jednoczesnym ograniczonym
wptywie na polityke kadrowg szkoty, stawia dyrektorow w niekomfortowej
sytuacji. Drugi wniosek jest spojny z dotychczasowymi ustaleniami dotyczacy-
mi zapetlenia rél petnionych przez dyrektora w szkole. Autorzy zauwazaja, ze
aktywnos$¢ dyrektora blizsza jest roli administratora niz menedzera. Sytuacja ta
wynika nie tylko z ograniczonej autonomii w zakresie podejmowania decyzji,
ale takze z promowania ilosciowych wskaznikéw do oceny efektywnosci pracy
szkoty. Wskazniki ilosciowe stosowane sg takze do merytorycznej oceny pracy
dyrektora. Trzeci wniosek dotyczy kultury zarzgdzania. Autorzy zauwazaja, ze
»logika kontekstu samorzgdowo-politycznego zbyt tatwo przenosi sie na funk-
cje dyrektora szkoty”. Oznacza to budowanie zaleznosci na ré6znych poziomach.
Ze wzgledu na jakos¢ funkcjonowania szkoty znaczenie ma juz nie tylko ksztat-
towanie relacji miedzy dyrektorem a witadzg samorzgdowsg, ale takze miedzy
dyrektorem a nauczycielami i innymi pracownikami szkoty. Jesli styl zarzadza-
nia na linii szkota — samorzad jest budowany na zasadzie tworzenia zaleznosci
prawnych, finansowych i organizacyjnych, to istnieje uzasadniona obawa, iz
taka kultura zarzadzania bedzie realizowana takze w szkole. We wnioskach
z cytowanych badan autorzy moéwig wprost o ,poczuciu decyzyjnego ubezwia-
snowolnienia menedzerdw w oswiacie”ss.

W tym miejscu warto takze powrdci¢ do sygnalizowanego juz w tej ksigzce
zagadnienia legitymizacji uprawnien i kompetencji pracownikéw samorzgdéw
oraz oséb zasiadajacych w radach miast, gmin i powiatéw do podejmowania

55 Tamze, s. 158.
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decyzji w obszarze edukacji. Jesli na prace dyrektoréw (ale takze na proces ich
powotywania i oceny) majg tak duzy wptyw osoby z obszaru administracji sa-
morzadowej, to pytanie o ich kwalifikacje i kompetencje staje sie wazne i uza-
sadnione.

W tym miejscu mozna takze odwotaé sie do badan zrealizowanych przez
Szymona Wiestawa. Autor na podstawie analizy statusu zawodowego dyrek-
torow szkét zaproponowat trzy rekomendacje, ktérych zatozeniem jest upo-
rzagdkowanie zasad dotyczgcych realizacji tej funkcji i roli. Sg to propozycje
ukierunkowane na jednoznaczne okreSlenie zakresu odpowiedzialnosci po-
szczeg6lnych podmiotéw za funkcjonowanie szkét i innych placéwek oswiato-
wych. Pierwsza propozycja dotyczy wylgczenia dyrektora spod przepiséw Kar-
ty nauczyciela. W zamian dyrektor na czas trwania kadencji bytby zatrudniany
jako pracownik samorzadowy. To rozwigzanie pozwolitoby na wyeliminowanie
niespéjnosci w zakresie zatrudnienia dyrektora i jego podlegtosci stuzbowej
oraz datoby podstawe do budowy nowego systemu wynagradzania i motywo-
wania dyrektoréwsé. Druga propozycja zwigzana jest z umozliwieniem samo-
rzagdom powotywania inspektoréw oswiatowych petnigcych funkcje pracodaw-
cy dla pracownikow wybranych grup szkét i placowek. Jest to propozycja
mocno ingerujgca w aktualny system. To rozwigzanie jest bowiem zwigzane
z odebraniem wybranym szkotom petnej samodzielnosci finansowej. W propo-
zycji tej zaktada sig, ze samorzad mogtby powota¢ w jednostce samorzadu tery-
torialnego lokalnego inspektora o$wiaty, ktéry odpowiadatby za finanse wy-
branej grupy szkoét, petnitby obowigzki pracodawcy, bytby kierownikiem
jednostki finanséw publicznych. Konsekwencjg tego rozwigzania bytaby sytua-
cja, kiedy w szkotach tworzacych dang grupe nie bytoby dyrektora, a jedynie
kierownik odpowiedzialny za organizacje procesu dydaktycznego. W opinii
autora tej rekomendacji takie rozwigzanie umozliwitoby wyeliminowanie roz-
mycia odpowiedzialnosci w zakresie decyzji finansowych i prawnych. Pozwoli-
toby takze na projektowanie odpowiedniego systemu rozwoju zawodowego
skierowanego do dyrektoréw i kierownikow szko#57. Trzecia, ostatnia, propo-
zycja dotyczy budowy nowego systemu ksztatcenia zawodowego dyrektoréw
oraz rozwiazan sprzyjajacych mobilnosci zawodowej. Ta rekomendacja wynika
z rozpoznanej w badaniach stabilnosci zatrudnienia dyrektoréw i niewielkiego
doswiadczenia tej grupy zawodowej w pracy poza kierowang placéwka. Autor
wprost pisze o naglacej potrzebie stworzenia rozwigzan sprzyjajacych mobil-
nosci zawodowej dyrektoréw. Rozwigzania te proponuje w dwdch perspekty-
wach. Pierwsza z nich to rozwigzania prawne, ktére mogtyby wzmacnia¢ mo-

56 S, Wiestaw, Sytuacja i status zawodowy dyrektoréw szkét i placéwek oswiatowych, Osrodek
Rozwoju Edukacji, Warszawa 2012, s. 24.
57 Tamze.
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bilno$¢ zawodowa dyrektordw, na przyktad poprzez takie regulacje, jak ograni-
czenie czasu petnienia funkcji dyrektora w danej placéwce do dwoch kadencji
lub zakaz petnienia funkcji kierowniczej w placéwce, w ktérej uprzednio dyrek-
tor pracowat jako nauczyciel. Te, mocno dyskusyjne, rozwigzania zwigzane sg
z postulatem i potrzebg transferu wiedzy i doswiadczen. Druga perspektywa
uwzglednia edukacyjne mechanizmy stymulowania kompetencji zawodowych
zwigzanych z realizacja funkgc;ji i roli dyrektora szkoty. Z badan wynika, iz wiek-
szo$¢ dyrektoréw nie ma wczesniejszego doswiadczenia w zakresie zarzadza-
nia. W zwigzku z tym autor proponuje budowe nowego systemu ksztatcenia
i doskonalenia dyrektordw, ktory bytby oparty na rozwigzaniach stosowanych
w projektowaniu i organizacji studiéw menedzerskich. Swojg propozycje po-
strzega jako rozwigzanie dwuetapowe. Pierwszy etap, teoretyczny, miatby by¢
zblizony do aktualnie proponowanych studiow podyplomowych z zakresu za-
rzagdzania oswiata. Bytaby to oferta obowiazkowa dla wszystkich, ktérzy chca
podjac sie zadan kierowania szkotg lub inng placéwka edukacyjna. Drugi etap,
praktyczny, to propozycja dedykowana wszystkim dyrektorom w okresie
dwaoch pierwszych lat od objecia po raz pierwszy stanowiska. Wzorem dla tego
rozwigzania sg studia podyplomowe typu MBA, ktérych celem jest wzmocnie-
nie praktycznych kompetencji w zakresie realizacji zadan, wymiana doswiad-
czen i mocne powigzanie z praktykass.

Przytoczylam powyzsze dane pochodzace z analiz empirycznych, aby zilu-
strowac rzeczywiste dyskusje toczace sie wokot zagadnienia roli dyrektora.
Dyskusje te nie dotycza namystu, czy dyrektor powinien petni¢ bardziej role
menedzera czy lidera, nie dotycza nawet tego, jak te role realizowaé. Gtéwny
watek w prezentowanych badaniach dotyczy tego, jak dyrektor moze petnié
swoja role w tak zdefiniowanym kontekscie prawnym, administracyjnym i or-
ganizacyjnym. Mozna nawet zaryzykowac teze, ze to, na ile dyrektor moze by¢
liderem w swojej szkole, w znacznym stopniu zalezy od wizji pracy tej szkoty,
ktéra jest przyjeta i akceptowana w srodowiskach silnie decyzyjnych. Ponow-
nie szczeg6lna role w tym zakresie przypisuje wkadzom samorzadowym.

Konczac rozwazania dotyczace roli dyrektora jako lidera, chce podkresli¢
dwa zagadnienia. Problem profilu kompetencyjnego dyrektora, zaréwno w jego
menedzerskim, jak i przywddczym aspekcie, nie moze by¢ wyltacznie modelem
teoretycznym. Jest on przedmiotem ustalen i mediacji, do ktérych powinni by¢
zaproszeni uczestnicy zycia szkoty oraz przedstawiciele otoczenia spotecznego.
Uwazam takze, ze taki profil nie musi stanowi¢ propozycji ogélnej, wystandary-
zowanej. Jesli przyja¢, ze kazda szkota ma specyficzny charakter i dziata
w zréznicowanym otoczeniu spotecznym, by¢ moze warto wprowadzi¢ katego-

58 Tamze, s. 25.
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rie dopasowania profilu kompetencyjnego dyrektora do rzeczywistych potrzeb,
wyzwan i zasobow konkretnych szkoét i konkretnych Srodowisk.

Drugie zagadnienie, ktére chce zaakcentowaé, to problem ksztatcenia lide-
row dla edukacji. Studia podyplomowe projektowane i adresowane sg przede
wszystkim do os6b aspirujacych do tej roli. Uktad tresci i formy ich realizacji
ukierunkowane sg na budowanie kompetencji bazowych, podstawowych, za-
rowno w obszarze wiedzy, jak i (cho¢ w mniejszym zakresie) umiejetnosci.
Trudno jest méwic¢ o mozliwosci rozwijania cech przywdédczych czy trenowania
umiejetnosci zwigzanych z budowaniem zespotu, mediowaniem, budowaniem
kultury partycypacji. Mozna zatozy¢, ze zagadnienia kluczowe w tym obszarze
sg omawiane na poziomie teorii, postulatow i deklaracji. W dyskusji nad moz-
liwosciami rozwoju potencjatu przywodczego dyrektorow mozna takze przyjaé
stanowisko, iz zasadniczg role w tym zakresie powinien odegra¢ dobrze zapro-
jektowany proces rekrutacji i selekcji. Rozwigzania systemowe powodujg tu
jednak wyrazne ograniczenia. Procedura konkursowa nie daje wielu mozliwo-
§ci rzeczywistego oszacowania potencjatu kandydata. Zagadnienie to postrze-
gam jako istotne, dlatego kwestii oceny potencjatu profesjonalnego dyrektora
wiecej uwagi poswiece w kolejnym podrozdziale.

Podsumowujac te czes¢, chce odwotac sie do zatozenia Blazeja Smykow-
skiego, ktory twierdzi, ze dobry lider realizuje trzy zasadnicze zadania: propo-
nuje innym kierunki, w ktérych mogtyby przebiegac ich dziatania, pomaga in-
nym poczué¢ sens wiasnej pracy oraz pomaga odkryé rzeczywistg wartos¢
wykonywanych dziatans®. Warto promowac takie myslenie zaréwno w szkolnej
codziennosci, jak i w obszarze polityki oswiatowej. | warto podkreslac, ze adre-
saci dziatan dyrektora-lidera to nie tylko nauczyciele, uczniowie i rodzice. Te
cele mozna ukierunkowac takze na nietypowe grupy adresatéw — przedstawi-
cieli samorzadu lokalnego oraz interesariuszy z szerszego otoczenia spoteczne-
go. W interesie dyrektora jest poszerzanie granic spotecznosci poza budynek
szkolny. Budowanie perspektywy wspoélnych celdéw stwarza szanse na podej-
mowanie wspolnych dziatan.

3.4. Dyrektor jako profesjonalista

Kolejnym aspektem analizowania roli dyrektora szkoty jest perspektywa
rozwoju zawodowego oraz rozwoju profesjonalnego. Istotne dla podijetych
rozwazan jest rozréznienie, czy dyrektor szkoty to zawod czy funkcja. Wedtug
Rozporzgdzenia Ministra Pracy i Polityki Spotecznej z dnia 7 sierpnia 2014 roku

59 B. Smykowski, Ludzie i ich liderzy, [w:] Ksztatcenie lideréw spotecznosci wiejskich, red.
A. Brzezinska, A. Potok, Poznan 1996, s. 57.
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w sprawie klasyfikacji zawodow i specjalnosci na potrzeby rynku pracy oraz za-
kresu jej stosowania®® dyrektor szkoty nalezy do pierwszej grupy zawodow
0 nazwie przedstawiciele wkadz publicznych, wyzsi urzednicy i kierownicy, pod-
grupa kierownicy do spraw produkcji i ustug (13), do podgrupy kierowni-
cy/dyrektorzy w instytucjach wyspecjalizowanych (134), Kierownicy w instytu-
cjach edukacyjnych (1345). W tej kategorii zawoddéw dyrektor szkoty ma kod
134501. Warto odnotowac, iz w tym ministerialnym dokumencie nie wskazano
dyrektora przedszkola, jest natomiast kierownik przedszkola (134102), ktéry
nalezy do grupy zawoddéw kierownicy w instytucjach opieki nad dzieé¢mi (1341).
Jak zauwaza sam ustawodawca, klasyfikacja ta zostata opracowana na potrzeby
posrednictwa pracy i poradnictwa zawodowego, szkolenia zawodowego, gro-
madzenia danych do okreslania polityki zatrudnienia i ksztatcenia ustawiczne-
go, a takze prowadzenia badan, analiz, prognoz i innych opracowan dotycza-
cych rynku pracyél. Dla organéw prowadzacych nie jest to informacja ani
istotna, ani tym bardziej wiazgca. Zasady zatrudniania dyrektora oraz wymogi
stawiane osobom kandydujagcym na to stanowisko i chcacym petnié¢ te funkcje
opisane sg w innym dokumencie2, Dla podjetych analiz wazne jest to, iz kate-
goria dyrektor szkoly moze by¢ analizowana w kontekscie realizacji zadan
przypisanych tej funkcji, ale moze by¢ takze rozpatrywana w kategoriach wy-
znaczonych do analizy i opisu funkcjonowania w zawodzie. W tym podrozdziale
ta druga perspektywa bedzie dominowad.

Zawdd jest kategorig dynamiczng i moze by¢ definiowany na rézne sposo-
by. Najczesciej uzywa sie tego okreslenia do opisania wewnetrznie spéjnego
systemu czynnosci, stanowigcych dla jednostki zrédto utrzymania i okreslajg-
cych jego pozycje spoteczna. Tak zdefiniowany zawod zawiera opis wyodreb-
nionych i powtarzalnych czynnosci, co z kolei jest podstawowa przestanka
do opracowania profilu kompetencyjnego osoby chcacej ten zawod wykony-
wac oraz sugerowanej lub wymaganej Sciezki przygotowania zawodowego®3,
W kontekscie zawoddw spotecznych, szczegdlnie tych opartych na bezposred-
nim kontakcie z drugim cztowiekiem, czesto pojawia sie pojecie powotanie.
W kategoriach socjologicznych jest to ,zawdd wykonywany z pobudek autote-
licznych, jako sposob samorealizacji, bez wzgledu na jakiekolwiek korzysci,
jakie moze przyniesc¢”e4. Wydaje sie, ze w kontekscie tej definicji bardziej sto-

60 Rozporzadzenia Ministra Pracy i Polityki Spotecznej z dnia 7 sierpnia 2014 roku w sprawie
klasyfikacji zawodow i specjalnosci na potrzeby rynku pracy oraz zakresu jej stosowania, Dz.U.
22014 r, poz. 1145.

61 Tamze.

62 Zoh. Ustawa o systemie oswiaty z 7 wrzesnia 1991, Dz.U. z 2004 r., nr 256, poz. 2572 ze zm.

63 Z. Wolk, Catozyciowe poradnictwo zawodowe, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielono-
gorskiego, Zielona Gora 2007, s. 117.

64 P, Sztompka, Socjologia. Analiza spoteczenstwa, Znak, Krakéw 2002, s. 368.
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sowne jest méwienie o zawodzie dyrektora, a nie o powotaniu do petnienia tej
funkcji. Trudno jest zatozyé, iz zawdd ten wykonywany jest wylgcznie z pobu-
dek autotelicznych. Gratyfikacje finansowe oraz w zakresie awansu w struktu-
rze spotecznej sg tutaj oczywiste.

Zastanawiajac sie nad rozwojem zawodowym dyrektora szkoty, odniose sie
do dwdch zagadnien. Pierwszym z nich bedzie kwestia doboru kryteriéw oceny
przydatnosci do zawodu, drugim zagadnienie rozwoju potencjatu zawodowego.
Zatrudnianie dyrektora najczesciej dokonywane jest na podstawie konkursu.
Wazne jest zatem okre$lenie kryteriow, na podstawie ktérych mozliwe jest
rozpoznanie, jaki potencjat zawodowy prezentuja poszczeg6lni kandydaci. Poza
kryteriami formalnymi, istotne znaczenie majg takze czynniki indywidualne.
Nie wymaga uzasadnienia teza, iz osobiste uzdolnienia, cechy, preferencje czy
predyspozycje beda zdecydowanie warunkowa¢ styl i jako$¢ funkcjonowania
w zawodzie i w roli. Mozna zatem mowi¢ o pewnych dyspozycjach zawodo-
wych, czyli ,sktonnosciach lub zdolnosciach do wykonywania czynnosci zawo-
dowych w okreslony sposob”ss. A zatem to te indywidualne cechy bedg warun-
kowa¢ sposéb i styl wykorzystywania kompetencji merytorycznych, czyli
wiedzy i umiejetnosci zwigzanych z zarzadzaniem szkolg i procesami w niej
realizowanymi.

Opisujgc potencjat zawodowy kandydata na dyrektora szkoty, mozna od-
nies¢ sie do kategorii zatrudnialnosci (ang. employability). Jest to zdolno$¢ do
bycia zatrudnionym, termin ten oznacza takze posiadanie cech i kompetencji
atrakcyjnych z perspektywy potencjalnych pracodawcéw. Augustyn Banka
wskazuje, ze cecha ta w gospodarce opartej na wiedzy staje sie ,coraz bardziej
znaczacym zrodtem przewagi konkurencyjnej jednostki”ss, Dla oséb chcacych
pracowac jako dyrektor szkoty oznacza to budowanie wiasnej pozycji przez
pryzmat atrakcyjnosci posiadanej w danym czasie wiedzy, umiejetnosci, kom-
petencji i uzdolnien. Cytowany autor wskazuje takze, ze przy definiowaniu
zdolnosci zatrudnieniowej jednostki jako ,moznosci znalezienia sie w stanie
zatrudnienia, podtrzymania go lub stworzenia perspektywy nowego zatrudnie-
nia w razie potrzeby” obarcza sie osoby, ktére nie moga znalez¢ pracy, wing za
taki stan rzeczy®?. Takie myslenie powoduje bardzo istotne implikacje dla for-
mutowania wskaznikdw potencjatu zawodowego dyrektora szkoty. Dyrektorzy
lub kandydaci do tej roli powinni rozpozna¢, jakie kwalifikacje i kompetencje sa
pozadane i premiowane w konkursach na to stanowisko. Oznacza to takze in-

65 M. Suchar, Kariera i rozw6j zawodowy, ODDK, Gdarisk 2003, s. 27.

66 A, Banka, Kapitat kariery — uwarunkowania, rozwoj i adaptacja do zmian organizacyjnych
oraz strukturalnych rynku pracy, [w:] Wspdtczesna psychologia pracy i organizacji, red. Z. Rataj-
czak, A. Barika, E. Turska, Wydawnictwo Uniwersytetu élqskiego, Katowice 2006, s. 74.
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dywidualng odpowiedzialno$¢ za rozwdéj zawodowy w tym zakresie i budowa-
nie osobistej przewagi konkurencyjnej. Mozna przyjac, iz wszyscy kandydaci
aplikujacy do konkursu na stanowisko dyrektora szkoty beda spetnia¢ wymogi
formalne. Oznacza to, ze sg one warunkiem koniecznym, ale juz niewystarcza-
jacym. Budowanie przewagi konkurencyjnej moze takze zacheca¢ do myslenia
i dziatania ukierunkowanego na poszukiwanie kompetencji wyr6zniajacej. Jest
to kategoria, ktéra zostata opisana w rozdziale dotyczacym zarzadzania strate-
gicznego. Powracam do niej w kontekscie oceniania i budowania potencjatu
zawodowego dyrektora, wychodzac z zatozenia, ze jest to element projektowa-
nia kariery zawodowej. Kompetencja wyrdzniajgca moze w tym kontekscie
oznacza¢ zaréwno odpowiednie doswiadczenie, specyficzne kwalifikacje lub
kompetencje, jak i cechy osobowe lub sie¢ relacji i kontaktéw spotecznych. In-
westowanie w zdolnos¢ zatrudnieniowg oznacza takze przyjecie proaktywnej
postawy wobec wyzwanh zawodowych. Jest to jednoczes$nie rezygnacja z prze-
konania, iz bycie dyrektorem to nagroda za lata pracy lub wyraz uznania za
dotychczasowe osiggniecia.

Kolejna perspektywa postrzegania potencjatu zawodowego dyrektora szko-
ty to rozpoznanie jego kwalifikacji i kompetencji wedtug kategorii odpowied-
niosci i dopasowania. Sg to kategorie zaproponowane przez Meredith Belbina.
Autor wyszedt z zatozenia, ze na wspétczesnym rynku pracy formalne wy-
ksztatcenie nie jest wystarczajagca informacjg na temat przydatnosci kandydata
do pracy. Jesli wszyscy kandydaci na stanowisko dyrektora szkoty majg ukon-
czone studia z zakresu zarzgdzania oSwiatg, to z pewnoscig nie bedzie to czyn-
nik réznicujacy ocene potencjatu zawodowego poszczegolnych osob. Nawet
jesli dyplom poswiadcza kwalifikacje, to niewiele méwi na temat kompetenciji,
ktére we wspdtczesnych strategiach rekrutacyjnych sag czynnikiem rozstrzyga-
jacym o zatrudnieniu kandydata. Belbin proponuje zatem, aby kandydata oce-
nia¢ zaréwno pod wzgledem jego odpowiedniosci, jak i dopasowania do kultury
organizacyjnej placéwki, ktdra ma kierowac. Kategoria odpowiedniosci dotyczy
wyksztatcenia, kwalifikacji zawodowych, uprawnien, certyfikatow, do$wiad-
czenia zawodowego czy znajomosci wymaganych jezykdw obcych. Kategoria
dopasowania to kompetencje spoteczne, cechy osobowosciowe, styl funkcjo-
nowania w zespole, elastycznos¢ i umiejetnos¢ uczenia sie nowych rél i zadan.
Doswiadczenia rekrutacyjne dowodza, ze na rynku pracy czesciej zatrudniane
sg osoby nieodpowiednie, ale dopasowane, niz niedopasowane i odpowied-
nied8, Oceniajgc zatem kandydata na stanowisko dyrektora szkoty, nalezy oce-
ni¢, na ile pasuje on sposobem myslenia i dziatania do spotecznosci, ktérej ma
przewodzi¢. Nie sg to kryteria tatwo sprawdzalne. Nie mozna nawet zatozy¢, ze

68 M. Belbin, Twoja rola w zespole, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarsk 2003,
s. 55-57.
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sg one obserwowalne. Konkursy majg forme rozmowy oraz analizy dokumen-
toéw, wskazniki majg tu zatem charakter inferencyjny. Na podstawie deklaracji
kandydatdw oceniane jest ich dopasowanie zaréwno do konkretnej szkoty, jak
i oczekiwan pracodawcy, czyli najczesciej organu prowadzacego szkote.

Konkursy, na podstawie ktérych dokonuje sie oceny potencjatu zawodowe-
go kandydata, obarczone sg istotnym ryzykiem btedu. Przede wszystkim nalezy
mie¢ na uwadze mozliwos¢ popetnienia takich bteddw, jak: btad niedoszaco-
wania potencjatu zawodowego, btad nietrafnego rozpoznania i ztego ukierun-
kowania oraz btad przeszacowania potencjatu zawodowego. W opinii Marka
Suchara sg to najczesciej pojawiajgce sie bledy podczas procesu rekrutacji
i selekcji. Autor sugeruje jednoczes$nie, ze w procesie oceny przydatnosci kan-
dydata do objecia stanowiska warto przyja¢ postawe badacza, a nie osoby oce-
niajgcej. Zbyt czesto oceniane kryteria sg bowiem postrzegane przez pryzmat
indywidualnych przekonan lub stereotypéw osob, ktére podejmujg decyzje®®.
Moga to by¢ przekonania dotyczace nie tylko tego, jaka wiedze, umiejetnosci
i doswiadczenie powinna mie¢ osoba aspirujgca do bycia dyrektorem szkoty,
ale takze przekonania na temat preferowanych przez niego wartosci czy nawet
stylu zycia.

Z wyroznionych przez M. Suchara btedéw szczeg6lng uwage — w kontekscie
oceny potencjatu zawodowego dyrektora szkoty — warto zwrécié¢ na btad zwia-
zany z przeszacowaniem indywidualnych zasobdw. Polega on na ,zbyt wyso-
kiej, w stosunku do rzeczywistych mozliwosci, ocenie potencjatu danej osoby
i w konsekwencji skierowaniu jej na sciezke rozwoju zbyt dla niej trudna i gro-
73cg zawodowg porazkg”70. Ten blgd warto przeanalizowaé w dwdch perspek-
tywach. Pierwsze istotne pytanie dotyczy tego, na podstawie jakich przestanek
osoby zglaszajace sie do konkurséw na stanowisko dyrektora szkoty uznaja, ze
nadajg sie do tej roli. Jest to o tyle istotne, iz najczesciej dyrektor wybierany jest
sposrad tych osob, ktére same deklarujg che¢ podjecia sie tej roli. Druga per-
spektywa dotyczy wskaznikow, na podstawie ktérych komisja konkursowa
ocenia rzeczywiste, a nie tylko deklaratywne osiggniecia i zasoby kandydata.
Jesli pochodzi on z lokalnego $srodowiska i zaprezentowat swoje kompetencje
w pracy jako nauczyciel, lub tez jest to osoba, ktdra juz wczesniej petnita funk-
cje kierownicze w oswiacie, mozna odnie$¢ sie do faktdw, w sytuacji jednak,
kiedy jest to osoba z zewnatrz, nieznana komisji, moze ona opierac sie wytgcz-
nie na przestankach deklarowanych przez kandydata oraz informacjach za-
wartych w dokumentach. Osoby zwigzane z zarzagdzaniem zasobami ludzkimi
i w sposo6b profesjonalny realizujagce procedury rekrutacji i selekcji pracowni-
kéw maja Swiadomos¢, jak bardzo tatwo w takiej sytuacji popetni¢ btedy zwia-

69 M. Suchar, Kariera i rozw6j zawodowy, ODDK, Gdarisk 2003, s. 97.
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zane z oceng rzeczywistego potencjatu kandydata. Warto odnies¢ sie chociazby
do problemu heurystyk. Sg to pewne zasady, ktére w ocenie potencjatu zawo-
dowego kandydata moga by¢ uzyteczne, ale nie daja gwarancji pewnosci. Sg to
raczej przypuszczenia, wskazéwki interpretacyjne. Matgorzata Kossowska
wskazuje na trzy — wyodrebnione przez Amosa Tversky'ego i Daniela Kahe-
mana — zasady, ktore czesto wykorzystywane sg w procesie oceniania i inter-
pretowania zdarzeh oraz os6b7l. Sg to: zasada reprezentatywnosci, zasada
zakotwiczenia oraz zasada dostepnosci. Zasada reprezentatywnos$ci ma duze
znaczenie w diagnostyce personalnej. Najczesciej ujawnia sie podczas oceny
kompetencji kandydata do pracy lub oceny oferty edukacyjnej. Dotyczy ona tia,
backgroundu. Na przyktad komisja moze sugerowac¢ sie tym, na jakiej uczelni
kandydat ukonhczyt studia podyplomowe z zakresu zarzadzania o$wiatg. Moze
to byé przestanka sugerujaca kierunek myslenia o rzeczywistych kompeten-
cjach kandydata. Kazdy z oceniajacych moze kierowac sie rankingami lub opi-
niami 0s6b znaczgcych w Srodowisku na temat jakosci ksztatcenia na poszcze-
gélnych uczelniach. Warto zauwazyé, ze generalnie znaczenie przypisywane
dyplomom poszczegdlnych uczelni opiera sie wkasnie na tej heurystyce. Zasada
zakotwiczenia powoduje natomiast, ze oceny zalezg od przyjetego punktu od-
niesienia. Komisja moze ocenia¢ propozycje poszczegoélnych kandydatéw w kon-
tekscie tego, jak oceniajg dziatania poprzedniego dyrektora i dokonywaé po-
rownania, na ile nowe rozwigzania sg rozne lub zbiezne z poprzednimi.
Waznym czynnikiem jest takze jako$¢ wszystkich kandydatéw, ktorzy zgtosili
sie do konkursu. Bedg oni oceniani takze w kontekscie tego, jak ich kwalifikacje
i kompetencje prezentujg sie na tle pozostatych os6b. Kandydaci przecietni na
tle kandydatéw stabych beda postrzegani jako lepsi, niz sa w rzeczywistosci.
Poréwnywanie nie jest zatem najlepszg strategig, lepiej zastanowi¢ sie, czy
posiadane zasoby sg adekwatne do realizacji przyjetych celow i kryteriow oce-
ny. Ostatnia ze wskazanych heurystyk — zasada dostepnosci sprawia, ze infor-
macje czesciej powtarzane majg wiekszg moc oddziatywania. Na przykiad
trudniej jest nizej oceni¢ oferte osoby, o ktérej wszyscy wiedza, ze odnosi suk-
cesy i sprawdzita sie w innej szkole lub na innym stanowisku. Przy tej heury-
styce warto takze wskaza¢ na konsekwencje czestego powtarzania w szkotach,
ze ktos ,nadaje sie” lub ,nie nadaje” do roli dyrektora, badz do zarzadzania
szkota. Warto sie zastanowi¢, na podstawie jakich kryteriow i przestanek for-
mutowane sg takie opinie.

Przyjeta w tym podrozdziale perspektywa postrzegania dyrektora szkoty
w kontekscie zawodowym ma swoje ograniczenia. O ile na rynku pracy proce-
dury rekrutacji i selekcji pracownikéw sg dobrze rozpoznane i opisane takze

71 M. Kossowska, Ocena i rozwdj umiejetnosci pracowniczych, Wydawnictwo AKADE, Krakéw
2001, s. 44.
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pod katem doboru metod i technik utatwiajacych mozliwie zobiektywizowana,
rzetelna i trafng ocene, o tyle w przypadku zatrudniania nauczycieli i dyrekto-
row sprawdzane sg przede wszystkim kwalifikacje formalne. Metody i techniki
stosowane do oceny kandydata, jak i w dalszej kolejnosci do oceny pracownika,
takie jak na przyktad feedback 360°, assessment center lub development center,
w o$wiacie nie sg stosowane. Ocena opiera sie tu przede wszystkim na obser-
wacji, rozmowie i analizie wskazanych dokumentow. W$rdd technik stuzgcych
do oceny potencjatu zawodowego sg to techniki obarczone wysokim ryzykiem
btedu zaréwno w sferze obiektywizmu, jak i trafnosci. Sytuacja ta wynika,
w mojej opinii, gtdwnie z faktu, iz procedury zatrudniania dyrektorow szkot sg
obwarowane przepisami prawa. Nie moga tu by¢ wykorzystane procedury od
lat z powodzeniem stosowane w przedsiebiorstwach i instytucjach bizneso-
wych. Oczywiscie szkota nie moze by¢ poréwnywana z fabryka, jednak pewne
procedury dotyczace oceny pracownika warte sg przynajmniej namystu i re-
fleksji. Ustawa Karta nauczyciela mocno utrudnia to, co na rynku pracy okre-
Slane jest jako zarzadzanie personelem. Ani dyrektor szkoty, ani nauczyciel nie
sg oceniani ze wzgledu na efektywno$¢ swojej pracy. Ponadto efektywnos$é
rozumiana jako stopien realizacji zatozonych celéw takze nie jest wskaznikiem
oceny pracy szkoty. Dyrektor jest oceniany przede wszystkim w zakresie po-
prawnosci stosowania prawa oswiatowego i innych rozporzadzen regulujacych
rozne sfery pracy szkoty. Mozna zaryzykowac teze, iz organ prowadzacy szkote
bardziej jest zainteresowany tym, aby dyrektor byt biegtym menedzerem niz
liderem szkolnej spotecznosci.

Namyst nad problemem oceny potencjatu zawodowego do projektowania
i realizowania polityki oswiatowej na poziomie poszczegdlnych szkét moze by¢
takze przeprowadzony w perspektywie ksztattowania kapitatu profesjonalne-
go. Jest to perspektywa szersza od propozycji analizowania kompetencji dyrek-
tora tylko w kontekscie preferowanych cech i umiejetnosci. Kategoria kapitatu
profesjonalnego moze by¢ wykorzystana do opisu wymagan stawianych w kaz-
dym zawodzie. Kluczowg kwestig jest tu szukanie odpowiedzi na pytanie, jakie
zasoby powinna mie¢ osoba, aby optymalnie realizowac zadania przypisane do
branzy i zawodu. W kontekscie dyrektora tak specyficznej instytucji, jaka jest
szkota, jest to pytanie o to, na podstawie jakich wskaZznikow mozna stwierdzic,
ze ktos te role wykonuje profesjonalnie lub jakie wskaZniki majg istotng war-
tos¢ predykcyjng w okreslaniu, czy dana osoba sprosta stawianym przed nig
zadaniom, obowigzkom, a czesto takze wyzwaniom.

Istotne wydaje sie by¢ wskazywanie na te elementy potencjatu zawodowe-
go, ktére umozliwiajg tworcze i elastyczne (w zakresie rél, zadan i form pracy)
funkcjonowanie w zawodzie dyrektora szkoty. W tym aspekcie dyrektor jest
postrzegany jako osoba wykonujgca zawdd z grupy profesji spotecznych. Jak
zauwaza Bogustawa D. Gotebniak: ,profesja w tradycyjnym tego stowa znacze-
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niu oznacza ten rodzaj (dziedzine) praktyki, ktéra ma bardziej charakter pu-
blicznej stuzby dla publicznego dobra, niz zajmowania sie czym$ (jakim$
przedmiotem) gtéwnie ze wzgledu na wymierne, materialne korzysci (osobiste
profity)”72, W takim ujeciu profesjonalistg jest osoba demonstrujgca wysoki
poziom wiedzy eksperckiej, biegle postugujaca sie specjalistycznym jezykiem,
charakteryzujaca sie starannym zachowywaniem standardéw dziatania i relacji
wobec klientéw. Wskazuje sie tu takze na potrzebe kontynuowania tradycji,
autonomii w zakresie osadu dziatan profesjonalnych, zasad dotyczacych stan-
daryzacji ksztatcenia i certyfikacji, a takze zasad wspotpracy z innymi profesjo-
nalistami w celu rozwigzywania kompleksowych zadan oraz regut uaktualniania
wiedzy i ksztatcenia ustawicznego?s. To tradycyjne ujmowanie profesjonalizmu
traci wspotczesnie na znaczeniu. B.D. Gotebniak zwraca uwage na proces de-
profesjonalizacji, ktory jest konsekwencja kryzysu spotecznego zaufania do
profesjonalistéw. Proces ten doprowadzit do przeobrazeh w zakresie definio-
wania zachowan profesjonalnych. Cytowana autorka wskazuje, ze wspotczes$nie
termin profesjonalizm staje sie synonimem biegtosci i sprawnosci w wykony-
waniu dziatah zawodowych74, Coraz czesciej, mowigc o profesjonalizmie, akcen-
tuje sie efektywnos$é, a nie takie ,tradycyjne” jego cechy, jak standardy, etycz-
nos¢, jakosc¢ i tradycja.

W kontekscie powyzszych ustalen ciekawg propozycje stanowi model kapi-
tatlu profesjonalnego. Pojecie to zaproponowali Andy Hargeaves i Michael
Fullan w pracy Professional Capital. Transforming Teaching in Every School.
W tej koncepcji kapitat profesjonalny jest funkcjg kapitatu ludzkiego, kapitatu
spotecznego oraz kapitatu decyzyjnego. Autorzy wskazujg jednak na koniecz-
nos$é¢ podkreslenia roznicy w zakresie interpretowania pojecia kapitat ludzki
w naukach ekonomicznych i w kontekscie edukacyjnym. O ile na gruncie eko-
nomii jest on postrzegany jako ,ekonomicznie wartosciowa wiedza i kompe-
tencje, ktére moga by¢ rozwijane w ludziach szczegdlnie poprzez edukacje
i szkolenia”7s, o tyle w perspektywie pedagogicznej kapitat ludzki odnosi sie
bardziej do wiedzy i umiejetnosci, ktére pozwalajg uczestniczy¢, wspottworzyé,
uczyc¢ sie. Sg to kompetencje zwigzane z przysztoscig w taki sposéb, ze pozwa-
lajg optymalnie wykorzystywa¢ szanse, ktore sg aktualne tu i teraz. Rozwijanie
kapitatu rozumianego w kategoriach ekonomicznych ma przynies¢ rezultaty
dopiero w przysztosci (dorostosci). Kapitat ludzki w ujeciu edukacyjnym daje
mozliwo$é odczytywania, interpretowania, wartosciowania spraw, wydarzen

72 B.D. Gotebniak, Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza — biegtos¢ — refleksyjnos¢, Edytor, To-
run-Poznan, 1998, s. 114.

73 A. Hargreaves, M. Fullan, Professional Capital. Transforming Teaching in Every School,
Teacher College Press, Ontario Principals’ Counsil New York 2012, s. 80.

74 B.D. Gotebniak, dz. cyt., s. 115.

75 A. Hargreaves, M. Fullan, dz. cyt. s. 89.
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i trendéw waznych w perspektywie recentywistycznej. Jest to bardzo wazna
przestanka dla oceny kompetencji dyrektora. Powinien on demonstrowa¢ od-
powiednio zaawansowany poziom umiejetnosci zwigzanych z analiza, argu-
mentowaniem, poréwnywaniem, nadawaniem znaczen, w kontekscie réznych
wyzwan natury wychowaweczej, z ktorymi bedzie musiat zmierzyc¢ sie w szkole.
Sa to umiejetnosci, ktére umozliwiajg podejmowanie decyzji opartych na prze-
myslanych i racjonalnych przestankach.

Kapitat spoteczny to w opinii autoréw przede wszystkim zasoby spoteczne.
Sg one konieczne w procesie realizacji wszystkich zadan dyrektora. A. Hargrea-
ves i M. Fullan tak podkreslajg jego znaczenie: ,kapitat spoteczny odnosi sie do
tego, jak ilos¢ i jakos$¢ interakcji i relacji spotecznych wsrod ludzi wptywa na ich
dostep do wiedzy i informacji, odnosi sie do ich oczekiwan, poczucia obowigzku
i zaufania; do tego, jak daleko moga oni stosowac sie do tych samych norm
i kodeksow postepowania”7é. Kapitat spoteczny to jeden z kluczowych zasobow
dyrektora. Umiejetnosci w zakresie networkingu i efektywnej pracy zespotowej
to kompetencje transferowalne, okreslajg one umiejetnosci w zakresie nawia-
zywania i utrzymywania relacji zawodowych i korzystania z zasobow tkwig-
cych w szeroko rozumianym otoczeniu spotecznym. Dla dyrektora oznacza to
potrzebe nie tylko aktywnego uczestniczenia w organizacjach i stowarzysze-
niach oswiatowych, ale takze konieczno$¢ wysokiego poziomu kompetencji
w zakresie autoprezentacji indywidualnych zasobow — zaréwno w kontaktach
indywidualnych, na forum grup i spotecznosci, ale takze za pomocg technologii
informacyjnych.

Cytowani autorzy, poza kapitatem ludzkim i spotecznym, wskazujg takze na
trzeci komponent kapitatu profesjonalnego — kapitat decyzyjny. Jest on defi-
niowany jako ,zdolnos¢ do podejmowania samodzielnych osagdéw”??. Tak ro-
zumiany kapitat zwigzany jest z takimi kategoriami, jak: wewnatrzsterownosc,
proaktywnosc, refleksyjnosé, niezaleznos¢ myslenia. Kapitat decyzyjny odnosi
sie zarébwno do myslenia, jak i dziatania. Pozwala uniezalezni¢ sie od myslenia
grupowego, sposobu interpretowania Swiata narzucanego przez media, grupy
spoteczne, ale takze inne instytucje edukacyjne i rynek pracy. Umozliwia po-
dejmowanie decyzji ukierunkowanych na realizacje indywidualnych celéw
i wartosci, pozwala na realne szacowanie wasnych zasobéw i mozliwosci
w kontekscie planowanych zamierzen. Pozwala na uniezaleznienie sie od ran-
kingéw szkot i uczelni, prognoz dotyczacych rynku pracy i analiz loséw absol-
wentéw. Dane te sg nadal brane pod uwagg, ale jako jedne z wielu przestanek
majacych wptyw na projektowanie indywidualnej sciezki kariery dyrektora
oraz wizji pracy prowadzonej przez niego szkoty. Mozna przyjaé, ze kapitat

76 Tamze, s. 90.
77 Tamze, s. 93.
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decyzyjny jest w pewnym stopniu zwigzany z profilaktykg postaw oportuni-
stycznych. Pozwala ustali¢ punkt odniesienia, ktéry bedzie wykorzystywany nie
tylko w sytuacjach konfliktowych, ale takze podczas negocjacji z przedstawicie-
lami organu prowadzgcego czy rozméw z interesariuszami, nauczycielami, ro-
dzicami oraz uczniami.

Do oceny potencjatu zawodowego dyrektora szkoty mozna takze wykorzy-
sta¢ koncepcje kapitatu i zasobéw kapitatowych w karierze. Augustyn Banka
pisze, iz zarbwno zdolnos¢ zatrudnieniowa jednostki, jak i zdolnos¢ realizowa-
nia kariery jest funkcjg zasobéw personalnych oraz obiektywnych uwarunko-
wan zewnetrznych78, Zasoby personalne jest to czynnik réznicujacy indywidu-
alne Sciezki karier w zblizonych warunkach zewnetrznych. Te indywidualne
zasoby mogg przybiera¢ rézne formy, wsrdd najwazniejszych autor wymienia
kapitat ludzki, kapitat kulturowy, kapitat spoteczny, kapitat edukacyjny, kapitat
reputacji, kapitat profesjonalny oraz kapitat doswiadczenia’. Ta typologia ele-
mentdéw skumulowanej wartosci kapitatlowej jednostki moze stanowic intere-
sujacy punkt odniesienia do analizy wartosci zatrudnieniowej dyrektora szkoty.
Szczegblne znaczenie przypisuje tu zasobom z zakresu kapitatu spotecznego,
reputacji i doSwiadczenia.

Kapitat spoteczny to pojecie, ktdremu przypisuje sie szczegblne znaczenie.
Jest on definiowany zaréwno jako ,wiezi zaufania i solidarnosci, znajdujace
wyraz w samoorganizowaniu sie i w samorzadnosci”e?, jak i jako kategoria opi-
sujgca zasoby spoteczne jednostki, zaréwno te o charakterze mikrospotecznym,
jak i te lokowane w wymiarze lokalnym. W tym drugim ujeciu kapitat spoteczny
moze takze uzasadnia¢ pozycje dyrektora w lokalnej strukturze spotecznejst,
Jak pisze Ewa Solarczyk-Ambrozik: ,koncepcja kapitatu spotecznego akcentuje
aspekt strukturalny spotecznego funkcjonowania, poprzez ktéry kapitat spo-
teczny jednej osoby badZ organizacji tworzy powigzania z kapitatem innej oso-
by czy tez organizacji”82. Ta konstatacja pozwala postrzega¢ zasoby spoteczne
dyrektora szkoty w perspektywie dgzenia do efektu synergii. Jednym z zadan
dyrektora jest budowanie spotecznosci uczacej sie. Pojecie to mozna rozumiec
wasko i utozsamiac je z wewnetrznymi uczestnikami zycia szkoty. W sytuacji,
kiedy pojecie spotecznosci odniesie sie takze do kontekstu lokalnego, znaczenie
indywidualnych kontaktéw spotecznych dyrektora nabiera wiekszego znacze-
nia. Efekt synergii zaktada wspotdziatanie i potegowanie. Oznacza to, iz relacje

78 A, Banka, Psychologiczne doradztwo karier, PRINT-B, Poznan 2007, s. 63.

79 Tamze, s. 64.

80 P, Sztompka, Socjologia. Analiza spoteczenstwa, Znak, Krakow 2002, s. 224.

81 H, Domanski, Struktura spoteczna, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2007, s. 16.

82 E, Solarczyk-Ambrozik, Ksztatcenie ustawiczne w perspektywie globalnej i lokalnej. Miedzy
wymogami rynku a indywidualnymi strategiami edukacyjnymi, Wydawnictwo Naukowe UAM,
Poznan 2004, s. 39.
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spoteczne dyrektora nie kumulujg sie arytmetycznie, ale poprzez stwarzanie
sposobnosci do wymiany doswiadczen dyrektor moze tworzy¢ nowg jakosé
i nowe zasady wymiany zasobOw spotecznych. Nawigzujac do zarysowanej
w poprzednim rozdziale roli dyrektora jako lidera, mozna takze zatozy¢, ze
zakres i jako$¢ kapitatu spotecznego dyrektora w istotnym stopniu warunkuje
jego funkcjonowanie w roli lidera szkolnej spotecznosci.

Rezygnujac z uszczegdtowionej analizy licznych koncepcji kapitatu spotecz-
nego, ogranicze sie do zaprezentowania tych sposob6w jego postrzegania, kté-
re moga mieé¢ znaczenie dla rozpoznawania funkcjonowania w zawodzie dyrek-
tora szkoty. Istotng role przypisuje w tym zakresie mechanizmowi wsparcia
spotecznego. Kapitat spoteczny obejmuje realne lub potencjalne zasoby, jakie
dyrektor moze zmobilizowac w celu realizacji zatozonych celéw. Ta mobilizacja
moze dotyczy¢ zaréwno zasobow tkwiacych w instytucjach spotecznych, jak
i w indywidualnych sieciach zaleznosci i relacji. Oznacza to, iz w tym kontekscie
kapitat spoteczny utatwia, lub czasami nawet umozliwia, skuteczne i efektywne
dziatanie. Konsekwencjg posiadania bogatych relacji spotecznych jest takze
uprzywilejowanie w dostepie do informacji. To z kolei pozwala postrzegac ten
zaséb kapitatowy w kategorii dobra kolektywnego, ktére jest zrédtem samosku-
tecznosci kolektywnejg3. W tym wymiarze kapitat spoteczny ufatwia urzeczy-
wistnianie kapitatow indywidualnych poszczegdlnych os6b tworzacych dang
grupe lub spotecznos¢. W kontekscie pracy szkoty prywatne relacje dyrektora
moga przektadac sie nie tylko na jego postrzeganie w spotecznosci lokalnej,
ale moga przynosi¢ takze konkretne — finansowe i materialne — korzysci dla
ucznidw lub nauczycieli. Motywacja do sponsorowania stypendiow dla uczniéw
lub pomocy materialnej dla catych rodzin, wsparcie finansowe w zakresie po-
mocy dydaktycznych lub remontéw szkolnej infrastruktury moze mieé zrédto
w nieformalnych relacjach dyrektora szkoty.

Kapitat spoteczny ma tez swéj wymiar negatywny. Ujawnia sie on wéowczas,
gdy grupy lub jednostki wykorzystuja sie¢ wzajemnych powigzan w sposob
przynoszacy szkode innym. A. Banka wskazuje, za Alejandro Portesem, na czte-
ry negatywne konsekwencje tak wykorzystywanego kapitatu spotecznego: wy-
kluczanie outsideréw, nadmierny dostep tylko dla ,swoich”, restrykcje nakita-
dane na wolno$¢ jednostek oraz $cigganie norm w dot84. W sytuacji, kiedy na
polityke zatrudnieniowg w o$wiacie silny wplyw ma organ prowadzacy, nie
mozna pomija¢ negatywnych aspektéw wykorzystywania kapitatu spotecznego.
Pomijajgc tak skrajne zjawiska jak nepotyzm czy famanie lub obchodzenie pra-
wa w procedurach zatrudnieniowych, o czym co jaki$ czas mozna ustyszeé
w przekazach medialnych, problemem jest takze upolitycznienie decyzji i po-

83 Zoh. A. Banka, Psychologiczne doradztwo karier, PRINT-B, Poznan 2007, s. 67.
84 Tamze, s. 69.
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wigzanie ich z doraznymi celami ugrupowan majacych wtadze w danym powie-
cie lub gminie. Zjawiskom tym towarzyszy¢ moze rowniez zanik myslenia
w kategoriach dobra wspolnego, a w skrajnych przypadkach nawet amoralny
kolektywizm, czyli bezwzgledne dazenie do realizacji intereséw grupowych
nawet kosztem innych grup interesuss,

Paradoksalnie wydaje sig, iz kapitat edukacyjny w kontekscie projektowa-
nia i realizacji kariery dyrektora szkoty nie ma wiekszego znaczenia. Jak juz
wczesniej wspomniatam, dla 0séb oceniajgcych potencjat zawodowy dyrektora
lub kandydata na to stanowisko istotne jest to, czy osoba ta posiada odpowied-
nie kwalifikacje. Najczesciej sa to ukonczone studia z zakresu zarzadzania
oswiata. Wyksztatcenie kierunkowe nie ma tu wiekszego znaczenia, natomiast
dodatkowe kwalifikacje mogg stanowi¢ kompetencje wyr6zniajaca, nie sg one
jednak z pewnoscig warunkiem koniecznym. Zdecydowanie wieksze znaczenie
mozna przypisa¢ kapitatowi doswiadczenia i reputacji. Kapitat doswiadczenia,
definiowany jako ,zakumulowane do$wiadczenia zyciowe, jako transsytuacyjne
dobra umozliwiajagce zwieksza¢ skutecznos$¢ dziatania”, pozwala dyrektorowi
wykorzysta¢ uprzednie doswiadczenia do realizacji aktualnych dziatan. W per-
spektywie zarzadzania jest to niezwykle istotny zaséb, tym bardziej ze poza
sfera materialng, finansowa i proceduralng rzeczywisto$¢ szkolna nie daje sie
zamkng¢ w algorytmach. Dyrektor, ktéry ma doswiadczenie nie tylko z okresu
bycia nauczycielem, ale takze z funkcjonowania w innych kontekstach i rela-
cjach spotecznych, moze dokona¢ transferu zaréwno kontaktéw spotecznych,
jak i wiedzy oraz umiejetnosci. Kapitat reputacji natomiast to w ujeciu A. Banki
~wycena wartosci rynkowej jednostki na podstawie marki”s6, Ta bardzo ryn-
kowa definicja moze mie¢ znaczenie w rozpoznawaniu zasobdéw indywidual-
nych dyrektora. Kapitat ten posiada dwie odstony. Pierwsza dotyczy reputaciji,
jakg dyrektor ma w srodowisku profesjonalistdw. Opinia, jaka posiada wsréd
nauczycieli, bedzie warunkowac¢ to, w jakim stopniu beda akceptowane jego
propozycje i styl zarzadzania. Wazna jest takze reputacja dyrektora wsrod
przedstawicieli organu prowadzacego, nadzoru pedagogicznego, interesariuszy
i przedstawicieli szeroko rozumianej spotecznosci lokalnej.

Jak zatem mozna wspiera¢ profesjonalny rozwéj zawodowy dyrektora
szkoty? OdpowiedzZ na to pytanie nie jest oczywista. Nalezy wyraznie podkre-
$li¢, ze rozwoj w profesjonalnym wypetnianiu roli zawodowej nie jest jedno-
znaczny z ideg rozwijania kompetencji przywddczych, ani tym bardziej z for-
malnymi wymogami dotyczacymi przygotowania do podjecia funkcji dyrektora
szkoty. Kolejne pytanie, ktére w tym obszarze mozna sformutowaé, dotyczy
tego, kto ten rozwdj powinien organizowac, wspiera¢, a takze finansowad.

85 Zob. E. Wnuk-Lipinski, Socjologia zycia publicznego, Wydawnictwo Naukowe Scholar, War-
szawa 2008, s. 134.
86 A, Banka, Psychologiczne doradztwo..., s. 64.
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Pomocng moze tu by¢ zaproponowana przez Davida Tuohy'ego koncepcja
podziatu sfer rozwoju zawodowego nauczyciela na trzy poziomy — sfere ekstra-
personalng, sfere interpersonalng oraz sfere intrapersonalngg’. Typologie te
mozna takze z powodzeniem wykorzystaé do projektu wspierania rozwoju
zawodowego dyrektora szkoty.

Sfera ekstrapersonalna obejmuje aspekty techniczne, prawne i merytorycz-
ne zwigzane ze sprawowaniem funkcji. Kazdy dyrektor powinien by¢ eksper-
tem w zakresie stosowania prawa o$wiatowego oraz procedur obowiazujacych
w szkole. Im bardziej biegly jest w zakresie prawa pracy i zamowien publicz-
nych, tym tatwiej jest mu zarzgdzac zasobami materialnymi i pracownikami. To
wiasnie sfery ekstrapersonalnej dotyczy wiekszos¢ szkolen, kurséw, warszta-
tow i konferencji dla dyrektoréw. Sg one dla nich takze najbardziej atrakcyjne,
poniewaz sg najmocniej osadzone w codziennych problemach i zadaniach dy-
rektora. Szkolenia te dotyczg najczesciej zasad, procedur, systemoéw, progra-
moéw i rozwigzan. Przyktadem moze tu byc¢ oferta edukacyjna dotyczaca proce-
dur egzamindw, zasad i technik ewaluacji, rozwigzan w zakresie budzetowania,
programdw informatycznych utatwiajgcych zarzadzanie zasobami szkoty. Ofer-
ta ta najczesciej koresponduje z menedzerskim aspektem pracy dyrektora.

Sfera interpersonalna obejmuje kompetencje w obszarze interakcji spo-
tecznych. Sg to przede wszystkim kompetencje dotyczace komunikowania sie,
motywowania, oceniania, mediowania, negocjowania, funkcjonowania w kon-
fliktach. To one warunkujg jakos¢ realizowania zadan dyrektora i sprawnosc
w zakresie budowania spotecznosci uczacej sie. Sa to kompetencje zwiazane
z realizacja roli przywddcy i lidera. Ta sfera objeta jest takze ofertg szkolenio-
wag, ale organizacja procesu rzeczywistego uczenia sie i rozwoju w zakresie
kompetencji spotecznych jest trudna z przynajmniej dwéch powodow. Pierw-
szym z nich jest kwestia definiowania i rozpoznawania kompetencji spotecz-
nych. Jest to jednoczesnie pytanie o trafne i rzetelne metody rozpoznawania
i pomiaru tej grupy indywidualnych zasobow. Drugg kwestig jest problem
poszukiwania propozycji rozwigzan metodycznych ukierunkowanych na rze-
czywiste, a nie tylko deklaratywne, ksztattowanie, rozwijanie i wzmacnianie
kompetencji w omawianym zakresie. Na poziomie deklaratywnym mozna
wskazywac i uzasadniaé potrzebe, a nawet konieczno$é rozwijania kompetencji
spotecznych, jednak przetozenie tych teoretycznych postulatéw na rozwigzania
praktyczne nie jest oczywiste. Przekonanie, ze samo uczestniczenie w warszta-
tach jest wystarczajagcym warunkiem, aby kompetencje te wzmacniac¢ i roz-
wija¢, moze wynika¢ z zatozenia, ze uczenie sie poprzez doswiadczenie jest
najbardziej efektywng forma uczenia sie w tym zakresie. Jest to myslenie na-

87 D. Tuohy, Dusza szkoty. O tym, co sprzyja zmianie i rozwojowi, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2002, s. 155.
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wigzujgce do koncepcji przez Davida Kolba. W modelu tym zaktada sie, ze na
podstawie indywidualnych doswiadczeh, poprzez ich obserwacje i analize,
mozna doj$¢ do generalizacji, a wnioski i nowg wiedze zweryfikowaé poprzez
nowe doswiadczenie®®. Nalezy jednak przyja¢, ze doswiadczenie, na ktérym
dyrektorzy mieliby sie uczy¢, to nie tylko ich indywidualne zasoby, ale takze
i deficyty. Praca na wiasnym doswiadczeniu wymaga z jednej strony zgody na
konfrontacje wyobrazen na temat wiasnych mozliwosci z ich rzeczywistym
obrazem. Czesto praca oparta na wiasnym potencjale w zakresie kompetencji
spotecznych bywa doswiadczeniem trudnym. Proponowane dyrektorom, a tak-
ze nauczycielom warsztaty czy szkolenia w tym zakresie nierzadko majg cha-
rakter wyktadowy lub treningowy. Ze wzgledu na ich cel i specyfike majg one
forme grupowa. Nie kazdy z uczestnikdéw wykazuje jednak gotowos¢, aby swoje
ewentualne deficyty ujawnia¢ na forum grupy. Mozna zatozy¢, ze ma to takze
zwigzek z postrzeganiem roli dyrektora jako tego, ktory ,wie i potrafi”. Taka
postawa moze by¢ uzasadniana tym, iz w aktualnie obowiazujacym systemie
oceny pracy nauczyciela to dyrektor ocenia jego umiejetnosci takze w obszarze
kompetencji miekkich.

Trzecia sfera — intrapersonalna — obejmuje poczucie sensu wykonywanej
pracy oraz odczuwanie wewnetrznej satysfakcji. Ta sfera jest takze mocno
zwigzana z indywidualnymi warto$ciami i priorytetami dyrektora. Poczucie
spetnienia i zadowolenia z wykonywanej pracy zwigzane jest nie tylko z we-
wnetrznym odczuwaniem misji, ale takze z tym, w jakim zakresie podejmowa-
ne dziatania koresponduja z innymi zadaniami i sferami zycia. Trudno jest za-
planowac¢ w tym obszarze oferte edukacyjnag. Tresci zwigzane z nim powinny
obejmowaé takie zagadnienia, jak: postawy wobec pracy i 0séb, z ktorymi sie
wspOtpracuje, postrzeganie roli zawodowej, redukowanie stresu i profilaktyka
wypalenia zawodowego. Tresciom tym trudno nada¢ forme szkolenia. Sg to
kwestie, z ktérymi kazdy z dyrektoréw powinien sie zmierzy¢ indywidualnie,
a podstawowg forma pracy nad rozwojem w tym zakresie moze by¢ refleksja
i namyst nad wiasnymi przekonaniami. Nalezy takze uwzglednié, iz rozwdj tej
sfery ma charakter dynamiczny.

Ow dynamizm wynika z faktu, iz postrzeganie siebie w roli zawodowej
zwigzane jest takze ze sferg wartosci. Preferowane lub oczekiwane wartosci
dotyczgce pracy zmieniajg sie w ciggu zycia i sg silnie powiazane z innymi, poza-
zawodowymi sferami aktywnos$ci. Mozna przyjaé, ze wartosci sg stale aktuali-
zowane i w ich Swietle nie tylko podejmowane sg kolejne decyzje, ale takze
interpretowana jest rzeczywisto$¢ i procesy w niej zachodzace. Role wartosci
w procesie projektowania kariery oraz w zakresie rozwoju zawodowego pod-

88 T. Fischer, J. Lehmann, Studienbuch Erlebnispadagogik, Verlag Julius Klinkhardt, Bad Heil-
brun 2009, s. 163.
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kreslaja zarowno teorie andragogiczne, jak i teorie bezposrednio odnoszace sie
do doradztwa zawodowego i poradnictwa kariery. W obszarze teorii andrago-
gicznych warto odnies¢ sie do koncepcji Kjella Rubensona i jego paradygmatu
wartosci oczekiwanej. Autor nawigzuje do psychologicznej teorii oczekiwan,
w Swietle ktdrej sita tendencji do dziatania w okreslony sposéb zalezy od sity
oczekiwania, ze dziataniu towarzyszy¢ bedg pewne konsekwencje, i od warto-
ci tych konsekwencji dla dziatajgcego®®. Teoria ta moze by¢ pomocna w zro-
zumieniu zrdéznicowanego poziomu zaangazowania dyrektorow w realizacje
powierzanych im zadanh. Poza cechami osobowosciowymi postrzeganie warto-
§ci podejmowanych dziatan moze sprzyja¢ aktywnosci lub ja ostabia¢. Brak
sensu i poczucia wptywu w skrajnych przypadkach moze prowadzi¢ do wypa-
lenia zawodowego. Rola wartosci uwzgledniona zostata takze w takich koncep-
cjach wyjasniajacych aktywnos¢ edukacyjng dorostych, jak Model taricucha
interakcji Patrycji Cross czy Koncepcja sit pola Harry’ego L. Millera®0. Wszyscy
autorzy podkreslajg dynamizujaca role wartosci i potrzebe poczucia sensu rea-
lizowanych dziatan. Sens ten jednakze moze by¢ lokowany w réznych sferach.
Podejmowanie pracy na stanowisku dyrektora szkoty moze wynika¢ ze zrozni-
cowanych przestanek. Nawigzujgc do koncepcji kotwic kariery Edgara Scheina,
warto zauwazy¢, iz dla poszczegblnych dyrektoréw waznosé i atrakcyjnosé
stanowiska oraz zadan z nim zwigzanych moze by¢ okreslana poprzez jedna ze
wskazanych przez autora kotwic. Sg to: kompetencje zawodowe i dgzenie do
profesjonalizmu oraz mistrzostwa, kompetencje menedzerskie, czyli zarzadza-
nie, kierowanie, posiadanie wiadzy i wptywu, autonomia i niezaleznos$¢, bez-
pieczenstwo i stabilizacja, kreatywnosc¢, ustugi i poswiecenie dla innych, wyz-
wanie oraz styl zycia®l, Nie ma potrzeby oceniania, ktéra z tych kotwic ma
wiegksze znaczenie lub jest bardziej pozadana w perspektywie efektywnego
zarzadzania szkota. Jak juz wczesniej zaznaczytam, wartosci, na podstawie kto-
rych dyrektor buduje swoj profesjonalizm, naleza do sfery intrapersonalne;.
Kazdy z dyrektoréw ma prawo budowa¢ swoj profesjonalizm oraz projektowac
Sciezke kariery zawodowej na tych przestankach, ktére w danym czasie sg dla
niego priorytetowe®2, Natomiast w Swietle rozwazan dotyczacych wspierania
profesjonalnego rozwoju dyrektora istotne jest zwiekszenie refleksyjnosci nad
tymi czynnikami, ktére warunkujg styl funkcjonowania w roli, a jednoczesnie
stanowig wazny czynnik profilaktyki w zakresie wypalenia zawodowego.

89 M. Malewski, Teorie andragogiczne. Metodologia teoretycznosci dyscypliny naukowej, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 1998, s. 95.

9 Szerzej na ten temat pisza: M. Malewski, dz. cyt.; E. Solarczyk-Ambrozik, dz. cyt.

91 Zobh. E.H. Schein, Career Anchors, 3th Edition, Wiley/Pfeiffer, 2006.

92 7ob. N.E. Amundson, Active Engagement. The being and doing of career counselling, Ergon
Communications, Richmond 2009, s. 233.
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Na zakonczenie tego rozdziatu chce raz jeszcze odnies¢ sie do koncepcji
wspotczesnie rozumianego profesjonalizmu. Bogustawa D. Gotebniak, analizu-
jac koncepcje Erica Hoyla, Lawrence’a Stenhousa, Donalda Schéna, Johna Elliot-
ta czy Delli Fish, dokonata rekonstrukcji cech nowego podejscia do profes-
jonalizmu realizowanego w $rodowisku szkolnyme®3, Autorka zwraca uwage
miedzy innymi na napiecie pomiedzy modelem kompetencyjnym a filozofig
refleksyjnej praktyki®4. Napiecie to mozna odczytac takze w postrzeganiu pro-
fesjonalnego wizerunku dyrektora szkoty. Pierwsza perspektywa opisuje za-
kres wiedzy i umiejetnosci w kategoriach technicznych. Dotyczy zaréwno kwa-
lifikacji, jak i koniecznych kompetencji rozumianych wiasnie jako wiedza
i umiejetnosci. Model refleksyjnej praktyki opisuje sposob dziatania w szkolnej
codziennosci, a takze zdolnos¢ do oceny i interpretacji podejmowanych dziatan
oraz decyzji, by w dalszej kolejnosci — poprzez refleksje — dokonywaé zmiany
w kierunku postrzeganym jako konstruktywny. Badaczka formutuje pytanie,
czy te dwie perspektywy mogg sie uzupetnia¢, czy moga by¢ postrzegane jako
dwa ekstremalne punkty kontinuum? OdpowiedZ na tak sformutowane pytanie,
zdaniem autorki, jest przeczgca. Wynika ona miedzy innymi z odmiennego po-
dejscia do problemu uczenia sie profesjonalnego wypetniania roli zawodowej.
Refleksyjny praktyk uczy sie poprzez analize wiasnych dziatan. W modelu
kompetencyjnym od profesjonalisty wymaga sie odpowiedniego przygotowa-
nia, zanim podejmie sie funkcji lub przypisanych jej zadan. P6Zniejszy rozwoj
zawodowy w tym modelu opisywany jest raczej jako doskonalenie lub do-
ksztatcanie zawodowe. Takie mys$lenie dominuje w zakresie ksztatcenia dyrek-
torow. Zwigzane jest to takze z systemem oceny dyrektora, oczekuje sie od
niego, iz bedzie przede wszystkim sprawnym menedzerem. Kryteria oceny
kandydata na dyrektora, a w dalszej kolejnosci ocena efektywnosci jego pracy,
opiera sie gtéwnie na wskaznikach obserwowalnych i wymiernych. A te z kolei
najczesciej nawigzujg do zarzadzania zasobami i sprawnosci w zakresie stoso-
wania prawa. W konsekwencji rodzi to postawe, w ktorej zaréwno dyrektoro-
wi, jak i wkadzom os$wiatowym zalezy na biegtosSci kompetencyjnej w zakresie
ekstrapersonalnej sfery rozwoju zawodowego. Nie neguje waznosci tych kom-
petencji, jednak patrzac globalnie na rozwdj profesjonalny dyrektora, warto
uwzglednia¢ takze sfere warunkujacg jakos¢ kontaktow spotecznych zaréwno
z uczniami, ich rodzicami, jak i innymi pracownikami w szkole. Nie mozna po-
mija¢ rowniez sfery intrapersonalnej. Jej rozwoj z jednej strony sprzyja profi-
laktyce wypalenia zawodowego, z drugiej silnie koresponduje z budowaniem
postawy refleksyjnego praktyka.

93 B.D. Gotebniak, dz. cyt.
94 Tamze, s. 142.
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Mam $wiadomos¢ teoretycznosci, a czasem nawet braku odniesien prezen-
towanych tu zatozen i rozwigzan do szkolnej rzeczywistosci. Praktyka konkur-
sowa i szkolna codzienno$¢ dostarczajg wiele dowoddw na to, iz to sfera eks-
trapersonalna jest tym obszarem rozwoju profesjonalnego dyrektora, ktora
cieszy sie szczegolnym zainteresowaniem samych dyrektoréw, podmiotéw ich
zatrudniajacych, ale takze autoréw oferty szkoleniowej i edukacyjnej dla tej
grupy zawodowej. Wynika to, w moim przekonaniu, z faktu, iz ofertg o silnym
charakterze pragmatycznym tatwiej jest zainteresowac adresatéw, co jest jed-
noznaczne z tym, iz tatwiej jest ja zaprezentowa¢ marketingowo i sprzedad.
Chcialabym jednak stanowczo podkresli¢, iz spdjna koncepcja rozwoju profe-
sjonalnego dyrektora nie moze przeszacowywac¢ znaczenia kompetencji tech-
nicznych. Konieczne jest odniesienie zaréwno do kompetencji miekkich, jak i do
wspierania krytycznego ogladu wiasnych praktyk w zakresie sprawowania
funkcji lub wykonywania zawodu.



R0ZDZIAL 4

Metodologiczne podstawy badan
oraz spoteczno-demograficzna
charakterystyka badanej populacji

Badania nad przywodztwem podejmowane sg na gruncie réznych dyscyplin
naukowych. Autorzy podejmujacy te tematyke przyjmujg rézne strategie ba-
dawcze adekwatne zaréwno do dominujgcych w danej dyscyplinie paradygma-
téw metodologicznych, jak i do zatozonych celéw badan. Analiza literatury
wskazuje na wielos¢ tych perspektyw. Mozna przyjaé, iz przywodztwo jest
atrakcyjng kategorig badawcza, gdyz analizowane zachowania lub cechy lide-
row mozna interpretowac w odniesieniu do réznorodnych zatozen. Najbardziej
podstawowe i oczywiste sg hawigzania do ustalen nauk o zarzadzaniu lub psy-
chologii pracy i organizacji.

Przywodztwo to takze przedmiot poszukiwan badawczych w edukacji. Wy-
nika to przede wszystkim z faktu, iz jest ono coraz czesciej postrzegane jako
istotny element efektywnego dziatania instytucji edukacyjnych oraz wysokich
wynikéw osigganych przez uczniéw. Przeglad literatury przedmiotu pozwala
stwierdzi¢, ze najbardziej popularnym watkiem analizowanym przez badaczy
jest relacja miedzy stylem przywdédztwa a wynikami edukacyjnymi uczniow.
Przyktadem sg tu liczne badania rozpoznajgce znaczenie stylu pracy szkolnych
liderow. Wiekszos¢ z tych badan odnosi sie jednak do edukacji brytyjskiej lub
amerykanskiej. W innych krajach najczesciej weryfikuje sie te koncepcje w od-
niesieniu do innych populacji i innych systeméw edukacyjnych?.

1Zob. P. Hallinger, R.H. Heck, J. Murphy, Teacher evaluation and school improvement: An ana-
lysis of the evidence, ,Educational Assessment, Evaluation and Accountability” 2014, 26(1), s. 5-28;
P. Hallinger, Reviewing Reviews of Research in Educational Leadership: An Empirical Assessment,
»Educational Administration Quarterly” 2013, Retrieved on October 23.
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W polskiej edukacji tematyka przywdédztwa staje sie coraz intensywniej wi-
doczna i dyskutowana. Prace dotyczace tego tematu majg rézny charakter
i poruszajg rézne watki badawcze. Dotyczg one zarowno rekonstrukcji kluczo-
wych teorii i perspektyw postrzegania przywodztwa i przywodztwa w edukacji,
jak i opisu rozwigzan stosowanych w Polsce. Pojawiajg sie takze badania o cha-
rakterze diagnostycznym, opisujace sytuacje dyrektoréw polskich szkét. Uznaé
jednak nalezy, ze wiekszos¢ z tych prac ma charakter teoretyczny lub poréw-
nawczy2,

Jak zauwaza Jacek Pyzalski, zajmowanie sie przywddztwem w szkole w per-
spektywie badawczej wymaga rozstrzygniecia kilku istotnych kwestii metodo-
logicznych. Najwazniejsze z nich dotyczg sposobu definiowania i operacjonali-
zowania rozpoznawanych kategorii. Autor sformutowat to spostrzezenie
w odniesieniu do problemu badania kompetencji dyrektoréw, jednak mozna
przyjaé, ze takze definiowanie innych zachowan lub atrybutéw zwigzanych
z przywodztwem moze badaczom sprawiaé trudnosci. Inne dylematy dotycza
takze doboru préby badawczej oraz przyjecia paradygmatu badawczego. Pod-
stawowe napiecie w tym obszarze dotyczy rozpoznania zalet i ograniczen me-
tod ilosciowych i jakosciowych w badaniach nad przywodztwem w szkoles.

Prezentowane w niniejszej pracy analizy wpisujg sie w nurt badan usytu-
owanych w perspektywie polityki o$wiatowej. Jak juz zasygnalizowatam
we wstepie do ksigzki, jest to ujecie, ktdre wykracza poza postrzeganie rol dy-
rektora wylgcznie w kontekscie idei i rozwigzan w zakresie przywodztwa
w szkole lub w kontekscie opisu cech, kompetencji, zachowan lub zasobéw
0s0b wypetniajacych przywddcze zadania na polu edukacji. Mojg intencjg jest
rozpoznanie, jak dyrektorzy polskich szko6t postrzegajg siebie w roli przywéd-
cy, a takze to, jakie oczekiwania wobec nich demonstrujg osoby, z ktérymi —i na
rzecz ktérych — majg pracowac.

Koncepcja badan prezentowanych w tej publikacji opiera sie na trzech za-
sadniczych przestankach. Pierwsza odnosi sie do watpliwosci, czy koncepcje
dotyczace przywodztwa w edukacji i przywodztwa edukacyjnego opracowane
w systemach nie tylko edukacyjnych, ale takze spotecznych i kulturowych, mo-
ga by¢ w prosty sposéb kopiowane do polskiego systemu edukacyjnego
i ksztattowac sposob myslenia o pracy dyrektora, a takze w istotny sposéb mo-
delowac preferowane kierunki ksztatcenia dyrektorow polskich szkét. Przypo-
mne, iz w zakresie Power Distance Index Polska ma wyraznie nizszy wskaznik

2Z prac o charakterze empirycznym, nawigzujacych do metodologii badan ilosciowych, moz-
na przywota¢ badania B. Totwinskiej, Kompetencje spoteczne dyrektoréw szkdt, Impuls, Krakéw
2011, oraz R. Otreby, Sukces i autonomia w zarzadzaniu organizacjg szkolng, Wolters Kluwer SA,
Warszawa 2012.

3. Pyzalski, Kompetencje przywddcze dyrektoréw szkot i placdwek w krajach Unii Europejskiej
oraz w Stanach Zjednoczonych, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2014, s. 10.
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niz Wielka Brytania i Stany Zjednoczone4. Mozna zatem wyciagna¢ wniosek, ze
sposOb postrzegania wiadzy w szkole, a takze oczekiwania formutowane wobec
dyrektorow beda réznicowane przez warunki, w ktérych idee przywddztwa
w edukacji i przywodztwa edukacyjnego beda urzeczywistniane. Oznaczaé to
moze takze, ze w szkolnej codziennosci koncepcje partycypacyjne nie spotkajg
sie z oczekiwang akceptacija.

Druga przestanka dotyczy znaczenia otoczenia spotecznego szkoty. Praca
dyrektora warunkowana jest nie tylko rozwigzaniami prawnymi, ale takze
oczekiwaniami i roszczeniami szeroko rozumianych interesariuszy. Istotne jest,
ze roszczenia te moga by¢ wobec siebie sprzeczne, a czasem nawet sie wyklu-
czaé. Ta konstatacja pozwala zbudowacé teze, ze rola dyrektora w zakresie bu-
dowania spotecznosci uczacej sie bywa nieoczywista. Uwzglednianie potrzeb
i oczekiwan blizszych oraz dalszych interesariuszy oznacza potrzebe pogtebio-
nej diagnozy poszczegdlnych stanowisk. Nie zgadzam sie ze stanowiskiem, iz
kultura organizacyjna szkoty zalezy przede wszystkim od stylu zarzadzania
demonstrowanego przez dyrektora lub przyjetej przez niego koncepcji przy-
wodztwa. Mimo ze w codziennosci polskiej szkoty moze to tak wygladaé, to
sktaniam sie ku idei, iz — jesli potraktowa¢ powaznie postulat demokratyzacji
pracy szkoty i rzeczywistego uwzgledniania praw rodzicéw — koncepcja spra-
wowania wiadzy w szkole oraz roli dyrektora powinna by¢ negocjowana, me-
diowana, albo przynajmniej dyskutowana.

Trzecia przestanka to nawigzanie do koncepcji empowermentu. Jesli przy-
jac, ze empowerment jest procesem prowadzacym do zmiany i nowej jakosci, to
etap poszukiwan badawczych jawi sie tu jako sposéb pozyskiwania danych do
optymalnego oszacowania deficytdw i zasobow. W tej perspektywie badania sa
jednymi z najwazniejszych czynnikéw wzmachiajgcych szanse na efektywne
wprowadzanie zmian w strukturach organizacyjnych. Jak juz zasygnalizowatam
w pierwszej czesci pracy, koncepcja empowermentu w polskiej pedagogice nie
ma zbyt wielu opracowan i odniesier. Wynika¢ to moze z faktu, iz nie jest to
propozycja usystematyzowana. Jak zauwaza Wolfgang Stark, empowerment
jako podejscie badawecze jest jeszcze w procesie rozwojus. Mozna jednak zato-
zy¢, ze jest to podejscie o bardzo duzym potencjale w zakresie implementacji
uzyskanych ustaleh empirycznych. Jako jego szczegdlng warto$¢ postrzegam
podkreslenie demokratycznego i pragmatycznego charakteru badan. W tym
ujeciu miano ekspertéw zyskujg osoby, ktore nie sg postrzegane jako profesjo-

4Zob. G. Hofstede, G.J. Hofstede, Kultury i organizacje. Zaprogramowanie umystu, Polskie Wy-
dawnictwo Ekonomiczne, Warszawa 2007, s. 57.

5 Entwicklungslinien der Empowerment-Perspektive in der Zivilgesellschaft. Ein Gespréach zwi-
schen Heiner Keupp, Albert Lenz und Wolfgang Stark, [w:] Empowerment. Neue Perspektiven fur
psychosoziale Praxis und Organisation, red. A. Lenz, W. Stark, DGVT Verlag, Tibingen 2002, s. 98.
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nalisci w dziedzinie badan nad edukacja. Prawo do wypowiedzi majg rodzice,
uczniowie, osoby z otoczenia spotecznego. Nieprofesjonalisci sg postrzegani
jako eksperci od sytuacji, w ktorych aktywnie uczestniczg i ktore wspottworza.
Pragmatyczny charakter badan ujawnia sie w tej strategii poprzez silne zorien-
towanie na cele praktyczne. Nie podejmuje sie tu diagnozy wytacznie dla celéw
poznawczych. Uzyskane dane sag przestanka do konstruowania projektow
zmian lub monitorowania procesow.

Przedmiotem przedstawianych badan sg opinie na temat rél i zadan dyrek-
toréw polskich szkét formutowane przez rézne grupy respondentéw. Badania
majg charakter diagnostyczny. Zasadniczy cel pracy dotyczy rozpoznania, jak
rola dyrektora jest postrzegana przez nauczycieli, uczniéw, rodzicéw, przed-
stawicieli organéw prowadzacych szkoty i przedstawicieli nadzoru pedago-
gicznego oraz jak te role definiujg sami dyrektorzy. Opieram sie bowiem na
zatozeniu, ze rozpoznanie wzajemnych przekonan i oczekiwan, a jednoczes$nie
ewentualnych podl konfliktow moze stanowi¢ podstawe do podjecia dziatan
ukierunkowanych na rzeczywistg wspétprace i dialog.

Zgodnie z powyzej zarysowanymi zatozeniami okre$litam cztery zasadnicze
cele poznawcze badan:

e rozpoznanie, w jaki sposob dyrektorzy postrzegajg wiasng role w szkole

i spos6b przygotowania do realizacji powierzonych im zadan,

e rozpoznanie sposobu postrzegania roli dyrektora przez podstawowych
interesariuszy — uczniéw, nauczycieli, rodzicow,

e rozpoznanie sposobu postrzegania roli i zadan dyrektora szkoty przez
przedstawicieli instytucji nadzorujgcych prace szkoty — przedstawicieli
samorzadow lokalnych oraz przedstawicieli nadzoru pedagogicznego,

e rozpoznanie, w jakim zakresie deklarowane oczekiwania i opinie respon-
dentéw korespondujg z koncepcjami przywodztwa w edukacji i przy-
wodztwa edukacyjnego.

Cel praktyczny — zgodnie z zatozeniami empowermentu — ukierunkowany
jest na rozpoznanie zasoboéw i deficytéw umozliwiajacych lub utrudniajacych
budowanie kultury partycypacji i dialogu. Wychodze bowiem z zatozenia, ze
realny i rzetelny obraz rzeczywistosci jest kluczowa przestanka do projektow
ukierunkowanych na modernizacje, optymalizacje lub po prostu zmiane do-
tychczasowych dziatan. Nie roszcze sobie jednak prawa do formutowania ogol-
nych dyrektyw lub postulatéw dotyczacych zmian systemowych. Stoje na sta-
nowisku, ze pozyskane podczas badan dane moga raczej stanowi¢ impuls,
przestanke do merytorycznych dyskusji na poziomie mezo i mikro. Dyskusje na
poziomie szkoty lub spotecznosci lokalnej moga przynosi¢ wymierne efekty
w zakresie projektowania kultury organizacyjnej szkoty, w tym takze modelo-
wania myslenia o przywdédztwie i czynnikach warunkujacych efektywnosé pro-
cesow dydaktycznych i wychowawczych. Poziom mezo postrzegam w tym za-
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kresie jako szczegdlnie istotny, gdyz wiasnie tu w najwiekszym zakresie mozna
uwzglednia¢ i modyfikowaé wptyw czynnikéw tkwiacych w otoczeniu spotecz-
nym i kulturowym szkoty.

Problemy badawecze, ktore porzadkujg proces realizowania powyzej przed-
stawionych celow, to:

1. W jaki spos6b dyrektorzy definiujg wtasna role w szkole?

2. Jakie sg wzajemne oczekiwania w relacjach miedzy dyrektorami a in-

stytucjami nadzorujacymi prace szkot?

3. Jak role dyrektora szkoty rozpoznajg nauczyciele, uczniowie i ich rodzice?

4, Jakie obszary kompetencyjne dyrektorow wymagajg wsparcia edukacyj-

nego w opinii samych dyrektoréw i gtdwnych interesariuszy szkoty?

5. Jakie zatozenia w zakresie sprawowania wiadzy w szkole ujawniajg dy-

rektorzy?

W odniesieniu do problemoéw — drugiego, trzeciego i czwartego podstawo-
wa strategig poszukiwania odpowiedzi jest poréwnywanie wypowiedzi przed-
stawicieli wybranych grup respondentéw. Na potrzeby badan wykorzystatam
dane pochodzace od dyrektoréw, przedstawicieli nadzoru pedagogicznego,
przedstawicieli wtadz samorzadowych oraz nauczycieli, uczniéw i rodzicéw.
Poza zmiennymi typowymi dla poszczeg6lnych grup wyodrebnitam takze takie,
ktére moga stanowi¢ punkt wyjscia do analizy postrzegania wybranych obsza-
row przez te wyodrebnione grupy. W ten sposob przeanalizowane zostang
takie zmienne, jak: ocena (oraz samoocena) wybranych kompetencji dyrekto-
row szkét, ocena (oraz samoocena) w zakresie potrzeb edukacyjnych dyrekto-
row szkot, opinie na temat preferowanych kwalifikacji zawodowych osoby pet-
nigcej funkcje dyrektora szkoty oraz opinie na temat preferowanych cech
dobrego dyrektora szkoty.

Analizowane kompetencje zostaty podzielone na cztery duze kategorie. Sg
to kompetencije w zakresie oceny pracy szkoty, w zakresie zadan prawno-admi-
nistracyjnych, w zakresie pracy z nauczycielami oraz kompetencje psychope-
dagogiczne. Chce jednak wyraznie zaznaczy¢, ze analizie nie podlegajg same
kompetencje, ale jedynie opinie na ich temat formutowane przez przedstawi-
cieli poszczegélnych grup respondentéw. Podziatu dokonatam subiektywnie,
powotujac sie na te obszary pracy dyrektora, ktdre w kontekscie podjetej tematyki
uznatam za szczegdlnie istotne. Waznym kryterium byla tu takze mozliwos¢
zaobserwowania i oceny przez respondentdéw wybranych zachowan i dziatan
podejmowanych przez dyrektoréw.

Druga grupa zmiennych to opinie respondentéw na temat potrzeb eduka-
cyjnych dyrektoréw szkot. Badani zostali poproszeni o wskazanie tych obsza-
row w zakresie wiedzy i umiejetnosci, w ktdérych ich zdaniem dyrektorzy po-
winni sie doksztalci¢. Wypowiedzi na ten temat traktuje jako inferencyjny
wskaznik dwdch zmiennych. Pierwsza to opinie na temat potrzeb edukacyj-
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nych, rozumianych jako deficyty. Zaktadam, ze respondenci beda wskazywacé te
obszary, w ktérych demonstrowane przez dyrektoréw kompetencje postrzega-
ja jako niewystarczajgce. Druga zmienna to sposob ogladu tych danych jako
wskaznika opisujacego te obszary, ktore respondenci okres$lajg jako szczegolnie
istotne. Takie podejscie pozwala postrzega¢ wskazywane obszary nie jako defi-
cytowe, ale jako te, ktore wymagajg ustawicznego doskonalenia. Wskazujac na
te dwie perspektywy, odnosze sie do koncepcji doskonalenia nauczycieli opisa-
nej przez Thomasa J. Sergiovanniego i Roberta J. Starratta w rozdziale trzecim.
Przypomne, ze w ujeciu tych autoréw do kwestii doskonalenia nauczycieli
mozna podej$¢ jako do procesu usuwania brakdéw lub wzbogacania zasobdéw.
Jednakze podejscie petne, catosciowe ma miejsce wowczas, kiedy integruje sie
zaréwno potrzeby edukacyjne nauczycieli, jak i potrzeby szkoty®. Te ostatnie
moga by¢ rozpoznawane takze przez analize opinii interesariuszy szkoty lub
bezposrednich adresatow oferty edukacyjnej, dlatego wykorzystany w bada-
niach katalog obszaréw wymagajgcych wzmocnienia kompetencyjnego dyrek-
toréw szkét zostat opracowany we wspétpracy z dyrektorami, rodzicami oraz
przedstawicielami samorzgdow lokalnych. Podobny cel ma rozpoznanie prefe-
rowanych przez respondentéw cech dobrego dyrektora szkoty oraz oczekiwan
w zakresie wyksztatcenia. Wychodze z zatozenia, ze na podstawie tych danych
mozna sformutowac¢ wnioski dotyczace nie tylko postulowanych i oczekiwa-
nych cech dyrektora, ale takze, traktujac te wypowiedzi jako wskazniki inferen-
cyjne, mozna rozpozna¢ oczekiwania w zakresie rol, zadan i zachowan.

Ostatni problem badawczy dotyczy poznania przekonan dyrektoréw na te-
mat mozliwosci sprawowania wiadzy w szkole. Jest to, w moim przekonaniu,
niezwykle istotna kwestia. Jesli przyja¢, ze jednym z celéw prezentowanych
badan jest rozpoznanie, jak dyrektorzy odczytujg swoja role i swoje zadania
w kontekscie szkolnej codziennosci, to warto rozeznag, jakie sg ich indywidual-
ne przekonania dotyczgce sposobu sprawowania lub dystrybuowania wiadzy
w szkole i w jaki sposéb koresponduja one z dominujacym dyskursem prowa-
dzenia refleksji nad przywodztwem w edukacji.

Do realizacji przedstawionych powyzej zatozen badawczych wykorzysta-
tam podejscie integrujace strategie ilosciowe i jakoSciowe. Jak juz zaznaczytam
we wstepie do niniejszej ksigzki, postulat triangulacji realizowany bedzie nie
tylko poprzez odwotanie sie do opinii pieciu grup respondentow, ale takze po-
przez zastosowanie metod odwotujacych sie zaréwno do badan populacyjnych,
jak i tych opartych na pogtebionej analizie dyskursu.

Do rozpoznania opinii respondentéw wykorzystana zostata metoda son-
dazu diagnostycznego. Za pomocg pieciu kwestionariuszy ankiety badaniami

6 Zob. D. Tuohy, Dusza szkoty. O tym, co sprzyja zmianie i rozwojowi, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2002, s. 167.
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objeto tacznie 911 respondentéw. Ze wzgledu na to, ze badania sondazowe dajg
mozliwo$¢ uchwycenia zjawisk rozproszonych spotecznie, wykorzystano je do
rozpoznania stanowisk dyrektorow, przedstawicieli samorzadéw lokalnych
oraz kuratoridéw, nauczycieli, uczniow i rodzicow na tematy bedace przedmio-
tem prezentowanych analiz. Mimo $wiadomosci ograniczen, jakie stwarza me-
toda sondazu diagnostycznego, szczegdlnie tych zwigzanych z doborem préby
oraz generalizacja wnioskdw, uznatam jg za odpowiednia dla wielokonteksto-
wego rozpoznania stanowisk zréznicowanych grup respondentéw. Metoda ta
pozwala takze na zastosowanie wybranych technik statystycznych, za pomoca
ktérych mozliwe stato sie nie tylko uchwycenie zaleznosci pomiedzy analizo-
wanymi zmiennymi, ale takze okre$lenie sity tego zwigzku.

W tym miejscu konieczne jest jednak wyjasnienie doboru préby i sposobu
realizacji badann. W metodologii badan ilosciowych opracowane sag strategie
doboru proby, w praktyce badan pedagogicznych najczesciej stosuje sie dobor
wedtug schematu losowo-celowego. W przypadku prezentowanych badan dobér
proby sprawiat szczegdlng trudnosé, wynikajacg z postulatu anonimowosci i do-
browolnosci udziatu w badaniach. Sondaz zostat zrealizowany na terenie dwdch
wojewodztw — lubuskiego oraz wielkopolskiego. O ile w przypadku pracownikdw
kuratoriow zrealizowanie badar z zachowaniem postulatu anonimowosci nie
stwarzato trudnosci, o tyle w przypadku pozostatych grup respondentéw wyma-
gato to zapewnienia, iz nie zostang ujawnione dane szkét, w ktérych respondenci
petnig funkcje dyrektora. Podobnego zapewnienia oczekiwali przedstawiciele
samorzadow lokalnych. Jednoczesnie istotny byt dobor respondentdw reprezen-
tujacych ucznidw, nauczycieli i rodzicow. Przyjetam zasadeg, iz z jednej szkoty nie
moze wypowiedzie¢ sie wiecej niz 10 nauczycieli, 30 uczniéw oraz 30 rodzicow.
Taki zabieg pozwolit na uchwycenie opinii rzeczywiscie rozproszonych, a nie
wylgcznie licznych opinii na temat Kilku dyrektoréow. W zwigzku z tym chce
w tym miejscu zdecydowanie podkresli¢, ze uzyskane dane nie stanowig pod-
stawy do generalizacji wnioskow ani w odniesieniu do catej populacji poszcze-
gélnych grup respondentow, ani do populacji reprezentujgcej teren, na ktérym
zrealizowane zostaty badania. Dane te traktuje jako ilustracje generalnych ten-
dencji oraz — co w kontekscie praktycznego celu badan wydaje sie szczegbélnie
istotne — jako punkt odniesienia do dyskusji i debat projektowanych i realizo-
wanych w spotecznos$ciach lokalnych lub w konkretnych szkotach.

Ostatni z wyrdznionych problemoéw badawczych dotyczy rekonstrukcji
sposobu postrzegania wiadzy w szkole. Dane umozliwiajgce rozpoznanie indy-
widualnych przekonan i zatozen dyrektoréw na ten temat pochodza z badan
jakosSciowych. Punktem wyjscia do takiego projektu analiz byto sformutowane
przez Normana Denzina i Yvonne S. Lincoln zatozenie, ze ,badanie jakoSciowe
jest usytuowang aktywnoscig, ktora [...] sktada sie z zespotu interpretatywnych,

222



materialnych praktyk, ktore czynig $wiat widzialnym”7. W perspektywie tej defi-
nicji namyst nad postrzeganiem wiadzy w szkole przez samych dyrektorow jest
czynieniem widzialnym ich indywidualnych przekonan. Ma to o tyle znaczenie, iz
w dyskursie dotyczagcym przywddztwa w edukacji istnieje wiele koncepcji teore-
tycznych, ktore sg dyrektorom proponowane lub zadawane. Jak juz wielokrotnie
podkreslatam, dostrzegam pewne napiecie pomiedzy teoriami proponowanymi
czy dominujacymi w dyskursie przywdédztwa w edukacji a codzienng praktyka
szkolna, czy nawet opiniami i sagdami formutowanymi przez samych dyrektoréw.
Odkrywanie sensu i znaczenia nadawanego przez dyrektoréw wiadzy w szkole
daje mozliwos¢ osadzenia dyskusji na temat przywdédztwa w kontekscie praktyki
edukacyjnej. Ponownie odwotujac sie do koncepcji empowermentu, chce zwrdécié
uwage, ze wszelkie projekty zmian poprzedzane sg rzetelng diagnoza zaréwno do-
stepnych zasobow, jak i ograniczajacych deficytéw. To ekstrapolacyjne podejscie
umozliwia realne okreslenie stanu zastanego oraz opracowanie takich strategii
i kierunkdéw dziatan, w ktérych uwzglednione zostang warunki wyjsciowe. Takie
podejscie do badan edukacyjnych uwazam takze za istotne w kontekscie profilak-
tyki niepowodzen w procesie implementowania nowych rozwigzan lub idei. Na
aplikacyjnych charakter badan jakosciowych zwrocit uwage Uwe Flick. Autor
zauwaza, ze ,badania jakosciowe nie ograniczajg sie jednak do wytwarzania wie-
dzy czy interpretacji dla celéw czysto naukowych. Czesto zamiarem badaczy jest
przeksztatcenie badanego obszaru lub wytworzenie wiedzy uzytecznej w praktyce,
pozwalajacej formutowac lub wspieraé okreslone rozwigzania dla konkretnych
problemoéw praktycznychs, ldgc tym tropem, rozpoznanie narracji dyrektorow
na temat ich sposobu rozumienia wiadzy w szkole postrzegam jako istotng prze-
stanke do budowania mozliwosci dyskusji i rozwazan nad koncepcja roli dyrek-
toréw polskich szkét. Do analizy wykorzystane zostato 55 esejow napisanych
przez dyrektordw, wicedyrektoréw oraz osoby przygotowujace sie do petnienia
tej funkcji. Temat pracy dotyczyt postrzegania whadzy w szkole w nawigzaniu do
koncepcji Setha Kreisberga. Teorie te przedstawitam w drugim rozdziale ksigzki.
W tym miejscu wazne jest zaznaczenie, ze wszyscy autorzy analizowanych tek-
stoéw uczestniczyli w seminarium dotyczacym strategii sprawowania wadzy
w szkole oraz dominujacych styléw zarzadzania. W przyjetym przeze mnie
zamysle badawczym wysztam z zatozenia, ze ,budowanie narracji jest jednym
z podstawowych sposobdw, w jaki ludzie organizujg swoje rozumienie Swiata™®.

7 Metody badan jakosciowych, t. 1, red. N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2009, s. 23.

8U. Flick, Projektowanie badania jakosciowego, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2012,s.28.

9 G. Gibbs, Analizowanie danych jakosciowych, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2011,
s.108.
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Dlatego wypowiedzi dyrektoréw traktuje jako mozliwos¢ rekonstrukcji ich
osobistych, indywidualnych przekonan. Jako badaczka zagadnieniem tym je-
stem zainteresowana szczegélnie. Ramy tego projektu badawczego dotycza
nie tylko teoretycznych koncepcji przywdédztwa, ale takze kontekstu szkolnej
codziennosci. Dyrektorzy szkét maja coraz wiecej ofert edukacyjnych, umozli-
wiajgcych im zapoznanie sie z najnowszymi trendami w przywodztwie i zarza-
dzaniu. Jednak spos6b ich postrzegania, interpretowania oraz zaangazowanie
w implementacje do codziennej praktyki zalezy od indywidualnych przekonan
i preferencji dyrektora. Zasadna jest zatem proba rozpoznania i opisu wybra-
nych aspektéw ujmowania wiadzy i rozpoznawania czynnikow warunkujgcych
jej sprawowanie.

Jak juz wczesniej wspomniatam, w badaniach sondazowych uczestniczyto
pie¢ grup respondentoéw. Pierwsza grupe stanowili dyrektorzy szkét. W grupie
104 dyrektordéw, ktérych wypowiedzi zawarte w kwestionariuszach zostaty
wykorzystane w analizie statystycznej, 75% stanowig kobiety. Prawie wszyscy
respondenci posiadaja stopienn nauczyciela dyplomowanego. Tylko pieciu ba-
danych (4,8%) jest nauczycielami mianowanymi. 41% dyrektoréw zarzadza
szkotami podstawowymi, 27,9% gimnazjami i zespotami szkot (szkota podsta-
wowa i gimnazjum), a 30,8% badanych to dyrektorzy szkét ponadgimnazjal-
nych. Prawie wszyscy (96,2%) pracujag w o$wiacie ponad 15 lat. Uczestnicza-
cych w badaniach dyrektoréw réznicuje natomiast staz pracy na stanowisku
kierowniczym w oswiacie. Najliczniejszg grupe (34,6%) stanowig osoby petnig-
ce funkcje kierownicze od 11 do 15 lat. Niewiele mniej 0s6b (29,8%) pracuje na
stanowisku dyrektora od 6 do 10 lat, 19,2% badanych petni funkcje kierowni-
czg od roku do pieciu lat, a 16,3% jest dyrektorem ponad 15 lat. Dyrektorzy,
ktérych wypowiedzi stanowig podstawe prezentowanych analiz, pochodzg
z r6znych $rodowisk. Potowa z nich (54,1%) to respondenci kierujacy szkotami
w miejscowosciach liczacych powyzej 50 tys. mieszkancow, dyrektorzy szkét
wiejskich i w matych miastach (do 10 tys. mieszkancow) stanowig 17,4% re-
spondentéw. Pozostali dyrektorzy (28,6%) pochodza z miast Sredniej wielkosci.
W badanej grupie 43,7% dyrektoréw deklaruje zamiar kandydowania na to
stanowisko po zakonczeniu aktualnej kadencji, natomiast 17,5% badanych wska-
zato, iz nie zamierza ponownie ubiega¢ sie o stanowisko dyrektora. Pozostali
respondenci (28,8%) deklaruja, iz jeszcze nie podjeli w tym zakresie decyzji.

W badaniach uwzgledniono takze opinie 173 nauczycieli. W tej grupie re-
spondentoéw dominujg kobiety — 84,2%. Badani pracujg w szkotach podstawo-
wych (35,9%), gimnazjach (37%) oraz szkotach ponadgimnazjalnych (27,1%).
Ponad potowa respondentéw (60,5%) posiada stopief awansu nhauczyciela
dyplomowanego, 21,5% to nauczyciele mianowani, 15,1% pracuje w szkotach
jako nauczyciele kontraktowi, a 2,9% jako stazysci. Kolejng cechg réznicujgca te
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grupe jest staz pracy w oswiacie. Polowa badanych (53,8%) pracuje w szkole
ponad 15 lat, osoby o stazu pracy 11-15 lat stanowig 20,1% badanych, a o sta-
zu 6-10 lat 16,6%. Najmniejszg grupe (9,5%) stanowig osoby o najkrotszym
stazu pracy w szkole (od roku do pieciu lat). Wigkszo$¢ respondentéw (46,7%)
pracuje w szkotach w duzych miastach — powyzej 50 tys. mieszkancéw. Pozo-
stali nauczyciele pracujg w szkotach wiejskich i w miejscowos$ciach do 10 tys.
mieszkancow (27,8%) oraz w szkotach w miejscowosciach $redniej wielkosci
(34,5%).

Rodzice objeci badaniami to grupa 183 0s06b, z ktérych 60,4% to kobiety.
Respondenci pochodzg z duzych miast (41,2%), z miast $redniej wielkoSci
(39%), reprezentujg takze szkoty wiejskie i te ulokowane w matych miastach
(19,7%). 40% badanych to rodzice dzieci uczeszczajgcych do szkoty podsta-
wowej. Rodzice gimnazjalistow stanowig 31,7% respondentéw, a rodzice
ucznidw szkét ponadgimnazjalnych to 28,3% badanych.

W badaniach wzieto udziat 279 ucznidéw gimnazjéw i szkét ponadgimna-
zjalnych. Gimnazjali$ci stanowig 73,3% tej grupy respondentéw. Respondentki
stanowig 51,3% og6tu badanych. Zmienna réznicujgca grupe ucznidw jest takze
miejsce zamieszkania. 30% badanych mieszka na wsi, 12,5% w miescie do
10 tys. mieszkancow, 18,5% to mieszkancy miast do 25 tys. mieszkancdw,
a pozostali (38,7%) pochodza z miast duzych (powyzej 25 tys.). Nalezy zauwa-
zy¢, iz deklaracja miejsca zamieszkania nie musi by¢ jednoznaczna z uczeszcza-
niem do szkoty w tej samej miejscowosci.

Kwestionariusze ankiety wypetnity takze 52 osoby pracujgce w samorzg-
dzie lokalnym, w jednostkach podejmujacych decyzje w zakresie oSwiaty. Dane
pochodzg z szesciu samorzadéw lokalnych — trzy z wojewddztwa lubuskiego
oraz trzy z wojewddztwa wielkopolskiego.

Kolejng grupa osob, ktoérych opinie moga przyczynié¢ sie do rozpoznania
rzeczywistej roli dyrektora szkoty, sa przedstawiciele nadzoru pedagogicznego.
W badaniach wypowiedziato sie 120 pracownikéw Kuratorium O$wiaty w Go-
rzowie Wielkopolskim oraz w Poznaniu.

Dane uzyskane poprzez wykorzystanie metody sondazu diagnostycznego
zostaty poddane analizie statystycznej. Zastosowane techniki umozliwity
stwierdzenie zwigzkdéw pomiedzy analizowanymi zmiennymi, a takze ocene
sity tego zwigzku. W zaleznosci od rodzaju ocenianych zmiennych wykorzysta-
tam adekwatne miary korelacji. Szczegdtowe uzasadnienie zastosowania po-
szczegOlnych testow zamiesScitam w komentarzach w czesci empirycznej. W tym
miejscu chce jedynie zapowiedzieé, iz do analiz statystycznych odwotuje sie
w tych sytuacjach, kiedy analiza korelacji lub sit zwigzku miedzy zmiennymi ma
znaczenie dla realizacji celow badan. Mimo diagnostycznego charakteru badan,
moim celem nie jest dokonywanie analiz statystycznych pomiedzy wszystkimi
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zmiennymi zaleznymi i niezaleznymi. Ponownie chce podkresli¢, ze prezento-
wany sondaz zaprojektowany i zrealizowany zostat z mocnym nachyleniem na
realizacje celu praktycznego, zwigzanego z dostarczeniem przestanek do dys-
kusji i refleksji na temat postrzegania roli dyrektora w szkole. Stagd w obrebie
poszczegolnych grup adresatéw dokonuje uszczegdtowien analizy ze wzgledu
na poziom edukacyjny tylko wowczas, kiedy postrzegam to jako uzasadnione
w kontekscie realizacji zatozeh badawczych. Zasadniczg zmienna, réznicujaca
analizowane zagadnienia, jest w przyjetej koncepcji badan przynalezno$é do
jednej z pieciu grup respondentdw.

Na koniec chciatabym zwréci¢ uwage na trudnosci i przeszkody w realizacji
badan. Usytuowanie analizowanej tematyki w kontekscie polityki oswiatowej
spowodowato, iz niektorzy respondenci odmawiali udzielania informacji.
Szczegblne trudnosci sprawiato pozyskiwanie wypowiedzi od dyrektorow,
nauczycieli oraz przedstawicieli wkadz samorzgdowych. Osoby wywodzgce sie
z tych grup respondentéw znaczng uwage zwracaty na kwestie anonimowosci,
poufnosci oraz sposobu wykorzystania i prezentowania danych. Domagaty sie
zapewnienia, ze informacje te nie zostang udostepnione dyrektorom (w przy-
padku nauczycieli i przedstawicieli wtadz samorzadowych) lub przedstawicie-
lom organdéw prowadzacych (w przypadku dyrektorow). Jednoczesnie niekto-
rzy dyrektorzy domagali sie poznania danych dotyczacych wypowiedzi ich
nauczycieli, uczniéw i rodzicow. Dopiero wyrazne zapewnienie 0 anonimowo-
$ci badan i wyjasnienie procedury pozyskiwania danych sprawito, ze respon-
denci poczgtkowo nieufni zgadzali sie ha wypetnienie kwestionariuszy.

Sytuacje te sg dla mnie jako badacza kolejnym argumentem za tym, ze war-
to podejmowaé badania, ktérych wyniki mogg sprzyja¢ budowaniu kultury
dialogu i partycypacji. Rozpoznawanie wzajemnych przekonan, saddw, ale tak-
ze ocen moze by¢ pomocne w budowaniu postaw zrozumienia i wspotpracy.
Mimo ze poszczegblne grupy prezentuja odmienne interesy oraz perspektywy
ogladu roli i zadan dyrektora, to w kontekscie poszukiwania ptaszczyzny poro-
zumienia i wspotpracy konieczne jest poznawanie wzajemnych stanowisk i ocze-
kiwan. Dyrektor jest zobowiazany do tej wspotpracy. Warto zatem prezento-
wane w dalszej czesci ksigzki wyniki badan empirycznych traktowac nie jako
oceny jego pracy, ale bardziej jako informacje zwrotne, ilustrujgce potrzeby
i oczekiwania 0s6b pracujacych na rzecz szkoty lub jej interesariuszy.



ROZDZIAL 5

Dyrektor szkoty
jako administrator i menedzer

Wprowadzenie

W pierwszym rozdziale czeSci empirycznej niniejszej pracy zaprezentowa-
ne zostang wyniki badan dotyczace administracyjnego aspektu realizacji zadan
zwigzanych z rolg dyrektora. Funkcje administracyjne i menedzerskie postrze-
gam tu jako te, ktore bezposrednio zwigzane sg z realizacjg prawa o$wiatowego
oraz zarzadzaniem powierzonymi zasobami. Analizie poddana zostanie samo-
ocena dyrektoréw w kontekscie kompetencji do realizacji powierzonych im
zadan. Omowione zostang takze dane ilustrujace deklaracje dyrektoréw w za-
kresie ich potrzeb zwiazanych z rozwojem umiejetnosci przydatnych w realiza-
cji zadan zawodowych. W dwoch kolejnych podrozdziatach odniose sie do wy-
nikéw badan sondazowych, zrealizowanych ws$rod przedstawicieli nadzoru
pedagogicznego oraz wladz samorzgdowych. Wychodze bowiem z zatozenia, ze
to relacje z tymi dwoma instytucjami w najwiekszym stopniu warunkujg cha-
rakter pracy dyrektora szkoty. Zaréwno nadzor pedagogiczny, jak i organ pro-
wadzacy szkote formutujg wobec niego wiele oczekiwan. Na podstawie stopnia
ich realizacji dokonujg nastepnie oceny, w jakim zakresie dyrektor sprawdza
sie na swoim stanowisku. Rozpoznanie wzajemnych oczekiwan, a takze przeko-
nan dotyczacych roli dyrektora i wskaznikdw oceny efektywnosci jego pracy,
moim zdaniem, jest jedng z podstawowych przestanek dla rzeczywistej, a nie
tylko deklarowanej partycypacji w zakresie budowania spotecznosci uczacych
sie. Jak juz zaznaczytam w poprzednich rozdziatach, rozpoznanie wzajemnych
oczekiwan, roszczen i intereséw poszczegélnych podmiotéw aspirujacych do
wywierania wptywu na szkolng rzeczywistos¢ stanowi podstawowa przestanke
do podjecia dialogu.
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W ostatnim podrozdziale zaprezentowana zostanie takze propozycja wyko-
rzystania techniki oceny 360 stopni, jako jednej z mozliwosci budowania ptasz-
czyzny i warunkéw do podjecia dialogu na temat preferowanego profilu kom-
petencyjnego dyrektora przez poszczegolne grupy interesariuszy. Jak juz
wielokrotnie podkreslatam, badania prezentowane w tej ksigzce nawigzujg do
koncepcji empowermentu. Jednym z ich gtéwnych celéw jest rozpoznanie ob-
szarow problemowych w postrzeganiu i definiowaniu roli dyrektora polskiej
szkoty oraz poszukiwanie mozliwosci budowania postawy dialogu i partner-
stwa edukacyjnego. Punktem wyjscia do wspolnego namystu w tym obszarze
jest rzetelna diagnoza stanowisk, potrzeb i oczekiwan mozliwie szerokiego
zbioru interesariuszy. Stad w ostatnim podrozdziale odwotam sie do wynikéw
badan sondazowych zrealizowanych wsréd pieciu grup respondentow — dyrek-
toréw, nauczycieli, rodzicéw oraz przedstawicieli wkadz samorzadowych i ku-
ratoriow. Poréwnanie ich opinii na temat postulowanych obszaréw kompeten-
cyjnych dyrektora, w ktérych dostrzegajg oni potrzebe wsparcia edukacyjnego
i dalszego rozwoju profesjonalnego, moze stanowi¢ interesujacy impuls do
rozwazan i wieloaspektowej dyskusji nie tylko nad profilem kompetencyjnym
osoby petnigcej role dyrektora szkoty, ale takze, szerzej, nad koncepcjami roli
zawodowej dyrektora i jego zadan w kontekscie zarzgdzania szkotg jako insty-
tucja oraz budowania sprzyjajacych warunkéw do rozwoju spotecznosci ucza-
cej sie.

5.1. Samoocena dyrektorow w zakresie kompetencji zarzadczych

Istotnym aspektem postrzegania siebie w roli zawodowej jest ocena wia-
snych kompetencji w zakresie realizacji typowych zadah zawodowych. Badani
dyrektorzy zostali poproszeni o ocene wiasnych kompetencji w obszarach,
ktore nalezg do podstawowych zadan dyrektora szkoty. Uzyskane dane zostaty
zaprezentowane na wykresie 5.1. Respondenci najlepiej ocenili wkasne kompe-
tencje w zakresie dbania o wizerunek szkoty, budowania dobrych relacji ze
spotecznoscig lokalng oraz dbania o odpowiednig atmosfere w szkole. W tych
obszarach ponad 50% respondentéw ocenito swoje kompetencje na poziomie
bardzo dobrym. Sumujac oceny bardzo dobre i dobre, mozna zauwazyé, ze ge-
neralnie badani dyrektorzy pozytywnie oceniajg wlasne kompetencje i przygo-
towanie do realizacji powierzonych im zadan. Najwiecej wskazan na poziomie
bardzo dobrym i dobrym uzyskaty kompetencje w zakresie budowania dobrych
relacji z nauczycielami (100%), dbania o dobry wizerunek szkoty, dbania
o odpowiednig atmosfere (98,1%), zarzadzania zespotem nauczycieli (98%),
stosowania prawa oswiatowego (97,1%), budowania relacji z rodzicami, dbania
o wysoki poziom nauczania (96,2%), rozwoju wkasnych kompetencji zwigzanych
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z zarzadzaniem szkolg (94,1%) oraz w zakresie oceny podlegtych im na-
uczycieli (94,1%).

Analizujac uzyskane dane, mozna takze zidentyfikowa¢ obszary kompeten-
cyjne, ktore badani dyrektorzy postrzegaja jako stabsze. Najmniej ocen bardzo
dobrych respondenci przyznali sobie w takich obszarach, jak: animowanie
wspotpracy miedzynarodowej (13,6%), zarzadzanie finansami szkoty (15,4%),
ocena pracy nauczycieli (25%), pozyskiwanie dodatkowych $rodkéw finanso-
wych na funkcjonowanie szkoty (26,2%) oraz rozwigzywanie konfliktéw
(26,9%). Jednoczesnie dyrektorzy jako dostateczne ocenili swoje umiejetnosci
w zakresie animowania wspotpracy miedzynarodowej (35,9%), zarzadzania
finansami szkoty (29,8%), realizacji wewnetrznej ewaluacji pracy szkoty
(22,1%) oraz pozyskiwania dodatkowych Srodkéw finansowych (20,4%). Tak-
ze w tych trzech obszarach pojawity sig, nieliczne, wskazania opisujgce kompe-
tencje jako niedostateczne.

Odnoszac sie do tych danych, mozna zauwazy¢, ze badani dyrektorzy sg
bardziej krytyczni w ocenie tych kompetencji, ktére mozna zweryfikowaé po-
przez sprawdzalne wskazniki. Oceny dostateczne i niedostateczne pojawily sie
tylko w tych obszarach, ktore podlegajg kontroli zewnetrznej ze strony organu
prowadzacego lub nadzoru pedagogicznego. Mozna zatem przyjac teze, ze niz-
sze oceny w zakresie wiasnych kompetencji dyrektorzy prezentujg w tych
obszarach, w ktérych maja szanse uzyskac informacje zwrotna od oséb bezpo-
$rednio niezaangazowanych w prace szkoty. Jesli oceny krytyczne pochodza od
nauczycieli lub od rodzicéw, to tatwiej jest z nimi polemizowa¢, a nawet racjo-
nalizowac je. Informacje zwrotne na temat zarzgdzania srodkami finansowymi
maja charakter obiektywny i sprawdzalny. Takze réznice w wynikach w zakre-
sie ewaluacji wewnetrznej i zewnetrznej majg inng moc argumentacyjng. Moz-
na z nimi dyskutowac, ale dyskusja ta musi mie¢ charakter merytoryczny za-
rowno pod wzgledem tresci, jak i metodologii badan. Trudniej jest stosowac
tutaj argumenty z poziomu emocji, przekonan czy ideologii. Interesujacy po-
znawczo jest fakt, ze stosunkowo stabo badani dyrektorzy oceniajg swoje kom-
petencje do animowania wspo6tpracy miedzynarodowej. W sytuacji, kiedy moz-
liwosci w tym zakresie sg bardzo duze?, nawigzywanie wspotpracy ze szkotami
lub innymi instytucjami edukacyjnymi nie powinno sprawia¢ problemu. Mozna
zatozy€, ze te niskie oceny moga wynika¢ z dwdch powoddw. Pierwszym sg
deficyty dyrektoréw w zakresie znajomosci jezykow obcych2, Drugi powdd jest
scisle zwigzany z pierwszym - dyrektorzy ten obszar odpowiedzialnosci po-

1 Dostepnos¢ wspotpracy miedzynarodowej dla szkdt warunkowana jest miedzy innymi do-
stepnoscig programu ERASMUS+.

2 Jak wskazujg dane ukazane na wykresie 5.3, ponad % badanych dyrektoréw deklaruje po-
trzebe doksztatcenia sie w zakresie znajomosci jezyka angielskiego.
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wierzajg nauczycielom jezykéw obcych, ktérym prowadzenie spraw organiza-
cyjnych i podtrzymywanie kontaktu z zagranicznymi partnerami nie sprawa
trudnosci z powodu bariery jezykowe;j.

Analiza statystyczna powyzszych danych wykazata, iz samoocena dyrekto-
row w obszarze niektérych ocenianych kompetencji jest réznicowana przez
pteé, typ szkoty lub staz na stanowisku kierowniczyms3. W pierwszej kolejnosci
weryfikacji poddano zatozenie, ze poziom samooceny dyrektoréw w zakresie
badanych kompetencji jest roznicowany przez pteé. W tym celu zastosowano
nieparametryczny test U (Manna-Whitneya), oparty na analizie réznicy rang.
Jak wykazata analiza, mozna wskaza¢ te obszary, w ktérych istnieje istotna
statystycznie réznica w samoocenie kobiet i mezczyzn dyrektorow w zakresie
wybranych kompetencji. Kobiety lepiej niz mezczyzni oceniaty swoje kompe-
tencje w takich obszarach, jak: zarzadzanie zespotem nauczycieli, dbanie
0 rozwoj zawodowy nauczycieli, dbanie o0 swdj wiasny profesjonalny rozwoj
w zakresie zarzadzania szkota, rozwigzywanie konfliktéw, realizacja wewnetrz-
nej ewaluacji pracy szkoty oraz prowadzenia dokumentacji szkolnej. Informacje
na temat réznic rang w analizowanych obszarach zawiera tabela 5.1.

Tabela 5.1. Test Manna-Whitneya dla analizy samooceny dyrektoréw w zakresie wybranych
kompetencji x pte¢

Obszar kompetencyjny Plec Srednia ranga Warto$¢ U
. . kobieta 55,49
Zarzadzanie zespotem nauczycieli - U=732,50; p<0,05
mezczyzna 41,67
. . . . | kobieta 55,75
Dbanie o rozwoj zawodowy nauczycieli - U=619,00; p<0,05
mezczyzna 37,31
izaci i i kobieta 56,62
Realizacja wewnetrznej ewaluacji . U=61500: p<0,05
pracy szkoty mezczyzna 37,60
o i - | kobieta 54,49
W+asny rozwoj profesjonalny w zakre . U=685,00: p<0,05
sie zarzgdzania szkotg mezczyzna 40,40
. . L kobieta 55,32
Rozwigzywanie konfliktéw - U=794,00; p<0,05
mezczyzna 44,04
. , . kobieta 57,24
Prowadzenie dokumentacji szkolnej - U=644,00; p<0,05
mezczyzna 38,27

Zrédto: badania wiasne.

3 Pierwszym krokiem analizy byto sprawdzenie normalnosci rozktadéw zmiennych dla kazdej
z kompetencji, ktére przyniosto negatywne wyniki weryfikacji kazdej z kompetencji, z wykorzy-
staniem testu K-S (p < 0,05), w zwigzku z tym zrezygnowano z wykorzystania testow parame-
trycznych (np. testu t-Studenta, jednoczynnikowej analizy wariancji) na rzecz ich nieparame-
trycznych odpowiednikdw.
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Nastepnie weryfikacji poddano hipoteze dotyczaca rdznic w ocenie po-
szczegOlnych kompetencji w badanych typach szkoly (podstawowa, gimnaz-
jalna i ponadgimnazjalna). W tym celu zastosowano nieparametryczny test H
(Kruskala-Wallisa). Jak wykazata analiza statystyczna, poziom niektorych ocenia-
nych przez dyrektoréw kompetencji jest rézny (na poziomie istotnosci p < 0,05)
w zaleznosci od typu szkoty. Samoocena w zakresie kompetencji wyréwnywa-
nia szans edukacyjnych uczniow jest najwyzsza u dyrektorow szkét ponad-
gimnazjalnych, a najnizsza u dyrektoréw gimnazjow (Hz104= 8,655; p < 0,05;
Mrangponadgimnazjalna: 62,03; Mranggimnazjum: 42,07, Mrangpodstawowa: 52,44)- Dyr9k'
torzy gimnazjow najlepiej ocenili sie natomiast w zakresie budowania relacji
z rodzicami (Hz103= 6,867; p < 0,05; Mranggimnazjum: 62,48, Mrangpodstawowa: 49,23;
Mrangponadgimnazjaina = 46,03) oraz w zakresie wspdtpracy z wtadzami samorzado-
wymi (Hzi02 = 7,049; p < 0,05; Mranggimnazjum = 62,29; Mrangpodstawowa = 48,78,
Mrangponadgimnazjalna = 45,20)

Ostatnig zmienng roznicujaca samoocene badanych dyrektorow jest staz
pracy na stanowisku kierowniczym w o$wiacie. Na podstawie obliczen staty-
stycznych zwigzek wykazano tylko w jednym obszarze. W tym zakresie animowa-
nia zycia szkoly najlepiej swoje umiejetnosci ocenili dyrektorzy, ktérzy na stano-
wisku kierowniczym pracujg najkrocej (Hsgo= 8,379; p < 0,05; Mrang1-51at= 63,58;
Mrang 6-10 lat = 42,45; Mrang 11-15 lat = 49,64; Mrangpow 15 1at = 41,62).

Wykres 5.2. Podejscie dyrektoréw do zadan zawodowych

Potrafie i chce wypetniac zadania 85,4%

Nie potrafie tego ocenic 10,7%

Potrafie, lecz nie chce wypetniac zadan 2,9%

Chce, lecz nie potrafie wypetniac zadan || 1,0%

Nie chce i nie potrafie wypetnia¢ zadan | 0,0%

Zrédto: badania wiasne.
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Powyzsze wyniki sg spéjne z danymi zaprezentowanymi na wykresie 5.2. —
wiekszos¢ badanych dyrektorow twierdzi, ze jest przygotowana do realizacji
powierzonych im zadan i jest zmotywowana do ich wykonania. Tylko 10,7%
badanych nie potrafito tego oceni¢. Warto odnotowac, ze zaden z responden-
tow nie zadeklarowat braku motywacji i braku kompetencji do wypetniania
obowiagzkéw dyrektora. Takze niewielki odsetek dyrektorow (2,9%) wskazat,
ze ma motywacje do pracy, jednak brakuje mu przygotowania w zakresie kom-
petencji.

Za zmienne, opisujgce to, jak dyrektorzy postrzegajg wiasne kompetencije
w kontekscie petnionej funkcji, mozna przyja¢ takze deklarowane przez nich
potrzeby edukacyjne. Dane zamieszczone na wykresie 5.3. opisujg, w jakich
tematach respondenci deklarujg potrzebe doksztalcenia. Najwieksza grupa
respondentéw wskazata potrzebe edukacji w takich zagadnieniach, jak: moty-
wowanie pracownikdw (46,2%), ewaluacja pracy szkoty (45,2%), prawo o$wia-
towe (40,4%), zarzadzanie dokumentacjg szkoty (38,5%), metody pozyskiwa-
nia funduszy i sponsoréw (37,5%), pozyskiwanie funduszy europejskich
(33,7%), zarzadzanie zasobami ludzkimi (31,7%) oraz szkolny PR (30,8%).
Najrzadziej potrzebe ksztatcenia dyrektorzy deklarowali w odniesieniu do ta-
kich tematdw, jak: pedagogika (1%), polityka edukacyjna wobec uczniéw od-
miennych kulturowo, projektowanie szkolhego programu doradztwa zawodo-
wego, pierwsza pomoc, samoobrona4 (2,9%), psychologia spoteczna (3,8%),
polityka edukacyjna wobec uczniow niepetnosprawnych (4,9%), projektowanie
pozalekcyjnej oferty szkoty® oraz metodologia badan edukacyjnych (6,7%).

Nawet pobiezna analiza tych danych pozwala uchwyci¢ pewng prawido-
wos$¢. Potrzeby edukacyjne dyrektor6w nawigzujg przede wszystkim do tej
sfery dziatan, ktére zwigzane sg z zarzadzaniem i administrowaniem. Deklaro-
wane potrzeby edukacyjne dotyczg zarzgdzania zar6wno zasobami finansowymi,

4 Kategoria samoobrony zostata wprowadzona jako jeden z obszaréw kompetencyjnych dy-
rektoréw na podstawie analizy ofert edukacyjnych dla dyrektoréw szkét amerykanskich. Mimo ze
w réznych stanach i okregach szkolnych proponowane sg rozmaite rozwigzania w tym zakresie, to
zasadniczo dyrektorzy zobowigzani sg do regularnego wzmacniania kompetencji do pracy
z uczniem agresywnym. Kompetencje te zwigzane sa z ochrong samego ucznia, innych uczniow
i pracownikéw szkoty, ale takze dyrektora. Przyktadowg ofertg jest program Safety-Care™. Zob.
http://www.qgbscompanies.com/site/training/safety-care.

5 Kompetencje z zakresu projektowania pozalekcyjnej oferty szkoty nie dotycza wytacznie
dziatan podejmowanych w ramach pracy swietlic szkolnych oraz kot zainteresowan. Jest to oferta
okreslana raczej jako programy after-school, ktére adresowane sg do zréznicowanych grup
ucznidw i majg charakter diugoterminowych programéw lub krétkoterminowych projektow.
Moga by¢ one dedykowane wszystkim uczniom lub tylko uczniom ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi badz wychowawczymi. Kompetencje w zakresie organizacji programéw after-school
obejmujg nie tylko kwestie organizacji i planowania ciekawych ofert, ale takze poszukiwania
$rodkdéw na ich realizacje.
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Wykres 5.3. Deklaracje dyrektoréw w zakresie whasnych potrzeb edukacyjnych

Motywowanie pracownikéw
Ewaluacja pracy szkoly
Prawo oswiatowe
Zarzgdzanie dokumentacja szkoly
Metody pozyskiwania funduszy i sponsorow dla szkoly
Pozyskiwanie funduszy europejskich
Zarzadzanie zasobami ludzkimi
Szkolny public relations
Rozwigzywanie konfliktow
Marketing i promocja
Finanse publiczne
Zarzadzanie kryzysami w szkole
Monitorowanie jakosci pracy szkoty
lezyk angielski dla dyrektorow szkot
Komunikacja interpersonalna
Zarzgdzanie czasem
Wspotczesne trendy w metodyce szkolnej
Mediacje
Profilaktyka wypalenia zawodowego
Wspdlpraca z rodzicami
Dynamika zespolu pracowniczego
Negocjacje
Profilaktyka agresji
Wizerunek dyrektora
Trening interpersonalny
Projektowanie wsparcia dla rodzin z problemami wychowawczymi
Zarzadzanie oswiata
Wspdlpraca z otoczeniem spofecznym szkaly
Wspolczesne koncepcje edukacyjne
Projektowanie wsparcia edukacyjnego dla pracownikow szkoly
Woykorzystanie technologii informacyjnych w pracy dyrektora szkoty
Ocena kompetencji pracowniczych
Profilaktyka uzaleznien
Prowadzenie szkolen
Psychologia rozwojowa
Pozalekeyjna oferta szkoly
Metodologia badan edukacyjnych
Polityka edukacyjna wobec uczniow niepelnosprawnych
Psychologia spoteczna
Praca edukacyjna z dorostymi
Emisja glosu
Samoobrona
Projektowanie szkolnego programu doradztwa zawodowego
Polityka edukacyjna wobec uczniéw odmiennych kulturowo
Pierwsza pomoc
Pedagogika

7.7%
6,7%
6,7%
4,8%
3,8%
3,8%
3,8%
2,9%
2,9%
2,9%
2,9%
1,0%

33,7%
31,7%
30,8%
29,8%
29,8%
29,8%
28,8%
28,8%
28,8%
27,9%
25,0%
23,1%
23,1%
22,1%
20,2%
20,2%
19,2%
17,3%
16,3%
16,3%
16,3%
15,4%
15,4%
15,4%
15,4%
13,5%
13,5%
12,5%
10,6%

40,4%
38,5%
37,5%

Zrédto: badania wiasne. Dane nie sumuja sie do 100%, respondenci wskazywali wiecej niz jedng odpowiedz.
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ludzkimi, jak i informacyjnymi. W$réd najbardziej preferowanych tematow
zaden nie dotyczy kwestii zwigzanych bezposrednio z procesami edukacyjnymi
lub wychowawczymi, zaden tez nie odnosi sie do bezposSrednich relacji
z uczniami i ich rodzicami. Tematy zwigzane z szeroko rozumiang pedagogika,
psychologia, metodykg sg tu marginalizowane. Konstatacja ta jest szczeg6lnie
istotna w kontekscie analizy, w jaki sposob swojg role postrzegajg sami dyrek-
torzy. Odwotujac sie do ustaleh dotyczacych réznych kategorii przywodztwa
w edukacji oraz przywodztwa edukacyjnego, omoéwionych w rozdziale 2. ni-
niejszej pracy, mozna stwierdzi¢, iz watki tematyczne dotyczace kategorii
przywoédztwa edukacyjnego sg pomijane. Dyrektorzy zdecydowanie mocniej
akcentujg potrzebe rozwoju profesjonalnego w zagadnieniach zwigzanych
z menedzerskim aspektem ich zawodowej roli.

Interpretacja tych danych moze nastepowaé przynajmniej trzema tropami.
Pierwszy z nich zaktada, ze dyrektorzy czujg sie wystarczajgco kompetentni
w zakresie tematyki pedagogicznej. Mozna zatozyc¢, ze cze$¢ z nich postrzega
swoja dotychczasowa wiedze i doswiadczenie jako wystarczajgcg przestanke
do podejmowania dziatah w tym obszarze. Przypomne, ze 96,5% dyrektorow
zadeklarowato, iz w o$wiacie pracuje ponad 15 lat. Przyjecie zatozenia, ze do-
tychczasowe kompetencje pedagogiczne, dydaktyczne lub wychowawcze sa
wystarczajace, to jednak postawa dos¢ ryzykowna zaréwno w kontekscie pracy
dyrektora, jak i kazdego nauczyciela. Ponadto warto podkresli¢, iz kompetencje
pedagogiczne lub kompetencje w zakresie przywodztwa edukacyjnego nie sg
w przypadku dyrektora tozsame z tymi, ktérych oczekuje sie od nauczycieli.
Dyrektor podejmuje sie innych zadan i innej roli w stosunku do uczniéw, rodzi-
cow, ale takze i nauczycieli. O ile nauczyciele pracujg przede wszystkim
z uczniem, o tyle zadania dyrektora powinny by¢ takze ukierunkowane na
wsparcie rodzicéw i nauczycieli. To rozszerzenie zadan wymaga nowych kom-
petencji, szczegllnie w obszarze pracy edukacyjnej z dorostymi. Na ten aspekt
w zakresie potrzeb edukacyjnych wskazato 3,8% dyrektoréw. Dane te nie sa
réznicowane przez typ szkoty. Jednoczesnie warto podkresli¢, iz kompetencje
dotyczace realizacji proceséw edukacyjnych i rozwigzania probleméw w tym
zakresie nie sg statyczne. Zmiana kontekstu spotecznego i kulturowego w ma-
kroskali zawsze generuje skutki dla sytuacji dzieci i mtodziezy w konkretnym
Srodowisku. Przemiany spoteczne i kulturowe stajg sie wyzwaniami pedago-
gicznymi. Nie mozna zaktada¢, iz wiedza i doswiadczenie zdobyte uprzednio
nie wymagajg aktualizacji, tym bardziej ze wiekszos¢ dyrektoréw wywodzi sie
z grupy nauczycieli, a to najczesciej oznacza, ze przygotowanie pedagogiczne
zdobyli podczas studiéw na specjalnosciach nauczycielskich lub podczas kur-
sOw z zakresu przygotowania pedagogicznego. W kontekscie wyzwan stojacych
przed dyrektorami mozna sformutowaé pytanie, czy jest to wiedza wystarcza-
jaca i adekwatna do stale pojawiajgcych sie nowych wyzwan pedagogicznych.
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Kolejnym watkiem, ktéry warto podda¢ pogtebionym analizom i dalszym po-
szukiwaniom badawczym, jest pytanie, czy dyrektorzy, podejmujgc dziatania
w obszarze wychowania, dydaktyki i opieki, kierujg sie wiedzg czy whasnymi
przekonaniami i dotychczasowymi doswiadczeniami. Ten watek zasygnalizo-
wany juz byt w czesci teoretycznej niniejszej pracy. Samo doswiadczenie nie
jest btedng przestanka, wazne jest jednak, aby byto poddawane krytycznej
refleksji.

Drugi trop dotyczy perspektywy postrzegania waznosci zadan przypisanych
dyrektorowi. Jesli dyrektor doswiadcza, iz oceniany jest przez organ prowadza-
cy szkote gtéwnie w zakresie zarzadzania zasobami i przestrzegania prawa, to
racjonalnym zachowaniem jest inwestowanie wasnie w te kompetencije. Po-
dobnie mozna analizowac relacje miedzy dyrektorem a nadzorem pedagogicz-
nym. Podstawowym narzedziem nadzoru i kontroli jest zewnetrzna ewaluacja
pracy szkoty, stad tak duzy odsetek respondentéw wskazat potrzebe doksztat-
cania sie w takich zagadnieniach, jak ewaluacja pracy szkoty (45,2%) oraz mo-
nitorowanie jakosci pracy szkoty (28,8%). Mozna zatem przyjac, ze potrzeby
edukacyjne dyrektorow umocowane sg w perspektywie recentywistycznej
i majg charakter pragmatyczny. Dyrektor zasadniczo nie jest oceniany przez
pryzmat efektywnosci dziatan w obszarze dydaktyki i wychowania. Wiasciwie
trudno jest nawet wskazac, jakimi kryteriami nalezatoby sie postugiwaé w pro-
cesie oceny tej sfery pracy dyrektora. Efekty w nauce czy sposéb rozwigzywa-
nia probleméw wychowawczych to kryteria oceny pracownikow szkoty — na-
uczycieli, pedagoga, psychologa. Dyrektor jest oceniany w tej sferze przede
wszystkim w sytuacjach kryzysowych. By¢ moze taka umowa co do podziatu
obowiazkow w szkole sprawia, ze dyrektorzy nie deklarujg potrzeby rozwijania
kompetencji w obszarach, w kt6re nie musza sie angazowac. By¢ moze sprawne
zarzadzanie w tym zakresie polega na tym, aby zadania zwigzane z nauczaniem
i wychowaniem powierza¢ odpowiednim osobom i efektywnie motywowa¢ je
do pracy. Trudno jednak przyja¢, ze mozna skutecznie zarzadza¢ procesami,
ktérych sie nie zna lub nie rozumie.

Trzecia perspektywa analizy uzyskanych danych ogniskuje sie wokét poje-
cia nieuswiadomionej kompetencjié. Na ten trop naprowadzajg wyniki dotycza-
ce potrzeb edukacyjnych w zakresie ewaluacji pracy szkoty. Przypomne, ze
22,1% badanych ocenia swoje umiejetnosci w zakresie wewnetrznej ewaluacji
pracy szkoty na poziomie bardzo dobrym, 54,8% ocenia je jako dobre, a 22,1%
jako dostateczne. Jednoczesnie 45,2% respondentow deklaruje chec¢ poszerze-

6 Jest to kategoria zapozyczona z koncepcji czterech etapow poznawania nowych umiejetno-
$ci Noela Burcha. W niektérych publikacjach autorstwo tej koncepcji przypisuje sie Abrahamowi
Maslowowi. W ujeciu tego modelu osoby w fazie nieSwiadomej niekompetencji nie potrafig rozpo-
zna¢ swoich deficytéw, moga takze podwazaé przydatnosé konkretnych nowych umiejetnosci.
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nia kompetencji w tym zakresie, a 28,8% w zakresie monitorowania jakosci
pracy szkoty. Jak w tym kontekscie interpretowac dane, ze zaledwie 6,7% ba-
danych dyrektoréw deklaruje potrzebe uzupetnienia swoich kompetencji
w zakresie metodologii badan edukacyjnych? Odwaze sie sformutowaé teze, ze
w obszarze zarzadzania o$wiatg ewaluacji nie utozsamia sie juz z badaniem,
rozpoznaniem, diagnozowaniem, ale raczej z nadzorem i kontrolg. To bardzo
zaweza postrzeganie roli rzetelnych badan dotyczacych proceséw realizowa-
nych w szkole. Punktem odniesienia sg wskazania zawarte w Rozporzadzeniu
Ministra Edukacji Narodowej, zmieniajacym rozporzadzenie w sprawie nadzoru
pedagogicznego’. Dyrektorzy projektujg ewaluacje tak, aby w najwiekszym
stopniu korespondowata z ministerialnymi zatozeniami. Dotyczy to zaréwno
wskazanych w rozporzadzeniu obszaréw oceny, jak i preferowanych metod
oraz technik badawczych. Praktyka szkolna dowodzi, ze zdecydowana wiek-
szo$¢ badan realizowanych na potrzeby ewaluacji wewnetrznej i zewnetrznej
ma charakter sondazowy, a dominujacag technikg badan jest ankieta. Konse-
kwencja takiego postrzegania badar moze by¢ zawezenie Swiadomosci na te-
mat réznorodnosci i wieloaspektowosci celow diagnoz realizowanych na gruncie
edukacji. Odwotam sie tutaj do tresci prezentowanych w pierwszym rozdziale
niniejszej pracy. Badania edukacyjne na poziomie mikro powinny stanowic
podstawe do planowania i projektowania oddziatywan edukacyjnych ukierun-
kowanych na budowanie jakosci pracy konkretnej szkoty. Ograniczanie sie do
badan sondazowych niesie ryzyko pominigcia wielu istotnych aspektow, ktére
mogtyby by¢ zauwazone i rozpoznane poprzez wzbogacenie badan metodami
jakosciowymi. Prezentowana przez dyrektoréw dysproporcja pomiedzy po-
trzebami doksztalcenia sie w zakresie ewaluacji i monitorowania a potrzebami
rozwijania kompetencji w zakresie metodologii badan edukacyjnych moze su-
gerowac brak wiedzy, czym sa badania edukacyjne, jakie sa ich rodzaje, jakim
celom moga stuzy¢. Trudno jest formutowac oczekiwania i demonstrowac po-
trzeby wobec tematyki, ktdra jest rozpoznana pobieznie.

Podobne zatozenie mozna przyjaé, analizujgc dane dotyczace potrzeb edu-
kacyjnych w takich obszarach, jak: polityka edukacyjna wobec uczniéw od-
miennych kulturowo (2,9%), doradztwo edukacyjno-zawodowe (2,9%), ale
takze profilaktyka agresji (17,3%) i profilaktyka uzaleznien (12,5%). Sg to zja-
wiska niezwykle dynamiczne i w znacznym stopniu wptywajgce na kierunek
i zakres pracy szkoty w obszarze zadanh zwigzanych z wychowaniem. O ile moz-
na przyjac, ze praca z uczniem odmiennym kulturowo to kwestia przysztosci,
o tyle w zakresie uzaleznienh i przemocy aktualna wiedza jest konieczna nie
tylko po to, aby projektowac adekwatne oddziatywania profilaktyczne, ale tak-

7 Zob. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r. zmieniajgce rozpo-
rzadzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego, Dz.U. z dnia 14 maja 2013 r., poz. 560.
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ze, aby na biezaco reagowac na pojawiajace sie problemy. Mogtoby sie wydawac,
iz przynajmniej na poziomie gimnazjum te zagadnienia bedg postrzegane przez
dyrektorow jako istotne, jednak analiza statystyczna wykazata, ze typ szkoty
nie jest zmienng réznicujacg wyniki w tym zakresie — dla profilaktyki agresji
(Chi2 = 1,423; df = 2, p = 0,491, ni) oraz profilaktyki uzaleznien (Chi2 = 2,081,
df = 2; p = 0,353, ni) wspotzaleznos¢ jest nieistotna statystycznie.

Jak wskazujg dane przedstawione na wykresie 5.4, sami dyrektorzy twier-
dza, iz w swojej codziennej praktyce integruja role lidera szkolnej spotecznosci
oraz menedzera organizacji, jakg bez watpienia jest szkota. Deklaruje tak 86,4%
respondentow. Niewielki odsetek badanych twierdzi, ze w szkole jest przede
wszystkim menedzerem (7,8%), jeszcze mniejszy (5,8%) wskazuje, ze petni
gtdéwnie role lidera szkolnej spotecznosci.

Wykres 5.4. Deklaracje dyrektoréw, jaka role w szkolnej codziennosci petnig w wigekszym stopniu

Lider spotecznosci szkolnej 5,8

Menedier . 7.8

Obie role petnie w takim samym stopniu 86,4

Zrédio: badania wasne.

Odnoszac te deklaracje do danych dotyczacych potrzeb edukacyjnych, moz-
na zauwazy¢ pewng sprzecznos¢. W sferze deklaracji dotyczacych potrzeby
wzmocnienia zasobéw kompetencyjnych dyrektorzy zdecydowanie mocniej
akcentujg sfere menedzerska, niz te zwigzang z procesami edukacyjnymi. Jed-
noczesnie wskazujg, ze obie te role petnig w takim samym zakresie. Mozna sie
zastanawiac, na ile jest to przejaw myslenia zyczeniowego, a na ile szkolna co-
dziennos¢. Dyrektorzy wiedzg, ze w zatozeniach powinni by¢ osobg, ktéra
przewodzi, animuje, wspéttworzy spotecznos¢ szkolng. Jednoczesnie doswiad-
czajg, iz wiekszg czes¢ ich czasu, uwagi i odpowiedzialnosci zajmujg sprawy
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zwigzane z administrowaniem i zarzadzaniem. llustracja moga by¢ tu dane
dotyczace aktywnosci, ktorym dyrektorzy poswiecajg w pracy najwiecej czasu.
Badani zadeklarowali, iz najwiecej czasu zajmuje im: biezgca organizacja pracy
szkoty (84,5%), rozwigzywanie konfliktow (70,2%), prowadzenie dokumenta-
cji (53,8%), promocja szkoty (43,3%). Jednoczesnie dyrektorzy zapytani o to,
na co chcieliby poswieci¢ wiecej czasu i uwagi, wskazywali na: kontakt z nau-
czycielami (86,4%), kontakt z uczniami (81,7%), aktywny udziat w projektach
edukacyjnych (64,4%) oraz wiasny rozwoj zawodowy (43,3%). Dane te wydaja
sie potwierdzad teze, iz dyrektorzy znaja, rozumiejg i odczuwaja potrzebe bycia
kims$ wiecej niz tylko sprawnym zarzadca. Taki uktad odpowiedzi pozwala for-
mutowac pytania o czynniki, ktére utrudniajg dyrektorom realizowanie witasnej
wizji bycia liderem szkolnej codziennosci, tym bardziej ze wizja ta korespon-
duje z promowanymi wspotczesnie koncepcjami przywodztwa w edukacji
i przywodztwa edukacyjnego. Gtéwng barierg sg tu, w mojej opinii, zaréwno
rozwigzania prawne, jak i oczekiwania oraz przekonania formutowane przez
otoczenie zewnetrzne szkoty. Stad uzasadnione wydaje sie dokonanie analizy
wzajemnych oczekiwan i roszczen. Tym zagadnieniom poswiecone bedg dwa
kolejne podrozdziaty.

Na zakonczenie tej czesci rozwazan chce sie odwotaé¢ do danych sondazo-
wych, dotyczacych opinii respondentow na temat preferowanego rodzaju wy-
ksztalcenia osoby aspirujgcej na stanowisko dyrektora szkoty. Jak wskazujg
dane przedstawione na wykresie 5.5, zdecydowana wiekszo$¢ badanych dy-
rektoréw (81,5%) jest zdania, iz dyrektorem szkoty powinien by¢ nauczyciel.

Wykres 5.5. Opinie dyrektoréw na temat preferowanych kwalifikacji osoby petniacej funkcje

dyrektora szkoty
Nauczyciel 81,7%
Absolwent zarzadzania 22,1%
Wyksztatcenie kierunkowe nie ma znaczenia 13,5%
Pedagog lub psycholog 6,7%

Ekonomista 3,8%
Prawnik |1 1,9%

Absolwent innego kierunku | 1,0%

Zrédto: badania whasne. Dane nie sumuja sie do 100%, respondenci wskazywali wigcej niz jedng odpowiedz.
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Co prawda, co pigty respondent (22,1%) wskazat na absolwenta zarzadzania,
ale mozna przyjac, ze dla dyrektorow wazny jest pedagogiczny, edukacyjny
aspekt wykonywanej przez nich pracy. Badani nie utozsamiajg szkoty z kolejng
organizacja, ktorej moze przewodzié¢ kazdy specjalista od zarzadzania. Taka
postawa moze Swiadczy¢ o tym, iz procesy wychowawcze i dydaktyczne sg
postrzegane przez dyrektoréw jako wazne, specyficzne i wymagajace specjali-
stycznych kompetencji.

Podsumowujgc rozwazania zaprezentowane w tym podrozdziale, mozna
wskaza¢ na zarysowujace sie napiecie pomiedzy zadaniami wynikajgcymi
z codziennosci szkolnej a aspiracjami i przekonaniami dyrektoréw. Kontekst
prawny i organizacyjny sprawia, ze dyrektor przyjmuje przede wszystkim role
menedzera. Zadania zwigzane z byciem liderem szkolnej spotecznosci realizuje
w dalszej kolejnosci. Kolejnos¢ ta nie wynika jednak z mniejszej rangi przypi-
sywanej tym zadaniom, ale z faktu, iz dyrektor jest oceniany i rozliczany przede
wszystkim w kontekscie wskaznikéw prawnych, administracyjnych i ekono-
micznych. W ramach rozwiazan projektowanych na gruncie polityki o$wiato-
wej brakuje mechanizmoéw, ktére z zatozenia dynamizowatyby przywodczy
aspekt roli dyrektora. Dyrektor oceniany jest przez dwa podmioty powotane do
tego, aby nadzorowaé prace szkoty — organ prowadzacy oraz nadzér pedago-
giczny. Zarébwno wiadze samorzadowe, jak i kuratoria akcentujg te aspekty
pracy dyrektora, ktére w Swietle obowigzujgcego prawa stanowig o wywigzy-
waniu sie z zadan natozonych przez ustawodawce. Istotnym punktem odnie-
sienia sg takze przyjete zatozenia dotyczace efektywnosci pracy szkoty i sku-
tecznosci dziatan podejmowanych przez dyrektora. W dalszej czesci tego
rozdziatu analizie poddane zostang opinie przedstawicieli tych dwoch podmio-
tow w zakresie preferowanych cech i kompetencji dyrektoréw szkét. Ustalenia
te moga by¢ pomocne w zrozumieniu dziatan podejmowanych przez samych
dyrektoréw.

5.2. Postrzeganie roli dyrektora przez nadzor pedagogiczny

Relacje miedzy nadzorem pedagogicznym a dyrektorami szkot okreslone
zostaty w Ustawie o systemie o$wiaty. Szczeg6towe wytyczne dotyczace tej rela-
cji zostaly zawarte w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia
7 pazdziernika 2009 roku w sprawie nadzoru pedagogicznego. W Swietle tego
dokumentu do zadan kuratora o$wiaty nalezy realizowanie ewaluacji ze-
wnetrznej, kontrola przestrzegania prawa oraz wspomaganie pracy szkots.

8 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 roku w sprawie
nadzoru pedagogicznego, Dz.U.z 2009 r., poz. 168 z p6zn. zm.
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Ewaluacja i kontrola pracy szkét moga mieé charakter planowy lub dorazny.
Dziatania planowe wynikajg z aktualnej polityki Ministerstwa Edukacji Naro-
dowej i korespondujg z przyjetymi w danym czasie zatozeniami i priorytetami.
Dziatania dorazne wynikajg z biezacych, uzasadnionych, przestanek. Przedsta-
wiciele kuratora oswiaty majg prawo wstepu do szkot, wgladu do dokumentacji
dotyczacej realizacji podstawy programowej, organizacji pracy, realizacji zadan
wychowawczych i opiekunczych. Po powiadomieniu dyrektora mogg takze brac
udziat w posiedzeniu rady pedagogicznej oraz uczestniczy¢ w roli obserwatora
w zajeciach dydaktycznychs®,

Kompetencje kuratora o$wiaty w stosunku do dyrektora szkoty obejmuja:

¢ opiniowanie w przypadku powotywania na stanowisko dyrektora osoby

niebedacej nauczycielem,

¢ wyznaczenie/oddelegowanie dwdéch przedstawicieli do komisji konkur-

sowej na stanowisko dyrektora szkoty,

¢ uzgodnienia w zakresie przedtuzenia kadencji dyrektora,

¢ skladanie wniosku o odwotanie dyrektora,

e wydawanie opinii przy odwotaniu dyrektora w szczegélnie uzasadnio-

nych przypadkach,

e ocenianie pracy dyrektora wspoélnie z organem prowadzacym,

e skfadanie wniosku o ocene pracy dyrektoral®.

Kurator o$wiaty w zakresie oceny pracy dyrektora przekazuje wiadzom
samorzadowym informacje o wynikach ewaluacji zewnetrznej. Dane te w zato-
zeniach majg umozliwié¢ ocene pracy dyrektora w obszarze nauczania i wycho-
wania. Zgodnie z prawem o$wiatowym dyrektor szkoty wystepuje do kuratora
oswiaty w sytuacji, gdy chce sie odwota¢ od uchwat rady pedagogicznej, ktore
ocenia jako niezgodne z prawem, chcac zatrudni¢ nauczyciela bez kwalifikacji
oraz gdy zgtasza informacje o zmianach w statucie szkoty. Istotnym przedmio-
tem kontaktéw jest takze procedura awansu zawodowego nauczycieli. W kazdej
sprawie zwiazanej z awansem zaréwno dyrektor, jak i nauczyciele majg prawo
prosi¢ o konsultacje i obowigzujaca wyktadnie prawna?t,

Przedstawione powyzej prawne ramy relacji miedzy dyrektorem szkoty
a nadzorem pedagogicznym sg jasno okreslone, jednak na jakos¢, kierunek
i dynamike tych relacji oddziatujg takze wzajemne nastawienia i oczekiwania.
Stad jednym z celdéw prezentowanych badan jest ustalenie wzajemnych relacji
i oczekiwan miedzy dyrektorami a przedstawicielami nadzoru pedagogicznego.
Badania sondazowe zrealizowane wsréd pracownikow wielkopolskiego i lubu-

9 A. Pery, Status dyrektora szkoly. Poradnik dla samorzadéw i dyrektoréw szkdét, Osrodek
Rozwoju Edukacji, Warszawa 2012, s. 71.
10 Tamze, s. 72.
11 Tamze.

241



skiego kuratorium o$wiaty pozwolity uzyska¢ informacje, na podstawie ktérych
mozna rozpoznac opinie respondentéw w zakresie preferowanych kompetencji
dyrektoréw i charakteru relacji: nadzor pedagogiczny — dyrektor szkoty. W ba-
daniu uczestniczyto 120 osob, jednak do analizy wykorzystano wypowiedzi
zawarte w 112 kwestionariuszach. Osiem kwestionariuszy zawierato istotne
braki w odpowiedziach.

Wykres 5.6. Opinie przedstawicieli nadzoru pedagogicznego na temat preferowanych kwalifikacji
osoby petnigcej funkcje dyrektora szkoty

Nauczyciel 81,5%
Absolwent zarzadzania 21,3%
Wyksztatcenie kierunkowe nie ma znaczenia 20,4%
Ekonomista 10,8%
Prawnik 9,3%
Pedagog lub psycholog 8,3%

Absolwent innego kierunku | 0,0%

Zrédio: badania wasne. Dane nie sumuijg sie do 100%, respondenci wskazywali wiecej niz jedng odpowiedz.

Pierwszg kwestig, na ktéra chce zwrdci¢ uwage, sg opinie pracownikéw ku-
ratoriow na temat preferowanego rodzaju wyksztatcenia osoby aspirujacej do
bycia dyrektorem szkoty. Zdecydowana wiekszos¢ (81,5%) przedstawicieli
nadzoru pedagogicznego wskazata, ze dyrektorem powinna by¢ osoba posiada-
jaca kwalifikacje nauczyciela. Tylko co piaty respondent (21,3%) widziatby na
tym stanowisku osobe, ktdra ukonczyta studia zwigzane z zarzadzaniem. Jed-
noczesnie podobny odsetek badanych wskazat, ze ukoriczony kierunek studiow
nie ma w tym zakresie wiekszego znaczenia. Na ekonomiste wskazato 10,8%
badanych, a na prawnika 9,3%. Istotna przewaga wskazarn na nauczyciela, jako
na osobe, ktdra w opinii przedstawicieli nadzoru pedagogicznego sprawdzitaby
sie w realizacji zadan dyrektora szkoty, dowodzi, ze role dyrektora szkoty pra-
cownicy kuratorium postrzegajg przez pryzmat dydaktycznych i wychowaw-
czych funkcji szkoty. W odréznieniu od administracyjno-ekonomicznej per-
spektywy przedstawicieli organ6w prowadzacych, przedstawiciele kuratorium
dostrzegajg znaczenie kompetencji pedagogicznych, doswiadczenia w zakresie
realizacji zadan zwiazanych ze szkolng codziennoscig oraz znajomosci $srodo-
wiska szkolnego w jego dynamice, zr6znicowaniu i wielowymiarowosci.
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Wykres 5.7. Preferowane cechy dyrektora szkoty w opiniach przedstawicieli nadzoru pedagogicznego

Dobry organizator

Motywujacy do dziatania

Otwarty na zmiany

Znajacy prawo oéwiatowe
Umiejacy rozwigzywac konflikty
Dobry kontakt z nauczycielami
Dobry kontakt z rodzicami

Dobry kontakt z uczniami
Odpowiedzialny

Konsekwentny

Uczciwy

Komunikatywny

Profesjonalny

Innowacyjny

Przedsiebiorczy

Dobry menedzier

Stale podnoszacy swoje kwalifikacje
Etyczny

Przewidywalny

Empatyczny

Dobrze dokumentujacy prace szkoty
Dobrze wyksztatcony

Sprawny w pozyskiwaniu srodkéw finansowych
Doswiadczony

Towarzyski

Lojalny wobec organu prowadzacego

76,6%
70,1%
68,2%
66,4%
66,4%
60,7%
58,9%
55,1%
46,7%
44,9%
43,0%
40,2%
38,3%
30,8%
30,8%
28,0%
26,2%
25,2%
24,3%
22,4%
21,5%
20,6%
17,8%

Zrédto: badania wiasne. Dane nie sumujg sie do 100%, respondenci wskazywali wigcej niz jedng odpowiedz.
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Badani zostali poproszeni o wskazanie cech, ktérymi powinien charaktery-
zowac sie dobry dyrektor szkoty. Wyniki tych wskazan ilustruje wykres 5.7.
Respondenci najmocniej zaakcentowali potrzebe takich cech, jak: dobry organi-
zator (76,6%), motywujgcy do dziatania (70,1%), otwarty na zmiany (68,2%),
znajacy prawo oswiatowe i umiejacy rozwigzywac konflikty (66,4%) oraz umie-
jetnos¢ budowania i utrzymywania dobrych relacji z nauczycielami (60,7%)
i rodzicami (58,9%). Wsrdd cech dobrego dyrektora szkoty respondenci naj-
rzadziej wskazywali: lojalno$¢ wobec organu prowadzacego (0,9%), towarzy-
skosé (2,8%) oraz doswiadczenie (9,3%). Szczegdlnie ta ostania cecha moze
zaskakiwaé. Przedstawiciele nadzoru pedagogicznego nie postrzegajg doswiad-
czenia jako istotnej cechy dyrektora. Zestawiajgc ten wynik z cechami prefero-
wanymi, mozna sformutowaé zatozenie, ze przedstawiciele kuratoriow jako
najistotniejsze postrzegajg te cechy, ktére ksztattujg kompetencje dyrektora
w zarzadzaniu szkota w perspektywie biezacej. Swiadomos¢ niestabilnosci
prawa o$wiatowego i wielozadaniowosci w pracy dyrektora moze by¢ prze-
stankg do wskazywania na te cechy, ktore warunkuja efektywne funkcjonowa-
nie w sytuacji czestych zmian i wielokontekstowych uwarunkowan efektywnej
realizacji podejmowanych zadan. Teze te potwierdzajg takze wskazania doty-
czace umiejetnosci rozwigzywania konfliktow i budowania dobrych relacji za-
rowno z nauczycielami, jak i z rodzicami uczniow.

Przedstawiciele nadzoru pedagogicznego poproszeni zostali takze o ocene
kompetencji dyrektoréw, z ktérymi wspétpracuja w obszarze wybranych zadan
zwigzanych z petnieniem roli dyrektora. Jak wskazujg dane przedstawione na
wykresie 5.8, najwyzej oceniono (przyznano najwiecej ocen bardzo dobrych)
kompetencje w zakresie budowania relacji ze spotecznoscia lokalng (23,1%),
promowania szkoty w spotecznosci lokalnej (18,7%), dbania o dobry wiasny
wizerunek dyrektora (17,6%) oraz zarzadzania zasobami lokalowymi szkét
(16,3%). Warto zauwazy¢, iz sumujac oceny bardzo dobre i dobre, mozna przy-
jac, ze najlepsze opinie pracownicy kuratoriow formutujg w zakresie takich
kompetencji dyrektorow, jak dbanie o wiasny wizerunek oraz promowanie
szkoty w spotecznosci lokalnej.

Najstabiej oceniono wiedze i umiejetnosci dyrektoréw w takich obszarach,
jak: animowanie wspO6tpracy miedzynarodowej, ocena pracy nauczycieli, reali-
zacja wewnetrznej ewaluacji pracy szkoty oraz rozwigzywanie konfliktéw. Na-
lezy odnotowac, ze najwiecej negatywnych opinii na temat kompetencji dyrek-
torow dotyczylo tych zadan, ktére podlegajg ocenie kuratorium. Ocena bardzo
dobra nie zostata wskazana przez zadnego z respondentéw w takich obszarach,
jak: animowanie wspoétpracy miedzynarodowej, realizacja wewnetrznej ewalu-
acji pracy szkoty, rozwigzywanie konfliktow, budowanie dobrych relacji z na-
uczycielami, stosowanie prawa oswiatowego. Ponizej 5% respondentéw jako
bardzo dobre ocenito kompetencje dyrektorow w zakresie oceny pracy nauczy-
cieli, prowadzenia dokumentacji szkolnej, dbania o dobrg atmosfere w szkole,
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animowania zycia szkoty, dbania o wysoki poziom nauczania w prowadzonej
placéwece, budowania dobrych relacji z rodzicami, wyréwnywania szans eduka-
cyjnych uczniow oraz zarzadzania zespotem nauczycieli. Niewielu przedstawi-
cieli nadzoru pedagogicznego bardzo dobrze ocenia takze kompetencje dyrek-
torow w zakresie dbania o ich wiasny rozwdj profesjonalny.

Pracownicy nadzoru pedagogicznego najstabiej ocenili ten obszar kompe-
tencyjny dyrektoréw, ktéry zwigzany jest z realizacja zadan pedagogicznych.
Wynika¢ to moze z faktu, iz wkasnie ta sfera podlega opiniowaniu przez kurato-
rium i na ten temat jego przedstawiciele majg najwiecej danych. Rolg kurato-
rium jest takze wypowiadanie sie w sytuacjach konfliktowych i spornych. To
tutaj trafiajg skargi nauczycieli i rodzicow, stad moze wynika¢ stosunkowo
niska ocena kompetencji dyrektorow w zakresie rozwigzywania konfliktow
i budowania relacji z nauczycielami oraz rodzicami. Interesujace sg takze dane
dotyczace opinii przedstawicieli nadzoru pedagogicznego w zakresie kompe-
tencji dyrektora zwigzanych z wewnetrzng ewaluacjg pracy szkoty. Ten rodzaj
ewaluacji jest wewnetrznym zadaniem szkoty, dyrektorzy wraz z rada pedago-
giczng ustalaja, jakie obszary funkcjonowania szkoty i w jaki sposéb bedg pod-
dane ocenie. Do zadah nadzoru pedagogicznego nalezy natomiast zewnetrzna
ewaluacja pracy szkoty, ktérej zakres i sposéb realizacji okreslony jest w sto-
sownym akcie prawnym. Mozna zatem zatozy¢, ze w ocenie sposobu realizacji
ewaluacji wewnetrznej przedstawiciele kuratorium beda postugiwac sie kryte-
riami, ktdre dotycza zasad realizacji ewaluacji zewnetrznej. W zatozeniach sg to
jednak dwie rézne ewaluacje i — co wazniejsze — majg one stuzy¢ innym celom.
Praktyka edukacyjna wskazuje jednak, ze dyrektorzy szkét w projektowaniu
ewaluacji wewnetrznej stosujg kryteria i zasady opisujace cele i funkcje ewalu-
acji realizowanej przez nadzor pedagogiczny. Sytuacje te postrzegam jako nie-
korzystng w perspektywie budowania autonomii szkoty i wspierania roli dy-
rektora i nauczycieli jako refleksyjnych badaczy rzeczywistosci, w ktérej nie
tylko pracuja, ale takze ktérg wspottworza.

Ciekawym watkiem jest réwniez niska ocena kompetencji dyrektoréow
w zakresie animowania wspétpracy miedzynarodowej. Ten obszar zyskat takze
niskie noty w samoocenie dokonywanej przez dyrektorow. Wsréd pracowni-
kéw kuratorium 16,8% ocenito kompetencje dyrektoréw w tym zakresie jako
dobre, 43,9% jako dostateczne, a 9% jako zle. Obserwacja ta warta jest dodat-
kowych, pogtebionych analiz badawczych. Na potrzeby tych badan moge jedy-
nie przyjac teze, iz by¢ moze podaz w zakresie wspétpracy miedzynarodowej
jest wieksza niz popyt, a kuratoria majg problem ze znalezieniem polskich
partneréw do programow, ktérym patronujg lub ktore koordynuja.

Przedstawiciele kuratoriéw wypowiedzieli sie takze na temat obszardw,
w ktérych dyrektorzy powinni wzmocnié¢ swoje kompetencje. Respondenci zo-
stali poproszeni o wskazanie, w zakresie jakich zagadnien, w ich opinii, dyrektorzy
powinni sie doksztatci¢. Ponad potowa badanych wskazata takie obszary tema-
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tyczne, jak: prawo oswiatowe (70,4%), ewaluacja pracy szkoty (65,7%), moty-
wowanie pracownikow (59,3%) oraz monitorowanie pracy szkoty (50%). Naj-
mniej wskazan otrzymalty takie zagadnienia, jak: samoobrona (0%), pedagogika
(0,9%), polityka wobec uczniéw odmiennych kulturowo (1,9%), pierwsza po-
moc (1,9%), emisja gtosu (1,9%), jezyk angielski dla dyrektoréw szkot (4,6%),
marketing i promocja (4,6%), praca edukacyjna z osobami dorostymi (4,6%).
Stosunkowo niewielu respondentéw wskazato réwniez na potrzebe rozwijania
kompetencji dyrektorow w zakresie psychologii rozwojowej (7,4%) i spotecz-
nej (9,3%) oraz profilaktyki uzaleznien (9,3%) i agresji (10,2%).

Dane te potwierdzajg juz wczesniej sformutowane spostrzezenia, ze perspek-
tywa nadzoru pedagogicznego skoncentrowana jest na zagadnieniach praw-
no-administracyjnych oraz na ocenie pracy szkoty. Jesli przyjaé, ze wskazane
przez badanych obszary wzmacniania kompetencji sg takze sposobem myslenia
o profesjonalnym rozwoju dyrektora, to mozna tu odczyta¢ pewng sprzecznos¢.
W zakresie oceny kompetencji przedstawiciele kuratoriow formutowali zastrze-
zenia dotyczace umiejetnosci rozwigzywania konfliktow, zarzadzania zespotem,
budowania relacji zar6wno z nauczycielami, jak i z rodzicami, jednak te obszary
nie sa wskazywane jako wymagajgce wzmocnienia w zakresie rozwoju wiedzy
i umiejetnosci. Interesujace jest takze to, jak badani przedstawiciele nadzoru
pedagogicznego interpretujg znaczenie wiedzy ogolnej, szczegdlnie w takich
obszarach, jak wychowanie i profilaktyka. Zwracam takze uwage na tematy zwig-
zane z polityka wobec uczniéw zréznicowanych kulturowo. Jest to temat istotny
aktualnie przynajmniej z dwoch powodow. Pierwszym jest problem reemigracji
rodzin z dzie¢mi w wieku szkolnym, kt6re czes¢ cyklu szkolnego odbyty w innych
systemach edukacyjnych. Drugim powodem jest perspektywa wigczania w polski
system edukacyjny dzieci migrantow i uchodzcdw z réznych powoddw trafiaja-
cych do Polski. Mozna zatozy¢, ze na poziomie ministerialnym zostang opraco-
wane stosowne procedury, jednak ich implementacja bedzie zalezata nie tylko od
wrazliwosci, ale takze wiedzy i umiejetnosci miedzykulturowych dyrektora. O ile
dyrektorzy moga jeszcze nie odczuwaé koniecznosci budowania wiasnego kapi-
tatu kompetencyjnego w tym zakresie, o tyle wkadze o$wiatowe — zaréwno na
poziomie centralnym, jak i regionalnym — powinny mie¢ nie tylko uswiadomiony,
ale takze rozpoznany zakres potrzeb w obszarze oferty dla uczniéw z doswiad-
czeniami edukacyjnymi, zdobywanymi w innych systemach edukacyjnych, oraz
koniecznego wsparcia dla ich rodzicdw.

Na podstawie uzyskanych danych mozna réwniez odczytac¢ przeakcentowa-
nie znaczenia roli oceny, monitorowania i nadzoru. Sg to zagadnienia bardzo
istotne w perspektywie dbania o jako$¢ procesdéw realizowanych w szkotach.
Dyskusyjne sg jednak proporcje w nadawaniu znaczenia. Analogicznie sytuacje te
mozna poréwnaé do ksztakcenia i oceny nauczycieli w obszarze oceny efektow
nauczania i pracy ucznia bez odpowiedniego zainwestowania w wiedze i umiejet-
nosci zwigzane z nauczaniem i organizacjg Srodowiska sprzyjajacego uczeniu sie.
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Wykres 5.9. Opinie przedstawicieli nadzoru pedagogicznego na temat zagadnien, w ktérych
dyrektorzy powinni sie doksztatci¢

Prawo oswiatowe

Ewaluacja pracy szkoty

Motywowanie pracownikdw

Monitorowanie jakosci pracy szkoty

Rozwigzywanie konfliktow

Komunikacja interpersonalna

Wspdtpraca z rodzicami

Zarzadzanie dokumentacjq szkoty

Wspdlczesne trendy w metodyce szkolnej

Zarzadzanie czasem

Zarzadzanie zasobami ludzkimi

Pozyskiwanie funduszy europejskich

Zarzgdzanie oswiatg

Ocena kompetencji pracowniczych

Mediacje

Zarzadzanie kryzysami w szkole

Projektowanie wsparcia dla rodzin z problemami wychowawczymi
Negocjacje

Metody pozyskiwania funduszy i sponsoréw dla szkoty
Wykorzystanie technologii informacyjnych w pracy dyrektora szkoty
Profilaktyka wypalenia zawodowego

Projektowanie wsparcia edukacyjnego dla pracownikow szkoty
Metodologia badan edukacyjnych

Trening interpersonalny

Finanse publiczne

Projektowanie szkolnego programu doradztwa zawodowego
Wspotczesne koncepcje edukacyjne

Wspdtpraca z otoczeniem spotecznym szkoty

Profilaktyka agresji

Polityka edukacyjna wobec ucznidw niepetnosprawnych
Psychologia spoteczna

Profilaktyka uzaleinier

Wizerunek dyrektora

Dynamika zespotu pracowniczego

Psychologia rozwojowa

Prowadzenie szkoler

Szkalny public relations

Pozalekcyjna oferta szkoty

Jezyk angielski dla dyrektorow szkét

Praca edukacyjna z darostymi

Marketing i promocja

Polityka edukacyjna wobec uczniéw odmiennych kulturowo
Pierwsza pomoc

Emisja glosu

Pedagogika

Samoobrona

70,4%
65,7%

59,3%
50,0%
44,4%
44,4%
39,8%
38,0%
36,1%
34,3%
33,3%
26,9%
25,9%
23,1%
22,2%
21,3%
19,4%
18,5%
18,5%
14,8%
14,8%
13,9%
13,9%
13,9%
13,0%
11,1%
10,2%
10,2%
10,2%
9,3%
9,3%
9,3%
9,3%
8,3%
7,4%
7.4%
6,5%
5,6%
4,6%
4,6%
4,6%
1,9%
1,9%
1,9%
0,9%
0,0%

Zrédto: badania whasne. Dane nie sumuja sie do 100%, respondenci wskazywali wigecej niz jedng odpowiedz.
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Kolejng zmienna poddang analizie jest sposéb postrzegania relacji miedzy
kuratorium a dyrektorami szk6t. Na podstawie danych zaprezentowanych na
wykresie 5.10. mozna stwierdzié, iz badani postrzegaja relacje miedzy repre-
zentowang przez siebie instytucjg a dyrektorami gtéwnie w kategoriach kon-
troli. Tak te relacje ocenito 61,1% respondentow. 38,9% badanych wskazato na
wspotprace, a 10,2% na relacje opartg na zaleznosci. W tym miejscu warto po-
nownie odnies¢ sie do rozporzadzenia MEN dotyczacego nadzoru pedagogicz-
nego. W dokumencie tym ustawodawca zaznaczyt, ze formami nadzoru sa: ewa-
luacja, kontrola oraz wspomaganie. W kontekscie uzyskanych danych mozna
postawi¢ pytanie o proporcje w zakresie podejmowanych dziatah. Dyskusyjna
i nieostra moze by¢ takze réznica w postrzeganiu ewaluacji i kontroli. Mimo ze
w teoretycznych ustaleniach sg to dwie rézne formy sprawowania nadzoru, to
w szkolnej codziennos$ci ewaluacja zewnetrzna jest postrzegana takze jako na-
rzedzie kontroli.

Wykres 5.10. Charakter relacji miedzy nadzorem pedagogicznym a dyrektorami szkét w opinii
przedstawicieli kuratorium

Kontrola 61,1%
Wspotpraca 38,9%
Inne 14,8%
Zaleznosc 10,2%

Podporzadkowanie| 0,0%

Zrédto: badania wiasne. Dane nie sumuja sie do 100%, respondenci wskazywali wigecej niz jedng odpowiedz.

Analizie zostat poddany takze sposéb postrzegania zasad udzielania wspar-
cia przez pracownikéw nadzoru pedagogicznego. Ponizszy wykres prezentuje
dane dotyczace stanowisk zaréwno pracownikow kuratorium, jak i dyrekto-
row. Zblizony odsetek dyrektorow (14,9%) i pracownikow kuratoriow (12,1%)
uwaza, ze $wiadczone aktualnie wsparcie jest wystarczajace. Co trzeci dyrektor
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i pracownik kuratorium zauwazajg zgodnie, ze pomoc jest niewystarczajgca.
Jednoczesnie co trzeci dyrektor twierdzi, ze nie otrzymuje zadnego wsparcia ze
strony nadzoru pedagogicznego. Pozytywne w tych danych jest jednak to, ze
43% badanych przedstawicieli kuratorium zauwaza, iz jeszcze duzo mozna
w zakresie pomocy poprawic. By¢ moze respondenci dostrzegajg inne obszary
potencjalnej wspotpracy niz tylko kontrola i nadzor.

Wykres 5.11. Opinie przedstawicieli nadzoru pedagogicznego oraz dyrektoréw szkét na temat
wsparcia udzielanego przez kuratoria

; . 0%
Nie mam wiedzy na ten temat
7,50%

Dyrektorzy w ogole nie otrzymuja takiego 31,70%
wsparcia 4,70%

33,70%
32,70%

Pomoc jest niewystarczajgca

Wsparcie jest, ale jeszcze mozna duzo 19,80%
w tym zakresie zrobic 43%

14,90%
12,10%

Wsparcie jest wystarczajgce

opinie dyrektorow opinie pracownikow kuratorium

Zrédio: badania wtasne. Dane nie sumuijg sie do 100%, respondenci wskazywali wiecej niz jedng odpowiedz.

Wyniki zaprezentowane na wykresie 5.12. wydaja sie potwierdzaé, ze swojg
role przedstawiciele kuratorium postrzegajg w kategoriach prawno-adminis-
tracyjnych. Az 90,7% badanych wskazato, ze podstawowym obszarem, w kto-
rym moga udziela¢ wsparcia dyrektorom szkét, jest interpretacja prawa o$wia-
towego i rozstrzyganie ewentualnych probleméw i sporow w tym zakresie.
W dalszej kolejnosci wskazano na wsparcie finansowe. Jest to zwigzane z tym,
iz kuratorium ma mozliwosci prawne i organizacyjne w zakresie rozporzadza-
nia srodkami przyznawanymi na poziomie centralnym oraz grantow urzedoéw
marszatkowskich. Oznacza to, ze kuratorium moze finansowa¢ wspierane przez
polityke ministra edukacji narodowej priorytetowe programy, moze takze
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wspierac te projekty, ktore w kontekscie regionalnej polityki oSwiatowej zysku-
jg charakter priorytetowych.

Na wsparcie edukacyjne wskazato 43,5% respondentéw. Moim zdaniem ten
obszar wspétpracy miedzy nadzorem pedagogicznym jest niedoceniony i nie-
wykorzystany. Organ powotany do kontroli i hadzoru moze nie tylko pilnowac
standardow, ale takze stwarzac szanse i mozliwosci do jak najlepszego realizo-
wania celéw i funkcji szkoty. Zanim podejmie sie kontroli, warto wskazywaé
i modelowaé zachowania pozadane, zwkaszcza ze kuratoria majg mozliwosci
i narzedzia ku temu. Mozna takze zatozy¢, iz to bardziej nadzér pedagogiczny
niz wladze samorzadowe majg kompetencje do projektowania i realizowania
adekwatnej do potrzeb dyrektoréw oferty edukacyjnej. Jesli przyjaé, ze wyniki
ewaluacji zewnetrznych stanowig specyficzng informacje zwrotng na temat
obszarow, w ktérych warto wzmocni¢ kompetencje dyrektoréw, to na tej pod-
stawie mozna takze projektowa¢ komplementarng do rzeczywistych potrzeb
oferte edukacyjna.

Wykres 5.12. Charakter wsparcia udzielanego dyrektorom szkét przez nadzér pedagogiczny

Wsparcie prawne 90,70%
Wsparcie finansowe 60,20%
Wsparcie edukacyjne 43,50%
Wsparcie organizacyjne 30,60%

Wsparcie emocjonalne 14,80%

Zrédio: badania wiasne. Dane nie sumuja sie do 100%, respondenci wskazywali wiecej niz jedng odpowiedz.

Ostatnig zmienna, analizowang w kontekscie rozpoznania wzajemnych re-
lacji miedzy nadzorem pedagogicznym a dyrektorami szkot, jest postrzeganie
przez przedstawicieli kuratorium roli dyrektora w zakresie zarzadzania szkota.
Dane na wykresie 5.13. ilustrujg strukture odpowiedzi tej grupy respondentéw
na pytanie, kto ich zdaniem powinien mieé najwiekszy wptyw na sposoéb zarza-
dzania szkota. W tej grupie zdecydowanie najwiecej 0sob (88,9%) wskazato na
dyrektora. W dalszej kolejnosci wskazywano takze na rodzicow (38,9%), na-
uczycieli (35,2%) oraz ucznidw (20,45). Dane te sugeruja, iz respondenci po-
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strzegajg szkote jako rzeczywista spotecznos¢ uczacych sie. Mimo ze zdecydo-
wanie najwazniejszg role przypisujg dyrektorowi, to znaczeniu pozostatych
uczestnikow zycia szkoly jest przypisywana podobna warto$¢. Interesujgce jest
jednak to, ze respondenci wieksze prawo do zarzadzania szkolg przypisujg
nadzorowi pedagogicznemu (16,7%) niz wiadzom samorzgdowym (14,8%).

Wykres 5.13. Podmioty, ktdre w opinii przedstawicieli kuratorium powinny mie¢ najwiekszy
wplyw na spos6b zarzadzania szkotg

Dyrektor szkoty 88,9%
Rodzice uczniow 38,9%
Nauczyciele 35,2%
Uczniowie 20,4%
Nadzor pedagogiczny 16,7%
Organ prowadzacy 14,8%
Inne osoby 4,6%

Niezalezni eksperci 3,7%

Zrédio: badania wasne. Dane nie sumuijg sie do 100%, respondenci wskazywali wiecej niz jedng odpowiedz.

Opinie przedstawicieli nadzoru pedagogicznego moga stanowic istotng
przestanke do dyskusji o tym, jaki model profesjonalnego funkcjonowania za-
wodowego dyrektora szkoty promowany jest przez wtadze o$wiatowe. Jest to
perspektywa ogladu zagadnienia o tyle istotna, ze ma swe zrodto w prawie
o$wiatowym. Prawo z kolei stanowi nie tylko ramy funkcjonowania dyrektora
w szkolnej codziennosci, ale jest jednoczesnie podstawowym kryterium oceny
jego pracy. Ten kontekst jest szczegélnie wazny w sytuacjach konfliktowych
i kryzysowych. Dyrektorzy muszg bra¢ pod uwage kryteria promowane przez
nadzor pedagogiczny, poniewaz to wiasnie w kontekscie tych kryteriéw rozpo-
znawana jest ich skutecznos¢ jako oséb odpowiedzialnych za realizacje nie
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tylko podstawy programowej, ale takze innych zatozehh proponowanych
i promowanych w systemie edukacyjnym. W szkotach publicznych to dyrektor
odpowiada za implementacje zatozen projektowanych na poziomie centralnym.
Nadzér pedagogiczny w aspekcie tych zadan jest odpowiedzialny za to, aby
kontrolowac zakres i jako$¢ tych dziatan.

5.3. Dyrektor w relacji do przedstawicieli organow
prowadzacych szkoty

Implementacja zatozen polityki oSwiatowej w Polsce realizowana jest prze-
de wszystkim poprzez decyzje i dziatania wkadz samorzadowych. Jak zauwaza
Justyna Osiecka-Chojnacka, Polska ma obecnie jeden z najbardziej zdecentrali-
zowanych systeméw zarzadzania oswiatg na Swiecie, w ktorym to systemie
odpowiedzialno$¢ samorzadéw za prowadzenie szkét, utrzymanie infrastruk-
tury oswiatowej, polityke kadrowa, rozwoj sieci placowek jest petnal2, Rozpo-
znanie przekonan i oczekiwan przedstawicieli samorzadu lokalnego postrze-
gam zatem jako istotny element budowania polityki oSwiatowej na poziomie
rzeczywistym, a nie tylko deklaratywnym. Jesli uznaé, ze wiekszo$¢ decyzji,
ktore ksztattujg realne zasady funkcjonowania konkretnych szkét i w znacznym
stopniu wptywajg na kierunek i efektywnos$¢ pracy dyrektora, powstaje na po-
ziomie samorzgdowym, to istotne wydaje sie rozpoznanie, jakie oczekiwania
formutujg przedstawiciele samorzaddéw wobec dyrektoréw oraz jakie przeko-
nania towarzyszg im w rozwazaniach nad preferowanymi cechami tak zwanego
dobrego dyrektora.

W tej czesci rozdziatu zaprezentowane zostang dane pozyskane od przed-
stawicieli szesciu organéw prowadzacych. Jak juz zasygnalizowatam w czesci
metodologicznej, badania zostaty zrealizowane na terenie wojewdédztw wielko-
polskiego i lubuskiego. Miaty one charakter sondazowy, po wstepnej ocenie
uzyskanych danych do dalszych analiz zakwalifikowano kwestionariusze wy-
petnione przez 52 przedstawicieli wiadzy samorzadowej, ktorzy maja realny
wptyw na decyzje podejmowane w zakresie oSwiaty.

W opiniach przedstawicieli organéw prowadzacych szkoty dominuje prze-
konanie, ze najbardziej na stanowisko dyrektora szkoty nadajg sie absolwenci
zarzadzania (34,6%) lub osoby pracujace na stanowisku nauczyciela (32,7%).
Tylko w tej grupie respondentéw tak wysoki odsetek badanych wskazat na
osoby, ktére nie majg przygotowania pedagogicznego, a ktdre postrzegane sg
jako odpowiednie, aby sprawowac funkcje dyrektora. Laczny odsetek wskazan

12 ], Osiecka-Chojnacka, Rola centralnych wtadz o$wiatowych w reformowanym systemie o$wia-
towym, [w:] Polityka o$wiatowa, red. M. Korolewska, J. Osiecka-Chojnacka, ,Studia Biura Analiz
Sejmowych Kancelarii Sejmu” 2010, 2(22), s. 10.
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na osoby z przygotowaniem ekonomicznym, prawniczym lub zwigzanym z za-
rzgdzaniem wynosi 53,8% wypowiedzi. Na podstawie tych danych mozna
sformutowac wniosek, ze potowa przedstawicieli organdéw prowadzacych po-
strzega role dyrektora szkoty przez pryzmat jego zadan administracyjno-praw-
nych. Mozna przyja¢ teze, ze aspektom pedagogicznym zadan dyrektora ta
grupa respondentdéw przypisuje mniejsze znaczenie. Warto w tym miejscu
przypomnie¢, ze zadania dyrektora opisane w aktach prawnych dotyczg za-
rowno kwestii pedagogicznych, jak i organizacyjnych?3, Jednak to zadania zwia-
zane z organizacjg i zarzadzaniem zasobami sg tatwiejsze do zbadania, opisania
i ocenienia. W tym kontekscie pytania o wiedze i przekonania przedstawicieli
samorzadow lokalnych zyskujg na znaczeniu. Zasadnicze pytanie dotyczy tego,
czy postrzegajg oni szkote jako kolejng jednostke samorzadowa, ktéra musi byé
sprawnie i skutecznie zarzgdzana, czy zauwazajg takze inne aspekty i cele pra-
cy szkoty.

Wykres 5.14. Opinie przedstawicieli samorzadu lokalnego na temat preferowanego przygotowa-
nia zawodowego dyrektora szkoty

Absolwent zarzadzania 34,6%

Nauczyciel 32,7%

Pedagog lub psycholog 21,2%

Ekonomista 15,4%

Whyksztatcenie kierunkowe nie ma znaczenia 13,5%

Prawnik 3,8%

Absolwent innego kierunku | 0,0%

Zrédio: badania wiasne.

13 Zadania dyrektora szkoty opisane sg w licznych dokumentach. Podstawowa jest tu Ustawa
o systemie o$wiaty (art. 39, 40) oraz Karta nauczyciela (art. 7). Nie mozna jednak pomija¢ innych
rozporzadzen MEN, ktore regulujg zagadnienia szczeg6towe.
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WyKkres 5.15. Opinie przedstawicieli samorzadu lokalnego na temat preferowanych cech dyrek-

Dobry organizator

Sprawny w pozyskiwaniu srodkéw finansowych
Umiejacy rozwigzywac konflikty
Dobry menedier

Dobry kontakt z nauczycielami
Dobry kontakt z rodzicami

Otwarty na zmiany

Znajgcy prawo oswiatowe

Uczciwy

Komunikatywny

Odpowiedzialny

Motywujacy do dziatania

Dobry kontakt z uczniami

Dobrze wyksztatcony
Konsekwentny

Profesjonalny

Etyczny

Przedsiebiorczy

Dobrze dokumentujacy prace szkoty
Przewidywalny

Doswiadczony

Innowacyjny

Stale podnoszacy swoje kwalifikacje
Lojalny wobec organu prowadzacego
Empatyczny

Towarzyski

5,8%

1,9%

tora szkoty
65,4%
65,4%
59,6%
57,7%
51,9%
50,0%
50,0%
50,0%
46,2%
46,2%
44,2%
44,2%
44,2%
34,6%
30,8%
26,9%
26,9%
25,0%
21,2%
21,2%
19,2%
19,2%
11,5%

Zrédio: badania wiasne. Dane nie sumuja sie do 100%, respondenci wskazywali wiecej niz jedng odpowiedz.

Dane zaprezentowane na wykresie 5.14. korespondujg z opiniami przed-
stawicieli organéw prowadzacych szkoty na temat cech pozadanych na stano-
wisku dyrektora. Na podstawie danych przedstawionych na wykresie 5.15.
mozna zauwazy¢, iz preferowane sg takie cechy, jak: dobry organizator (82,7%),
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sprawny w pozyskiwaniu $rodkéw finansowych (65,4%), umiejacy rozwiazy-
wac konflikty (65,4%), dobry menedzer (59,6), majacy dobry kontakt z nauczy-
cielami (57,7%) oraz rodzicami (51,9%). Warto odnotowaé, ze umiejetno$é
budowania dobrych relacji z nauczycielami i rodzicami jest postrzegana jako
bardziej istotna niz kompetencje w zakresie budowania dobrego kontaktu
Z uczniami (44,2%). Respondenci najrzadziej wskazywali na przydatno$¢
w petnieniu roli dyrektora takich cech, jak: towarzyskos¢ (1,9%), empatia
(5,8%), lojalnos¢ wobec organu prowadzacego (11,5%), innowacyjnos¢ (19,2%)
oraz ustawiczne podnoszenie swoich kwalifikacji (19,2%). Przedstawiciele
organu prowadzgcego zaakcentowali przede wszystkim te cechy dyrektora,
ktore mogg mu pomac sprawnie i efektywnie petni¢ funkcje menedzera. Jest to
przestanka do sformutowania opinii, ze perspektywa ogladu rzeczywistosci
szkolnej przez organy prowadzgce jest silnie technokratyczna. Dominuje po-
strzeganie dyrektora, jako osoby, ktéra ma skutecznie zarzadza¢ dostepnymi
zasobami, a nawet — w zakresie zasobdw finansowych — je pomnazac.

Przedstawiciele organéw prowadzacych szkoty poproszeni zostali takze
0 ocene kompetencji dyrektoréw, z ktérymi wspotpracujg w obszarze wybra-
nych zadan zwigzanych z petnieniem roli dyrektora. Jak wskazujg dane przed-
stawione na wykresie 5.16, najwyzej oceniono kompetencje w zakresie budo-
wania relacji ze spotecznoscia lokalng (30,6% ocen bardzo dobrych), dbania
o dobry wizerunek (28,8% bardzo dobrych), dbania o rozwo6j nauczycieli oraz
rozwdj whasnych kompetencji w zakresie zarzadzania szkotg (po 23,10% ocen
bardzo dobrych). Sumujgc oceny bardzo dobre i dobre, mozna zauwazyé, ze
najlepiej postrzegane sg kompetencje dyrektorow w takich obszarach, jak:
prowadzenie dokumentacji szkolnej, stosowanie prawa o$wiatowego oraz
wspotpraca z organem prowadzacym. Najstabiej oceniane byly kompetencje
zwigzane z poszukiwaniem dodatkowych srodkéw na utrzymanie szkoty, roz-
wigzywaniem konfliktéw oraz animowaniem wspétpracy miedzynarodowej.
Dane te moga by¢ interpretowane w réznych perspektywach. Pierwszym tro-
pem sg kompetencje przedstawicieli samorzadu lokalnego w zakresie oceny
rzeczywistych umiejetnosci dyrektorow oraz dobér wskaznikéw, ktére brane
sg pod uwage w procesie oceny pracy dyrektora. Rozpoznajgc te obszary,
w ktoérych dyrektorzy otrzymali najwiekszy odsetek ocen dostatecznych (roz-
wigzywanie konfliktow oraz pozyskiwanie dodatkowych Srodkdéw na funkcjo-
nowanie szkotly), mozna sie zastanowié¢, czy dane te dotycza kompetencji
dyrektorow, czy stopnia realizacji oczekiwan organu prowadzacego w analizo-
wanych obszarach. Mozna zatozy¢, ze im mniej présb o interwencje w sytua-
cjach konfliktowych oraz im wieksza niezalezno$¢ finansowa szkoty i mnigj
whnioskéw o dofinansowanie poszczegélnych dziatan, tym lepiej dyrektor jest
postrzegany i oceniany przez te grupe respondentéw.
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Kolejnym aspektem postrzegania kompetencji dyrektoréw szkét przez
przedstawicieli organdw prowadzacych sg opinie na temat potrzeb edukacyj-
nych dyrektoréw. Respondenci zostali poproszeni o wskazanie tych zagadnien,
w obrebie ktorych dyrektorzy powinni wzmocni¢ i rozwing¢ wiasng wiedze
i umiejetnosci. Najczesciej badani wskazywali na takie tematy, jak: pozyskiwa-
nie funduszy europejskich, zarzadzanie o$wiatg (55,8%), zarzgdzanie zasobami
ludzkimi (51,9%), rozwigzywanie konfliktow (48,1%), wspotpraca z rodzicami
(46,2%) oraz metody pozyskiwania funduszy i sponsoréw (42,3%). Najmniej
wskazan dotyczyto takich zagadnien, jak: metodologia badan edukacyjnych,
polityka edukacyjna wobec uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
jezyk angielski dla dyrektoréw szkét, trening interpersonalny, samoobrona,
dynamika zespotu pracowniczego, psychologia spoteczna i pedagogika. Jesli
dane dotyczace diagnozowanych potrzeb edukacyjnych dyrektoréw potrakto-
wac jako inferencyjny wskaznik sposobu postrzegania roli dyrektora w szkole,
to prezentowane dane wyraznie wskazujg na administracyjng i menedzerska
perspektywe ogladu zagadnienia. Przedstawiciele organdéw prowadzacych szkoty
sugerujg potrzebe wzmocnienia kompetencji dyrektorow przede wszystkim
w tych obszarach realizowania funkcji dyrektora, ktore zwigzane sg z pozyski-
waniem $rodkow finansowych oraz zarzadzaniem zasobami ludzkimi. Zagad-
nienia zwigzane z dydaktyka, wychowaniem i ksztattowaniem spotecznosci
uczacej sie nie sg w wypowiedziach respondentéw postrzegane jako prioryte-
towe i wymagajace wsparcia edukacyjnego. Zaledwie 3,8% badanych wskazato,
ze dyrektorzy powinni wzmacniac i rozwija¢ swoje kompetencje pedagogiczne
oraz w zakresie psychologii spotecznej. Jest to bardzo niepokojgce zjawisko.
Takze niewiele wskazan otrzymaty takie tematy, jak: polityka edukacyjna wo-
bec ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz wspétczesne kon-
cepcje pedagogiczne. Dane te mozna potraktowac jako ilustracje problemu
podejmowanego juz w poprzednich rozdziatach. Jest to przede wszystkim py-
tanie o to, jak przedstawiciele organdéw prowadzacych sg przygotowani do
prowadzenia szkot z uwzglednieniem tych zadan, ktére szkota ma realizowac
w stosunku do uczniéw, rodzicow, nauczycieli i spotecznosci lokalnej. Sposob
postrzegania dyrektora i jego zadan w szkole warunkuje spos6b definiowania
tych cech i kompetenciji, ktére sprawiajg, ze dana osoba jest postrzegana jako
odpowiednia do petnienia tej funkcji. Mozna zatozy¢, ze takie administracyjno-
menedzerskie sytuowanie dyrektora w instytucji skutkuje ocenianiem jego
pracy przede wszystkim poprzez kryterium efektywnos$ci w realizowaniu po-
wierzanych mu zadan. Zaréwno w zakresie finansowania placowek, zarzadza-
nia zasobami lokalowymi i ludzkimi, jak i rozwigzywania konfliktéw, skutecz-
no$¢ oznacza¢ bedzie stosowanie wymiernych i sprawdzalnych wskaznikdw.
Odniesienie takiego sposobu myslenia do proceséw dydaktycznych, wycho-
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wawczych i opiekunczych moze sprzyja¢é wyraznemu nastawieniu na wyniki
testow, liczbe wygranych olimpiad i sprawozdawczosé.

W kontekscie omawianych danych warto zwrdcié jeszcze uwage na dwa za-
gadnienia. Pierwsze dotyczy kwestii rozwigzywania konfliktow. Wedtug da-
nych zaprezentowanych na wykresie 5.16, 7,7% respondentéw ocenito kompe-
tencje dyrektorow w tym obszarze jako bardzo dobre, 30,8% postrzega je jako
dobre, 44,3% jako dostateczne, a 5,8% jako niedostateczne. Jednoczesnie pra-
wie potowa respondentdw (48,1%) wskazata potrzebe doksztatcenia sie dyrek-
torow w tym zakresie. Powyzsze dane sg spojne i pokazujg, ze dla przedstawi-
cieli organ6w prowadzacych kompetencje dyrektora w zakresie rozwigzywania
konfliktow sg istotne w perspektywie sprawnego zarzadzania szkotg. W tym
kontekscie interesujace sg dane, ze tylko 9,6% respondentéw wskazato na po-
trzebe rozwijania kompetencji dyrektoréw w zakresie negocjacji, a 11,5%
w zakresie mediacji. Mozna zatem tutaj sformutowac pytanie, jakie strategie
rozwigzywania konfliktéw sg promowane przez przedstawicieli organéw pro-
wadzacych. Skoro respondenci dostrzegajg potrzebe wzmocnienia wiedzy
i umiejetnosci w zakresie rozwigzywania konfliktow, a jednoczesnie pomijajg
dwie z konstruktywnych propozycji w tym zakresie, to pytanie moze dotyczy¢
tego, jakich zachowan w sytuacjach konfliktowych oczekuja przedstawiciele
organéw prowadzgcych od podlegtych im dyrektoréw oraz jakie sytuacje roz-
poznajg jako konfliktowe.

Drugie zagadnienie, ktére warto odnotowac, to podejscie respondentéw do
kompetencji dyrektoréw w zakresie realizacji zadan zwigzanych z wewnetrzng
ewaluacjg pracy szkoty. Badani ocenili przygotowanie dyrektoréw do tych dzia-
tan wysoko — 14% respondentéw jako bardzo dobre, 48% jako dobre, a 22%
jako dostateczne. Jednoczesnie, odnoszac sie do potrzeb edukacyjnych podle-
gtych dyrektorow, badani wskazali na takie zagadnienia, jak: ewaluacja pracy
szkoty (15,4%) oraz monitorowanie jakosci pracy szkoty (34,6%). Warto odno-
towad, ze zaden z respondentéw nie wskazat potrzeby rozwijania kompetencji
dyrektoréw w zakresie metodologii badan edukacyjnych. Dane te réwnie do-
brze moga $wiadczy¢ o waskim postrzeganiu ewaluacji jako elementu kontroli
i nadzoru, a takze o ignorancji w sferze rozpoznawania potrzeb w zakresie ba-
dania proceséw zachodzacych w szkole. Jak juz wczesniej zaznaczytam, ewalu-
acja wewnetrzna pracy szkoty to obszar silnie powigzany z nadzorem pedago-
gicznym. Sposéb interpretowania ewaluacji zaproponowany w dokumentach
MEN-u niestety utrwala myslenie o ewaluacji, jako o elemencie nadzoru i kon-
troli. Jednak samorzad zainteresowany tym, aby wzmacnia¢ jako$¢ pracy szkét
na swoim terenie, moze postrzega¢ badania ewaluacyjne szerzej, jako jeden
z instrumentéw tworzenia kultury organizacyjnej i wspierania rozwigzan, ktore
buduja jakos¢ i wynikaja z lokalnych uwarunkowan i potrzeb. Jest to kolejny
obszar, ktory, moim zdaniem, powinien by¢ wkomponowany w projekty podno-
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Wykres 5.17. Obszary, w ktérych — w opinii przedstawicieli organéw prowadzacych szkoty —
dyrektorzy powinni uzupetnic¢ swoje kompetencje

Pozyskiwanie funduszy europejskich 55,8%
Zarzgdzanie oswiatg 55,8%
Zarzadzanie zasobami ludzkimi 51,9%

Rozwigzywanie konfliktéw

Wspdtpraca z rodzicami
Metody pozyskiwania funduszy
i sponsoréw dla szkoly
Motywowanie pracownikow

Finanse publiczne
Prawo oswiatowe
Pozalekeyjna oferta szkoly

Monitorowanie jakosci pracy szkoly
Projektowanie wsparcia dla rodzin
z problemami wychowawczymi
Zarzgdzanie dokumentacjg szkoly

Wspoiczesne trendy w metodyce szkolnej
Komunikacja interpersonalna

Profilaktyka agresji

Zarzadzanie kryzysami w szkole
Profilaktyka uzaleznieri

Wizerunek dyrektora

Ocena kompetencji pracowniczych
Zarzgdzanie czasem

Pierwsza pomoc

Marketing i promocja
Projektowanie szkolnego programu
doradztwa zawodowego

Ewaluacja pracy szkoly

Psychologia rozwojowa

Prowadzenie szkolen

Mediacje

Wspdlpraca z otoczeniem spotecznym szkoly

Negocjacje

Projektowanie wsparcia edukacyjnego

dla pracownikéw szkoly

Wykerzystanie technologii informacyjnych
w pracy dyrektora szkoly

Profilaktyka wypalenia zawodowege
Szkolny public relations

Wspdtczesne koncepcje edukacyjne
Polityka edukacyjna wobec uczniéw
niepefnosprawnych

Praca edukacyjna z dorostymi

Emisja glosu
Dynamika zespolu pracowniczege
Psychologia spofeczna

Pedagogika

Polityka edukacyjna wobec uczniow
odmiennych kulturowo

Jezyk angielski dla dyrektorow szkot
Trening interpersanalny

Samoobrona

48,1%

46,2%
42,3%
38,5%
38,5%
38,5%
36,5%
34,6%
32,7%
28,8%
28,8%
28,8%
23,1%
21,2%
19,2%
19,2%
17,3%
17,3%
17,3%
17,3%
15,4%
15,4%
13,5%
13,5%
11,5%
11,5%
9,6%
9,6%
9,6%
9,6%
9,6%
7,7%
5,8%
5,8%
5,8%
3,8%
3,8%
3,8%
1,9%
1,9%
1,9%
1,9%

Metodologia badan edukacyjnych | 0,0%

Zrédto: badania wiasne. Dane nie sumuja sie do 100%, respondenci wskazywali wiecej niz jedng odpowiedz.
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noszace kulture pedagogiczng oséb odpowiedzialnych za decyzje w zakresie
polityki oSwiatowej. Jako wyjatkowo niekorzystne zjawisko postrzegam redu-
kowanie badan w obszarze edukacji do ewaluacji wewnetrznej i zewnetrzne;j.
Analizujac publikacje dotyczace zarzadzania oswiatg i polityki oSwiatowej dedy-
kowane przedstawicielom samorzgddw lokalnych, mozna zauwazy¢, iz dominujg
wsrad nich opracowania o charakterze raportéw, sprawozdan czy audytow. Nie
mozna zaprzeczy¢ ich wartosci, jednak nalezy zwr6ci¢ uwage na potrzebe po-
gtebionych analiz i wyraznie zakre$lonego tta interpretacyjnego. Ograniczanie
sie do statystycznych opracowan uzyskanych danych moze pogtebiaé, i tak ob-
serwowang, redukcje w zakresie interpretacji proceséw realizowanych w szko-
tach z wykorzystaniem szerszej perspektywy spotecznej i pedagogicznej. Na
ten watek zwracam szczeg6lng uwage w kontekscie analizy relacji dyrektorzy
a przedstawiciele struktur samorzadowych. Jesli to decydenci z rad gmin i po-
wiatéw oraz urzednicy samorzadowi majg ksztattowaé obraz szkoty, to w inte-
resie publicznym jest zadbanie o kompetencje w zakresie edukacji i polityki
oSwiatowej tej grupy interesariuszy.

Kolejng zmienng, ktora zostata poddana analizie, jest sposob postrzegania
wzajemnej relacji pomiedzy dyrektorami a organem prowadzacym. Na wykre-
sie 5.18. zaprezentowane zostaly opinie na ten temat, formutowane zaréwno
przez jedna, jak i druga grupe. Zdecydowana wigkszos¢ przedstawicieli orga-
néw prowadzacych (71,2%) postrzega te relacje w kategoriach wspotpracy.
21,2% badanych opisato jg w kategoriach kontroli, a 15,4% jako zalezno$¢. Inng

Wykres 5.18. Charakter wzajemnych relacji w opiniach przedstawicieli organu prowadzgcego
szkote i dyrektoréow

21,2
Kontrola
30,5
, 71,2
Wspdtpraca
8,2
) 15,4
Zaleznosé
35,9
58
Podporzadkowanie
25,4
opinie przedstawicieli organow prowadzacych opinie dyrektorow

Zrédto: badania wiasne.
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percepcje sytuacji prezentujg dyrektorzy. W ich opiniach relacje miedzy nimi
bardziej opisujg kategorie kontroli, podporzadkowania i zaleznosci.

Respondenci zostali poproszeni takze o ocene tej wspétpracy. Opinie dyrek-
torow i przedstawicieli organéw prowadzacych sg wyraznie rozne. Przedsta-
wiciele samorzadow sg ze wspOtpracy zadowoleni — 40,4% respondentéw
twierdzi, ze wsparcie, ktdrego gminy lub powiaty udzielajg dyrektorom, jest
wystarczajgce. Jednoczes$nie potowa badanych (51,9%) zauwaza, ze chociaz
wsparcie jest udzielane, to jeszcze duzo mozna zrobi¢ w tym zakresie. Inaczej
analizowang sytuacje widzg dyrektorzy. 38,8% dyrektoréw stwierdza, ze wspar-
cie ze strony organow prowadzacych jest niewystarczajgce, a 7,8% badanych
uwaza nawet, ze takiego wsparcia w ogole nie otrzymuje. Tylko co dziesigty
dyrektor deklaruje, ze otrzymywana pomoc jest wystarczajagca. Warto odnoto-
wagé, ze potowa z objetych badaniami przedstawicieli organéw prowadzacych
i dyrektorow dostrzega mozliwo$¢ polepszenia wspotpracy i zauwaza obszary,
w ktérych wsparcie mozna by byto zintensyfikowac.

Ro6znice wynikajace z postrzegania wsparcia udzielanego dyrektorom przez
samorzad lokalny mogg wynikac takze z tego, jak swojg role w tym zakresie
percypujg przedstawiciele organu prowadzgcego oraz jakie oczekiwania formu-

Wykres 5.19. Zakres pomocy udzielanej szkotom przez samorzady w opiniach przedstawicieli
organu prowadzacego szkote i dyrektorow

o ) 40,4
Wsparcie jest wystarczajace
9,7
Wsparcie jest, ale jeszcze mozna duzo w tym zakresie zrobié
41,7

3,8

Pomac jest niewystarczajaca
38,8
0
Dyrektorzy w ogdle nie otrzymuja takiego wsparcia
7,8

3,8

Nie mam wiedzy na ten temat
1,9
opinie przedstawicieli organu prowadzacego opinie dyrektoréow

Zrédio: badania whasne.
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towane sg w tym zakresie przez dyrektorow. Wedtug danych przedstawionych
na wykresie 5.20. przedstawiciele organdéw prowadzacych deklarujg przede
wszystkim pomoc finansowa (71,2%). W dalszej kolejnosci wskazano na pomoc
prawng oraz wsparcie organizacyjne. Wsparcie edukacyjne zadeklarowato
23,1% badanych.

Wykres 5.20. Obszary wsparcia udzielanego dyrektorom w deklaracjach przedstawicieli organu
prowadzacego szkote

Wsparcie finansowe 71,2%
Wsparcie prawne 42,3%
Wsparcie organizacyjne 38,5%
Wsparcie edukacyjne 23,1%
Wsparcie emocjonalne 9,6%

Zrédio: badania wiasne. Dane nie sumuja sie do 100%, respondenci wskazywali wiecej niz jedng odpowiedz.

Dyrektorzy poproszeni o okreslenie, w jakich dziedzinach oczekujg wspar-
cia od organdéw prowadzacych, wskazywali przede wszystkim obszary zwigza-
ne ze wsparciem finansowym, prawnym i organizacyjnym. Najwiecej dyrekto-
row (92,2%) wskazato na potrzebe wiekszych nakitadow finansowych na
funkcjonowanie szkoty. Potowa zadeklarowata takze oczekiwania w zakresie
obstugi prawnej szkot oraz pomocy zwigzanej z utrzymaniem szkolnej in-
frastruktury. Dyrektorzy oczekujg réwniez wsparcia w rozwigzywaniu pro-
bleméw organizacyjnych oraz w procedurach pozyskiwania $rodkéw z do-
stepnych programdw Unii Europejskiej. Najmniej wskazan dotyczyto pomocy
w zakresie oceny pracy hauczycieli oraz superwizji pracy dyrektora.

W Swietle tych danych mozna zauwazyé, ze relacje miedzy dyrektorem
a organem prowadzacym dotyczg przede wszystkim sfery zwigzanej z zarza-
dzaniem, a ocena pracy dyrektora zogniskowana jest na wskaznikach opisuja-
cych menedzerski aspekt funkcjonowania w roli. Wladze samorzadowe chca,
aby na tym stanowisku byta osoba sprawnie zarzgdzajaca powierzonymi zaso-
bami i biegta w stosowaniu prawa. Kwestie edukacyjne nie stanowig tu priory-
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WyKkres 5.21. Obszary, w zakresie ktérych dyrektorzy oczekujg wsparcia od organu prowadza-
cego szkote

Wiglksze naktady finansowe

na dziatalnosc szkoty 92,2%

Kensultacje prawne
Pomoc w zakresie utrzymania
infrastruktury szkolnej

Pomoc w zakresie pozyskiwania
drodkdw unijnych

Wsparcie organizacyjne
Pomoc w zakresie rozwijania
kompetencji dyrektora

Pomoc w zakresie rozwigzywania
probleméw socjalnych ucznidw

Pomoc w zakresie uzyskania
eksperckich konsultacji

Pomoc w zakresie promowania szkoty
w spofecznosci lokalnej

Pomoc w zakresie wspierania
kompetencji nauczyciela

Pomoc w zakresie superwizji
pracy dyrektora

Pomoc w zakresie oceny
pracy nauczycieli

Inne

Nie oczekuje od organu prowadzacego
zadnej pomocy

Zrédto: badania wiasne. Dane nie sumuja sie do 100%, respondenci wskazywali wigcej niz jedng odpowied?.

tetowego punktu odniesienia. Jednoczes$nie — jak wskazujg dane zamieszczone
na wykresie 5.22. — przedstawiciele samorzadu lokalnego nie deklarujg checi
wiekszej partycypacji w zarzadzaniu szkotami. W opinii 94,2% respondentéw
to wiasnie dyrektor szkoty powinien mieé¢ najwiekszy wptyw na sposéb zarza-
dzania szkotg. Kluczowa role w tym zakresie przypisuje lokalnym wiadzom
jedynie 15,4% respondentéw. W tym kontekscie zastanawiajgce sq dane doty-
czace postulowanej partycypacji rodzicéw i uczniéw w zarzadzaniu szkotami.
Jedynie 7,7% respondentéw wskazuje rodzicéw, jako grupe, ktéra powinna
mie¢ najwiekszy wplyw na spos6b zarzadzania szkota, a uczniom takie prawo
przypisuje 1,9% badanych. Dane te moga stanowi¢ przestanke dla podijecia
analiz na temat rzeczywistych, a nie tylko deklarowanych przekonan przedsta-
wicieli lokalnych wiadz na temat szkoty jako instytucji i charakteru proceséw
w niej realizowanych.
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Wykres 5.22. Podmioty, ktére w opinii przedstawicieli organéw prowadzacych powinny mie¢
najwiekszy wptyw na sposéb zarzadzania szkotg

Dyrektor szkoty 94,2%
Organ prowadzacy 15,4%
Nauczyciele 13,5%
Rodzice uczniow 7,7%
Niezalezni eksperci 3,8%
MNadzor pedagogiczny 3,8%

Uczniowie 1,9%

Inne osoby | 0,0%

Zrédio: badania wasne. Dane nie sumuijg sie do 100%, respondenci wskazywali wiecej niz jedng odpowiedz.

Analizujac zaprezentowane w tym rozdziale dane, mozna zaproponowaé
teze, ze relacje miedzy wladzami samorzadowymi a dyrektorami sg oparte na
zatozeniach dotyczacych sprawnego zarzadzania. Dyrektorzy sytuujg role
samorzadu lokalnego gtéwnie w sferze finansowania o$wiaty i wsparcia orga-
nizacyjno-prawnego. Samorzad nie jest dla dyrektoréw partnerem do rozstrzy-
gania kwestii zwigzanych z procesami edukacyjnymi, realizowanymi w szko-
tach. Samorzad nie jest nawet partnerem w zakresie projektowania polityki
personalnej. Jednoczesnie badani przedstawiciele wiadz samorzadowych nie
deklaruja checi ani wiekszej wspotpracy, ani poszerzenia pél, w jakich mogtaby
sie ona ksztattowac.

By¢ moze te dane moga stanowi¢ przestanke dla sformutowania wniosku
0 potrzebie wzmacniania wiedzy o edukacji wérdd pracownikéw organdéw
prowadzacych szkoty oraz przedstawicieli gminnych i powiatowych komisji do
spraw edukacji. Przestanka ta wynika z dwoch zatozeh promowanych w teore-
tycznej czesci tej pracy. Pierwszg z nich jest koncepcja empowermentu. Jesli
lokalna szkota ma by¢ postrzegana jako dobro wspoélne, a jako$¢ realizowanych
W niej proceséw ma stanowic¢ cze$¢ wspolng interesdéw poszczegdlnych grup
interesariuszy, to warto wzmacnia¢ kompetencje wszystkich uczestnikéw pro-
cesOw decyzyjnych. To z kolei wigze sie z drugim zatozeniem, dotyczacym po-
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trzeby partycypacji i budowania partnerstwa lokalnego. Jako$¢ wspotpracy
zaleze¢ tu bedzie od jakosci rozwigzan i propozycji wnoszonych przez kolej-
nych decydentéw. Aby wspdtpraca oparta byta na postulacie synergii, koniecz-
ne jest zadbanie o jakos¢ pracy poszczeg6lnych partneréw. O ile mozna zatozyé,
ze dyrektor i nauczyciele rozumiejg dynamike i znaczenie proceséw edukacyj-
nych, wychowawczych, socjalnych i — szerzej — spotecznych, o tyle nie zawsze
sg one czytelne dla przedstawicieli wkadz lokalnych. Wsp6lny namyst nad edu-
kacjg i wspolne projekty w tym zakresie wymagajg ustalenia wspolnych priory-
tetdéw, ktére najczesciej formutowane sg w formie wizji pracy szkoty, a na po-
ziomie mezo w formie strategii rozwoju oswiaty. Szczego6lnie ten drugi rodzaj
dokumentu opracowywany jest na réznym poziomie ogélnosci. Warto przeana-
lizowac te dokumenty, czy w ramach rozwoju edukacji na swoim terenie auto-
rzy zakladaja takze rozwdj kompetencji 0os6b odpowiedzialnych w powiecie
i gminie za o$wiate. Mozna oczywiscie zatozy¢, ze osobom, ktére jedynie zarza-
dzajg o$wiatg pod wzgledem finansowym, prawnym i organizacyjnym, wiedza
0 wspotczesnych koncepcjach pedagogicznych nie jest koniecznie potrzebna.
Trudno jest jednak zarzadza¢ procesami, ktorych sie nie rozumie, trudno jest
takze prowadzi¢ wspoélne dyskusje nad poszukiwaniem dobrych rozwiazan,
w sytuacji kiedy strona decyzyjna ma wiadze, ale nie jest ona legitymizowana
przez wiedze i rzeczywiste kompetencje.

5.4. Dialog jako strategia uzgadniania wzajemnych oczekiwan

Dane zaprezentowane w tym rozdziale dowodzag, ze rola i zadania dyrekto-
ra interpretowane sa w Swietle oczekiwan podmiotéw, ktére w r6znym zakre-
sie wptywajg na zakres i jakos¢ realizowanych w szkole proceséw. Na podsta-
wie zaprezentowanych wynikéw mozna takze stwierdzic, iz to, jak dyrektor jest
postrzegany i oceniany, zalezy przede wszystkim od kryteriow, ktére w kontek-
Scie priorytetow poszczegolnych grup interesariuszy definiowane sa jako
istotne. Poszczegblne grupy formutujg je najczesciej jako kryteria oceny lub
nagtasniajg swoje opinie badz roszczenia, kiedy ich oczekiwania nie sg uwzgled-
niane i respektowane. Dyrektor szkoty otrzymuje wowczas informacje zwrotna,
ktora moze by¢ formutowana w bardzo zréznicowanej formie. Mogg to by¢
zar6wno oceny, postulaty, skargi, uwagi, prosby, jak i zadania.

W szkolnej codziennosci niewiele jest sytuacji, kiedy moze dojs¢ do dialogu
i rzeczowej rozmowy na temat roli i zadan dyrektora, w ktérej uczestniczg
wszyscy interesariusze zaangazowani — na réznym poziomie i w réznych za-
kresach — w procesy realizowane w szkole. Jest to raczej przedmiot konferencji,
sympozjéw czy kongresow. Na ten temat wypowiadajg sie réwnie czesto poli-
tycy, jak i eksperci z roznych dziedzin. Dla budowania jakosci pracy poszcze-
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gélnych placowek istotniejszy jest jednak dialog prowadzony w $rodowisku
lokalnym z uwzglednieniem i wystuchaniem opinii i stanowisk wszystkich naj-
wazniejszych grup interesariuszy. Wazne jest, aby byt to dialog wspélny, jedno-
czesny i wielokierunkowy. W procesie budowania szkoty jako spotecznosci,
ktora jest czeScig wiekszej spotecznosci lokalnej, istotne jest, aby nie tylko dy-
rektor ustyszat oczekiwania rodzicow, ale rowniez, aby mogli je ustyszeé przed-
stawiciele wiadz samorzgdowych, nadzoru pedagogicznego oraz nauczyciele.
Takze informacja na temat prawnych, organizacyjnych i programowych ram
pracy szkoty moze pomoéc rodzicom we wiasciwym zinterpretowaniu dziatan
i decyzji podejmowanych przez dyrektora szkoty.

Postulat dialogu i dziatan podejmowanych w celu zrozumienia oczekiwan,
przekonan i roszczen moze wydawac sie utopijny. Bariery organizacyjne,
a takze mentalne oraz rézny poziom kultury dyskusji w poszczegélnych szko-
tach i samorzadach, a takze role przypisywane poszczegélnym partnerom,
sprawiajg, ze urzeczywistnianie idei partnerstwa edukacyjnego w szkolnej co-
dziennosci nie jest zadaniem fatwym i oczywistym. Warto jednak podja¢ to
wyzwanie. Aby dialog byt konstruktywny, nalezy go budowac¢ na dobrze dobra-
nych przestankach. W kontekscie podjetych rozwazan moga to by¢ dane empi-
ryczne dotyczace oczekiwan poszczegoOlnych partneréw. W zakresie analizy
przekonan istotne jest nie to, kto ma racje, ale na podstawie jakich zatozenh for-
mutuje swoje tezy. Celem jest uczenie sie wzajemnych narracji, poszukiwanie
rozwigzan, dyskusja nad wspolnymi kryteriami oceny proponowanych opciji.
W realizacji tak rozumianego dialogu pomocna moze byé koncepcja zapozyczo-
na z zarzadzania zasobami ludzkimi — ocena pracownicza 360 stopni. Jest to
metoda oparta na zasadzie sprzezenia zwrotnego. Na gruncie oceny pracowni-
czej jest ona definiowana jako ,systematyczne zbieranie i przekazywanie in-
formacji zwrotnych o efektach uzyskiwanych przez osobe lub zesp6t os6b na
podstawie opinii wyrazanych przez okreslone grupy intereséw”4, Tradycyjnie
metoda ta byta wykorzystywana do oceny efektywnosci pracy pracownika lub
oceny jego zasobow kompetencyjnych. Z czasem zaczeto dostrzegaé zalety tej
metody i wykorzystywac jg w innych kontekstach.

Istotne dla tematyki omawianej w tej publikacji sg trzy, konstytutywne dla
tej metody, zatozenia. Pierwsze dotyczy systematycznosci podejmowanych
dziatan. Dane pozyskiwane sg regularnie za pomocg kwestionariuszy lub wy-
wiadéw. Wychodzi sie bowiem z zatozenia, ze ocena, poza funkcjg kontrolna,
peini takze role monitorujaca i korygujaca. Jesli systematycznie dokonuje sie
uwaznej oceny, mozna na biezaco dokonywaé korekt w sposobie realizowania
wybranych proceséw i zadanh. Drugie zatozenie dotyczy komplementarnosci

14 P, Ward, Ocena pracownicza 360 stopni. Metoda sprzezenia zwrotnego, Oficyna Ekonomicz-
na, Krakow 2005, s. 20.
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dwoch proceséw — gromadzenia informacji oraz ich zwrotnego przekazywania.
Informacja zwrotna formutowana jest w taki sposob, aby byta czytelna i zro-
zumiata dla adresatow, ale takze, aby przyczyniata sie do pogtebienia zrozu-
mienia i refleksji w obszarze analizowanych zagadnien. Celem jest tu przede
wszystkim przygotowanie gruntu i wzmacnianie zaangazowania do wprowa-
dzenia zmian nie tylko w zachowaniu, ale takze w wiedzy i w przekonaniach.
Trzecie zatozenie opisuje sposéb postrzegania zrédet informacji. Danych
o efektywnosci analizowanych proceséw dostarczajag poszczegélne grupy inte-
resow, ktére odczuwajg wptyw i konsekwencje tych dziatan, a jednoczesnie sg
na tyle mocno zaangazowane, ze mogg udzieli¢ odpowiedzi na szczegdtowe,
konkretne, umocowane w praktyce, a nawet behawioralnych wskaznikach,
pytanials. Nalezy podkresli¢, ze osoby, ktore uprawnia sie do formutowania
ocen i opinii, nie muszg by¢ ekspertami. Warunkiem koniecznym jest natomiast
to, aby byty zaangazowane w oceniane procesy. W kontekscie oceny pracy dy-
rektora mozna wyartykutowaé zarzut, ze ewentualne oceny i opinie powinny
formutowac osoby, ktore majg wystarczajacag wiedze i kompetencije, aby w od-
powiedniej perspektywie interpretowac analizowane zachowania czy decyzje.
Ten zarzut bytby uzasadniony tylko wéwczas, gdyby ocene potraktowacé wy-
tacznie w perspektywie ewaluacji lub badan diagnostycznych. Jesli natomiast
ma ona stanowi¢ punkt wyjscia do dialogu, wazne jest przyznanie prawa do
wyrazania opinii i sagdéw takze nieprofesjonalnym interesariuszom oraz od-
biorcom oferty edukacyjnej.

W kontekscie oceny pracy dyrektora zgoda na te metode wymaga odwagi.
Dyrektor jest tu bowiem oceniany nie tylko tradycyjnie przez nadzér pedago-
giczny i organ prowadzacy szkote, ale réwniez opinie nauczycieli, rodzicéw,
a takze ucznidw zyskujg postac bardziej formalng i zobowigzujaca. W zwigzku
z tym mogg pojawic sie glosy dotyczace prawa i kompetencji interesariuszy
nieprofesjonalnych, a przede wszystkim rodzicéw i uczniow do formutowania
ocen i sagdow. W tym kontekscie chce sie odnie$¢ do dwdch zagadnien. Pierw-
szym jest tradycja i kultura oceniania. Przyjmuje sig, ze do formutowania ocen,
szczegolnie w kontekscie edukacyjnym, trzeba miec¢ kwalifikacje i uprawnienia.
Mozna zatozy¢, iz ukryte jest tu przekonanie, ze wiedza i potwierdzone dyplo-
mem lub stanowiskiem kwalifikacje dajg podstawe do formutowania ocen
obiektywnych. By¢ moze wiasnie z postulatu dgzenia do obiektywnosci wyni-
kajg trudnosci z przyjeciem tezy o prawie do subiektywnych ocen, sagdow
i przekonan. Metoda 360 stopni ukierunkowana jest na uzgadnianie znaczen
i dzielenie sie interpretacjami. Ocena nie jest tu wyrokiem, ale przyczynkiem do
dalszego namystu i refleksji nad mozliwo$ciami zmiany i rozwoju. W takiej
perspektywie rozpoznanie sposobu myslenia i interpretowania rzeczywistosci

15 Tamze, s. 21.
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lezy w interesie wszystkich grup zaangazowanych w budowanie konkretnej
szkolnej spotecznosci. Drugie zagadnienie, warunkujace trudnos¢ w przyjeciu
takiej filozofii oceny, to sposdb definiowania i postrzegania przedmiotu oceny.
W doswiadczeniach edukacyjnych wielu oséb utrwalit sie przekaz, ze ocena
dotyczy osoby. W metodzie 360 stopni ocenia sie kompetencje, zachowania, ale
kluczowym punktem analizy nie jest to, na jakim sg one rzeczywiscie poziomie,
ale na czym polegajg roznice w postrzeganiu tych samych cech lub zachowan
przez poszczeg6lnych interesariuszy.

To podejscie ma takze swoje ograniczenia. W kontekscie analizowanych za-
gadnien, jako jedna z wazniejszych kwestii, nalezy wskaza¢ potrzebe rzeczywi-
stego, a nie tylko deklaratywnego zaangazowania. Wielopodmiotowy system
oceny projektuje sie po to, aby zaproponowa¢ kierunki zmian i adekwatne spo-
soby ich implementacji. Jesli nie ma gotowosci i sposobnosci do zmiany, reali-
zacja tego typu badan nie niesie wartosci aplikacyjnej. Wowczas sg to kolejne
badania o charakterze diagnostycznym, ukierunkowane na rozpoznanie i opis
sytuacji. Istotne jest takze to, do jakich celéw decydenci wykorzystajg wyniki
wspolnej pracy. Jesli bedzie to tylko praca pozorna, to trudno oczekiwac, iz
nastepnym razem poszczegdlni interesariusze zaangazuja sie w ten sposéb
budowania podstaw do dialogu i wspotpracy.

W ramach zaprezentowanych powyzej egzemplifikacji zatozen chce odwo-
ta¢ sie ponownie do wynikéw badan sondazowych. W tabeli 5.2. zestawitam
dane dotyczgce wybranych potrzeb edukacyjnych dyrektorow. Zostaty w niej
zaprezentowane dane procentowe, ilustrujgce deklaracje dyrektorow w za-
kresie tych obszaréw, ktére uwazajg za wymagajgce wzmocnienia kompe-
tencyjnego. W tabeli ujeto takze dane ilustrujgce opinie innych grup interesu
(nauczycieli, rodzicéw, przedstawicieli nadzoru pedagogicznego i wiadz samo-
rzadowych) na temat tego, w jakich obszarach dyrektorzy powinni sie do-
ksztatcié. Porownanie potrzeb dyrektoréw i opinii poszczegdlnych grup inte-
resu jest nie tylko ciekawym materiatem badawczym, ale moze by¢ takze
inspirujgcym punktem rozpoczecia dyskusji i dialogu na temat percepcji roli
dyrektora i formutowanych wobec niego oczekiwan. Dla ilustracji mozliwosci
wykorzystania tego typu myslenia do budowania podstaw dialogu wybrane
obszary kompetencyjne uporzadkowane zostaty w szersze kategorie. llosciowa
analiza wykazata, ze we wszystkich ocenianych obszarach kompetencyjnych
istnieje istotna statystycznie zaleznos¢ pomiedzy deklarowanymi opiniami
a grupa, ktdra reprezentuja respondenci.

Odniose sie do kilku wybranych przyktaddw, ktére w sposéb czytelny ilu-
strujg roznice w postrzeganiu profilu kompetencyjnego dyrektoréw. Pierwszg
kategorig sa kompetencje zwigzane z oceng pracy szkoly. W obszarze ewaluacji
zdecydowanie najczesciej na potrzebe wzmocnienia wiedzy i umiejetnosci
wskazywali przedstawiciele nadzoru pedagogicznego (65,7%) oraz dyrektorzy
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Tabela 5.2. Opinie dyrektoréw i wybranych grup interesariuszy na temat obszaréw kompeten-
cyjnych, w ktérych dyrektorzy powinni sie doksztatci¢

Nadzér | O
Dyrek- | Nauczy- . adzor rean
. Rodzice | pedago- | prowa-
torzy ciele R
giczny dzacy
Kompetencje w zakresie oceny pracy szkoty
Ewaluacja pracy szkoty 45,20% 28,80% 12,6% 65,70% 15,40% | Chi2=103,911, df=4, p<0,05
gﬁg;;orowan'e’akosc' Pracy | 2g80% | 1920% | 40,40% | 50% 34,60% |Chi2=34,334, df=4, p<0,05
Metodologia badar eduka- .
etodologia badan eduka 6,70% | 450% | 110% | 1390% | 000% |Chi2=26657, df=4, p<0,05
cyjnych
Kompetencje w zakresie zadan prawno-administracyjnych
Prawo o$wiatowe 4040% | 2540% | 246% | 7040% | 3850% |Chi2=74,754, df=4, p<0,05
Finanse publiczne 29.80% | 9,60% | 1090% | 13% 38,50% |Chi2=43,096, df=4, p<0,05
Zarzadzanie o$wiatg 1540% | 20,90% | 18,6% 25,90% 55,80% | Chi2=37,825, df=4, p<0,05
Pozyskiwanie f
ozyskiwanie funduszy 33,70% | 3450% | 317% | 2690% | 5580% |Chi2=13,902, df=4, p<0,05
europejskich
Marketing i promocja 29.80% | 21,50% | 93% 460% | 17,30% |Chi2=35232, df=4, p<0,05
Metody pozyskiwaniafundu- | o, s, | 35 5005 | 645006 | 1850% | 42,30% | Chi2=69,693, df=4, p<0,05
szy i sponsorow dla szkoty
Szkolny public relations 3080% | 1860% | 2020% | 650% | 9,60% |Chi2=24,024, df=4, p<0,05
:f;é?;za”'e dokumentacia | a0 ch06 | 1360% | 7.70% | 38% 28.80% | Chi2=64,200, df=4, p<0,05
Kompetencje w zakresie pracy z nauczycielami
Zarzadzanie zasobami ludz- .
k?rzziq zanie zasobami UGz 1 31 7005 | 21,50% | 1040% | 3330% | 51,90% |Chi2=49,207, df=4, p<0,05
Motywowanie pracownikéw | 46,20% | 42,90% | 21,90% | 59,30% 38,50% | Chi2=44,195, df=4, p<0,05
k ii -
:iii;ih ompetencil pracow- | 13500, | 1070% | 6% 2310% | 17,30% |Chi2=19,932, df=4, p<0,05
Dynamik b - .
YNaMIKa zeSpotL Pracow= 1 56209 | 9% 6% 830% | 380% |Chi2=18,646, df=4, p<0,05
niczego
Kompetencje psychopedagogiczne
Profilaktyka uzaleznien 1250% | 26% 16,9% 930% | 19,20% | Chi2=15,765, df=4, p<0,05
Profilaktyka agresji 1730% | 3500% | 492% | 10,20% | 23.10% |Chi2=62214, df=4, p<0,05
Rozwigzywanie konfliktéw 29,80% | 44,60% | 54,10% | 44,40% 48,10% | Chi2=16,020, df=4, p<0,05
Pedagogika 1% 230% | 432% 090% | 380% |Chi2=184,693, df=4, p<0,05
Wspétpraca z rodzicami 20,20% 36,20% | 44,3% 39,80% 46,20% | Chi2=18,933, df=4, p<0,05
Pozalekcyjna oferta szkoty 6,70% | 1810% | 30,10% 5,60% 36,50% | Chi2=47,741, df=4, p<0,05
Wspot k je edu-
kaig?nzzes”e oncepeje edu- | ¢ 1006 | 2206 4920% | 1020% | 7,70% |Chi2=82446, df=4, p<0,05
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cd. tab. 5.2

Nadzé 0
Dyrek- | Nauczy- . adzor rgan
. Rodzice | pedago- | prowa-
torzy ciele .
giczny dzacy
Wspolczesne trendy wmeto- | 51400 | 356006 | 5300% | 3610% | 2880% |Chi2=29,720, df=4, p<005
dyce szkolnej
Projektowanie wsparcia dla
rodzin z problemami wycho- | 16,30% 29,40% 55,20% 19,40% 32,70% | Chi2=63,479, df=4, p<0,05
wawczymi

Zrédio: badania wiasne.

szkot (45,2%). Natomiast na kompetencje zwigzane z monitorowaniem pracy
szkoty najczesciej wskazywali, obok przedstawicieli kuratorium (50,0%), takze
rodzice (40,4%). Te wyniki sg, w mojej ocenie, waznym argumentem ilustruja-
cym potrzebe uzgadniania znaczenh. Najistotniejsze staje sie w tym kontekscie
pytanie, czy swoje opinie poszczegdlni interesariusze formutujg na podstawie
wiedzy, czy na podstawie wiasnych przekonan, wyobrazen, intuicji i skojarzen.
O ile dla rodzicéw pojecie ewaluacja moze by¢ nieznane lub nieczytelne, to juz
monitorowanie moze kojarzy¢ sie z monitoringiem i kontrolg. Ponownie chce
podkresli¢ niski odsetek respondentéw, ktérzy wskazali na metodologie badan
edukacyjnych, jako na obszar kompetencyjny dyrektoréw, ktory wart jest
wsparcia edukacyjnego. By¢ moze takie ujecie tego zagadnienia wynika z nie-
zrozumienia, czym jest, lub moze by¢, dobrze realizowana ewaluacja i jak pro-
jektowac trafny i rzetelny proces monitorowania jakosci pracy szkoty.

Kolejnym obszarem, ktory jest wyraznie inaczej postrzegany przez po-
szczegOlne grupy interesariuszy, sg kompetencje zwigzane z prawno-adminis-
tracyjnym aspektem pracy szkoty. Znaczenie tych kompetencji podkreslajg
przede wszystkim przedstawiciele organéw prowadzacych, nadzoru pedago-
gicznego oraz sami dyrektorzy. Mozna jednak zauwazyc¢, ze akcenty sg tu rozto-
zone nieréwnomiernie. Analizujac odsetek wskazan w poszczegélnych grupach
respondentéw, nalezy odnotowac, ze dyrektorzy podkreslali potrzebe doksztat-
cenia sie w zakresie zarzgdzania dokumentacjg szkolng (38,5%) oraz w zakre-
sie szkolnego PR-u (30,8%). W przypadku tej ostatniej kompetencji réznica
w odsetku wskazan miedzy dyrektorami a pozostatymi grupami respondentéw
jest wyrazna. Mozna zatozy¢, iz dyrektorzy wiedze i umiejetnosci z zakresu
public relations postrzegaja, jako jedno z kluczowych narzedzi mogacych za-
pewni¢ nabor do szkoty na oczekiwanym poziomie. Rodzice natomiast wyraz-
nie zaakcentowali potrzebe wzmocnienia kompetencji dyrektora w zakresie
pozyskiwania funduszy i sponsorow dla szkoty. Na ten aspekt rozwoju profe-
sjonalnego dyrektora zwraocito uwage 64,5% badanych rodzicow. Byé moze jest

271




to zwigzane ze zbyt czestymi doswiadczeniami rodzicow w partycypowaniu
w kosztach dotyczacych roznych sfer dziatalnosci szkoty. Na kwestie finansowe
zwrocili tez uwage przedstawicieli samorzaddw. W opinii tej grupy responden-
téw dyrektorzy powinni wzmocni¢ kompetencje w takich obszarach, jak: finan-
se publiczne (38,5%), zarzadzanie o$wiatg (55,8%) i pozyskiwanie funduszy
europejskich (55,8%).

W obszarze kompetencji zwigzanych z zarzagdzaniem zespotem nauczycieli
analizie poddano dane dotyczace czterech kompetencji szczegétowych. Z da-
nych zamieszczonych w tabeli 5.2. wynika, ze najmniejsze znaczenie tym kom-
petencjom przypisujg rodzice. W perspektywie organdéw prowadzacych szcze-
gélne znaczenie majg kompetencje zwigzane z zarzadzaniem zasobami
ludzkimi. Na potrzebe ich rozwijania wskazato 51,9% przedstawicieli tej grupy
respondentéw. Zasadniczo wszystkie grupy dostrzegaja potrzebe rozwijania
kompetencji w zakresie motywowania nauczycieli, jednak tylko dyrektorzy
czesciej niz przedstawiciele pozostatych grup respondentéw wskazywali na
potrzebe wzmocnienia wiasnych kompetencji w zakresie dynamiki zespotu
pracowniczego. Ponownie w tym miejscu mozna postawic pytanie o to, jak ta
kategoria jest rozpoznawana przez przedstawicieli poszczeg6lnych grup inte-
resariuszy i jakie przypisuja jej znaczenie w kontekscie innych kompetencji
dyrektora, warunkujgcych efektywne zarzadzanie zespotem nauczycieli.

Szczegolnie interesujgce wydaja sie by¢ dane dotyczace kompetencji psycho-
pedagogicznych. Tej grupie kompetencji istotne znaczenie przypisujg przede
wszystkim rodzice. Warto zwrdéci¢ uwage na wyniki dotyczace potrzeby rozwi-
jania kompetencji w zakresie pedagogiki. O ile w percepcji dyrektorow (1%),
nauczycieli (2,3%), przedstawicieli samorzadéw (0,9%) i kuratoriow (3,8%)
ten obszar kompetencyjnego profilu dyrektora jest marginalizowany, o tyle
prawie co drugi badany rodzic (43,2%) dostrzega potrzebe doskonalenia sie
dyrektoréw w zakresie zagadnien zwigzanych z pedagogika. Dane zamieszczo-
ne w tabeli 5.2. dajg podstawe, by twierdzi¢, ze rodzice chcg postrzegac dyrek-
tora w jego roli jako pedagoga, jako osobe, ktdra troszczy sie o wszechstronny
rozwoj ich dzieci. Potowa badanych rodzicow wskazywata takze na potrzebe
doskonalenia sie dyrektorow w zakresie projektowania wsparcia dla rodzin
z problemami wychowawczymi (55,2%), wspétczesnych trendéw w szkolnej
metodyce (53,%), wspdtczesnych koncepcji edukacyjnych (49,2%), profilaktyki
agresji (49,2%) oraz rozwigzywania konfliktéw (54,1%). W perspektywie ro-
dzica kompetencje pedagogiczne sg zdecydowanie bardziej istotne, niz te, ktore
warunkujg sprawne i efektywne zarzgdzanie szkotg jako instytucja.

Powyzsze dane moga by¢ wykorzystywane do budowania dialogu w dwdch
perspektywach. W pierwszej mozna dokona¢ analizy oczekiwan i opinii po-
szczegblnych grup interesariuszy — rodzicéw, nauczycieli, przedstawicieli
wiladz samorzadowych i nadzoru pedagogicznego. Rozpoznanie wyobrazen na
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temat postulowanych kompetencji dyrektora moze stanowi¢ dobry punkt wyj-
$cia do dyskusji na temat og6lnej wizji roli dyrektora w szkole. Rozpoznanie
priorytetow i zagadnienn marginalizowanych moze przyczyni¢ sie do rekon-
strukcji kluczowych perspektyw postrzegania roli i zadan dyrektora. Te ustale-
nia moga z kolei sta¢ sie podtozem do budowy postaw ukierunkowanych na
zrozumienie odmiennych stanowisk i oczekiwan. Rzetelna diagnoza moze by¢
w tym ujeciu postrzegana jako podstawa do dyskusji merytorycznej i ukierun-
kowanej na poszukiwanie wspdlnych ustalen i rozwigzan.

Druga perspektywa ma charakter horyzontalny — poprzez analize znaczenia
przypisanego poszczegdlnym kompetencjom mozna probowac zdiagnozowac,
o interesariusze sadza na temat poszczegolnych obszar6w kompetencyjnych
i jakie przypisujg im znaczenia. Rozpoznanie ewentualnych réznic w prezento-
wanych stanowiskach moze stac sie zaproszeniem do rozmowy na temat rozu-
mienia i interpretowania zadan i rél dyrektora. Taka analiza moze sie takze
przyczynic¢ do zidentyfikowania tych zagadnien, ktére wymagaja wsparcia me-
rytorycznego. Wyjasnienie przyczyn wzmacniania lub marginalizowania po-
szczegblnych komponentéw profilu kompetencyjnego dyrektora moze utatwié
innym grupom interesariuszy zrozumienie i zaakceptowanie odmiennych,
a czasem takze opozycyjnych, stanowisk. Dla niektorych moze staé sie takze
inspiracjg do poglebienia wiedzy na temat pedagogicznych, spotecznych, ekono-
micznych, prawnych i organizacyjnych uwarunkowan funkcjonowania szkoty.

Podsumowujgc ustalenia zaprezentowane w tym rozdziale, chce zaakcen-
towac trzy wnioski. W perspektywie ogladu roli dyrektora w szkole deklaro-
wanej w wypowiedziach przedstawicieli samorzagdéw lokalnych oraz kurato-
row dominuje aspekt administracyjno-prawny. Dyrektor postrzegany jest przez
respondentéw z nadzoru pedagogicznego przede wszystkim jako osoba odpo-
wiedzialna za implementacje prawa oswiatowego i skuteczng realizacje pod-
stawy o$wiatowej. W opiniach przedstawicieli organéw prowadzacych szkoty
dominuje aspekt menedzerski, zwigzany ze sprawnym zarzgdzaniem dostep-
nymi zasobami. Taka perspektywa postrzegania roli i zadan dyrektora bezpo-
Srednio przektada sie na dobor kryteriéw oceny pracy dyrektora. Oznacza to, ze
jakos¢ i efektywnos¢ jego dziatan recenzowana jest gtéwnie w kontekscie wy-
wigzywania sie z zadan natozonych przez stosowne akty prawne, a stosowane
kryteria oceny majg przede wszystkim charakter wskaznikow obserwowalnych
i mierzalnych.

Dyrektorzy, pracujac w wyraznie zdefiniowanych ramach prawnych i do-
okres$lonych wskaznikach oceny, podejmujg te dziatania, ktére budujg ich pro-
fesjonalny wizerunek w kontekscie oczekiwah podmiotow majacych najwiek-
szy wptyw na ich funkcjonowanie w zawodzie. W zwigzku z tym, ze dyrektor
podlega formalnej ocenie ze strony wladz samorzgadowych i kuratorium, to
przede wszystkim realizuje oczekiwania i potrzeby tych dwoch podmiotéw.
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Opinie nauczycieli, rodzicow i ucznidéw nie maja tak duzej mocy formalnej, jak
stanowiska przedstawicieli nadzoru i wkadz samorzadowych.

Trzeci wniosek dotyczy marginalizacji znaczenia kompetencji pedagogicz-
nych w profilu zawodowym dyrektora. Mimo ze przedstawiciele kuratoriéw
akcentowali je nieco mocniej niz respondenci reprezentujgcy wiadze samorzg-
dowe, to mozna stwierdzié, iz obie grupy wieksze znaczenie przywigzuja do
administracyjno-prawnego aspektu pracy dyrektora. Dyrektor bardziej po-
strzegany jest jako osoba zarzgdzajaca szkolg jako instytucjg niz jako osoba
odpowiedzialna za procesy w niej realizowane. Poszukujac tropow utatwiaja-
cych interpretacje tych ustalen, warto przyjac, iz by¢ moze przyczyna takiej
sytuacji jest brak mechanizméw systemowych — prawnych i organizacyjnych,
motywujgcych dyrektora do wiekszego zaangazowania sie w zadania zwigzane
z przywodztwem edukacyjnym, czyli wzmacnianiem potencjatu nauczycieli, ale
takze rodzicow i ucznidw, ktory moze by¢ wykorzystywany do budowania kul-
tury sprzyjajacej nie tylko nauczaniu i uczeniu sie, ale réwniez wzmacnianiu
efektywnosci proceséw wychowawczych i opiekuriczych.



ROZDZIAL 6

Dyrektor jako lider spotecznosci szkolnej

Wprowadzenie

Kontekstem analizy danych prezentowanych w niniejszym rozdziale jest
kategoria spotecznosci. O ile w poprzednim rozdziale dominowat aspekt orga-
nizacyjny, o tyle teraz zaakcentowac chce te watki, ktére, w zatozeniach, majg
ilustrowac petnienie przez dyrektora roli lidera. Role te, w nawigzaniu do wy-
branych koncepcji teoretycznych, scharakteryzowatam w rozdziale trzecim,
obecnie chce sie odnie$¢ do wypowiedzi przedstawicieli najwazniejszych grup,
ktore te spotecznos¢ tworzg. Odwotanie sie do wypowiedzi uczniéw, rodzicow
i nauczycieli pozwoli na budowanie odpowiedzi na pytanie, na ile postrzeganie
szkoty jako spotecznosci, a dyrektora jako lidera, jest uzasadnione. Na ile jest to
opis szkolnej codziennosci, a na ile wizja preferowanych zatozen lub ideatéw.

O szkole coraz czesciej mowi sie jako o spotecznosci uczacych sie. Nalezy
jednak zauwazy¢, ze wsréd definicji opisujacych szkote nadal dominuje jej in-
stytucjonalny, a zarazem socjalizacyjny charakterl. Postrzegajgc szkote w per-
spektywie polityki oSwiatowej, mozna analizowac jej funkcje w aspekcie miej-
sca pracy hauczycieli, pedagogizacji rodzicdw, ale takze przestrzeni socjalizacji
do wartosci promowanych w zewnetrznych wobec szkoty instytucjach. Anali-
zowanie roli dyrektora w tym kontekscie staje sie bardziej réznorodne i wielo-
watkowe.

Spotecznos$¢ szkolna — okreslana jako wspolnota 0séb uczacych sie i proces
ten wspierajacych — jest czescig instytucji i w ramach rozwigzan instytucjonal-

1 Mozna sie tu odwota¢ do zaproponowanej przez M.J. Szymanskiego definicji szkoty, ktdra
autor zawart w Socjologii edukacji. Zarys problematyki (Impuls, Krakéw 2013). Szkota jest tu defi-
niowana jako ,instytucja spoteczna i organizacja formalna celowo tworzona do realizacji zadan
wychowaweczych, opiekuriczych i dydaktycznych uznanych za niezbedne do przygotowania dzieci,
miodziezy i dorostych do zycia spotecznego i pracy zawodowej" (s. 137).
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nych musi funkcjonowac. Stad ponownie chce zaznaczyé, iz wprowadzanie dy-
chotomii opisujgcej menedzerski i liderski aspekt pracy dyrektora jest, w mojej
opinii, nieuzasadnione. Budowanie spotecznosci dokonuje sie w ramach insty-
tucji, ktora dziata wedtug ustalonych i przejetych praw, regut i zasad. Oznacza
to, ze dyrektor obie te role petni jednoczesnie. W zakresie aktywizowania spo-
tecznosci jego zadania dotyczag przede wszystkim budowania i utrzymywania
relacji z grupami te spoteczno$é tworzacymi oraz animowania i moderowania
proceséw spotecznych, edukacyjnych i wychowawczych. Mozna takze przyjaé,
iz w tym zakresie jego rolg jest budowanie kultury partycypacji i wspotpracy.

W niniejszym rozdziale zaprezentowane zostang wyniki badan ilustrujace
postrzeganie dyrektora szkoty przez ucznidéw, rodzicéw i nauczycieli. Zilustro-
wane zostang zaréwno doswiadczenia, jak i oczekiwania tych grup. Rozpozna-
nie i opisanie sposobu postrzegania przez ucznidw, ich rodzicéw oraz nauczy-
cieli relacji z dyrektorem moze przyczyni¢ sie do okreslenia rzeczywistych rol
dyrektora. Rozpoznanie wzajemnych oczekiwanh i roszczen jest koniecznym
warunkiem do rozpoczecia wspoétpracy?. Raz jeszcze odwotam sie do zatozenia,
na podstawie ktorego opracowana zostata koncepcja prezentowanych badan —
diagnoza rzeczywistych relacji jest w mojej opinii punktem wyjscia do namystu
nad sposobami promowania konstruktywnych i nowoczesnych ujec¢ przywodz-
twa w edukacji. Diagnoza powinna dotyczy¢ zatem takze tego, czy — i w jakim
zakresie — inni uczestnicy zycia szkoty oczekujg od dyrektora zmian w sposobie
sprawowania wiadzy i petnienia funkcji. Istotnym aspektem jest takze rozpoz-
nanie, jak sami dyrektorzy postrzegaja proces sprawowania wiadzy, idee dzie-
lenia sie odpowiedzialnoscig oraz zwiekszanie partycypacji w sprawowaniu
wiadzy przez inne grupy tworzace szkolng spotecznos¢. Stad ostatni podroz-
dziat tej czesci pracy bedzie ilustracjg tego, jak dyrektorzy postrzegajg swoja
role w kontekscie zadan i celow przypisanych funkcji lidera.

6.1. Dyrektor szkoty w opiniach i doSwiadczeniach uczniéow

W tym podrozdziale zaprezentowane zostang dane opisujgce, jak uczniowie
postrzegajg role i zadania dyrektora szkoty. Dane empiryczne pochodzg z ba-
dan sondazowych, zrealizowanych zaréwno w gimnazjach, jak i szkotach po-
nadgimnazjalnych.

W Swietle uzyskanych danych mozna stwierdzié¢, ze dyrektor jest dla
ucznidéw osobg rozpoznawalng i wazng. Zdecydowana wiekszos¢ respondentéw

2]. Nowosad, Wspdtpraca nauczycieli z rodzicami i szkoty ze Srodowiskiem lokalnym, [w:]
Jakos$¢ zycia i jako$¢ szkoty. Wprowadzenie w zagadnienia jakosci i efektywnosci pracy szkoty, red.
I. Nowosad, |. Mortag, J. Ondrékovd, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielonogorskiego, Zielona
Gora 2010, s. 343.
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(90%) deklaruje, iz zna imie i nazwisko dyrektora swojej szkoty. Jednoczes$nie,
jak wskazuja dane zawarte na wykresie 6.1, w opiniach uczniéw, to wlasnie
dyrektor powinien mie¢ najwiekszy wptyw na to, jak szkota funkcjonuje. Na-
czelng role w tym zakresie przypisato mu 74,7% respondentéw. Warto odno-
towac, ze nauczycielom taka role przypisato jedynie 14,4% badanych, a samym
uczniom 21,3%. Dominujaca role w zakresie zarzgdzania szkola przypisujg
dyrektorowi zaréwno uczniowie gimnazjow, jak i szkdt ponadgimnazjalnych.
Na podstawie analizy statystycznej (Chi2 (1, N = 268) = 0,521; ni) wykazano, ze
poziom edukacyjny badanych nie réznicuje opinii uczniéw na ten temat. Mozna
zatem przyjaé, ze respondenci prezentujg stanowisko, iz dyrektor szkoty jest
0sobag, od ktorej zalezy wiekszos¢ proceséw realizowanych w szkole, i — co wy-
daje si¢ istotne — nie neguja takiej roli dyrektora.

Wykres 6.1. Podmioty, ktére w opinii uczniéw powinny mie¢ najwiekszy wptyw na funkcjonowa-
nie szkoty

Dyrektor szkoty 74,70%

Uczniowie 21,30%

Nauczyciele 14,40%
Rodzice uczniow 13,40%
Nadzér pedagogiczny 8,30%
Organ prowadzacy 6,50%
Niezalezni eksperci 5,10%
Inne osoby 2,90%

Zrédto: badania wiasne.

Wyobrazenia na temat zadan, a takze charakter bezpos$rednich kontaktéw
ucznia z dyrektorem to zagadnienia wymagajgce doktadniejszego rozpoznania
i analizy. Dane zamieszczone na wykresie 6.2. ilustrujg, z jakimi sytuacjami
badanym uczniom dyrektor szkoty kojarzy sie najczesciej. Najwigkszy odsetek
respondentow (63,8%) wskazat, ze dyrektor kojarzy im sie przede wszystkim
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z przemoOwieniami podczas oficjalnych uroczystosci szkolnych. Prawie potowa
badanych (43%) wskazata takze na kontekst oficjalny zwigzany z rozpoczeciem
i zakonczeniem roku szkolnego. W dalszej kolejnosci uczniowie wskazali na
takie sytuacje, jak wreczanie nagréd (28,7%) czy udzielanie nagan (17,2%).
Tylko 15,1% badanych ucznidéw przywotuje skojarzenia dotyczace indywidual-
nych spotkan i rozmoéw. Juz na podstawie danych dotyczacych tych asocjacji,
ktore uczniowie przywotujg w kontekscie roli dyrektora, mozna odnotowac, iz
majg one charakter przede wszystkim formalny i nieosobisty. Przewazajg
wskazania ukazujgce dyrektora w roli osoby, ktéra przewodzi, przemawia,
nagradza i karze. W prezentowanych skojarzeniach dominuje dystans i oficjal-
ny charakter kontaktéw.

WyKres 6.2. Sytuacje, ktore kojarzg sie uczniom z dyrektorem szkoty
Przemowy na uroczystosciach szkolnych
Rozpoczecie i zakoriczenie roku szkolnego 43%
Wreczanie nagrod uczniom 28,70%

Udzielanie nagan uczniom 17,20%

Indywidualne rozmowy z dyrektorem w jego gabinecie 15,10%

Zafatwianie spraw w sekretariacie szkoty 12,90%
Wizyty dyrektora w klasie 7,90%

Szkolne imprezy sportowe 7,20%

Rozmowy z dyrektorem podczas przerw na korytarzu

6,10%

szkolnym

Spotkania podczas imprez szkolnych | 5,70%
Inne 3,60%

Brak danych 1,80%

Zrédto: badania wiasne. Dane nie sumuja sie do 100%, respondenci wskazywali wigcej niz jedng odpowiedz.

Na podstawie analizy statystycznej testem Chi2 okreslitam tylko dwie aso-
cjacje, ktore sa réznicowane przez typ szkoty, do ktdrej uczeszcza uczen. Sg to —
wizyta dyrektora w klasie oraz zatatwianie spraw w sekretariacie. Szczeg6lnie
interesujace sa doswiadczenia zwigzane z wizytami dyrektora w klasie. Test
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Chiz (1, N = 270) = 4,439, p < 0,05 wykazat istotng statystycznie réznice miedzy
doswiadczeniami gimnazjalistow a uczniéw szk6t ponadgimnazjalnych. Na
podstawie analizy reszt standaryzowanych mozna stwierdzi¢, ze uczniowie
szkét ponadgimnazjalnych rzadziej doswiadczajg sytuacji, kiedy dyrektor spo-
tyka sie z cala klasa. Zaleznos$¢ ta ma jednak charakter staby, o czym Swiadczy
warto$é testu Fishera Fi = 0,144. Nalezy jednak zwrdéci¢ uwage, iz generalnie
w obu grupach uczniéw rzadko wskazywano na asocjacje dotyczace spotkan
z dyrektorem w klasie. Takie skojarzenia przywotato 10,1% gimnazjalistéw
i tylko 1,4% uczniow szkét ponadgimnazjalnych. Na podstawie tych danych
mozna sformutowac teze, iz dyrektor, jesli spotyka sie z uczniami, to spotkania
te majg forme kontaktow ze spotecznoscig uczniow, rozumiang jako wszyscy
uczniowie danej szkoty, lub indywidualnych spotkan z poszczeg6lnymi ucznia-
mi. Na podstawie wypowiedzi respondentéw mozna przyja¢, iz klasa rozumia-
na jako grupa ucznidow nie jest kontekstem, w ktérym dyrektor ujawnia sie
w swojej roli.

Druga sytuacjag, z ktora uczniowie szkdt gimnazjalnych i ponadgimnaz-
jalnych kojarza dyrektora, jest zatlatwianie spraw w sekretariacie. Test Chi2
(1, N = 270) = 4,439, p < 0,05 ponownie wykazat istotna statystycznie rdznice
w deklaracjach gimnazjalistow i uczniéw szkét ponadgimnazjalnych. W sekre-
tariacie czesciej bywaja uczniowie starsi. Jest to jednak ponownie kontakt ofi-
cjalny, ukierunkowany na zatatwienie konkretnej sprawy. Mozna przyjag¢, ze te
réznice wynikajg gtéwnie z faktu, iz w przypadku gimnazjalistow wiekszos$¢
spraw formalnych zatatwiajg za nich rodzice.

Respondenci wypowiedzieli sie takze na temat obowiazkdw, jakie nalezg do
dyrektora szkoty. Najwiecej oséb wskazato na: dbanie o poziom nauczania
(38%), biezaca organizacje pracy szkoly (33%), dbanie o porzadek (31,5%),
zarzadzanie budynkiem szkoty (30,5%). W dalszej kolejnosci uczniowie wska-
zywali na zadania w zakresie rozwigzywania probleméw prawnych i finanso-
wych szkoty, ale takze troske o rozwdj ucznia (25,8%) oraz pomoc uczniom
W rozwigzywaniu ich problemoéw (23,3%). Analizujac dane zaprezentowane na
wykresie 6.3, mozna odnies¢ wrazenie, iz rola dyrektora postrzegana jest przez
uczniéw gtéwnie przez pryzmat funkcji zwigzanych z zarzadzaniem i nadzo-
rem. Zadania o charakterze wychowawczym, lub te oparte na bezposrednim
kontakcie z uczniem i jego rodzicem, nie sg postrzegane przez ucznia jako te,
ktore naleza do zasadniczych obowigzkéw dyrektora. Warto odnotowaé, iz
tylko 13,3% respondentow wskazato na zadania zwigzane z rozwigzywaniem
probleméw wychowawczych, a 7,2% na zadania zwigzane z rozwigzywaniem
probleméw socjalnych ucznia.

Dane te mozna analizowac w perspektywie pytania, w jaki sposob dyrektor
ujawnia sie w szkole. Rozpoznanie, w jakich sytuacjach uczniowie majg mozli-
wo$¢ obserwowania dyrektora, moze utatwi¢ poszukiwanie odpowiedzi na py-

279



Sprawy organizacyjne (np. uktadanie

Rozwigzywanie problemow prawnych

Wykres 6.3. Obowigzki dyrektora szkoty w opinii badanych uczniéw
Dbanie o poziom nauczania
33%
planu lekcji, ustalanie zastepstw)

Dbanie o porzadek w szkole 31,50%

Zarzadzanie budynkiem szkoty 31,20%

Dbanie o dobrg atmosfere w szkole 30,50%

0,
i finansowych 26,50%

Troska o rozwdj ucznia 25,80%
Pomaganie uczniom 23,30%
Zatrudnianie nauczycieli 19,70%

Pilnowanie dyscypliny 14,30%

Rozwigzywanie problemow

13,30%
wychowawczych

Kontakty z rodzicami 7,90%

Rozwigzywanie problemow

socjalnych ucznia 7,20%

Zrédto: badania wiasne. Dane nie sumuja sie do 100%, respondenci wskazywali wigcej niz jedng odpowiedz.

tanie, dlaczego uczniowie postrzegaja go gtéwnie w kontekscie zadan zwigza-
nych z zarzagdzaniem. Mozna przyja¢ zatozenie, ze w obszarze zagadnien wy-
chowawczych i socjalnych uczen czesciej doswiadcza dziatann podejmowanych
przez wychowawce, nauczycieli lub innych specjalistdw. Moze to oznaczaé, ze
o ile na poziomie koncepcyjnym i decyzyjnym rozwigzywanych probleméw
dyrektor odgrywa istotng lub nawet zasadniczg rolg, o tyle konkretne zadania
podejmowane wobec ucznia lub jego rodzicow realizowane sg przez wycho-
wawece, pedagoga badz psychologa szkolnego. Moim zdaniem jest to istotna
przestanka dla rozwazan nie tylko nad tym, kim dyrektor w szkole ma by¢, ale
takze jak i w jaki sposob chce sie ujawnia¢ réwniez wobec spotecznosci
uczniow. Mozna przyjaé, ze postrzeganie roli dyrektora przez uczniéw jest wa-
runkowane dwoma czynnikami. Pierwszym z nich jest generalny sposéb poj-
mowania roli dyrektora. Bez wzgledu na kontekst zawodowy i branzowy, dy-
rektor kojarzy sie przede wszystkim z zarzgdzaniem i sprawowaniem wiadzy.
Druga przestanka to modelowanie opinii poprzez odnoszenie sie do konkret-

280

38%



nych zachowan, zasad, regut i rozwigzan. Dyrektor z jednej strony ujawnia swo-
ja pozycje poprzez konkretne zachowania lub ich zaniechanie, a z drugiej stro-
ny sposéb postrzegania jego pozycji jest modelowany uczniom poprzez komen-
tarze i zachowania nauczycieli oraz rodzicéw. Zasadnicza role nalezy jednak
przypisac indywidualnym do$wiadczeniom ucznia.

Z danych zaprezentowanych na wykresie 6.4. wynika, ze uczniowie podej-
mujg inicjatywe w zakresie rozmowy z dyrektorem szkoty przede wszystkim
w sytuacjach konfliktu. Sprawy sporne moga mieé rézny charakter i dotyczyé
réznych spraw. Respondenci, jako najczestszy powdd kontaktowania sie z dy-
rektorem wskazali konflikty z nauczycielami (48,7%). Spotkania dotyczg takze
konfliktéw miedzy uczniami (41,8%) oraz problemoéw natury prawnej (29,3%).
Warto w tym miejscu odwotac sie do danych, ktére zaprezentowatam na po-
czatku tego rozdziatu — 74,7% badanych twierdzi, ze to dyrektor powinien mie¢
najwiekszy wpltyw na sposob zarzadzania szkotg. Nauczycielom takie prawo
przyznato 14,4% respondentow. W Swietle tych ustalen uzasadniona wydaje
sie teza, iz uczniowie postrzegajg dyrektora takze jako sedziego, ktéry jest
uprawniony do tego, aby rozstrzygac¢ konflikty miedzy uczniami a ich nauczy-
cielami. Mozna tu zaryzykowaé teze, ze dyrektor nie jest przez uczniéw po-
strzegany jako zwykly cztonek grona pedagogicznego, ale jako osoba, ktorej
nauczyciele podlegajg nie tylko jako pracownicy, ale takze jako dydaktycy
i wychowawcy. Byé moze uczniowie oczekuja, ze dyrektor w sytuacjach kon-
fliktowych bedzie przyjmowatl szersza perspektywe ogladu problemu oraz
bedzie probowat poszukiwaé sprawiedliwych i bezstronnych rozwigzan. Poza
sytuacjami konfliktowymi, uczniowie proszg o spotkanie z dyrektorem w spra-
wach organizacyjnych, dotyczacych zagadnien formalnych. Tak zadeklaro-
wata prawie potowa badanych (46,5%). Dane te réznicuje poziom edukacyjny
respondentéw. Uczniowie szkdt ponadgimnazjalnych czeSciej niz ucznio-
wie gimnazjum inicjujg rozmowe z dyrektorem w sprawach organizacyjnych
(Chiz (1, N=265) =10,784; p<0,01). Taki przedmiot rozméw zadeklarowato
62,5% uczniéw szkot ponadgimnazjalnych i 39,9% gimnazjalistow. Mtodsi ucz-
niowie natomiast czesciej udajg sie do dyrektora w sprawach konfliktowych. Sg
to zaréwno problemy prawne (Chi2 (1, N = 265) = 7,362; p < 0,01), jak i konflik-
ty z innymi uczniami (Chi2 (1, N = 265) = 7,281; p < 0,01). Warto takze zwrdcié¢
uwage na dane procentowe. W grupie gimnazjalistow 33,7% badanych deklaru-
je, iz zwraca sie do dyrektora w sprawach zwigzanych z prawem, a prawie po-
towa (46,1%) prosi o wsparcie w sytuacji konfliktu z innymi uczniami. W gru-
pie respondentéw ze szkét ponadgimnazjalnych odsetki te sg wyraznie nizsze;
16,7% badanych inicjuje spotkanie z dyrektorem w sprawach zwigzanych
Z prawem, a 27,8% w sytuacji problemow z innymi uczniami. Taki rozkiad da-
nych uzasadniony jest dynamika rozwojowg. Starsi uczniowie sg bardziej sa-
modzielni i niezalezni w zakresie rozwigzywania konfliktow interpersonalnych.
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Czesciej takze podejmuja dziatania w zakresie osobistego zatatwiania spraw
organizacyjnych i formalnych.

Interesujgce sg takze dane, opisujgce, w jakich sprawach uczniowie sg przez
dyrektora zapraszani na rozmowe. Respondenci zdecydowanie najczesciej
wskazywali na problemy wychowawcze (77,5%). W dalszej kolejnosci wymie-
niali takie powody, jak: konflikty z nauczycielami (49,6%), konflikty miedzy
uczniami (44,9%) oraz konflikty z prawem (43,8%). Tylko 26,4% badanych ucz-

WyKres 6.4. Przedmiot indywidualnych rozméw dyrektora z uczniem

_ 49,60%

Konflikt ucznia

z nauczycielem

Sprawy organizacyjne

Problemy wychowawcze

Konflikty miedzy

uczniami

Konflikty z prawem

Problemy zdrowotne

ucznia

Sukcesy ucznia

Sprawy finansowe

Absencja ucznia

Sprawy socjalne

Inne

PN 14,10%

N 5,80%

17,60%

16,50%

N 11,60%

13,60%

N 10,90%
11%

I 4,70%

10,60%

7,30%
7,30%

B inicjatywa dyrektora

29,30%

A 26,40%

48,70%

46,50%

T 77,50%

42,90%

A 24,90%

41,80%

A 43,80%

inicjatywa ucznia

Zrédio: badania wiasne. Dane nie sumuja sie do 100%, respondenci wskazywali wiecej niz jedng odpowiedz.
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niéw wskazato, iz powodem rozmowy z dyrektorem sg indywidualne sukcesy
ucznia.

Warto odnotowac, ze dane te nieznacznie réznicuje pte¢ respondentéw. Na
poziomie istotnym statystycznie uczniowie czesciej niz uczennice deklaruja,
ze tematem rozmow inicjowanych przez dyrektora sa sprawy organizacyjne
(Chiz (1, N = 268) = 11,578; p < 0,01). Taki temat rozmdw inicjowanych przez
dyrektora wskazato tylko 7,2% respondentek i 21,7% respondentéw. Interesu-
jace jest takze to, iz w Swietle zebranych danych uczennice czesciej deklaruja,
ze przedmiotem inicjowanych przez dyrektora rozméw sg problemy wycho-
wawcze (Chi2 (1, N = 268) = 6,440; p <0,01).

Inaczej te kwestie postrzegaja takze uczniowie gimnazjéw i szkét ponad-
gimnazjalnych. Mtodsi uczniowie czesciej, na poziomie istotnym statystycznie,
wskazywali, iz dyrektor zaprasza na rozmowe z powodu konfliktéw z prawem
(Chiz (1, N = 267) = 4,808; p < 0,05). Zalezno$¢ ta ma jednak charakter staby,
0 czym Swiadczy warto$¢ wspotczynnika kontyngencji C = 0,133 [-1, 1]. Taki
powod rozméw zadeklarowata prawie potowa gimnazjalistow (47,4%) oraz
32,4% uczniéw szkot ponadgimnazjalnych. Gimnazjalisci takze czeSciej jako
powdd rozméw inicjowanych przez dyrektora podawali konflikty miedzy
uczniami (Chi2 (1, N = 267) = 9,671; p < 0,01). Na ten powdd wskazata potowa
badanych gimnazjalistow (51%) oraz 29,6% uczniow szkét ponadgimnazjal-
nych. Starsi uczniowie czesciej natomiast (Chi2 (1, N = 267) = 7,473; p < 0,01)
wskazywali na sprawy organizacyjne, jako na powdd zapraszania ucznia przez
dyrektora na rozmowe. Zadeklarowato tak 23,9% badanych z tego poziomu
edukacyjnego i tylko 10,7% gimnazjalistow.

Warto odnotowac, ze zar6wno ze strony ucznidw, jak i dyrektoréw nie po-
jawia sie inicjatywa rozmow dotyczacych spraw socjalnych ucznia. Nieupraw-
nionym wydaje sie jednak wniosek, iz te kwestie nie znajduja sie w kregu zain-
teresowan dyrektora. Bardziej jestem skionna uznaé, ze sg to zadania, ktére
dyrektor deleguje do pedagoga lub psychologa szkolnego. Wydaje sie jednak, iz
ten watek warto pogtebi¢ w kolejnych badaniach. Szkota, jako instytucja nie
tylko dydaktyczna, ale takze wychowawcza i opiekuricza, jest zobowigzana do
reagowania na problemy i trudnosci takze w sferze socjalnej. Majgc na uwadze,
iz w roznych szkotach bedzie zréznicowany odsetek uczniéw wymagajacych
wsparcia, a jego charakter bedzie takze silnie warunkowany $Srodowiskowo,
istotnym wydaje sie rozpoznanie rzeczywistych strategii, jakie sg stosowane
przez dyrektoréw w zakresie rozwigzywania problemoéw socjalnych ucznia.

Zestawiajgc dane dotyczace tematow spotkan inicjowanych przez uczniéw
i dyrektoréw, mozna zauwazy¢ dwie charakterystyczne tendencje. Pierwsza
z nich sg podobne proporcje w ilosci wskazan w zakresie rozméw inicjowanych
zaréwno przez uczniow, jak i dyrektorow na temat konfliktéw z nauczycielami
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oraz konfliktéw z innymi uczniami. Jak juz uprzednio zauwazytam, nie tylko
nauczyciele postrzegaja dyrektora jako osobe, do ktérej naleza ostateczne roz-
strzygniecia. Takze uczniowie oceniajg go jako osobe, ktéra w sytuacjach
konfliktowych moze sprawiedliwie oceni¢ sytuacje i — co w sytuacjach konflik-
towych jest niezwykle istotne — ma moc decyzyjng oraz moze proponowac roz-
strzygajgce rozwigzania.

Druga charakterystyczng cechg tych kontaktow jest dominujacy watek pro-
bleméw wychowawczych w rozmowach inicjowanych przez dyrektoréw. Moz-
na przyjaé, ze dyrektor w sprawach zwigzanych z wychowaniem jest postrze-
gany przez nauczycieli i wychowawcow jako najwyzsza instancja. W sytuacjach
kiedy nauczyciele lub wychowawcy nie radzg sobie z sytuacjg, prosza o inter-
wencje dyrektora. Teze te potwierdzaja takze dane zamieszczone na poniz-
szych wykresach. Uczniowie zostali zapytani o to, jak czesto zdarza im sie, ze
nauczyciele w ich klasie informuja (strasza?) ucznia, ze wyslg go do dyrektora
i jak czesto to robig. Tylko 21,2% badanych ucznidéw nie spotkato sie z sytuacja,
kiedy nauczyciel informowat ucznia, ze odesle go do dyrektora, jesli nie zmieni
swojego zachowania. Jednoczes$nie podobny odsetek respondentéw (25,2%)
spotyka sie z takg sytuacjg czesto. Mimo ze realizacja tych zapowiedzi nie wy-
stepuje tak intensywnie w szkolnej codziennosci (40,9% badanych nigdy sie
z taka sytuacjg nie spotkato), to mozna przyjaé, iz sama deklaracja moze
w znacznym stopniu ksztattowac sposdb postrzegania dyrektora szkotly przez
uczniow. To, jak dyrektora przedstawiajg nauczyciele, w znacznym stopniu
modeluje sposéb myslenia uczniéw o jego roli i zadaniach. Ponad potowa re-
spondentéw byta jednak swiadkiem, kiedy nauczyciel podczas lekcji odestat
ucznia sprawiajacego problem do dyrektora. Mysle, ze jest to zjawisko, ktére
wymaga dalszych uszczeg6towionych analiz. Rozpoznaniu warto poddac nie
tylko to, w jakich sytuacjach nauczyciele ujawniajg swojg bezradnos¢, ale takze
— a w kontekscie analizowanej tematyki przede wszystkim - jakie strategie
pracy z uczniem stosuje w takich sytuacjach dyrektor. Jest to o tyle istotne, ze
w sytuacjach dyscyplinowania ucznia powinny ujawnia¢ sie te kompetencje
dyrektora, ktére naleza do sfery pedagogicznej, wychowawczej, a czasem takze
resocjalizacyjnej. Interesujace poznawczo bytoby takze rozpoznanie, czy stosu-
je on ewentualne interwencje tylko w stosunku do ucznia i jego rodzicow, czy
takze pracuje z nauczycielem w celu wyjasnienia sytuacji i rozwijania proak-
tywnosci oraz samodzielno$ci w rozwigzywaniu probleméw wychowawczych.

Na podstawie uzyskanych od uczniéw deklaracji mozna stwierdzi¢, ze po-
wyzej opisane zachowania czesciej wystepuja w gimnazjach. Analiza staty-
styczna, dokonana na podstawie nieparametrycznego testu U (Manna-Whitneya),
opartego na analizie roznicy rang (U = 4564,00, p < 0,001, Mranggimnazjum = 144,97,
M rangponadgimnazjaina = 100,28), potwierdzita, ze gimnazjalisci czesciej styszg od na-
uczycieli, iz zostang odestani do dyrektora. W gimnazjach czeSciej takze na-
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uczyciele realizujg te obietnice (U = 4202,00, p < 0,001, Mranggimnazjum = 147,84,
Mrangponadgimnazjalna= 94,86)-

Whptyw nauczycieli na sposéb postrzegania przez uczniéw roli dyrektora
szkoty moze mieé znaczna site takze dlatego, ze sami uczniowie maja niewiele

Wykres 6.5. Struktura odpowiedzi na pytanie ,Czy zdarza sie w Twojej klasie, ze podczas lekcji
nauczyciele strasza ucznia wystaniem go do dyrektora, w sytuacji kiedy uczeri zachowuje sie nie-
whasciwie?”

Nie, nigdy nie spotkatem sie

z taka sytuacja 21,20%

|

Tak, ale bardzo rzadko 27,40%

Tak, czasami tak sie zdarza 26,30%

Tak, zdarza sie to bardzo czesto 25,20%

|

Zrédio: badania wasne.

Wykres 6.6. Struktura odpowiedzi na pytanie ,,Czy zdarza sie w Twojej klasie, ze podczas lekcji
nauczyciel wysyta ucznia do dyrektora, w sytuacji kiedy uczen zachowuje sie niewtasciwie?”

Nie, nigdy nie spotkatem sie

z takg sytuacjg 40;20%

|

Tak, ale bardzo rzadko 39,40%

Tak, czasami tak sie zdarza 12,40%

Tak, zdarza sie to bardzo czesto 7,30%

1

Zrédto: badania wiasne.

285



doswiadczen z kontaktéw z dyrektorem. Na wykresie 6.7. przedstawione zosta-
ty dane ilustrujace wypowiedzi badanych uczniéw na temat tego, czy w catym
roku szkolnym poprzedzajgcym wypetnianie kwestionariusza do niniejszych
badan mieli indywidualny kontakt z dyrektorem lub czy dyrektor spotkat sie
tylko z ich klasa. Na podstawie uzyskanych danych mozna stwierdzi¢, ze zdecy-
dowana wiekszo$¢ respondentéw (79,3%) nie miata okazji do indywidualnej
rozmowy z dyrektorem swojej szkoty. Takze ponad potowa badanych (62,6%)
twierdzi, ze nie odbyto sie zadne spotkanie dyrektora z jego klasg. Majac jednak
na uwadze, ze wiekszo$¢ kontaktow dyrektora z uczniami dotyczy probleméw
wychowawczych i r6znego rodzaju konfliktoéw, dane te odczytywa¢ mozna tak-
ze W pozytywnej perspektywie.

Wykres 6.7. Struktura odpowiedzi na pytania dotyczace tego, czy respondent w ostatnim roku
szkolnym miat kontakt z dyrektorem swojej szkoty

62,6
Spotkanie dyrektora
z cata klasa
47,4

Spotkanie indywidualne

Nie Tak

Zrédio: badania wiasne.

Jednak, jesli przedstawione powyzej dane interpretowac w swietle réznych
koncepcji przywodztwa, to mozna zauwazyé, iz dla ucznidéw dyrektor jest raczej
osoba znaczaca, ale réwnoczes$nie mato dostepna. Mozna nawet przyjaé teze, ze
z perspektywy ucznia im mniej jest kontaktéw z dyrektorem, tym lepiej. Dane
te moga by¢ takze ilustracjg tego, jak bardzo zatozone i promowane koncepcje
przywodztwa edukacyjnego i postulowane role dyrektora jako lidera szkolnej
spotecznosci moga by¢ nieadekwatne do codziennych doswiadczen ucznia.
Jednoczesnie, uwzgledniajac wskazania ucznidw opisujgce cechy dobrego dy-
rektora szkoty (wykres 6.8), mozna zauwazy¢, iz potrzebujg oni dyrektora,
ktoéry bedzie mocniej zaangazowany w sprawy uczniow. Najwazniejsza cechg dy-
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WyKres 6.8. Cechy dobrego dyrektora w opiniach uczniéw

Dobry kontakt z uczniami 82,80%
Uczciwy 76,70%
Dobry organizator 67,70%
Otwarty na zmiany 66,30%

QOdpowiedzialny 65,60%
Umiejacy rozwigzywac
konflikty

Motywujacy do dziatania 49,10%
Dobry kontakt

z nauczycielami
Doswiadczony 47,30%

53,40%

48,70%

Dobry kontakt z rodzicami 46,60%
Zyczliwy 43,40%
Towarzyski 34,40%
Dobrze wyksztatcony 34,10%
Komunikatywny 33,30%
Konsekwentny 29%

Profesjonalny 25,40%
Dobrze dokumentujgcy

0,
dziatalnos¢ szkoty 2 1%
Przedsiebiorczy 21,10%
Znajgcy prawo oswiatowe 17,60%
Etyczny 12,90%
Stale podnoszacy swoje
P pall i 11,80%
kwalifikacje
Innowacyjny 11,50%
Dobry menedzer 10,80%
Przewidywalny 8,60%

Zrédto: badania wiasne. Dane nie sumuja sie do 100%, respondenci wskazywali wigecej niz jedng odpowiedz.

rektora w opinii 82% respondentéw jest wiasnie dobry kontakt z uczniami.
Ponad potowa badanych wskazata takze na takie cechy, jak: sprawiedliwy
(76,6%), dobry organizator (67,7%), otwarty na zmiany (66,3%), odpowie-
dzialny (65,6%) oraz umiejacy rozwigzywac konflikty (53,45). Cechy zwigzane
z menedzerskim aspektem realizacji zadan dyrektora sg dla uczniéw zdecydo-
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wanie mniej istotne. Na podstawie tych danych mozna przyjag, ze uczniowie chca
w dyrektorze widzie¢ sprawiedliwego sojusznika lub przynajmniej mediatora.

Podsumowujgc zaprezentowane w tym podrozdziale dane, chce zaakcen-
towac dwie kwestie. Pierwsza dotyczy kompetencji wychowawczych dyrektora.
Majgc na uwadze, iz uczniowie wiasnie poprzez ten aspekt pracy dyrektora
maja z nim najczestszy kontakt, warto zastanowi¢ sig, czy i w jakim zakresie
dyrektor jest przygotowywany do podjecia sie tych zadan. Przyjmuje stanowi-
sko, iz kompetencje wychowawcze nauczyciela i dyrektora, mimo ze majg duzy
wspalny zbidr, to jednak nie sg tozsame. Do dyrektora najczesciej trafiajg ucz-
niowie sprawiajacy trudnosci, z ktérymi nauczyciele i wychowawcy nie potrafig
sobie poradzi¢, lub przejawiajacy zachowania nietypowe. Ponadto uczniowie
oczekujg od dyrektora przyjmowania roli mediatora. Takze nauczyciele, odsyta-
jac ucznia, oczekuja, ze dyrektor rozwigze konkretny konflikt. Na znaczenie
kompetencji zwigzanych z rozwigzywaniem konfliktéw zwrécitam juz uwage
w poprzednim rozdziale. Teraz chce podkresli¢ raz jeszcze ich znaczenie. Dla
0s0b tworzacych szkolng spotecznos¢ ta rola dyrektora wydaje sie miec szcze-
gblne znaczenie. Mozna takze zatozy¢, iz poprzez styl rozwigzywania konflik-
tow, ale takze szerzej — poprzez styl budowania i rozwijania relacji interperso-
nalnych, uczniowie oceniajg dyrektora w kontekscie jego roli.

Druga kwestia to spos6b ujawniania sie dyrektora w szkole. Ma to zwigzek
zar6wno z promowang kulturg organizacyjna, jak i z indywidualnymi preferen-
cjami dyrektora. W tym kontekscie warto jednak przypomnie¢ koncepcje za-
rzagdzania MBWA (Managing by wandering around lub Managing by walking
around). Jest to zarzadzanie przez przechadzanie si¢, mozna je takze ttumaczy¢
jako zarzadzanie przez obecnosé. Jest to koncepcja, w ktorej zaktada sie aktyw-
ne uczestnictwo i bycie obecnym w procesach, ktérymi sie zarzadza. Dyrektor
szkoty pracujacy wedtug tych zasad jest blisko wydarzeh i ludzi. Oznacza to
przetamywanie biurokratycznych zasad komunikowania sie na rzecz wykorzy-
stywania sytuacji nieformalnych do nawigzywania relacji z uczniami, nauczy-
cielami i rodzicami. Dyrektor jest obecny na terenie szkoty nie tylko podczas
przerw, ale aktywnie uczestniczy takze w wydarzeniach, imprezach szkolnych,
wycieczkach3. Ta koncepcja nie jest nowa, mozna nawet przyjaé, iz opiera sie na
dos¢ zdroworozsadkowych zatozeniach. Istotne jest jednak to, ze podkresla
znaczenie rzeczywistej partycypacji i uwaznego stuchania potrzeb, oczekiwan
i probleméw osob, ktérymi sie zarzadza lub na rzecz ktérych sie pracuje.
W Swietle zaprezentowanych danych mozna uznac, iz w opinii uczniow dyrek-
tor jest zbyt mato widoczny w szkolnej codziennosci. Sytuacje, w ktorych sie
ujawnia, sg najczesciej formalne i majg charakter okazjonalny. Trudno jest za-

3W.A. Streshly, S.P. Gray, LEE. Frase, The new school management by wandering around,
Corwin a SAGE Company, 2012, s. 2.
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tem zakladad, iz taki sposob petnienia roli bedzie identyfikowany w katego-
riach lidera. Ujawnianie sie w sytuacjach formalnych lub w sytuacjach konflik-
towych nie tylko buduje okreslony obraz dyrektora, ale takze utrudnia budo-
wanie jakichkolwiek relacji z uczniami. W tym kontekscie konieczne jest jednak
postawienie pytania, czy dyrektorzy w swojej codziennej aktywnosci zawodowej
chca te konwencje przetamywac. Jest to jednocze$nie pytanie o indywidualne
przekonania na temat roli dyrektora i wlkasne pomysty na budowanie profesjo-
nalnego wizerunku. By¢ moze dla wielu 0s6b z kadry zarzadzajacej to wiasnie
aspekty menedzerskie sg najbardziej atrakcyjng czescig tej roli zawodowej.
Dane pochodzgce z wypowiedzi uczniéw moga, w mojej opinii, stanowi¢ intere-
sujaca przestanke dla rozwazan na temat rozbieznosci miedzy oczekiwanymi,
promowanymi i postulowanymi zachowaniami dyrektoréw wobec uczniéw
a stosowana przez tych dyrektoréw codzienng praktyka.

6.2. Dyrektor szkoty w opiniach i oczekiwaniach rodzicow

Rola rodzicow w szkolnej przestrzeni edukacyjnej dyskutowana jest coraz
intensywniej. Niewatpliwie ma na to wplyw wieksza Swiadomos$¢ rodzicow
w zakresie ich praw oraz che¢ wspotuczestnictwa w procesach realizowanych
w szkole. Wprowadzenie regulacji prawnych, ktére umozliwiaja rodzicom pra-
ce w organach spotecznych majacych wptyw na funkcjonowanie szkoty, to
szansa przede wszystkim dla rodzicow aktywnych i zaangazowanych. Analizu-
jac jednak codziennos¢ szkoty, nalezy mie¢ na uwadze takze tych rodzicow,
ktorzy nie sg zainteresowani wiekszg partycypacja w radach, stowarzyszeniach
i innych prawnych formach wspoétdziatania i wspotdecydowania. W Polsce obli-
gatoryjnym organem reprezentujacym ogét rodzicéw uczniéw danej szkoty jest
rada rodzicéw. Do jej kompetencji nalezy uchwalanie wraz z radg pedagogiczng
programu wychowawczego, programu profilaktyki, a takze opiniowanie doku-
mentéw dotyczacych takich spraw, jak programy naprawcze czy plany finan-
sowe#. Rodzice mogg zaangazowac sie takze w prace rady szkotys. Na poziomie
rozwigzan systemowych rodzice maja zagwarantowane prawa indywidualne
i zbiorowe, jednak ich implementacja do szkolnej codziennosci warunkowana jest
nie tylko czynnikami spotecznymi, kulturowymi, ale takze indywidualnymi prze-
konaniami dyrektora i kulturg organizacyjng poszczeg6lnych placéwek.

Jesli przyjaé, ze rodzice uczniow to kolejna grupa tworzgca szkolng spo-
tecznos¢, to nalezy takze uznaé, ze ich pozycja w szkole jest niedookreslona.

4 Ustawa z dnia 7 wrzes$nia 1991 o systemie o$wiaty, Dz. U. z 2004 r., nr 256, poz. 2572, art. 53-54
z pézn.zm.
5 Tamze, art. 50.
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Mimo ze nadaje im sie wiele praw i poszerza mozliwosci wptywu, to w szkolnej
codziennosci nadal mozna spotkac sytuacje, kiedy rodzica sie do szkoty wzywa,
a tych, ktdrzy majg potrzebe petniejszego uczestniczenia w procesach realizo-
wanych w szkole, okresla sie mianem roszczeniowych. Rozpoznanie opinii ro-
dzicédw na temat pracy dyrektora i oczekiwan wobec niego postrzegam jako
kolejny element budowania przestrzeni do rzeczywistej partycypacji. Zaréwno
w potocznym, jak i naukowym oraz politycznym dyskursie wskazuje sie na
potrzebe wiekszego zaangazowania sie rodzicéw w prace szkotyé. Podstawag do
budowania takiej postawy jest rozpoznanie dotychczasowych oczekiwan oraz
opinii, jakie rodzice formutujg na temat pracy dyrektora. Diagnoza w tym za-
kresie moze stac sie punktem wyjscia do proponowania kierunkéw dyskusji nie
tylko na temat realnych mozliwosci wspétpracy, ale takze nad doborem metod
zmiany wzajemnych postaw.

W opinii badanych rodzicow najwiekszy wplyw na sposob zarzgdzania
szkolg powinien mie¢ dyrektor (77%). JednoczeSnie potowa respondentéw
uwaza, ze istotny wplyw na sposob pracy szkoty powinni mie¢ takze rodzice
uczniéw. W dalszej kolejnosci wskazani zostali nauczyciele oraz przedstawicie-
le whkadz samorzadowych i nadzoru pedagogicznego. Uwage zwraca fakt, iz tyl-
ko 3,8% rodzicéw przyznato prawo w tym zakresie uczniom. Uzyskane dane
pozwalajg twierdzi¢, ze rodzice widzg mozliwos¢ i potrzebe wspétpracy z dy-
rektorem w zakresie wypracowywania koncepcji i zasad funkcjonowania szko-
ty. Warto zwrd6ci¢ uwage takze na to, iz jako partnera w tym zakresie rodzice
postrzegajg dyrektora, a nie nauczycieli. Interesujace sg takze dane dotyczace
postrzegania roli ucznia w procesie wspotdecydowania o procesach realizowa-
nych w szkole. Rodzice wyraznie marginalizujag mozliwo$¢ partycypacji ich
dzieci w roznych formach zarzadzania szkota. Nie jest to przedmiotem analiz
podjetych w tym opracowaniu, ale rozpoznanie indywidualnych przekonan
i ideologii edukacyjnych preferowanych przez rodzicow wydaje sie niezwykle
atrakcyjne poznawczo. Szczegdélnie w odniesieniu do postulatow demokratyza-
cji relacji i proceséw realizowanych w szkole.

Interesujgce sg takze dane dotyczace tego, jakie przygotowanie meryto-
ryczne powinna posiada¢ osoba petnigca funkcje dyrektora. Jak wskazujg dane
przedstawione na wykresie 6.9, w opinii rodzicow dyrektorem powinien by¢
nauczyciel lub osoba z wyksztatceniem pedagogicznym, lub psychologicznym.
Zadeklarowato tak 79,8% respondent6w. Jest to istotna przestanka, pozwalaja-
ca twierdzi¢, ze rodzice postrzegajg dyrektora przede wszystkim przez pryzmat
jego zadan dydaktycznych i wychowawczych. Na wyksztatcenie zwigzane z za-

6 Zob. K. Btaszczyk, Rola rodzicow w polskiej szkole w kontekscie strategii oswiatowych wybra-
nych panstw europejskich, [w:] Codzienno$¢ szkoty. Uczen, red. E. Bochno, I. Nowosad, M.J. Szyman-
ski, Impuls, Krakow 2014.
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WyKres 6.9. Podmioty, ktére w opinii uczniéw powinny mie¢ najwiekszy wptyw na funkcjonowa-
nie szkoty

Dyrektor szkoty 77%

Rodzice uczniow 50,80%

Nauczyciele
Organ prowadzacy 10,90%
Nadzér pedagogiczny 8,20%
Uczniowie

Niezalezni eksperci

Inne osoby

Zrédto: badania wiasne.

Wykres 6.10. Opinie nauczycieli na temat preferowanych kwalifikacji osoby petnigcej funkcje
dyrektora szkoty

Nauczyciel 60,10%

Pedagog lub psycholog 19,70%

Wyksztatcenie kierunkowe nie ma

i 18%
znaczenia

Absolwent zarzadzania

Ekonomista

Absolwent innego kierunku

Prawnik

Zrédto: badania wiasne.
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rzadzaniem, ekonomig lub prawem wskazato tgcznie 8,8% badanych. Pozwala
to takze przypuszczaé, ze dyrektor jest dla rodzicow osoba, ktéra ma przede
wszystkim troszczy¢ sie o rozwdj dzieci, w zdecydowanie mniejszym stopniu
rodzice akcentujg kompetencje zwigzane z menedzerskim aspektem jego pracy.

Dane te korespondujg z preferowanymi przez rodzicow cechami dobrego
dyrektora. Respondenci najmocniej podkreslili znaczenie takich cech, jak: umie-
jetnos¢ budowania dobrego kontaktu z uczniami (88%), sprawnos$¢ organizacyj-
na (79,2%), utrzymywanie dobrych relacji z rodzicami (78,7%) i nauczycielami
(50,3%), odpowiedzialnos¢ (68,3%) i konsekwencja (59%), a takze kompetencje
w zakresie rozwigzywania konfliktow (73,8%). Wsrdd cech dobrego dyrektora
szkoty rodzice najrzadziej wskazywali natomiast: lojalnos¢ wobec organu pro-
wadzacego (0,5%), towarzyskos¢ (2,7%) oraz umiejetnosci w zakresie doku-
mentowania pracy szkoty (7,7%). Na podstawie tych danych ujawnia sie ocze-
kiwanie rodzicow, ze dyrektor bedzie osoba odpowiedzialng za sprawng
organizacje dydaktycznych i wychowawczych procesow realizowanych w szko-
le. Poza cechg opisujgcg dobre wyksztatcenie, pozostate preferowane cechy
dotycza kompetencji miekkich, spotecznych, ktore determinujg styl funkcjono-
wania w roli. Dla rodzicow wyraznie istotniejsze jest to, aby dyrektor byt bar-
dziej pedagogiem i wychowawca niz 0sobg zarzadzajaca instytucja.

Rodzice poproszeni zostali takze o ocene kompetencji dyrektoréw szkét, do
ktérych uczeszczajg ich dzieci, w obszarze wybranych zadann zwigzanych
z petnieniem roli dyrektora. Jak wskazujg dane przedstawione na wykresie 6.12,
rodzice najwyzej ocenili (przyznali najwiecej ocen bardzo dobrych) kompeten-
cje w zakresie zarzadzania zasobami lokalowymi (46,1%), stosowania prawa
oswiatowego (38,8%), dbania o dobry wlasny wizerunek dyrektora (25,3%),
animowania wspotpracy miedzynarodowej (23,6%) oraz promowania szkoty
w spotecznosci lokalnej (21,5%). Najstabiej (najwiecej ocen niedostatecznych)
oceniono kompetencje dyrektorow w takich obszarach, jak: dbanie o wysoki
poziom nauczania (37,2%), kontakty z rodzicami (30,6%) oraz dbanie o po-
trzeby socjalne ucznidow (30,4%). Stabo zostaly takze ocenione kompetencje
dyrektoréw w zakresie rozwigzywania konfliktéw i wyréwnywania szans edu-
kacyjnych uczniéw. Dane te umozliwiaja sformutowanie wniosku, iz najbardziej
krytycznie rodzice oceniajg te kompetencje dyrektora, ktére dotycza peda-
gogicznego aspektu jego pracy. Mozna takze przyja¢, ze uwagi krytyczne ujaw-
niajg sie przede wszystkim tam, gdzie rodzice moga formutowaé oceny na pod-
stawie wiasnych doswiadczen lub na podstawie konfrontowania zachowan
i decyzji dyrektora z oczekiwaniami rodzica. Chce podkresli¢, iz rodzice pozy-
tywnie oceniali te aspekty pracy dyrektora, ktére nie dotyczag bezposrednio ich
dziecka, oraz te, ktére zwigzane sg z zadaniami administracyjnymi i zarzad-
czymi. Zestawiajac te dane z preferowanymi przez rodzicow cechami dobrego
dyrektora, mozna zauwazy¢, iz rodzice najstabiej ocenili te kompetencje, ktdre
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WyKkres 6.11. Preferowane przez rodzicoéw cechy dyrektora szkoty

Dobry kontakt z uczniami

Dobry organizator

Dobry kontakt

z rodzicami

Umiejgcy rozwigzywac
konflikty

Odpowiedzialny
Konsekwentny

Dobrze wyksztatcony

Dobry kontakt
z nauczycielami

Uczciwy

Dobry menedzer
Doswiadczony
Przedsiebiorczy
Profesjonalny

Otwarty na zmiany
Motywujgcy do dziatania

Etyczny
Sprawny w pozyskiwaniu
srodkéw finansowych

Znajacy prawo o$wiatowe
Komunikatywny
Empatyczny

Innowacyjny

Stale podnoszgcy swoje
kwalifikacje
Przewidywalny

Dobrze dokumentujgcy
prace szkoty

Towarzyski

Lojalny wobec organu
prowadzacego

88%
79,20%
78,70%
73,80%
68,30%
59%
58,50%
50,30%
45,40%
41,50%
40,40%
39,90%
38,80%
32,20%
30,60%
30,10%
29,50%
29%
20,80%
15,80%
13,70%
12,60%
12,60%
7,70%
2,70%
0,50%

Zrédto: badania wiasne. Dane nie sumuja sie do 100%, respondenci wskazywali wigecej niz jedng odpowiedz.
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jednoczesnie postrzegaja jako istotne w profilu kompetencyjnym osoby petnia-
cej role dyrektora szkoty.

Warto takze zwrdci¢ uwage na te obszary, w ktérych rodzice zadeklarowali,
ze nie potrafig oceni¢ rzeczywistych kompetencji dyrektora. Najwiecej takich
wskazan pojawito sie przy ocenie kompetencji w zakresie: oceny pracy nauczy-
cieli (73,1%), realizacji wewnetrznej ewaluacji pracy szkoty (71,1%), rozwoju
wiasnych kompetencji dyrektora w zakresie zarzadzania szkotg (68,9%) oraz
prowadzenia dokumentacji szkolnej (67,6%). O ile dwa ostatnie obszary nie sg
dla rodzicéw widoczne i rzeczywiscie trudno moze by¢ im oceni¢ umiejetnosci
dyrektora w tym zakresie, o tyle tak wysoki odsetek respondentéw niepotrafia-
cych oceni¢ kompetencji dyrektora w zakresie realizacji wewnetrznej ewaluacji
pracy szkoty oraz oceny pracy nauczyciela jest interesujacy nie tylko poznawczo,
ale moze takze stanowic istotng przestanke dla analiz, w jakim zakresie i w jaki
spos0b rodzice sg zapraszani do wspottworzenia szkoty jako spotecznosci.

W zatozeniach ewaluacja wewnetrzna ma by¢ sposobem badania, w jaki
sposoOb zatozone cele sg w szkole realizowane oraz w jakich obszarach mozna
procesy dydaktyczne, wychowawcze i opiekuncze poprawi¢ lub zoptymalizo-
wad. Jesli uznaé, ze ewaluacja jest sposobem analizowania szkolnej codzienno-
Sci, to istotnym wydaje sie pytanie o to, jakg role przypisuje sie rodzicom w tym
procesie. W najbardziej ograniczonej formie rodzice moga by¢ potraktowani
jako grupa badawcza, jako zrdodto informacji i opinii. W praktyce oznacza to
najczesciej, iz wypetniajg oni zaprojektowane w szkole kwestionariusze. Jesli
jednak proces ten potraktowac powaznie, to rodzice powinni mieé wptyw takze
na projektowanie badan, szczegolnie w zakresie proponowania obszarow, kté-
re warto objag¢ pogtebiong diagnoza i analiza. Tak wysoki odsetek responden-
tow, ktérzy nie sg w stanie oceni¢ kompetencji dyrektora w zakresie realizacji
ewaluacji wewnetrznej, moze sugerowac, ze rodzice nie tylko nie sg zapraszani
do wspottworzenia koncepcji badan, ale nie sg takze zapoznawani z wynikami
ewaluacji i nie sg zachecani do prac nad aplikacjg wnioskéw do programéw
naprawczych. Watek ten wymaga dalszej, pogtebionej analizy. Mam $wiado-
mos$¢ ryzyka nadinterpretacji w tym zakresie, jednak sytuujgc prezentowane
badania w koncepcji empowermentu i w perspektywie poszukiwania ptasz-
czyzn do budowania rzeczywistej partycypacji w zarzadzaniu szkotg, dane te
wydaja sie szczegolnie istotne. Sfera rzetelnej oceny, diagnozy i analizy to takze
sfera kontroli i budowania realnego wptywu. Zapraszanie rodzicéw do wspét-
pracy w tym zakresie zwigzane jest z ryzykiem ujawniania stabych stron szko-
ty, ale jednoczesnie jest doskonata okazjg do budowania postawy wspoétodpo-
wiedzialnosci.

Podobnie mozna interpretowac kwestie postrzegania kompetencji dyrekto-
ra w zakresie oceny pracy nauczycieli. Az 73,1% badanych rodzicéw zadekla-
rowato, iz nie ma wiedzy, aby te kompetencje oceni¢. W mojej opinii jest to ko-
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Wykres 6.12. Oceny rodzicéw na temat poziomu wybranych kompetencji dyrektora szkoty

Zarzadzanie zasobami lokalowymi
szkoly

Stosowanie prawa odwiatowego
Dbanie o dobry wizerunek
Animowanie wspotpracy

migdzynarcdowej

Pr ie szkoty w sp

lokalnej

Pozyskiwanie dodatkowych Srodkdw
na funkcjonowanie szkaly

Kontakty ze spolecznoscia lokalng
Prowadzenie dokumentacji szkolnej
Animowanie iycia szkoly

Dbanie o odpowiedni atmosferg
w szkole

Dbanie o wysoki poziom nauczania

Kontakty z rodzicami ucaniéw

Wspélpraca z organem p

Zarzadzanie zespotem nauczycieli

Budowanie dobrych relacji
z nauczycielami

Zarzadzanie finansami szkoly

Wyrdwnywanie szans edukacyjnych
ucznidw

Dbanie o potrzeby socjalne uczniow

Rozwigzywanie konfliktow
Rozwdj whasnych kompetencji
w zakresie zarzgdzania szkolg

Realizacja wewnetrznej ewaluacji
pracy szkoly

Dbanie o rozwd] zawodowy
nauczycieli

Ocena nauczycieli

Zrédio: badania wasne.

6 5%
10% 40,40%
20,90%
,40%
15,40%
7,70%
B7.50%
11,20%
2,70%
6,60%
3,80%
56,90%
33,90%
56,80%
6,60%
9,90%
10,40%
68,90%
71,10%
o]
73,10%

bardzo dobrze Ml dobrze W dostatecznie Ml Zle [ nie potrafig tego ocenic

lejna przestrzen, w ktérej mozna rozwija¢ wspdtprace miedzy dyrektorem
a rodzicami, tym bardziej ze szkota jest instytucja, w ktorej nie tylko uczniowie
sg oceniani. Czesto ocenie poddawani sg takze rodzice. Stad istotnym wydaje
sie, aby i oni zostali zapoznani nie tylko z kryteriami oceny pracy nauczycieli
i stosowanymi w tym zakresie technikami, ale takze z zasadami i procedurami
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tych ocen. Za szczegdlnie istotne uwazam udostepnienie rodzicom wynikéw tych
ocen. Jesli traktowa¢ partycypacje i wspOtprace realnie, a nie tylko w sferze
deklaracji i postulatow, to nalezy uznaé, iz dostep do informacji jest jednym
z kluczowych wymiaréw budowania relacji nie tylko partnerstwa, ale przede
wszystkim zaufania. Wydaje sig, iz ta sfera jest wyjatkowo drazliwa. Mozna
jednak przyja¢, iz spos6b postrzegania mozliwosci i potrzeby ujawniania rodzi-
com ocen pracy nauczycieli jest rzeczywistym wskaznikiem tego, jaka role
i pozycje przypisuje sie im w szkole. Przypomne, ze w koncepcji empowermen-
tu zaktada sie upetnomocnienie wszystkich uczestnikéw danego procesu. O ile
na poziomie makropolityki oswiatowej rodzicom przypisuje sie wiele praw,
o tyle ich realizacja na poziomie mezo i mikro przebiega réznie.

Jesli przyjaé, ze sposdb budowania relacji z rodzicami mozna potraktowaé
jako jeden ze wskaznikéw demokratyzacji szkoty, to warto przyjrze¢ sie rze-
czywistym doswiadczeniom rodzicdw z kontaktéw z dyrektorem. Respondenci
zostali poproszeni o podanie tematow ich spotkan z dyrektorem szkoty. Anali-
zie poddano zaréwno rozmowy inicjowane przez rodzica, jak i przez dyrektora.
Jak wskazujg dane zaprezentowane na ponizszym wykresie, najczestszym te-
matem spotkan, na ktore rodzic byt zapraszany do szkoty, byty problemy wy-
chowawcze. Zadeklarowato tak 90,2% respondentéw. W dalszej kolejnosci
wskazywane byly takie motywy spotkan, jak absencja ucznia (58,5%) i konflik-
ty z prawem (54,6%). Mozna zatem przyjaé, ze rodzic jest zapraszany (wzywa-
ny) do szkoty w sytuacjach trudnych i konfliktowych. Wsréd motywow, ktory-
mi kieruje sie rodzic, kontaktujgc sie z dyrektorem, dominujg natomiast
problemy zdrowotne ucznia (63,9%) oraz sprawy organizacyjne (59%). Warto
takze zauwazy¢ stosunkowo wysoki odsetek wypowiedzi wskazujacych, iz te-
matem spotkania sa kwestie socjalne (43,7%), a czasem takze finansowe
(13,10%). Analizujgc dane dotyczgce spotkan inicjowanych przez dyrektora,
mozna stwierdzi¢, iz w kontakcie z rodzicami ujawnia sie on przede wszystkim
jako osoba oceniajgca, czasem takze osgdzajgca. Jesli uznaé, ze dominujagcym
motywem kontaktéw sa problemy wychowawcze i sytuacje konfliktowe, to
trudno spodziewac sie, iz rodzic bedzie poszukiwat kontaktu z dyrektorem.
Teze te wydaja sie potwierdza¢ dane ilustrujace to, ze rodzice rozmawiajg
z dyrektorem gtéwnie na tematy formalne i organizacyjne, w sytuacjach kiedy
kontekst prawny lub administracyjny ich do tego zmusza.

Dane te w niewielkim stopniu réznicuje typ szkoty. Test Chiz (2, N=180) =
=12,716, p<0,01 wykazat istotng statystycznie roznice w zakresie liczby wska-
zan dotyczacych zapraszania rodzicéw na indywidualng rozmowe z powodu
konfliktu ucznia z prawem. Na podstawie analizy reszt standaryzowanych
mozna stwierdzic, iz rodzice uczniéw szkdt podstawowych sg z tego powodu
zapraszani przez dyrektoréw rzadziej niz rodzice gimnazjalistow i uczniéw
szkdt ponadgimnazjalnych. Zalezno$¢ ta ma jednak charakter staby, o czym Swiad-
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Wykres 6.13. Przedmiot indywidualnych rozméw dyrektora z rodzicem

Problemy zdrowotne ucznia

Sprawy organizacyjne

Sprawy socjalne

Absencja ucznia

Problemy wychowawcze

Konflikty z prawem

Koniecznos¢ wyrazenia zgody rodzica
na specjalistyczng prace z uczniem

Sprawy finansowe

Sukcesy ucznia

Inne

_ 11,50%

63,90%
N 20,80%
59%
Il 7.70%
43,70%
e 58,50%
37,70%

A 90,20%
36,10%

A 54,60%
14,80%

I 23,50%

13,10%

B 4,40%
13,10%

N 9,80%

4,90%

B 2,20%
3,80%

M inicjatywa dyrektora inicjatywa rodzica

Zrédto: badania whasne. Dane nie sumuijg sie do 100%, respondenci wskazywali wigcej niz jedng odpowiedz.

czy wartos$¢ wspoétczynnika

kontyngencji C = 0,256 [-1, 1]. Warto jednak zwré-

ci¢ uwage na deklarowang czestotliwos¢ takich rozméw wsréd rodzicow
uczniéw gimnazjow i szkét ponadgimnazjalnych. Z powodu konfliktu dziecka
z prawem zapraszani sg oni przez dyrektora szkoty prawie dwa razy czesciej
niz rodzice ucznioéw szkét podstawowych (odpowiednio: rodzice gimnazjalisty
- 66,7%, rodzice ucznia szkoty ponadgimnazjalnej — 64,7%).

Takze w zakresie tematéw rozmoéw inicjowanych przez rodzicéw mozna
wskazaé istotne statystycznie zaleznosci. Dotyczg one takich tematdw, jak
problemy wychowawcze oraz problemy zdrowotne ucznia. W przypadku pro-
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blem6éw wychowawczych analiza statystyczna z wykorzystaniem testu Chi2
(2, N=180) = 11,159; p < 0,01 wykazata, ze istnieje istotna statystycznie rozni-
ca miedzy typem szkoty, w ktorej uczy sie dziecko, a czestotliwoscig inicjowa-
nia przez rodzicéw kontaktu z dyrektorem ze wzgledu na problemy wycho-
wawcze. Rodzice ucznidw uczacych sie w szkotach podstawowych istotnie
statystycznie czesciej, w poréwnaniu do rodzicow ucznidw uczacych sie w gim-
nazjach i szkotach ponadgimnazjalnych, inicjuja indywidualny kontakt z dyrek-
torem na ten temat. Ponad potowa respondentéw (56,3%) inicjujacych kontakt
z dyrektorem z powodu probleméw wychowawczych to rodzice uczniéw pod-
stawowek. Zalezno$¢ ta ma jednak charakter staby (wartos¢ wspétczynnika
kontyngencji C = 0,242 [-1, 1]). Pomimo nieistotnych statystycznie réznic (war-
to$¢ reszt standaryzowanych niewykraczajgcych poza <-1,96 : 1,96>) pomie-
dzy wartosciami empirycznymi a wartosciami oczekiwanymi w przypadku
odpowiedzi rodzicdw uczniéw gimnazjow i szk6t ponadgimnazjalnych warto
jednak zwrdci¢ uwage na to, iz rodzice z obu tych grup deklarujg w ponad 2/3
przypadkéw (odpowiednio: rodzice ucznia gimnazjum: 71,9%, rodzice ucznia
szkoty ponadgimnazjalnej: 76,5%), ze problemy wychowawcze nie byty powo-
dem, dla ktérego inicjowali kontakt z dyrektorem. Dane te mozna interpreto-
waé w roznych kierunkach. Mozna zatozy¢ do$¢ prawdopodobng teze, ze na
podstawie wiasnych doswiadczen w kontaktach ze szkotg, rodzice nie postrze-
gaja dyrektora jako osoby, ktéra mogtaby im pomdc w rozwigzywaniu proble-
méw wychowawczych. Uzasadnionym tropem interpretacyjnym moze byc¢
takze zatozenie, ze ujawnienie w szkole specyficznych probleméw wychowaw-
czych moze obraécic sie przeciw uczniowi i jego rodzicom. Pytaniem, ktdre takze
warto postawié, jest to o rzeczywiste kompetencje dyrektora i pracownikéw
szkoty w zakresie rozwigzywania specyficznych problemoéw wychowawczych.
O ile szkoty podstawowe oferujg rozbudowang oferte zaje¢ kompensacyjnych,
zar6wno grupowych, jak i indywidualnych, o tyle w przypadku gimnazjéw
i szk6t ponadgimnazjalnych praca w zakresie profilaktyki lub rozwigzywania
probleméw wychowawczych nie jest obudowana spéjna oferta, realizowana
wewnatrz szkoty. W sytuacji probleméw wychowawczych uczniowie i ich ro-
dzice czesto odsytani sa do specjalistdw spoza szkoly. Ten watek, szczegdlnie
w odniesieniu do rodzicow gimnazjalistow i uczniéw szkét ponadgimnazjal-
nych, wydaje sie by¢ wartym poglebionych analiz. Zagadnienie to powinno
zosta¢ usytuowane w szerszej perspektywie postrzegania nie tylko kompe-
tencji pedagogicznych pracownikéw szkotly, ale takze zoperacjonalizowania
ogoélnych zatozen postrzegania szkoty jako instytucji nie tylko ksztatcenia, ale
takze wychowania. Zagadnienie to zdecydowanie wykracza jednak poza cele
tego opracowania. Sygnalizuje je tylko, jako istotng kwestie, wynikajacg z uzy-
skanych danych, ktéra moze by¢ wykorzystana do dalszych projektéw ba-
dawczych.
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Problemy zdrowotne ucznia to drugi zakres tematyczny, ktérego czestotli-
wos$¢ pojawiania sie w indywidualnych rozmowach z dyrektorem szkoty, ini-
cjowanych przez rodzicdw ucznia, jest réznicowana przez typ szkoty. Test Chi2
(2, N = 180) = 14,516; p < 0,01 wykazat istotng statystycznie réznice w tym
obszarze. Analiza reszt standaryzowanych dowiodta, ze rodzice uczniow szkét
podstawowych istotnie rzadziej niz rodzice uczniow gimnazjow i szkét ponad-
gimnazjalnych inicjujg kontakt z dyrektorem szkoty z powodu probleméw
zdrowotnych dziecka. Zaleznos¢ ta ma jednakze charakter staby, o czym Swiad-
czy wartos¢ wspotczynnika kontyngencji C = 0,273 [-1, 1]. Trudno jest jednak
interpretowac te ustalenia w $wietle danych uzyskanych w ramach badan son-
dazowych. Mozliwym watkiem interpretacyjnym jest ten, ze kwestie zdrowotne
w przypadku gimnazjalistow i uczniow szkdt ponadgimnazjalnych mogg miec
znaczenie przy uzyskiwaniu prawa do udogodnieh podczas egzaminu gimna-
zjalnego, maturalnego lub potwierdzajgcego kwalifikacje w zawodzie?.

Analizujac relacje miedzy dyrektorem a rodzicami, warto takze uwzglednié
indywidualne doswiadczenia rodzicow. Respondenci zostali poproszeni o wska-

Wykres 6.14. Struktura odpowiedzi na pytania dotyczace tego, czy respondent w ostatnim roku
szkolnym miat kontakt z dyrektorem szkoty, do ktérej uczeszcza jego dziecko

30,4%
nie

18,6%

_ RN

tak
81,4%

B spotkanie z rodzicami danej klasy spotkanie indywidualne

Zrédio: badania wasne.

7Zob. Komunikat Centralnej Komisji Egzaminacyjnej z 7 wrze$nia 2015 w sprawie szczeg6to-
wych sposobdw dostosowania warunkéw i form przeprowadzania sprawdzianu i egzaminu gimna-
zjalnego w roku szkolnym 2015/2016; Komunikat Centralnej Komisji Egzaminacyjnej z 7 wrzesnia
2015 w sprawie szczeg6towych sposob6w dostosowania warunkéw i form przeprowadzania egzami-
nu maturalnego w roku szkolnym 2015/2016; Komunikat dyrektora Centralnej Komisji Egzamina-
cyjnej z 1 wrze$nia 2015 r. w sprawie szczegdtowych sposobdw dostosowania warunkéw i form
przeprowadzania egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje w zawodzie do potrzeb i mozliwosci
zdajacych ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w roku szkolnym 2015/2016.
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zanie, czy w roku szkolnym poprzedzajgcym wypetnianie kwestionariusza do
prezentowanych badan uczestniczyli w indywidualnym spotkaniu z dyrekto-
rem lub czy dyrektor spotkat sie z rodzicami ucznidw z klasy, do ktorej uczesz-
cza dziecko respondenta. Wedtug danych zaprezentowanych na wykresie 6.14.
zdecydowana wiekszos¢ badanych (81,4%) nie miata okazji do indywidualnej
rozmowy z dyrektorem, takze ponad potowa (69,6%) zadeklarowata, iz nie
uczestniczyta w klasowym spotkaniu z dyrektorem. Na podstawie analizy sta-
tystycznej (testu Chi2) wykazano, ze nawet typ szkoty nie réznicuje danych w
tym zakresie.

W kontekscie uprzednio przedstawionych danych dotyczacych tematyki
spotkan mozna zatozy¢, iz z perspektywy rodzica im mniej spotkan z dyrekto-
rem, tym lepiej. Jednakze, jesli przeanalizowa¢ opinie rodzicéw na temat prefe-
rowanej czestotliwosci kontaktow z dyrektorem oraz przedkiadanych form
tych kontaktéw, to wniosek ten mozna podwazy¢. Respondenci zostali popro-
szeni, aby ocenili, w jakim stopniu odpowiada im aktualna czestotliwos¢ spot-
kan z dyrektorem. 44% badanych rodzicow twierdzi, iz takie spotkania odby-
wajg sie za rzadko, a 24,7%, ze zdecydowanie za rzadko. W Swietle tych danych
mozna zatozy¢, iz rodzice deklarujg wiekszg potrzebe kontaktéw z dyrektorem
szkoty. Tylko co piaty rodzic (21,4%) twierdzi, iz jest ona wystarczajgca. Warto
jednak takze odnotowac, iz co dziesigty badany rodzic deklaruje, ze dyrektor
szkoty, do ktdrej uczeszcza jego dziecko, w ogole nie kontaktuje sie z rodzicami.
Dane te znajduja potwierdzenie w analizie oceny czestotliwosci kontaktu z dy-
rektorem, opartej na poréwnaniu $rednich w podziale na typ szkoty. Na sze-
Sciostopniowej skali (gdzie 1 oznaczato ,dyrektor w ogoéle nie kontaktuje sie
z rodzicami”, a 6 ,,zdecydowanie za czesto”) wartosci Srednich ocen znajdujg sie
po stronie odpowiedzi sugerujacych zbyt rzadki kontakt.

Tabela 6.1 Wybrane miary tendencji centralnej oceny przez rodzicéw czestotliwosci kontakto-
wania sie z nimi dyrektora

Typ szkoty N waznych Srednia Mediana s?::gglgg:ze
Podstawowa 72 2,63 25 1,02
Gimnazjum 57 2,94 3,0 0,81
Ponadgimnazjalna 50 2,90 30 0,78

Zrédto: badania wiasne

Jak pokazuje tabela 6.1, najwyzsza $rednia, a wiec najlepiej oceniana przez
rodzicow czestotliwos¢ kontaktow dyrektora z rodzicami, ma miejsce w gim-
nazjum, nastepnie w szkole ponadgimnazjalnej, a najnizsza w szkole podsta-
wowej. Oznacza to, ze najmniej zadowoleni z czestotliwosci kontaktow dy-
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rektora z rodzicami sg rodzice uczniéw szkét podstawowych. To zatozenie pod-
dane zostato dalszej weryfikacji statystycznej. W tym celu zastosowano nie-
parametryczny test U (Manna-Whitneya) oparty na analizie roznicy rang.
Analiza statystyczna poréwnan miedzygrupowych wykazata, ze rodzice gimna-
zjalistow lepiej oceniajg czestotliwos¢ kontaktow z dyrektorem niz rodzice
ucznidw szkdt podstawowych (U = 1614,50, p <0,05, Mrangpodstawowa = 58,92;
Mranggimnazjaina = 72,68). ROznice w ocenie rodzicéw uczniéw szkdét podstawo-
wych i ponadgimnazjalnych oraz rodzicow ucznidéw szkét gimnazjalnych i po-
nadgimnazjalnych nie sg istotne statystycznie. W Swietle powyzszych ustalen
interesujgca wydaje sie odpowiedZ respondentow na pytanie, czy chcieliby, aby
dyrektor kontaktowat sie z nimi czesciej. Tylko 22,4% respondentow deklaruje,
iz chce, aby te kontakty byly bardziej intensywne. Ponad potowa badanych
rodzicow (57,9%) stwierdza, iz nie chce, aby dyrektor kontaktowat sie z nimi
czesciej. Co pigty respondent (19,7%) nie potrafit oceni¢ swojego stanowiska
w tym temacie.

Rodzice zostali takze zapytani o preferowane formy kontaktu. Uzyskane
dane zaprezentowane sg w ponizszej tabeli. Zdecydowana wiekszo$¢ rodzicow
preferuje kontakt osobisty (74,3%), w dalszej kolejnosci wskazano korespon-
dencje poprzez e-maile (21,9%) oraz rozmowy telefoniczne (7,1). Najmniej-
szym zainteresowaniem rodzicdw cieszg sie takie rozwigzania w zakresie ko-
munikacji, jak fora dyskusyjne (6,6%), korespondencja pisemna (0,5%) oraz
SMS-y (0,5%). Mozna odnotowaé¢ w tych deklaracjach pewng tendencje — im
uczen jest mtodszy, tym rodzice bardziej preferujg kontakt osobisty z dyrekto-
rem, natomiast rodzice uczniéw szkot ponadgimnazjalnych czesciej wskazujg
na posrednie formy kontaktu, poprzez poczte elektroniczna.

Na zakoriczenie analizy danych uzyskanych od rodzicéw chce odniesé sie do
pytania, w ktorym rodzice poproszeni zostali wprost o ocenienie, ktérg z rél -
lidera czy menedzera, dyrektor szkoty, do ktérej uczeszcza ich dziecko, petni

Tabela 6.2. Preferowane przez rodzicéw formy kontaktu z dyrektorem szkoty

Forma kontaktu Szkota podstawowa Gimnazjum Szko"fa ponadgimna-
(N=72) (N=57) zjalna (N=51)
Spotkanie osobiste 76,4% 78,9% 66,7%
Na pismie 1,4% 0% 0%
Rozmowa telefoniczna 1,4% 10,5% 11,8%
Poprzez e-maile 19,4% 21,1% 27,5%
Poprzez SMS-y 1,4% 0% 0%
Forum dyskusyjne 9,7% 1,8% 5,9%
Inne 0% 0% 2%

Zrédio: badania whasne.
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w wiekszym stopniu. 40% badanych zadeklarowato, iz dyrektor role te petni
w takim samym zakresie. 16% respondentéw wyrazito opinie, ze dyrektor jest
przede wszystkim administratorem, a zaledwie 3% uznato, iz przede wszyst-
kim petni role lidera spotecznosci szkolnej. Jednocze$nie 41% badanych rodzi-
cow zadeklarowato, iz nie potrafi oceni¢, ktérg z tych rol dyrektor petni
w wiekszym stopniu. Ta ostatnia opinia wydaje sie szczegdlnie interesujaca.
Brak mozliwosci okres$lenia, w jakiej roli dyrektor czeSciej ujawnia sie rodzi-
com, generuje ogdlne pytanie, czy i w jakim zakresie rodzice moga obserwowac
prace dyrektora oraz jakimi kryteriami moga sie postugiwac, oceniajac efek-
tywnos¢ podejmowanych przez niego dziatan.

Wykres 6.15. Ocena rodzicow, ktérg z r6l — menedzera czy lidera — w wiekszym stopniu petni
dyrektor szkoty, do ktérej uczeszcza ich dziecko

Nie potrafie tego stwierdzié 40,40%

Obie role petni w takim samym

: 39,90%
stopniu

Administratorem instytucji,

jaka jest szkota 16,40%

Liderem spofecznosci szkolnej 3,30%

Zrédio: badania wiasne.

Podsumowujac, chce zaproponowac trzy wnioski dotyczace tej czesci pre-
zentowanych badan. Pierwszy z nich dotyczy dos¢ oczywistej tezy, ze grupa
rodzicow jest wewnetrznie silnie zréznicowana. Sg rodzice z silng potrzeba
wspotuczestniczenia w zyciu szkoty i wspotdecydowania o procesach w niej
realizowanych. Sg takze rodzice, ktdrzy preferujg dystans i postawe obserwato-
ra. Z pewnoscig mozna wskazac takze takich, ktérzy w ogdle, lub w minimal-
nym stopniu, sg zainteresowani tym, co dzieje sie w szkole. Przyjeta postawa —
formutowane jawnie lub nieujawniane na forum - oczekiwania, potrzeby,
a czasem nawet roszczenia, silnie okres$lajg perspektywe oceny dziatan podej-
mowanych przez dyrektora. Mozna zatozy¢ takze, ze kazdy z rodzicow moze
mie¢ odmienne wyobrazenia na temat funkcjonowania dyrektora w roli lidera.
Ta sytuacja powoduje, ze niemozliwe jest, aby dyrektor spetniat oczekiwania
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i wymagania wszystkich rodzicdw. Taka postawa generowataby niebezpieczen-
stwo rozproszenia wizji i dziatan ukierunkowanych na realizacje celéw pracy
szkoty. Istotniejsze wydaje mi sie to, aby dyrektor swoja koncepcje wspdtpracy
i relacji z rodzicami czytelnie im komunikowat. Tylko wowczas rodzice mogg
sie do tej koncepcji ustosunkowac, a nawet z nig polemizowaé. A to z kolei
otwiera przestrzeh do rzeczywistego dialogu.

Z tych przestanek wynika drugi wniosek. Wydaje sie, iz w kontekScie po-
wyzszych ustalen rola dyrektora jest stwarzanie warunkéw do wspotpracy
rodzicow ze szkotg i szkoty z rodzicami. Te warunki moga by¢ budowane po-
przez proponowanie mozliwosci, projektowanie zréznicowanych ofert, zapra-
szanie do angazowania sie na miare indywidualnych potrzeb. Trudno jest ocze-
kiwaé, ze kazdy rodzic bedzie chciat aktywnie uczestniczy¢ w pracach rady
rodzicéw. Zadaniem dyrektora jako lidera jest nie tylko budowanie i utrzymy-
wanie relacji z rodzicami, ale takze budowanie kultury partycypacji. Oznacza to
takze wzmacnianie kompetencji nauczycieli w tym zakresie oraz rekonstrukcje
ich indywidualnych przekonan na temat roli i miejsca rodzica w szkole. Jak
wskazujg przywotane w tym rozdziale dane, rodzice bardziej ufajg dyrektorowi
niz nauczycielom. Wydaje sie, iz jest to niezwykle istotna przestanka dla prze-
myslen, jak efektywnie budowac¢ kulture partycypacji.

Ostatnia rzecz, na ktérg chce zwrdéci¢ uwage, to sposéb ujawniania sie dy-
rektora wobec rodzicéw. W sytuacji, kiedy przedmiotem kontaktéw sg proble-
my wychowawcze lub sprawy formalne, trudno jest méwic¢ o budowaniu relacji
sprzyjajacej wspotpracy i zaufaniu. Dyrektor, jesli rzeczywiscie chce dazy¢ do
budowania szkoty rozumianej jako spoteczno$¢ uczacych sie, powinien prze-
analizowa¢ wilasne przekonania dotyczace roli rodzica w szkole. Refleksja
i identyfikacja wlasnego sposobu postrzegania pozadanych cech tej relacji po-
zwolg na opracowanie efektywnych narzedzi do realizacji przyjetej koncepciji.

6.3. Dyrektor szkoty w opiniach nauczycieli

Nauczyciele to grupa, z ktdrg dyrektor pozostaje w szczegdlnych relacjach.
Z jednej strony jest on dla nauczycieli pracodawcg, a zakres wzajemnych zobo-
wigzan, praw i obowigzkow zakre$lajg i regulujg stosowne akty prawne. Jed-
noczesnie dyrektor i nauczyciele maja wspéttworzy¢ spotecznosé szkolng
i wspolnie dziata¢ na rzecz budowania Srodowiska sprzyjajacego rozwojowi.
O ile relacje na linii pracodawca — pracobiorcy sg regulowane administracyjnie,
o tyle jakos¢ relacji w zespole okreslanym jako grono pedagogiczne jest zalezna
od wielu czynnikéw. Do najwazniejszych z nich zaliczam cechy osobowos$ciowe
dyrektora, jego przekonania na temat wiasnej roli zawodowej oraz kompeten-
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cje w zakresie zarzadzania zespotem. Jakos¢ tych relacji warunkowana jest
takze oczekiwaniami samych nauczycieli. Dodatkowo nalezy uwzgledni¢ takze
fakt, iz w wielu przypadkach dyrektorzy wywodzg sie z grona nauczycieli, kt6-
rym majg w nowej roli przewodzi¢. Sytuacja ta generuje wiele nowych wyzwan,
czasem problemdw lub nawet konfliktéw. Ten aspekt wzajemnych relacji zaak-
centowatam w rozdziale drugim. W tej czesci pracy chce zwrdéci¢ uwage na to,
jak badani nauczyciele postrzegaja role, zadania i kompetencje dyrektora szko-
ty. Rozpoznanie oczekiwan i spostrzezen nauczycieli moim zdaniem stanowi
podstawe do projektowania ptaszczyzny dialogu.

Polityka personalna wyznacza ogolny kierunek dziatan zwigzanych z zarzga-
dzaniem personelem, jest ona takze przejawem preferowanego podejscia do
ludzi, ale takze wyrazem perspektywy postrzegania mozliwosci ksztattowania
i wykorzystywania ich potencjatug. Takie ujmowanie polityki personalnej ma
swg geneze w narracjach zwigzanych z zasobami ludzkimi w organizacji. Dy-
rektor jako menedzer bedzie koncentrowat swe wysitki na takich zadaniach,
jak rekrutacja i selekcja nowych nauczycieli, ocena pracownikéw, planowanie
ich rozwoju zawodowego, dbanie o odpowiednie czynniki motywacyjne. Chce
jednak podkresli¢, iz w kontekscie pracy szkoty podstawowym czynnikiem
ksztattujagcym polityke personalng jest ustawa Karta nauczyciela. Dyrektor
szkoty jest zobowiazany do dziatania w ramach, ktdre ten dokument zakresla.
Oznacza to, ze mechanizmy rynkowe w kontekscie pracy szkoty nie dzialaja tak
mocno, jak w innych organizacjach. Ponadto, istotne wydaje sie zaznaczenie, ze
postrzeganie szkoty wytgcznie jako organizacji jest niepetne. Przyjeta przeze
mnie perspektywa analizy tej instytucji uwzglednia jej spoteczny charakter.
Oznacza to, ze chociaz dyrektor petni w niej nadrzedna role, to nie moze pomi-
ja¢ postulatow, oczekiwan i potrzeb innych partneréw. Szczeg6lne znaczenie
przypisuje w tym zakresie nauczycielom i rodzicom. Jak juz kilkakrotnie zazna-
czytam, relacja miedzy dyrektorem a nauczycielami jest ztozona. Analizowanie
jej wylacznie w perspektywie pracodawca — pracobiorca jest niepetne i nieuza-
sadnione. Stad w tej czesci pracy zaprezentuje dane dotyczace postrzegania
przez nauczycieli roli dyrektora. Dla rekonstrukcji percepcji wybranych aspek-
tow tej roli przeanalizowane zostaty wypowiedzi nauczycieli nie tylko na temat
preferowanych cech i kompetencji zawodowych dyrektora, ale takze opinie na
temat realizacji wybranych zadan.

Pierwszg kwestig, ktorag chce poddac analizie, sg formutowane przez nau-
czycieli opinie na temat przygotowania zawodowego dyrektora szkoty. Wedtug
danych przedstawionych na wykresie 6.16. zdecydowana wigkszos$¢ (80,2%)
badanych deklaruje, iz te funkcje powinien sprawowac nauczyciel. W dalszej

8 K. Piwowar-Sulej, Zarzadzanie personelem nauczycielskim w o$wiacie, Wolters Kluwer, War-
szawa 2009, s. 83.
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kolejnosci respondenci wskazywali na absolwentéw zarzadzania (17,5%) lub
takich kierunkow, jak pedagogika badz psychologia (11,9%). Warto takze zau-
wazyé, ze co dziesiaty badany stwierdzit, iz wyksztatcenie kierunkowe nie od-
grywa wiekszego znaczenia. Dane te pozwalajg zaktada¢, iz respondenci po-
strzegajg funkcje dyrektora szkoly w perspektywie pedagogicznej. Chce
podkresli¢, iz w pytaniu o preferowane kwalifikacje zawodowe dyrektora ba-
dani mogli wskaza¢ wiecej niz jedng kategorie. Tak duza réznica pomiedzy
wskazaniami na nauczyciela a na kolejne kategorie sygnalizuje, jak bardzo nau-
czyciele oczekuja, aby na tym stanowisku pracowata osoba, ktora nie tylko zna
i rozumie szkote jako specyficzng instytucje, ale takze potrafi oceniaé i interpre-
towac procesy w niej realizowane. Nie bez znaczenia wydaje sie takze fakt, iz
nauczyciele moga zaktadac, ze osoba wywodzaca sie z ich Srodowiska i posiada-
jaca podobne doswiadczenia lepiej bedzie rozumieé ich potrzeby, problemy
i oczekiwania. Niski odsetek wskazan na osoby legitymujace sie wyksztatce-
niem z zakresu zarzadzania lub prawa moze by¢ takze wskaznikiem obaw
przed traktowaniem szkoty jako kolejnej firmy, ktéra nalezy zarzadzac tak, aby
przynosita spodziewane efekty (zyski). By¢ moze na te postawe majg wptyw
takze doswiadczenia z relacji z organami prowadzacymi szkoty, ktore — co wy-
kazaty wcze$niej prezentowane dane — prezentujg podejscie mocno osadzone
w kontekscie finansowo-administracyjnym.

Wykres 6.16. Opinie nauczycieli na temat preferowanych kwalifikacji osoby petnigcej funkcje
dyrektora szkoty

Nauczyciel 80,20%

Absolwent zarzadzania 17,50%

Wyksztatcenie kierunkowe 13%
nie ma znaczenia
Pedagog lub psycholog 11,90%
Ekonomista 4,50%

Absolwent innego kierunku | 0%

Prawnik | 0%

Zrédio: badania wiasne. Dane nie sumuja sie do 100%, respondenci wskazywali wigecej niz jedng odpowiedz.
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Dane te korespondujg ze wskazaniami nauczycieli na temat oséb, ktére po-
winny mie¢ zasadniczy wptyw na sposob zarzadzania szkota. Wedtug danych
ukazanych na wykresie 6.17, zdecydowana wiekszos$¢ badanych (91,5%) przy-
pisata tu gtdwng role dyrektorowi szkoty. W dalszej kolejnosci wskazano na
nauczycieli (53,7%), rodzicéw (18,6%), przedstawicieli organu prowadzgcego
szkote (11,3%) oraz nadzoru pedagogicznego (10,7%). Najmniej wskazan
otrzymali uczniowie (6,8%) i niezalezni eksperci (2,3%).

WyKkres 6.17. Podmioty, ktére w opinii nauczycieli powinny mie¢ najwiekszy wptyw na sposéb
zarzadzania szkotg

Dyrektor szkoty 91,50%
Nauczyciele 53,70%
Rodzice uczniéw 18,60%
Organ prowadzacy 11,30%
Nadzor pedagogiczny 10,70%
Uczniowie 6,80%

Niezalezni eksperci 2,30%

Inne osoby | 1,10%

Zrédto: badania wiasne. Dane nie sumuja sie do 100%, respondenci wskazywali wigcej niz jedng odpowiedz.

Dane te sg interesujace z kilku powoddéw. Pierwsza rzecza, na ktérg chce
zwroéci¢ uwage, jest marginalizowanie mozliwosci wspoétdecydowania rodzi-
cow. Test Chi2 (Chi2(1, N = 360) = 39,542; p < 0,001) wykazat istotng staty-
stycznie réznice miedzy rodzicami uczniéw a nauczycielami w ocenie tego, na
ile rodzice powinni mie¢ wptyw na sposéb zarzadzania szkota. Analiza reszt
standaryzowanych miedzy wartosciami empirycznymi (obserwowanymi) i teo-
retycznymi (oczekiwanymi, wynikajgcymi z rozktadu losowego) wykazata®, iz
rodzice istotnie czesciej niz nauczyciele uznajg, ze to oni powinni mie¢ wptyw
na sposéb zarzgdzania szkola. Nauczyciele natomiast istotnie statystycznie

9 Za wartosci graniczne reszt standaryzowanych przyjeto -1,96 oraz 1,96, wynikajace z roz-
ktadu Z.
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rzadziej uznaja, ze rodzice uczniéw powinni mie¢ prawo do wspétdecydowania
w tym zakresie. Zalezno$¢ ta ma charakter umiarkowanie silny, o czym $wiad-
czy wspotczynnik V Cramera (V = 0,337 [-1,1]). Jest to wniosek wart nie tylko
odnotowania, ale takze pogtebionej analizy. W kontekscie dyskusji na temat
demokratyzacji, dialogu i zwiekszonej partycypacji, warto rozpoznac rzeczywi-
ste postawy nauczycieli wobec wiekszego zaangazowania rodzicow w zycie
szkoty. Ten watek nie jest przedmiotem prezentowanych badan, dlatego nie
bede go pogtebiaé. Jest on jednak, w mojej opinii, kolejnym przyktadem roz-
dzwieku miedzy ideologicznymi deklaracjami, czy teoretycznymi zatozeniami,
a codzienng praktyka pracy szkoty. W kontekscie narracji o demokratyzacji
pracy szkoty i budowaniu jej jako spotecznosci uczacej sie jest to wynik niepo-
kojacy. Nie chodzi tu nawet o ilo$¢ wskazan, ale o roznice w przyznawaniu
prawa do wspotdecydowania miedzy rodzicami a nauczycielami. R6znica ta jest
na tyle duza, ze prowokuje do postawienia pytania, czy nauczyciele postrzegajg
rodzicow jako rzeczywistych partnerow, sprzymierzencow w procesie realizo-
wania zadan przypisanych szkole.

Interesujgce poznawczo jest takze ujecie przez nauczycieli roli samorzadu
lokalnego w zakresie wptywania na sposéb zarzadzania szkota. Mimo ze przed-
stawione na powyzszym wykresie dane sg w niewielkim stopniu réznicowane
przez typ szkoty, w ktoérej pracuja respondenci, to analiza testem Chi2(2, N =
=170) = 9,337; p < 0,01 wykazata istotng statystycznie réznice jedynie w przy-
padku postrzegania roli organu prowadzgcego. Nauczyciele szkét ponadgimna-
zjalnych istotnie statystycznie czesciej, niz nauczyciele szk6t podstawowych
i gimnazjéw, wyrazajg aprobate dla wptywu wladz samorzgdowych na zarza-
dzanie szkota. 52,6% respondentdéw opowiadajacych sie za wiekszg partycypa-
Cjg organu prowadzacego w procesie zarzgdzania szkotg stanowili nauczyciele
szko6t ponadgimnazjalnych. Fakt ten ttumaczy¢ mozna rolg, jakg szkotom po-
nadgimnazjalnym przypisuje sie w spotecznosciach lokalnych. O ile szkoty pod-
stawowe i gimnazja, a takze w znacznym stopniu licea og6lnoksztatcace, reali-
zuja edukacje na poziomie ogélnym i obowigzkowym, o tyle ponadgimnazjalne
szkoty zawodowe powinny by¢ bardziej umocowane nie tylko na lokalnym
rynku pracy, ale ich dziatalno$¢ powinna takze korespondowaé ze specyficz-
nymi — spotecznymi i gospodarczymi — warunkami otoczenia spotecznego szkoty.
Nie bez znaczenia wydaje sie tu takze fakt, iz nauczyciele szkét ponadgimna-
zjalnych majg Swiadomos¢ wiekszej zaleznosci pomiedzy ich sytuacja zawodo-
wa a decyzjami organu prowadzacego. Prowadzenie publicznych szkét podsta-
wowych i gimnazjow to obowigzek samorzadow. Jednak w stosunku do szkét
zawodowych decyzje mogg dotyczy¢ juz nie tylko ryzyka zamkniecia poszcze-
gélnych placowek, ale takze zmian profili ksztatcenia.

Zaprezentowane dane sa takze dogodnym punktem wyjscia do analizy rela-
cji miedzy dyrektorem a nauczycielami. W tym miejscu chce sie ponownie od-

307



wota¢ do wspotczesnych koncepcji przywdédztwa w edukacji, w ktérych jednym
z wyrdzniajgcych sie zatozen jest dgzenie do dzielenia sie wladzg i odpowie-
dzialnoscia. Pomijajac aspekt prawny, ktory w polskim systemie edukacyjnym
dos¢ jednoznacznie czyni dyrektora odpowiedzialnym za catos¢ proceséw rea-
lizowanych w szkole, takze w kontekscie przywodztwa mozna postawi¢ pyta-
nie, czy nauczyciele sg zainteresowani wspotuczestniczeniem i zaangazowa-
niem w procesy decyzyjne. Majac na uwadze, ze potowa badanych postuluje,
aby nauczyciele odgrywali istotng role w zakresie zarzgdzania szkotg, mozna
jednoczesnie zatozy¢, iz pozostata czes¢ nie jest zainteresowana wiekszg inten-
sywnoscig w zakresie wspoétdziatania. W literaturze przedmiotu autorzy, ktérzy
wskazujg na znaczenie i korzysci ptynace z przywodztwa partycypacyjnego,
zasadniczg uwage kierujg na kompetencje dyrektorow w tym zakresie. Akcen-
tujac korzysci z dzielenia sie wiadza i odpowiedzialnoscia, podkres$laja role
i zadania dyrektoréw w tym zakresie. Nie mozna jednak pomija¢ aspektu przy-
gotowania osob, ktére do tej wspotpracy i partycypacji sg zapraszane. Jak
wskazujg uzyskane dane, badani nauczyciele nie wykazujg silnej tendencji
w kierunku partycypacji w sprawowaniu wadzy i brania na siebie odpowie-
dzialnosci. Moim zdaniem dane te moga by¢ przestanka nie tylko dla dalszych
badan, ale takze dla dyskusji na temat preferowanego stylu sprawowania wia-
dzy w szkole. Proponowane modele teoretyczne moga tu stanowi¢ kontekst, ale
nie warto przypisywac im znaczenia normatywnego. Uwazam, ze rzetelne roz-
poznanie rzeczywistych preferencji zaréwno dyrektordw, jak i nauczycieli be-
dzie stanowito adekwatny punkt wyjscia do poszukiwania katalogéw zaréwno
wspolnych dazen i oczekiwan, jak i naturalnych réznic. Nalezy takze uwzgled-
ni¢ kontekst spoteczny i kulturowy. Do tego watku odnositam sie juz kilkakrot-
nie, ale raz jeszcze chce podkresli¢, ze Power Distance Index jest okreslony
przez Geerta Hofstede dla Polski jako nizszy niz w Wielkiej Brytanii i Stanach
Zjednoczonych, gdzie powstata wiekszo$¢ wspotczesnie promowanych koncep-
cji przywddztwa i przywodztwa edukacyjnego. Warto zatem poswieci¢ nalezng
uwage rzetelnej diagnozie takze na poziomie mikro. Okazac sie bowiem moze,
ze oczekiwania nauczycieli w zakresie wspdtuczestniczenia w sprawowaniu
wiladzy nie sg takie, jak sie zaktada.

Nauczyciele zostali takze poproszeni o wskazanie tych cech, ktorymi w ich
opinii powinien charakteryzowac sie dyrektor szkoty. Uzyskane dane ilustruje
wykres 6.18. W opinii badanych dyrektor powinien by¢ przede wszystkim do-
brym organizatorem (80,8%), powinien takze demonstrowa¢ odpowiedni po-
ziom kompetencji w zakresie budowania i utrzymywania dobrych relacji z na-
uczycielami (71,8%), motywowac do dziatania (61,6%), sprawnie rozwigzywac
konflikty (61,6%), by¢ efektywnym menedzerem (57,6%), sprawiedliwie
i sprawnie rozwigzywa¢ problemy (554%) oraz znaé prawo oswiatowe
(53,7%). Te cechy zostaty wskazane przez co drugiego respondenta. Oznacza
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WyKres 6.18. Preferowane przez nauczycieli cechy dyrektora szkoty

Dobry organizator

Dobry kontakt
z nauczycielami

Motywujacy do dziatania

Umiejgcy rozwigzywac
konflikty

Dobry menedier
Uczciwy

Znajgcy prawo oswiatowe

Sprawny w pozyskiwaniu
srodkow finansowych

Otwarty na zmiany
Odpowiedzialny

Dobry kontakt z rodzicami
Przedsiebiorczy
Profesjonalny
Konsekwentny
Komunikatywny

Dobry kontakt z uczniami
Etyczny

Dobrze wyksztatcony

Innowacyjny

Dobrze dokumentujgcy
prace szkoty

Empatyczny
Przewidywalny

Doswiadczony

Stale podnoszacy swoje
kwalifikacje

Lojalny wobec organu
prowadzacego

Towarzyski

Zrédto: badania wiasne. Dane nie sumuja sie do 100%, respondenci wskazywali wiecej niz jedng odpowiedz.

71,80%

61,60%
61,60%
57,60%
55,40%
53,70%
49,20%
47,50%
45,80%
45,20%
44,10%
40,70%

40,10%

39,50%

39,50%

23,20%
22%
19,80%
18,60%
18,60%
18,10%
15,80%
9%
4%
2,80%



to, ze zasadnicze znaczenie maja dla badanych nauczycieli te cechy, ktére
warunkujg sprawne i efektywne funkcjonowanie dyrektora w roli menedzera
i w roli pracodawcy. Najmniej badanych wskazato na takie cechy, jak: towarzy-
skosé (2,8%), lojalnos¢ wobec organu prowadzacego (4%), dazenie do podno-
szenia kwalifikacji (9%), doswiadczenie (15,8%) oraz przewidywalnosé
(18,1%). Warto zauwazy¢, ze taka cecha, jak umiejetno$¢ budowania dobrego
kontaktu z uczniami, takze nie jest umiejscowiona w gronie kluczowych. Zwré-
cita na nig uwage mniej niz potowa badanych (39,5%). Dla wigkszej grupy re-
spondentOw istotniejsze sg kompetencje w zakresie budowania relacji z nau-
czycielami (71,8%) i rodzicami (45,2%). Mozna postawi¢ tu teze, iz taki oglad
postulowanych kompetencji wynika z codziennych szkolnych dos$wiadczen
nauczycieli. W ich odbiorze dyrektor jawi sie jako osoba, ktéra zdecydowanie
czesciej wchodzi w relacje z nauczycielami i rodzicami. Relacje z uczniami to
domena wychowawcow i nauczycieli. W perspektywie nauczycieli kompetencije
w zakresie budowania i utrzymywania dobrych relacji z rodzicami i gronem
pedagogicznym moga wydawac sie zauwazalnie bardziej istotne w profilu
kompetencyjnym dyrektora. Taki uktad preferowanych cech sugeruje, iz re-
spondenci akcentujg jednak mocniej menedzerski, administracyjny aspekt roli
dyrektora.

Analizie poddano takze to, jak badani nauczyciele oceniajg wybrane kompe-
tencje dyrektoréw szkot. Generalnie opinie nauczycieli sg tu bardzo dobre
i mozna wnioskowac, iz w kategoriach realizacji zadan zawodowych dyrektorzy
sg oceniani przez nauczycieli bardzo pozytywnie. Jak wskazujg dane przedsta-
wione na wykresie 6.4, najwyzej oceniono (przyznano najwiecej ocen bardzo
dobrych) kompetencje w zakresie stosowania prawa o$wiatowego (69,3%),
dokumentowania pracy szkoty (61,7%), dbania o dobry wiasny wizerunek dy-
rektora (58,3%), wspotpracy z organem prowadzacym (57,7%), promowania
szkoty w spotecznosci lokalnej (52,3%) oraz zarzadzania zasobami lokalowymi
szkot (51,4%). Warto zauwazyc, iz sumujgc oceny bardzo dobre i dobre, mozna
przyjaé, ze pozytywne opinie nauczyciele formutuja w zakresie takze takich
kompetencji dyrektoréw, jak realizacja wewnetrznej ewaluacji pracy szkoty,
kontakty z rodzicami, dbanie o rozwoj zawodowy nauczycieli oraz wyréwny-
wanie szans edukacyjnych uczniow.

Najstabiej oceniono kompetencje dyrektoréw w takich obszarach, jak: dba-
nie o odpowiedniag atmosfere w szkole, rozwigzywanie konfliktéw, budowanie
dobrych relacji z nauczycielami. Mozna zatozy¢, ze sg to obszary, w ktorych
respondenci moga bezposrednio oceni¢ kompetencje dyrektora w sprawach,
w ktore sg zaangazowani bezposrednio. Te obszary, ktore zostaty ocenione
przez nauczycieli wysoko, albo sg dla nich mato widoczne, jak na przyktad
wspotpraca z organem prowadzacym, albo tez nie dotycza spraw, ktdre bezpo-
$rednio warunkuja komfort pracy nauczyciela. Interesujace sg takze obszary,
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w ktorych wiekszy odsetek respondentéw wskazat, ze nie potrafi oceni¢ kom-
petencji dyrektora. Na podstawie uzyskanych danych mozna tu wyré6znic¢ dwie
takie sfery — rozwdj whasnych kompetencji w zakresie zarzadzania (24,4%)
i animowanie wspotpracy miedzynarodowej (18,6%). O ile pierwszy obszar
rzeczywiscie moze by¢ dla nauczycieli trudny do ocenienia, o tyle wspotpraca
miedzynarodowa jest dziedzing, ktéra jest widoczna na forum szkoty i dotyczy
wiekszej grupy pracownikéw. Majgc na uwadze opinie nadzoru pedagogiczne-
go, gdzie wspdtpraca miedzynarodowa byta takze postrzegana jako staba stro-
na dyrektordw, warto pogtebi¢ analizy w tym obszarze, tym bardziej ze oferta
w tym zakresie jest bardzo rozbudowana.

Opinie nauczycieli na temat wybranych kompetencji dyrektorow szkot
przeanalizowano takze na podstawie wyliczonych Srednich ocen przyznawa-
nych poszczegdlnym kompetencjom. Te uktadajg sie w nieco inny wzor najwyzej
ocenianych kompetencjil®. Analizowane obszary wiedzy i umiejetnosci zostaty
podzielone na trzy duze zbiory — kompetencje w zakresie zadan prawno-admi-
nistracyjnych, w zakresie wspoétpracy z nauczycielami oraz w zakresie realizacji
proceséw edukacyjnych. Mimo ze prezentowane w tabeli 6.3. oceny nie sg silnie
zréznicowane, a jednoczesnie sa bardzo pozytywne, to chce podkresli¢ dwie
tendencje, ktore z tych analiz wynikaja. Pierwsza wskazuje na to, ze nauczyciele
najwyzej oceniajg kompetencje w zakresie zadan prawno-administracyjnych.
Szczegblnie wysoko oceniany jest sposob stosowania prawa o$wiatowego oraz
prowadzenie szkolnej dokumentacji. Tak pozytywne oceny moga wynika¢ za-
rowno z faktu, ze nauczyciele nie majg mozliwosci rzeczywistej i rzetelnej oce-
ny tych zasobdw, ale takze z tego, ze w ich opinii kompetencje te sg z pewnoscig
wyzsze, niz te, ktére nauczyciele sami demonstrujg w omawianym zakresie.
Bardziej krytyczne oceny formutowane sg tam, gdzie nauczyciele majg podsta-
wy — zaréwno merytoryczne, jak i te wynikajgce z indywidualnego doswiadcze-
nia — do oceny dziatan podejmowanych przez dyrektora. Druga tendencja to
nizsze oceny przyznawane w tych obszarach, ktérych sposéb dziatania warun-
kowany jest poziomem kompetencji migekkich dyrektora. Uwage zwracajg niz-
sze oceny w takich obszarach, jak: rozwigzywanie konfliktow (3,01), dbanie
o odpowiednig atmosfere w szkole (3,02) oraz budowanie dobrych relacji
z nauczycielami (3,11). Jest to, w mojej opinii, kolejna przestanka do dyskusji
nad sposobem ksztatcenia lub profesjonalnego doskonalenia dyrektoréw szkét.
O ile w zakresie kompetencji twardych takie formy, jak: studia podyplomowe,
seminaria, konferencje, sympozja, sg adekwatng i efektywng forma pracy,
o tyle nalezy sie zastanowi¢ na rzeczywistymi mozliwosciami rozwijania kom-

10 W tym celu zrekodowano wartosci przypisane pierwotnie odpowiedziom. W wyniku reko-
dowania powstata czterostopniowa skala, gdzie 1 oznaczato ,hiedostatecznie”, 2 — ,dostatecznie”,
3 - ,dobrze”, 4 — ,bardzo dobrze”. Z analiz $rednich usunigto odpowiedz ,nie potrafie tego ocenic”.
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Tabela 6.3. Wybrane miary tendencji centralnych ocenianych przez nauczycieli kompetencji

dyrektoréw szkot
Waznych N $rednia sgicdhayrlg(r;\ﬁe
Kompetencje w zakresie zadan prawno-administracyjnych

Stosowanie prawa o$wiatowego 168 3,65 0,618
Prowadzenie dokumentacji szkolnej 155 3,60 0,669
Wspétpraca z organem prowadzacym 151 3,53 0,746
Rozwoj wihasnych kompetencji w zakresie zarza-

dzania szkotg 129 3,53 0,685
Zarzadzanie zasobami lokalowymi szkoty 165 344 0,684
Realizacja wewnetrznej ewaluacji pracy szkoty 164 343 0,674
Zarzadzanie finansami szkoty 154 3,38 0,801
Promowanie szkoty w spotecznosci lokalnej 163 3,38 0,811
Pozyskiwanie dodatkowych $rodkéw na funkcjo-

nowanie szkoty 157 3,32 0,878
Kontakty ze spotecznoscig lokalng 161 3,27 0,823

Kompetencje w zakresie wspoétpracy z nauczycielami
Dbanie o rozwdj zawodowy nauczycieli 171 331 0,807
Ocena nauczycieli 159 331 0,721
Zarzadzanie zespotem nauczycieli 172 311 0,822
Budowanie dobrych relacji z nauczycielami 172 3,11 0,822
Kompetencje zwigzane z procesami edukacyjnymi

Dbanie 0 wysoki poziom nauczania 172 3,34 0,752
Wyréwnywanie szans edukacyjnych uczniow 161 331 0,710
Kontakty z rodzicami uczniow 173 331 0,774
Dbanie o potrzeby socjalne uczniéw 160 3,29 0,781
Animowanie zycia szkoty 164 3,18 0,823
Animowanie wspotpracy miedzynarodowej 140 313 0,953
Dbanie o odpowiednig atmosfere w szkole 171 3,02 0,804
Rozwigzywanie konfliktéw 161 3,01 0,894

Zrédio: badania whasne.

petencji spotecznych, ktére w istotny sposdb ksztattuja styl i sposéb funkcjo-
nowania w roli dyrektora.

Kolejnym aspektem postrzegania kompetencji dyrektoréw szkét przez nau-
czycieli sg opinie na temat potrzeb edukacyjnych dyrektoréw. Respondenci
zostali poproszeni o wskazanie tych zagadnien, w obrebie ktérych dyrektorzy
powinni wzmocni¢ i rozwing¢ wtasng wiedze i umiejetnosci. Najwiecej bada-
nych wskazato na takie tematy, jak: zarzadzanie kryzysami w szkole (44,6%),
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polityka edukacyjna wobec uczniéw odmiennych kulturowo (42,9%), polityka
edukacyjna wobec ucznidéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych (36,2%),
monitorowanie jakosSci pracy szkoty (35,6%), ocena kompetencji pracowni-
czych (35%), pozalekcyjna oferta szkoty (34,5%), negocjacje oraz mediacje
(32,8%), a takze projektowanie wsparcia dla rodzin z problemami wychowaw-
czymi (32,2%). Najmniej respondentdw wskazato na takie obszary, jak: zarza-
dzanie o$wiatg oraz marketing i promocja (2,3%), prawo o$wiatowe i ewalua-
cja pracy szkoty (3,4%), wizerunek dyrektora oraz pozyskiwanie funduszy
europejskich (4%).

Powyzsze dane sa w konteks$cie analizowanej tematyki interesujace i warte
doktadniejszej analizy. Wedtug wskazan nauczycieli wzmocnienia kompeten-
cyjnego wymagaja przede wszystkim obszary, ktore zwigzane sg z nietypowymi
sytuacjami pedagogicznymi. To sformutowanie moze w kontekscie proceséw
realizowanych w szkole budzi¢ pewne zastrzezenia, ale uzytam go intencjonal-
nie dla zaznaczenia réznic miedzy zadaniami charakterystycznymi i typowymi,
reprezentatywnymi dla szkolnej codziennosci. Mozna zatem przyjac, ze badani
oczekujg, iz dyrektor bedzie profesjonalnie reagowat w sytuacja trudnych, nie-
szablonowych, niespodziewanych, kryzysowych i niepozadanych, a jednocze-
$nie zaryzykowac teze, ze ujawnia sie tutaj oczekiwanie, iz dyrektor bedzie
realizowat — odwotujac sie podziatu zaproponowanego przez Btazeja Smykow-
skiego — funkcje doradcze i opiekuncze réwniez wobec nauczycielill,

W opinii znacznej grupy respondentdéw dyrektor powinien uzupetnic¢ wie-
dze i umiejetnosci w zakresie zarzadzania kryzysami oraz w zakresie polityki
edukacyjnej wobec uczniéw odmiennych kulturowo. Te dwa obszary tematycz-
ne zostaty wskazane przez ponad 40% respondentéw. Na znaczenie kompeten-
cji dyrektora w zakresie zarzadzania kryzysami w szkole zwrocit uwage Jacek
Pyzalski. Autor zauwaza, ze znaczenie kompetencji w tym obszarze mozna ana-
lizowaé w dwoch perspektywach. Pierwszg jest zarzadzanie szeroko rozumia-
nym bezpieczenstwem, drugg — zarzadzanie wizerunkiem oraz komunikowanie
sie z otoczeniem wewnetrznym i zewnetrznym?22, Oba obszary wydajg sie istot-
ne z punktu widzenia nauczyciela. Wysoki poziom kompetencji dyrektora
w zakresie reagowania na sytuacje nietypowe i nieszablonowe moze dawac
poczucie bezpieczenstwa, szczegblnie w sytuacjach, kiedy szkolne kryzysy stajg
sie ciekawym wydarzeniem medialnym.

Drugim obszarem, ktory zostat zidentyfikowany przez nauczycieli, jako ten,
w ktoérym dyrektor powinien wzmocni¢ swoje kompetencje, jest polityka wo-

11 Zobh. B. Smykowski, Ludzie i ich liderzy, [w:] Ksztatcenie liderédw spotecznosci wiejskich, red.
A. Brzezinska, A. Potok, Fundacja Fundusz Wsp6tpracy, Poznan 1996, s. 57.

12, Pyzalski, Kompetencje przywo6dcze dyrektorow szkot i placowek w krajach Unii Europejskiej
oraz w Stanach Zjednoczonych, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2014, s. 84-85.
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bec uczniéw odmiennych kulturowo. Moze zaskakiwaé fakt, iz ten obszar kom-
petencyjny uzyskat tak wiele wskazan, tym bardziej ze temat ten byt marginali-
zowany zaréwno przez dyrektorow (2,9%), przedstawicieli organéw prowa-
dzacych (1,9%), przedstawicieli kuratoriéw (1,9%), a takze przez samych
rodzicow (4,4%). Tropem interpretacyjnym, ktory chce zaproponowaé w tym
miejscu, jest codzienne doswiadczenie nauczycieli. Jest to doswiadczenie nowe,
ale przybierajace na sile. Nalezy takze uznac, ze bedzie stawac sie coraz bar-
dziej powszechne. W polskich szkotach mozna wskaza¢ dwie grupy uczniéw
odmiennych kulturowo. Pierwszg stanowig dzieci imigrantéw. Druga to dzieci
reemigrantow. Sg to grupy wymagajace odmiennego wsparcia edukacyjnego,
a jednoczesnie wewnatrz niejednorodne. Wyzwania, przed ktérymi stojg nau-
czyciele, majg nie tylko charakter prawny i organizacyjny, ale coraz czesciej
takze spoteczny, kulturowy czy religijny. O ile sytuacje imigrantéw regulujg
stosowne akty prawne, o tyle dzieci polskich reemigrantéw majg prawo do
realizacji obowigzku szkolnego w polskich szkotach bez wzgledu na moment,
kiedy powrdca do kraju. To stwarza problemy, z ktérymi polscy nauczyciele nie
mieli dotgd do czynienia w takiej skali. Ze wzgledu na to, iz wigkszo$¢ reemi-
gracji to powroty z krajéw Unii Europejskiej, problemy prawne nie sg tu naj-
istotniejsze. Powaznym wyzwaniem staje sie praca z uczniem, ktéry nie wiada
biegle jezykiem polskim, a wczesng edukacje zrealizowat na bazie innej pod-
stawy programowej, przeszedt inny trening w zakresie socjalizacji i inkultura-
cji. Interesujgce jest to, ze tak wysoki odsetek respondentéw identyfikuje te
zagadnienia jako istotny problem kompetencyjny. Mozna zatozyé, ze kwestie te
sg pomijane, lub przynajmniej marginalizowane, nie tylko w formalnym ksztat-
ceniu nauczycieli, ale takze w podyplomowym ksztatceniu dyrektoréw. Zwra-
cam na ten problem uwage, poniewaz codzienne doswiadczenie pracy wielu
nauczycieli coraz czesciej bedzie konfrontowato ich z tym nowym wyzwaniem
pedagogicznym. Emigracje i reemigracje generujg specyficzne problemy wy-
chowawcze i spotecznel3, W profilu kompetencyjnym zaréwno dyrektora, jak
i nauczycieli umiejetnosci w zakresie pracy z uczniem doswiadczajacym euro-
sieroctwa oraz powracajacego do Polski kontynuowac edukacje zyskuja na
znaczeniu. Mozna postawic teze, iz nauczyciele oczekuja, ze dyrektor bedzie
przewodnikiem w procesie wzmacniania tego rodzaju specjalistycznych kom-
petencji, a przynajmniej organizatorem odpowiednich ku temu warunkdw.
Warto takze odnotowaé obszary, na ktére nauczyciele zwrécili najmniejszg
uwage. Analizujgc te dane, mozna stwierdzi¢, ze nalezg one gtdwnie do sfery
dziatan dyrektora. Mozna zaproponowa¢ tu dwa wnioski. Pierwszy sktania do
przyjecia zatozenia, ze nauczyciele postrzegajg kompetencje dyrektoréw

13Zob. A.l. Brzezinska, J. Matejczuk, Psychologiczne konsekwencje (euro)sieroctwa: styl zycia
rodziny, diagnoza i wsparcie, ,,Studia Edukacyjne” 2011, 17, s. 71-88.
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w takich obszarach, jak: zarzadzanie o$wiata, marketing i promocja, prawo
oSwiatowe i ewaluacja pracy szkoty, za wysokie i wystarczajagce. Mozna takze
przyjaé, iz dla wiekszosci respondentéw kompetencje dyrektora w tych dzie-
dzinach sa zdecydowanie wyzsze, niz te, ktére oni reprezentuja, wiec trudno
jest im okresli¢ dalsze potrzeby edukacyjne w tym zakresie. Drugi wniosek
dotyczy postrzegania waznosci tych obszaréw. O ile kompetencje w zakresie
zarzadzania, promocji i stosowania prawa warunkujg funkcjonowanie instytu-
cji oraz jakosc i efektywnos$¢ realizacji zadan samego dyrektora, o tyle kompe-
tencje w zakresie zarzadzania kryzysami oraz projektowania oferty dla
uczniow w nietypowej sytuacji spotecznej czy edukacyjnej warunkujg jako$¢
i kierunek proceséw realizowanych w szkole i zasadniczo wptywajg na komfort
pracy nauczycieli.

W tym konteks$cie warto takze odnotowac, jak niewielki odsetek respon-
dentow zaakcentowat potrzebe doksztatcania sie dyrektoréw w takich obsza-
rach, jak profilaktyka agresji (4,5%) i profilaktyka uzaleznien (4,5%). W kon-
tekscie wspdtczesnych zjawisk pedagogicznych sg to dane niepokojace. Zakres
spraw zwigzanych z uzaleznieniami dawno juz wykroczyt poza problematyke
alkoholizmu i narkomanii. Wspétczes$ni nauczyciele muszg zmierzac sie row-
niez ze zjawiskami uzaleznienh od gier i medidéw spotecznosciowych, z proble-
mami agresji i autoagresji, cyberprzemocy i zaburzen odzywiania. Mimo ze nie
sg to zjawiska zupeinie nowe, to ich dynamika, przebieg i specyficzny charakter
ulegaja intensywnym zmianom?4, Jesli przyjaé, ze dyrektor szkoty ma by¢ ani-
matorem w zakresie rozwoju profesjonalnego nauczycieli, to sam powinien
mie¢ stale aktualizowang i poprawng merytorycznie wiedze.

Podsumowujac powyzsze ustalenia, mozna przyjaé teze, ze nauczyciele
oczekujg od dyrektora, ze bedzie dla nich przewodnikiem w sytuacjach nowych,
trudnych, nieszablonowych. Z uzyskanych danych wynika takze, iz dyrektor ma
stuzy¢ wsparciem w sytuacjach, ktére wykraczajg poza codzienna rutyne pracy
nauczyciela. Stowa rutyna uzytam tu w jego pozytywnym znaczeniu — jako co-
dzienne, typowe doswiadczenie. Jest to wniosek o tyle istotny, iz wskazuje je-
den z kierunkéw profesjonalnego rozwoju dyrektora. Jesli ma on by¢ osoba,
ktéra pomaga nauczycielom nie tylko realizowac ich biezace zadania, ale takze
mozliwie wczesnie przygotowaé sie do nowych wyzwan wychowawczych, to
mozna przyjac, iz powinien by¢ on szczeg6lnie uwazny na te zjawiska wycho-
wawecze, ale takze spoteczne i kulturowe, ktore ksztattujg obraz aktualnych
i przysztych zmagan wychowawczych. Szczegélne znaczenie w tym obszarze
przypisuje wyzwaniom wynikajgcym z migracji i reemigracji oraz bedgcym
konsekwencja nowych zagrozen cywilizacyjnych.

14 7Zob. Wychowawcze i spoteczno-kulturowe kompetencje wspoétczesnych nauczycieli. Wybrane
konteksty, red. J Pyzalski, theQ studio, £6dz 2015.
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Wykres 6.20. Opinie nauczycieli na temat zagadnien, w ktérych dyrektorzy powinni sie doksztatci¢

Zarzadzanie kryzysami w szkole
Palityka edukacyjna wobec

ueznidw odmiennych kulturowo
Paolityka edukacyjna wobec

ucznidw niepetnosprawnych
Monitorowanie jakosci pracy szkoty
Ocena kompetencji pracowniczych
Pozalekcyjna oferta szkoty
Negocjacje

Mediacje

Projektowanie wsparcia dla rodzin

z problemami wychowawczymi
Rozwigzywanie konfliktéw

Metody pozyskiwania funduszy

i sponsordw dla szkoty

Projektowanie wsparcia edukacyjnege
dla pracownikéw szkoly
lie pr |

Proj

_ doradztwa zawodowego
Dynamika zespotu pracowniczego

Zarzadzanie dokumentacja szkoty
Zarzgdzanie czasem

Motywowanie pracownikdw
Wykorzystanie technologii informacyjnych
w pracy dyrektora szkoty

Wspdtczesne trendy w metodyce szkolnej

Wspdt koncepcje edt e

Metodologia badan edukacyjnych
Finanse publiczne

Jezyk angielski dla dyrektordw szkot
Profilaktyka wypalenia zawodowego
Trening interpersonalny

Pierwsza pemoc

Zarzadzanie zasobami ludzkimi

Szkolny public relations
Wspdtpraca z otoczeniem
spotecznym szkoty
Wspdtpraca z rodzicami

Psychologia spoteczna
Psychologia rozwojowa
Pedagogika

Praca edukacyjna z dorostymi
Komunikacja interpersonalna
Prowadzenie szkolen

Emisja glosu

Samoobrona

Profilaktyka agresji

Profilaktyka uzaleznien
Pozyskiwanie funduszy
europejskich
Wizerunek dyrektora

Ewaluacja pracy szkoty
Prawo oswiatowe
Marketing i promocja

Zarzadzanie oswiatg

44,60%
42,90%
36,20%
35,60%
35,00%
34,50%
32,80%
32,30%
32,20%
29,40%
28,80%
26%
25,40%
22%
21,50%
21,50%
20,90%
19,80%
19,20%
18,60%
18,10%
18,10%
18,10%
16,40%
16,40%
14,10%
13,60%
11,90%
10,70%
10,20%
9,60%
9,60%
9,60%
9%
8,50%
7,30%
5,60%
5,60%
4,50%
4,50%
4%
4%
3,40%
3,40%
2,30%
2,30%

Zrédto: badania wiasne. Dane nie sumujg sie do 100%, respondenci wskazywali wigcej niz jedng odpowiedz.

317



Kolejnym zagadnieniem, ktére warto rozpoznac, jest postrzeganie dyrekto-
ra w perspektywie wybranych obszaréw przywodztwa edukacyjnego. Zatoze-
nia tej koncepcji przedstawitam w rozdziale drugim niniejszej publikaciji.
W tym miejscu odniose sie do wypowiedzi respondentéw, ktore ilustruja, jak
postrzegajg oni przywodcze funkcje dyrektora w kontekscie wychowawczych
i dydaktycznych zadan szkoty. Respondenci zostali zapytani, czy dyrektor ich
szkoty jest osoba, do ktdrej zwracajg sie 0 pomoc w sytuacji, kiedy majg pro-
blemy wychowawcze z uczniami lub trudnosci z realizacja zadan dydaktycz-
nych. Uzyskane dane ilustruje wykres 6.21. Pomijajgc wysoki odsetek odpo-
wiedzi wskazujgcych, iz trudno jest respondentom wypowiedzie¢ sie na ten
temat, uwage zwraca fakt, ze 42,4% badanych deklaruje, iz dyrektor ich szkoty
nie jest osobg, do ktorej chcg zwracac sie 0 pomoc w sytuacji problemow wy-
chowaweczych. Jesli doda¢ do tego wypowiedzi raczej nie (7,9%), to okazuje sie,
ze potowa respondentéw nie dostrzega w dyrektorze osoby, z ktérg mozna
podzieli¢ sie trudnosciami lub skonsultowaé alternatywne rozwigzania. Tylko
2,3% badanych zadeklarowato, iz jest sktonne omawiaé zagadnienia wycho-
wawcze z dyrektorem. Jest to zaskakujgco niski odsetek. Nieco lepiej przedsta-
wia sie to zagadnienie w kontekscie probleméw z realizacjg celéw dydaktycz-
nych. W tym obszarze 7,9% respondentéw wskazuje, iz dyrektor jest dla nich
osoba, z ktérg moga skonsultowa¢ ewentualne trudnosci. Niemniej jednak po-
nownie uwage przykuwajg dane, ze 31,6% badanych nauczycieli deklaruje, iz
dyrektor nie jest osobg, z ktdrg chcg omawia¢ problemy w zakresie realizacji
dydaktyki. Jakkolwiek uzasadniona wydawata sie hipoteza, iz przynajmniej
nauczyciele na poczatkowych etapach kariery zawodowej bede czesciej zwra-
ca¢ sie o konsultacje do dyrektora, to analiza statystyczna testem Kruskala-
-Wallisa wykazata, ze danych tych nie réznicuje nawet poziom awansu zawo-
dowego respondentow (problemy wychowawcze: Hz 172 = 3,502 = ni, problemy
dydaktyczne: Hz 172 = 4,127 = ni).

Majgc na uwadze powyzsze ustalenia, trudno powiedziec, ze dyrektor jest
postrzegany jako osoba, ktéra moze udziela¢ wsparcia w profesjonalnym roz-
woju swoich pracownikéw. Przyczyn tej sytuacji mozna upatrywa¢ w réznych
obszarach. Za najwazniejsze uwazam rozwigzania systemowe zwigzane z awan-
sem zawodowym nauczyciela. W sytuacji, kiedy dyrektor jest gtbwng postacig
w tym procesie i opiniuje prace nauczyciela na poszczegoélnych etapach awan-
su, trudno oczekiwaé od nauczycieli, iz sami bedg ujawnia¢ swoje niekompe-
tencje i trudnosci. Bardziej racjonalne wydaja sie w tym zakresie konsultacje
z opiekunem stazu lub z innymi nauczycielami. Mozna sie takze zastanawiac,
czy wyltacznie z racji zajmowanego stanowiska dyrektor ma wyzsze kompeten-
cje do rozwigzywania probleméw wychowaweczych i dydaktycznych. Taka teza
wydaje sie bardzo dyskusyjna. Mozna nawet p6jsé krok dalej i przyjaé, ze pet-
nienie funkcji dyrektora ogranicza doswiadczenia zwigzane z realizacjg zardw-
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no zadan wychowawczych, jak i dydaktycznych, zwlaszcza ze - jak pokazuje
nawet pobiezna analiza podyplomowego ksztatcenia oséb aspirujgcych do by-
cia dyrektorem szkoty — nie proponuje sie w nich zagadnieh zwigzanych z do-
radztwem metodycznym czy poszerzaniem szeroko rozumianych kompetencji
wychowawczych. W systemie ksztatcenia dyrektorow szkot nie zakiada sie
takze, iz maja by¢ oni nauczycielami nauczycieli. Zdecydowanie mocniej akcen-
towane sg watki administracyjne, zarzadcze i prawne.

Wykres 6.21. Deklaracje nauczycieli, czy zgtosiliby sie do dyrektora szkoty z trudnosciami
w realizacji zadan wychowawczych lub dydaktycznych

2,3

.

e o

wychowawcze

42,4
44,1

’

N
©

Problemy
dydaktyczne

tak [ raczejtak [ raczejnie |l nie [l trudno powiedziec

Zrédto: badania wiasne.

Pozytywne natomiast jest w analizowanym obszarze podejscie badanych do
zagadnienia hospitacji przeprowadzanych przez dyrektora. Potowa responden-
tow (52,7%) zadeklarowata, iz wnioski z tych hospitacji sg dla nich pomocne
w projektowaniu dalszej pracy. Tylko 5,3% badanych twierdzi, iz taka informa-
cja zwrotna nie przynosi im zadnych korzysci. Mozna potraktowa¢ te dane jako
sygnat, iz pewne dziatania zwigzane z przywddztwem edukacyjnym, szczegol-
nie w jego instruktazowym wymiarze, sg przez nauczycieli postrzegane pozy-
tywnie. Potrzeba informacji zwrotnej zwigzana jest z mozliwoscig pozyskiwa-
nia danych, ktére w bezpieczny sposéb moga modelowac dziatania nauczycieli
w obszarze dydaktyki, a takze moga by¢ przydatne w projektowaniu rozwoju
zawodowego. Wydaje sie, iz taka rola dyrektora jest postrzegana pozytywnie
przez wigkszo$é nauczycieli. Takze i w tym obszarze analiza statystyczna testem
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Wykres 6.22. Opinie respondentdw na temat przydatnosci wnioskéw pohospitacyjnych

Jest bardzo pomocna,

i 52,70%
moge poprawi¢ wiele rzeczy

Jest czesciowo przydatna 29,60%

Tylko nieliczne uwagi

i 10,70%
53 dla mnie pomocne

Informacja zwrotna jest

e 5,30%
w ogole nieprzydatna

Nie otrzymuje od dyrektora

A . ; 1,80%
informacji zwrotnej

Zrédio: badania wiasne.

Kruskala-Wallisa wykazata, ze danych tych nie réznicuje poziom awansu zawo-
dowego respondentow (Hz164= 1,291 = ni).

Konczac analize danych ilustrujacych to, jak nauczyciele postrzegajg wy-
brane aspekty roli i dziatan dyrektora szkoty, chce zwréci¢ uwage na to, iz do-
minujg oceny pozytywne, a percepcja dziatan podejmowanych przez dyrektora
najczesciej spotyka sie z aprobata i akceptacjg nauczycieli. Na podstawie zapre-
zentowanych danych mozna jednak odczyta¢ pewng prawidtowosé w ocenie
kompetencji dyrektora. Zdecydowanie lepiej oceniane sg te umiejetnosci, ktdre
warunkujg sprawne i efektywne funkcjonowanie w roli menedzera. Kompeten-
cje zwigzane z przewodzeniem procesom wychowawczym i dydaktycznym oraz
w zakresie budowania relacji z nauczycielami ocenione zostaty stabiej. Jest to
kolejne zagadnienie, ktére warto uwzgledni¢ w planie dyskusji nad rolg dyrek-
tora polskiej szkoty i mozliwosciami realizacji tych teoretycznych zatozen. Bu-
dowanie dychotomii lider — menedzer nie jest uzasadnione, tym bardziej ze jak
pokazuje praktyka edukacyjna, w szkolnej codziennosci role te dyrektor musi
integrowac. Jak wskazujg dane zaprezentowane na wykresie 6.23, takze w opi-
nii badanych nauczycieli dyrektorzy prezentujg postawe integrujaca podejscie
na zadania i relacje. Ponad potowa respondentow (59,7%) deklaruje, ze w ich
szkotach relacje z uczniami, nauczycielami i rodzicami sa dla dyrektora réwnie
wazne, jak realizacja powierzonych mu zadan. Niemal co trzeci badany (28,4%)
wskazat jednakze, iz w jego szkole dyrektor koncentruje sie przede wszystkim
na zadaniach. W mojej opinii dane te ilustrujg sytuacje, w ktérej dyrektorzy
muszg W swojej pracy starac sie walczyé o zachowanie odpowiednich proporgji,
tym bardziej ze — jak wynika z zaprezentowanych danych — tatwiej jest zaanga-
zowac sie w zadania niz w relacje.
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Wykres 6.23. Opinie respondentéw na temat zaangazowania dyrektoréw w realizacje zadan lub
w budowanie relacji

Relacje z ludZmi i zadania

: : 59,70%
sq dla niego tak samo wazne

Wykonywanie zadan 28,40%
Nie potrafie tego ocenic 9,70%
Relacje z ludzmi 6,30%

Zrédto: badania wiasne.

Badani nauczyciele takze wyraznie wskazuja, ze dyrektor nastawiony jest
przede wszystkim na realizacje potrzeb ucznia. Tak zadeklarowato 75,1% re-
spondentéw. W dalszej kolejnosci wskazywano na prace na rzecz nauczycieli
(41,8%) i rodzicow (39,5%). Mozna zatem przyjaé, iz w opinii respondentéw
ich dyrektorzy pracuja na rzecz szkolnej spotecznosci. Na kolejnych miejscach
uwzgledniono potrzeby i oczekiwania organu prowadzacego i hadzoru pedago-
gicznego. Na koricu natomiast odnotowano wiasne potrzeby dyrektora.

Przedstawiony w tym rozdziale obraz dyrektora szkoty zarysowany przez
nauczycieli wydaje sie by¢ bardzo pozytywny. Nauczyciele nie tylko dobrze
oceniajg jego zaangazowanie, ale takze wysoko recenzujg jego kompetencje.
Mozna postawi¢ réwniez teze, iz dominujacy w szkotach model sprawowania
tej funkcji odpowiada nauczycielom. Badani dali temu wyraz, przyznajgc dyrek-
torowi prawo do najwiekszego wptywu na to, jak szkota jest zarzadzana. Na-
uczyciele szczegolnie wysoko ocenili kompetencje dyrektoréw w obszarze za-
dan zwigzanych z administracyjnym i menedzerskim aspektem ich pracy.
Jednocze$nie mozna zauwazy¢ oczekiwania dotyczgce wzmocnienia kompeten-
cyjnego dyrektorow w zakresie zadan wychowawczych i dydaktycznych. Moim
zdaniem jest to bardzo wazny wniosek. Jesli w praktyce edukacyjnej zmierzamy
do promocji, a nawet implementacji zatozen przywddztwa edukacyjnego, to
konieczne staje sie zastanowienie, w jaki sposob — realnie i efektywnie —
wzmachiaé te zasoby dyrektorow, ktére w dalszej perspektywie bedg sie prze-
ktada¢ na budowanie szkoty jako spotecznosci uczacych sie. W kontekscie za-
dan dyrektora jest to szczeg6lnie trudne, gdyz jego dziatania ukierunkowane sa
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WyKkres 6.24. Opinie respondentéw na temat: na realizacje czyich potrzeb ukierunkowany jest
dyrektor szkoty

Uczniow 75,10%

Nauczycieli 41,80%

Rodzicow

- 39,50%
uczniow

Organu

32,80%
prowadzacego e

Nadzoru

. 18,10%
pedagogicznego

Witasnych potrzeb 7,90%
dyrektora

Inne 1,70%

Zrédto: badania wiasne. Dane nie sumuja sie do 100%, respondenci wskazywali wigcej niz jedng odpowiedz.

zaréwno na budowanie przestrzeni rozwoju dla ucznia, ptaszczyzny wspOtpra-
cy dla rodzica, ale takze miejsca pracy dla nauczycieli.

Whiosek ten jest podstawg do namystu nie tylko dla teoretykéw polityki
oSwiatowej. Jest to jednocze$nie wyzwanie dla organizatoréw réznych form
doskonalenia zawodowego dla dyrektorow oraz kandydatéw na to stanowisko.
Szczegblnie zainteresowani rozwigzaniami w tym obszarze powinni byc,
W mojej opinii, przede wszystkim samorzadowcy. Wiadze gmin i powiatéw
odpowiedzialne za funkcjonowanie szk6t na swoim terenie powinny szukac
takich rozwigzan wsparcia dyrektorow swoich szkét, ktore ukierunkowane
beda na komplementarne wzmacnianie ich kompetencji zaréwno w menedzer-
skim, jak i edukacyjnym aspekcie ich pracy. W Swietle opinii nauczycieli mozna
stwierdzi¢, ze wiasnie ten pedagogiczny wymiar pracy wymaga wzmochienia
i profesjonalnego rozwoju.

6.4. Wiadza w szKkole. Narracje dyrektorow
Opisy zawierajgce profile kompetencyjne dyrektorow maja najczesciej cha-
rakter postulatywny. Formutowane sg — na réznych poziomach uszczegéto-

wienia — jako propozycje cech, zestawy kompetencji oraz katalogi zachowan
okreslajgce wspotczesnego, efektywnego dyrektora szkotyls, Ze wzgledu na

15 Zob. G. Bartkowiak, Skuteczny kierownik — model i jego empiryczna weryfikacja, Wydawnic-
two Akademii Ekonomicznej w Poznaniu, Poznan 2002, s. 14.
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pierwotne zatozenia i koncepcje nie tylko zarzadzania, ale takze roli i zadan
wspotczesnej szkoty, teoretycy polityki oSwiatowej i zarzadzania w oSwiacie
konceptualizujg profile kompetencyjne dyrektorow w odniesieniu do promo-
wanych przez siebie zatozen. Z tego wzgledu w propozycjach tych czasem moc-
niej akcentowane sg watki zwigzane z zarzadzaniem lub aspekty nawigzujace
do przywaddczego charakteru roli dyrektora. Mozna jednak przyjaé, ze profile te
majg charakter zatozony, a niekiedy nawet zyczeniowy lub nakazowy. Dyrekto-
rom proponuje sig, jakimi maja by¢, jak petni¢ swoja role, a nawet jak budowac
swoj profesjonalny wizerunek. Szkolenia i inne formy edukacyjne adresowane
do dyrektorow majg czesto charakter transmisyjny. Omawiane sg na nich klu-
czowe tendencje w zarzgdzaniu szkotami i w definiowaniu roli dyrektora oraz,
ewentualnie, éwiczone sg te umiejetnosci, ktére w danej koncepcji postrzegane
sg jako istotne i pozgdane.

Styl pracy dyrektora nie jest jednak zalezny wylacznie od stale aktualizo-
wanej wiedzy na temat zarzadzania i przywodztwa. Analizujgc jego postawe
wobec przewodzenia szkole, mozna popetni¢ biad zbyt silnego akcentowania
poznawczego komponentu tej postawy. Nawigzujgc do trojsktadnikowej kon-
cepcji postaw Stefana Nowakalé, mozna przyjac, iz komponent behawioralny
postaw, czyli podejmowanie konkretnych dziatah wobec pojawiajgcych sie
zadan i wyzwan, warunkowany jest zaréwno komponentem poznawczym, czyli
wiedzg, jak i komponentem afektywnym. Ten ostatni komponent odnosi sie do
ocen, opinii, indywidualnych przekonan, a takze oczekiwan. Komponent afek-
tywny ma duza site motywujaca do podejmowania lub zaniechania dziatan.
Mozna zatem postawic¢ teze, iz dyrektorzy bedg sktonni akceptowac te ustale-
nia teoretyczne i podejmowac te zadania, ktére bedg osadzone w ich indywi-
dualnych sadach, opiniach, przekonaniach i preferencjach. Stad jako wazne
i potrzebne postrzegam rozpoznawanie opinii i sgdéw dyrektoréw na temat
proponowanych im rozwiazan. Na podstawie osobistych doswiadczen, i to za-
rowno tych jako nauczyciela, jak i dyrektora, przemyslen i przekonan dyrekto-
rzy budujg wilasne, ,prywatne” koncepcje bycia dyrektorem i sprawowania
wiadzy w szkole.

Celem tego podrozdziatu jest rozpoznanie dominujgcych narracji dyrekto-
row w zakresie postrzegania wtadzy w szkole. W wyniku przeprowadzonych
badan zgromadzitam 55 pisemnych wypowiedzi dyrektorow szkot, w ktérych
ujawnili oni wiasny sposob postrzegania tego zagadnienia. Wszyscy autorzy sg
czynnymi zawodowo dyrektorami lub wicedyrektorami szkét publicznych. Jest
to o tyle istotna przestanka, ze przewodzenie szkole publicznej zwigzane jest
z przestrzeganiem wyraznie zdefiniowanych ram prawnych, silnie regulujgcych

16 Zob. S. Nowak, Pojecie postawy w teoriach i stosowanych naukach spotecznych, [w:] Teorie
postaw, red. S. Nowak, Warszawa 1973.
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charakter relacji zawodowych z nauczycielami i innymi pracownikami szkoty.
Szczego6lnie w przypadku nauczycieli czynnikiem istotnie ksztattujgcym te rela-
cje jest ustawa Karta nauczyciela.

Zebrane wypowiedzi byty elementem zajeé, ktére realizowatam z dyrekto-
rami. Ich temat nawigzuje do oméwionej w rozdziale drugim koncepcji spra-
wowania whadzy w szkole, zaproponowanej przez Setha Kreisberga. Koncepcja
ta zostata uprzednio omoéwiona z dyrektorami i poddana dyskusji oraz analizie.
Ich zadaniem byto ustosunkowanie sie do zaproponowanych tez, odniesienie
do ich indywidualnego kontekstu pracy, a przede wszystkim skonfrontowanie
z wiasnymi przekonaniami na temat roli dyrektora w szkole i specyfiki spra-
wowania wladzy w tej instytucji. Uzyskany materiat jest bardzo bogaty w tresci
i przemyslenia. Stad istotnym — moim zadaniem jako badacza - stato sie ziden-
tyfikowanie dominujacych watkow i kategorii analitycznych, ktére ukierunko-
wuja méj sposéb myslenia o zebranym materiale i jego interpretacje. Kategorie
te mozna tworzyé na podstawie teorii lub na podstawie danychl?. Mimo ze
punktem odniesienia prezentowanych analiz jest koncepcja transformacyjnej
wladzy S. Kreisberga, to przyjmuje, ze stanowi ona przede wszystkim tto, inspi-
racje do rozpoznawanych opinii. Ze wzgledu na to, iz celem badan nie by} spo-
sob recepcji przywotywanej teorii, ale indywidualne przekonania dyrektoréw
na temat mozliwosci sprawowania wtadzy w ich kontekscie zawodowym,
wybratam styl kodowania otwartego, coraz wyrazniej obecnego w naukach
spotecznych. Zaréwno zwolennicy teorii ugruntowanych, jak i podejscia feno-
menologicznego postulujg koncentrowanie sie na danych bez narzucania inter-
pretacji wynikajacych z uprzednio przyjetego stanowiska teoretycznegol.

Analiza uzyskanych wypowiedzi stata sie punktem wyjscia do wyro6znienia
podstawowych kategorii, za pomoca ktorych badani okreslajg wtasne stanowi-
sko wobec wladzy w szkole. Sg nimi:

e rozstrzygniecie, ktory sposéb sprawowania wiadzy koresponduje z ich

indywidualnymi preferencjami,

e relacja miedzy wiadzg a stylem zarzadzania,

e podmioty, z ktérymi dyrektor wchodzi w relacje w procesie sprawowania

wiadzy,

e czynniki warunkujace sposéb sprawowania wiadzy.

Dominujaca narracja jest opowiadanie sie za kooperacyjnym stylem wia-
dzy, przy jednoczesnym argumentowaniu, dlaczego ten, preferowany sposéb
przywdédztwa powinien by¢ urzeczywistniany w ograniczonym zakresie. Dy-
rektorzy ujawniaja stanowisko, w ktérym uwidacznia sie przekonanie, ze wia-

17G. Gibbs, Analizowanie danych jakosciowych, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2011, s.90.
18 Tamze, s. 91.
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dza z jest pozadanym wspotczesnie sposobem budowania relacji w szkole. Ta-
kie przekonanie budowane jest poprzez tworzenie do$¢ prostej opozycji, pole-
gajacej na przekazie, iz wspotczesne przywodztwo w edukacji polega na przej-
$ciu od wiadzy nad w kierunku przetamywania hierarchii i dzielenia sie
zaréwno wiadza, jak i odpowiedzialnoscig. Wtadza nad kojarzy sie responden-
tom z systemem autorytarnym, ktéry w ich opinii nie jest aktualnie adekwatny
do promowanych, przynajmniej w zatozeniach, wizji szkoty jako spotecznosci
uczacych sie lub proces ten organizujgcych i wspierajgcych. Jednoczesnie ba-
dani argumentujg, dlaczego ten kooperacyjny sposéb sprawowania wiadzy
w warunkach polskiej szkoty nie moze by¢ jedynym, a nawet dominujgcym.

Nie mozna rozpatrywac roli dyrektora tylko w kontekscie ,z” lub tylko w kontekscie
»nad”. Chcac prawidtowo, z korzyscig dla wszystkich, kierowa¢ szkota, dyrektor zmu-
szony jest w okre$lonych sytuacjach byé¢ ,nad”. Nad pracownikiem, uczniem, rodzicem.
Musi realizowac narzucone mu odgérnie przez ustawodawce prawa. Ale istniejg sy-
tuacje, a jest ich wiele, kiedy ten sam dyrektor musi by¢ ,z” pracownikiem, uczniem,
rodzicem, spetniajac role podpowiadacza, patrona, autorytetu, kolegi czy kolezanki.
Jest zmuszony swoje skrzydta roztacza¢ nad stabszymi od siebie i prowadzac ich ma-
drag droga, wskazaé, ze wiele potrafig i osiggniecie sukcesu bez nich jest zwyczajnie,
po ludzku, niemozliwe. To dyrektor swoja postawg i wtasciwym zarzadzaniem poka-
zuje i utwierdza wszystkich, ze zesp6t jest jak tancuszek, brak jednego ogniwa powo-
duje zerwanie tego, co sie stworzyto. (A.P.)

Uwazam, ze funkcja dyrektora szkoty wymaga taczenia ,wladzy z” i ,wtadzy nad”.
Zdawaloby sie, ze te dwa podejscia wykluczaja sie, ale tak nie jest. Wrecz przeciwnie,
dyrektor powinien tak sprawowac swoja funkcje, aby wzajemnie sie uzupetniaty.
Z pewnoscig nie jest to sprawa tatwa, chocby ze wzgledu na fakt, ze w kazdym czto-
wieku dominuja okreslone cechy osobowosci. Jedni sg bardziej nastawieni na wspot-
prace z podwiadnymi, inni preferuja ,twarde” rzady, oparte na podejsciu autorytar-
nym. Moim zdaniem w przypadku dyrektora szkoly zadna z tych opcji sie nie
sprawdza. Nie mozna by¢ skoncentrowanym wytacznie na ,wtadzy z” lub tylko na
~wiadzy nad”. Funkcja ta wymaga pewnej elastycznosci w podejsciu do konkretnych
spraw, a sg one przeciez bardzo rézne. Dyrektor nie tylko realizuje wszelkie zadania
wewnatrz szkoty, ale tez reprezentuje jg na zewnatrz. (K.B.)

Moim zdaniem stowo ,wtadza” nie powinno pojawia¢ sie w kontekscie szkoty. Wyraz
ten narzuca pewien autorytaryzm, ktéry wedtug mnie w szkole nie powinien mie¢
miejsca. Zdecydowanie uwazam, ze zeby dobrze zarzadzaé szkota, potrzebny jest
zespot 0sob o odpowiednich kwalifikacjach i ,whadza z”. Wiadza z”, czyli dyrektor lub
manager posiadajacy umiejetnos¢ zarzadzania zasobami ludzkimi, ktéry dobrze zna
swoich pracownikow i rozsadnie rozdziela zadania. Drugi ,ojciec/matka” dla
uczniéw. Rozmawiajacy z nimi, znajgcy ich problemy. Uczniowie powinni odczuwac
obecno$¢ dyrektora. Ten ,0jciec/matka” jako szef dla pracownikéw. Poniewaz w szko-
le najwazniejszy powinien by¢ uczen, i przyjmijmy, ze tak jest, wkadza musi zaktadac
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czynnik ludzki. Problemy nie sa, niestety, czarno-biate, dlatego ich rozwigzywanie
musi by¢ rowniez wielowymiarowe. (M.P.)

Wiadza z czy whadza nad?” na to pytanie nie mozna odpowiedzie¢ w sposéb jedno-
znaczny. Uwazam, ze wladzg mozna sie dzieli¢, ale nie z kazdym i nie zawsze. Party-
cypacja nauczycieli, ucznidw i rodzicdw jest warta uwagi i na pewno stuszna, ale
pamietajmy, ze i tak na koncu za wszystko w szkole odpowiada dyrektor. On moze
i powinien delegowaé uprawnienia na rzecz podwiadnych, tworzy¢ szkote demokra-
tyczng, a tak naprawde to powinnam napisa¢, ze wspottworzy¢é z nauczycielami,
uczniami i rodzicami, w mysl hasta, ze razem mozna wiecej. Szkota moze dbac o pod-
noszenie jakosci swojej pracy wtedy, gdy caty personel, uczniowie i rodzice podejmujg
wspolny wysitek w tym celu. (M.L.)

Makbet — szkocki wodz, niezwykle waleczny i honorowy, za namowa swojej zepsutej
do szpiku kosci zony, decyduje sie zamordowac swojego kréla, by przejaé po nim ko-
rone. Rozwaza wszystkie za i przeciw, stawigc wielko$¢ i dokonania swojego pana.
Wiasciwie nie ma zadnego powodu, by krola pozbawiaé¢ wiadzy, wrecz przeciwnie,
jego krew moze zbudzi¢ Erynie. Wtedy Makbet wypowiada jedne z najbardziej zna-
nych i znamiennych stéw w literaturze:

Jeden, wytacznie jeden tylko bodziec
podzega we mnie te pokuse, to jest
ambicja, ktora przeskakujac siebie
spada po drugiej stronie.

(W. Shakespeare, Makbet, w przekt. S. Bararnczaka)
Wiadza niszczy Makbeta, zmienia jego optyke patrzenia na $wiat, podsyca kolejne za-
dze. Makbet jest symptomatycznym toposem wiadcy, ktérego zycie stanowi bezskutecz-
ng przestroge dla kolejnych pokolen. Wspomniatem o Makbecie, bo szkota czesto jawi
mi sie jako krolestwo, ze swojg hierarchig feudalng, przywilejami szlacheckimi, obycza-
jowoscia, kulturg, straznikami. Na szkote mozna patrze¢ jak na mikrokosmos, mikro-
krélestwo. Pozycja dyrektora w szkole z punktu widzenia idei wtadzy jest niezwykle
ciekawa. On sam wybiera styl rzadzenia, moze przyjac¢ styl autorytarny, typowy dla
mocarstw i totalitaryzméw. Moze stara¢ sie tworzy¢ demokracje szlacheckg czy parla-
mentarng. Nikt mu nie narzuca, czy bedzie dzielit i rzadzit, czy podzieli odpowiedzial-
nos¢, czy zapyta nauczycieli o zdanie. Sam sobie sterem, zeglarzem, okretem. (T.K.)

Jedli zostane zapytany, jak — jako dyrektor — postrzegam mojg przyszig role w szkole
i padnie pytanie tego typu: Wiadza z czy wiadza nad, to z calg stanowczoscig bede
przekonywat, ze nie zgodze sie z zadnym ze stwierdzen, nie bedzie to wladza ,z” ani
wiadza ,,nad” — bo chce by¢ dyrektorem, ktéry na swoja role w szkole spojrzy z roz-
nych perspektyw. (T.B.)

Uwazam, ze dyrektor szkoty powinien sprawowac zarowno wiadze z..., jak i rowniez
wiadze nad. Argumenty za ,wladzg z” — dyrektor w celu stworzenia zgranego zespotu
powinien sprawiedliwie przydziela¢ godziny, nadgodziny, wszelakie czynnosci i obo-
wigzki. Dyrektor szkoly ma bardzo duzo obowigzkéw, sam wszystkiego nie jest
w stanie udZzwigna¢ — wskazane jest delegowanie uprawnien.
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Myslac natomiast o wtadzy ,had”, mam na mysli takie przestanki, jak: dyrektor szkoty
jest zawsze organem pierwszej instancji. Dyrektor musi prowadzi¢ dokumentacje
w sprawach zwigzanych ze stosunkiem pracy oraz akta osobowe pracownikéw. Dy-
rektor jest odpowiedzialny za dydaktyczny i wychowawczy poziom szkoty, realizacje
zadan zgodnie z uchwatami rady pedagogicznej i rady szkoty, odpowiedzialny jest za
tworzenie warunkow do rozwijania samorzadnej i samodzielnej pracy ucznidw i wy-
chowankow, zapewnienie pomocy nauczycielom w realizacji ich zadan i ich doskona-
leniu zawodowym, zapewnienie w miare mozliwosci odpowiednich warunkdéw orga-
nizacyjnych do realizacji zadarn dydaktycznych i opiekunczo-wychowawczych.
Dyrektor powinien $wietnie zna¢ prawo i tym samym stara¢ sie pomdc kazdemu pra-
cownikowi, w zaleznosci od zaistniatej sytuacji. (1.CH.)

Moim zdaniem rola dyrektora nie jest prosta do zdefiniowania. Dyrektor w wielu
sytuacjach powinien petni¢ swoja role z, a czasem nad. Dyrektor w swojej pracy powi-
nien by¢ przede wszystkim przygotowany do swoich obowigzkéw i wiedzie¢, co do
niego nalezy. Powinien wiedzieC, jaki jest jego zakres obowigzkow. A takze sprawo-
wac nadzor nad osobami, ktére mu podlegajg. Praca dyrektora nie jest na pewno
tatwa, ale jest bardzo odpowiedzialna, ale uwazam, ze moze by¢ przyjemna, jesli sie
robi to, co sprawia przyjemnos¢. Zarzgdzanie ludzmi moze by¢ przyjemne, cho¢ nie
jest to tylko jedna strona tej pracy. Praca z ludzmi nigdy nie nalezy do tatwych, kazdy
jest inny i inaczej rozumie wykonywanie swoich obowigzkéw, dlatego w kwestii dy-
rektora lezy, aby jasno i konkretnie precyzowat swoje oczekiwania wobec 0sob, ktore
mu podlegajg. (M.K.)

Uwazam, ze nie mozna jednoznacznie odpowiedzie¢ na pytanie zawarte w temacie.
Moze osoby petnigce stanowisko dyrektora od wielu lat, bazujace na swoim doswiad-
czeniu, bez dtuzszego namystu wskazatyby dla nich poprawng odpowiedz, ale ja, ba-
zujgc gtéwnie na opiniach nauczycieli i kilku przedstawicieli dyrektorow, uwzglednia-
jac whasne przekonania, sadze, ze po prostu trzeba by¢ zawsze elastycznym. Nalezy
wej$¢ do placéwki zdecydowanie (nawet mimo braku doswiadczenia) i pierwszy okres
LSprawowania rzgdow” poswieci¢ na obserwacje. Obserwacije kadry placowki, uczniéw,
pracownikow obstugi. Kolejno na zapoznanie sie z dotychczasowym modelem funk-
cjonowania szkoty, czy przedszkola. Kiedy jako nowi dyrektorzy bedziemy w stanie
oceni¢ sytuacje, oszacowac ewentualne korzysci, czy straty zwigzane z kontynuacja
zastanego modelu funkcjonowania placowki, wdwczas mozemy przystgpi¢ do dziata-
nia. Uwazam, ze warto na jednym z pierwszych zebran otwarcie powiedzie¢, ze nam,
jako dyrektorom, podoba sie sposéb dziatania zwigzany z tym i tym aspektem zycia
szkoty, a nie do konca przemawia do nas inny aspekt. Mozna zapytac¢, jak to w rze-
czywistosci funkcjonuje, co nauczyciele sadza na dany temat. Mozemy poprosi¢
0 pomysty ewentualnych zmian, wéwczas dajemy pracownikom poczucie, ze chcemy
z nimi wspbtpracowad, liczymy sie z ich zdaniem, a w sytuacji, kiedy ich pomysty nie
do korica wydajg nam sie stuszne, odrzucajgc je, zawsze musimy swojg decyzje rzetel-
nie uargumentowaé, przedstawié kilka konkretnych powodéw ich negacji. R6wniez
proponujac nowe pomysty, musimy by¢ odpowiednio przygotowani, powinnismy
przedstawiaé swoje plany zdecydowanie, z przekonaniem, ale z otwarto$cia na ewen-
tualne uwagi nauczycieli. (R.R.)

327



Moim zdaniem zdecydowanie lepsza formg rzgddéw w kazdej szkole jest ,whadza z”,
ktéra rozumiem jako whadze sprawowang wraz z tworzacymi szkote ludzmi. Na czele
tej catej spotecznosci powinien sta¢ charyzmatyczny lider — dyrektor, ktdry bedzie
odpowiednio nimi zarzgdzat. Bedzie to jednak dyrektor stuchajgcy swoich pracowni-
kéw i potrafigcy ich odpowiednio motywowaé do pracy, empatyczny, majacy wsrdd
swoich podwtadnych autorytet. ,\Wadza nad” ludZzmi byta typowa dla poprzedniego
ustroju i dzis sie absolutnie nie sprawdza. Modelu wiadzy autokratycznej, wymagajg-
cej bezwzglednego podporzadkowania, nie powinno by¢ zwlaszcza w szkole, gdzie
wzorce z dorostych majg bra¢ dzieci i mtodziez. (K.M.)

Przedstawione powyzej, wybrane, wypowiedzi dyrektoréw ilustrujg domi-
nujacy w badanej grupie sposéb postrzegania wtadzy w szkole. Warto zauwa-
zy¢, ze w tych wypowiedziach wybér miedzy whadza nad i wiadzg z nie jest
wyborem alternatywnym i rozstrzygajgcym. Kwestig podkreslang przez dyrek-
toréw jest problem doboru odpowiedniej strategii sprawowania wiadzy w szkole
w relacji do szerszego kontekstu. Respondenci wskazujg przede wszystkim na
kontekst prawny oraz charakterystyke zespotu pracownikéw, ktérymi dyrektor
ma zarzadza¢ lub — méwiac jezykiem opisujacym kooperacyjne podejscie do
wiladzy - z ktorymi ma wspotpracowac.

Czynnikiem determinujacym sposéb postrzegania wiadzy, jaki mozna
wskaza¢ na podstawie analizy zebranego materiatu badawczego, jest kwestia
odpowiedzialnosci. Dyrektorzy postrzegaja swoja role w catej jej ztozonosci.
Jednym z jej aspektdw jest odpowiedzialno$¢ prawna, finansowa, organizacyj-
na. Dyrektor, szczeg6lnie w obszarze menedzerskich zadan, jest zobowigzany
do przestrzegania prawa formutowanego na réznych poziomach. W sytuacjach
formalnych nie ma zbyt duzej przestrzeni do negocjacji, zwtaszcza ze o ile wia-
dza, wptywem, mozliwoscig podejmowania decyzji dyrektor moze sie dzielic,
o tyle w zakresie ponoszenia odpowiedzialnosci za decyzje i dziatania podej-
mowane w szkole prawo wyraznie definiuje obszary odpowiedzialnosci i kata-
logi konsekwencji przypisane do roli dyrektora szkoty.

W tym miejscu ponownie odwotam sie do kategorii opisywania wtadzy za-
proponowanych przez Jadwige Staniszkis!®. Wydaje sig, iz w zakresie postrze-
gania wladzy w szkole dyrektorzy odwotuja sie przede wszystkim do kategorii
opisujacych dyktat formy. Struktura ograniczen jest przez dyrektoréw wyraznie
odkodowana i opisana. Badani wskazujg na procedury oraz kategorie mozli-
wych zachowan, przewidzianych w rozwigzaniach prawnych. W swietle tych
formalnych ram odczytywane sg mozliwosci rzeczywistej implementacji postu-
latdw zwigzanych z partycypacyjnym postrzeganiem wiadzy. O ile badani do-
strzegajg zalety dzielenia sie wladzg i przetamywania szkolnej hierarchii, o tyle

197ob. J. Staniszkis, Zawtadnaé! Zarys procesualnej teorii wtadzy, Wydawnictwo Naukowe
Scholar, Warszawa 2012, s. 36.
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jednoczesnie potrafia wskaza¢ te argumenty, ktére uzasadniajg, dlaczego
w warunkach polskiej szkoty proste, a czasem nawet bezkrytyczne, przektada-
nie idei przywddztwa w edukacji nie zawsze jest nie tylko mozliwe, ale takze
uzasadnione.

Moim zdaniem jest to niezwykle istotna przestanka dla rozwazan nad rze-
czywistymi mozliwosciami dzielenia sie wladzg i odpowiedzialnoscig w szkole.
Powracajac do koncepcji empowermentu, chce ponownie przywotaé te per-
spektywy, w ktérych mozna projektowa¢ dziatania ukierunkowane na poprawe
sytuacji, postrzeganej jako trudna lub jako wymagajgca wzmocnienia. Wolfgang
Stark zauwaza, ze empowerment tgczy trzy poziomy dziatania — poziom indy-
widualny, grupowy i strukturalny. Jego zdaniem wiasciwa sita empowermentu
wynika z potaczenia tych poziomdw i wyzwolenia przez to efektu synergii. In-
tegracja dziatan jest wedtug autora zasadniczg cechg tego sposobu myslenia
i dziatania2®. Na podstawie uzyskanych wypowiedzi moge przyjaé, iz badani
dyrektorzy deklarujg zaréwno akceptacje idei przywodztwa w edukacji, jak
i che¢ podejmowania dziatan ukierunkowanych na budowanie kultury koope-
racji i partycypacji. Dyrektorzy nie ujawniajg sprzeciwu wobec postulowanych
koncepcji postrzegania ich roli w szkole. W ich wypowiedziach akcentowane sg
korzysci wynikajace z partycypacyjnego postrzegania wiadzy. Stabszym ogni-
wem sg natomiast rozwigzania systemowe. Nie roszcze sobie prawa do postu-
lowania zmian na poziomie makropolityki, te wymagaja dyskusji i refleks;ji
w szerokich gremiach politycznych i eksperckich. Na tle uzyskanych danych
chce jednak zasygnalizowaé potrzebe namystu nad rolg samorzadu lokalnego
w ksztattowaniu polityki oswiatowej, utatwiajacej dzielenie sie wtadzg w szko-
le. Mam tu na mysli przede wszystkim rozwigzania w wiekszym zakresie zache-
cajace do wspotpracy rodzicow i ucznidw.

Mozna przyjaé, iz w szerokiej perspektywie oglagdu omawianego zagadnie-
nia wspotdecydowanie o procesach realizowanych w szkole jest urzeczywist-
nieniem na poziomie lokalnym idei spoteczenstwa obywatelskiego. O ile pod-
stawa programowa wyraziscie zarysowuje mozliwosci realizacji procesu
ksztatcenia, o tyle w obszarze zadan wychowawczych i opiekuczych mozna
wskazac pola do wspdlnych ustalen i rozstrzygnieé. Rodzice wydaja sie tu byc
naturalnym partnerem. Do wspOtpracy mozna zaprosi¢ takze specjalistow,
ktorych wiedza, umiejetnosci i doswiadczenie mogg okazac sie przydatne nie
tylko w rozwigzywaniu pojawiajgcych sie problemdw, ale takze w procesie
projektowania srodowiska sprzyjajacego rozwojowi ucznidw i realizacji zato-
zonych funkcji szkoty. Taka postawa wymaga jednak przemyslenia przekonan

20 Entwicklungslinien der Empowerment-Perspektive in der Zivilgesellschaft. Ein Gespréach zwischen
Heiner Keupp, Albert Lenz und Wolfgang Stark, [w:] Empowerment. Neue Perspektiven fur psycho-
soziale Praxis und Organisation, red. A. Lenz, W. Stark, DGVT Verlag, Tibingen 2002, s. 98.
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na temat aktywnosci obywatelskiej i prawa do wspotdecydowania przez przed-
stawicieli wszystkich zaangazowanych w te procesy podmiotéw. Ewa Solar-
czyk-Ambrozik wskazuje, ze w procesie ksztaltowania postaw obywatelskich
nalezy bra¢ pod uwage znaczenie wielu réznych elementéw. Autorka podkres$la
znaczenie zar6wno wiedzy i zrozumienia zasad demokracji, jak i wartosci
umozliwiajacych aktywne uczestnictwo w spoteczenstwie obywatelskim oraz
potrzebe rozwijania konkretnych umiejetnosci zwigzanych z realizacjg tych
postaw?!, Ten ukiad elementéw wydaje sie mocno korespondowac z postula-
tami przetamywania hierarchii i budowania kultury partycypacji w szkole. Jest
to jednak zadanie dla wszystkich partnerow. Jesli uzna¢ to, co sygnalizujg re-
spondenci, ze podstawowym ograniczeniem dla kultury wspotdziatania sa ba-
riery prawne i organizacyjne, to do dyskusji nad mozliwosciami ich redukowa-
nia powinni by¢ zaproszeni przedstawiciele tych grup, ktére moga podejmowac
konkretne dziatania i bra¢ za nie odpowiedzialno$¢. Moim zdaniem moderato-
rem tych dyskusji powinien by¢ lokalny samorzad lub inne organizacje spo-
teczne dziatajace w lokalnej spotecznosci. Zagadnieniem, ktére wymaga jednak
dodatkowych, pogtebionych analiz, sa rzeczywiste, a nie tylko deklaratywne,
opinie przedstawicieli wtadz samorzadowych na temat postulatu zwiekszenia
zakresu decyzyjnosci innych partneréw spotecznych.

Drugim whnioskiem, ktéry mozna sformutowaé na podstawie analizy zgro-
madzonego materiatu badawczego, jest utozsamianie sposobu sprawowania
wiladzy w szkole ze stylem zarzadzania. Dyrektorzy, piszagc o whadzy, utozsa-
miali jg ze sposobem zarzadzania zasobami ludzkimi w szkole.

Jestem przekonany, ze podzielenie sie wtadzg jest korzystne dla szkoty. Posréd wielu
powodow jest jeden zwigzany z motywacja. Ludzie, ktérzy czujg, ze majg wptyw na to,
co robia, czujg sie za to bardziej odpowiedzialni, a za tym roéwniez idzie wieksze za-
angazowanie. Jesli majg wplyw na ksztatt swojego dzieta, czujg sie rowniez docenieni.
Kolejnym pozytywem jest mozliwos$¢ nadrobienia brakow dyrektora, ktéry rzadko jest
w stanie zajac sie wszystkim, ze wzgledu na brak czasu czy kompetencji. Wérod grona
pedagogicznego, rodzicow, uczniéw znajdujg sie osoby, ktére czesto majg bardzo
pozadane kompetencje, ktdre warto jest wykorzystac. Jednak pomimo swoich zalet,
styl demokratyczny ma réwniez swoje wady. Przede wszystkim jest to czas dziatania.
Decyzja podjeta w sposéb autokratyczny jest decyzja, ktérg mozna podjac szybciej.
Dhugie konsultacje wszystkich osob zainteresowanych moga sprawi¢, ze decyzja po-
dejmowana demokratycznie bedzie sie odwlekata w czasie. (K.T.)

Rzgdzi¢ ,z” czy rzadzi¢ ,nad” — to pytanie o formy sprawowania wtadzy. Mozna rza-
dzi¢ stylem miekkim. Podwtadni majg wowczas do$¢ duzg swobode dziatania, upatru-

2L E, Solarczyk-Ambrozik, Ksztatcenie ustawiczne w perspektywie globalnej i lokalnej. Miedzy
wymogami rynku a indywidualnymi strategiami edukacyjnymi, Wydawnictwo Naukowe UAM,
Poznan 2004, s. 144.
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ja w rzadzacym ,kolege”, przez ktérego sg traktowani podmiotowo. Czesto w takiej
sytuacji ,szefowi” moze by¢ trudno o dyscypline oraz o utrzymanie terminowosci
wykonywanych zadan ze wzgledu na brak lub bardzo niewielki dystans miedzy nim
a podwladnymi. Jest to wygodne zaréwno dla rzadzgcego — wydaje mu sig, ze nie ma
wrogow, jak i dla rzgdzonych — maja, kolokwialnie nazywajac, luz i spokdj. Ten styl
z calg pewnoscig nie sprawdzi sie w zarzgdzaniu osobami stabo zmotywowanymi
i niezbyt pracowitymi, moze tez mie¢ negatywny wptyw na caty zespét i placdwke.
Wiadze mozna tez sprawowac stylem twardym. Ogromna zgdza wiadzy powoduje
wowczas traktowanie podwtadnych przedmiotowo i bardzo restrykcyjnie. Skrupulat-
nie rozlicza sie pracownikow z wykonywanej pracy i realizacji zadan, utrzymujgc
przy tym ogromny dystans. Rzadzacy prowadzi staty nadzor nad kadra, stosujgc
przyktadowe kary i motywujace nagrody, czytelnie dajgc do zrozumienia, jak ocenia
prace poszczeg6lnych oséb. Czesto takie ,rzady” moga budzi¢ lek, ale sprawdza sie
znakomicie w grupie podwiadnych potrzebujacych konkretnych i sprecyzowanych
zadan. Taka forma wladzy moze réwniez sprzyja¢ konfliktom w grupie oraz wzbu-
dza¢ nienawis¢ podwiadnych, a poniewaz wladzy nie da sie zlikwidowaé, mozna ja
w takim wypadku co najwyzej zastgpic inna, teoretycznie lepsza.

Wydaje sie zatem, ze umiejetne potaczenie obu styléw byloby rozwigzaniem w miare
optymalnym. Swego rodzaju demokratyczny autorytaryzm, czasem narzucajgcy de-
spotyczny porzadek, a niekiedy tolerujacy daleko idgce ustepstwa. W naszym polskim
wydaniu takie potgczenie Cyrankiewicza i Gierka. Obaj mieli ten sam cel, reprezento-
wali ten sam system, tyle ze reprezentowali przeciwstawne style sprawowania wia-
dzy. Pierwszy grozit ludowi obcieciem reki przez wiadze, jesli zostanie na nig podnie-
siona, drugi temu samemu ludowi zadat pytanie — pomozecie(?) i uzyskat aplauz
aprobaty. (R.G.)

Dyskurs nad pytaniem: Witadza ,z” czy wtadza ,nad”? oparty na analizie niektorych
z zadan dyrektora, wynikajacych ze sprawowanej funkcji, ukazuje, ze wspédtczesna
szkota stawiajgca na jako$¢ swojej pracy na pewno potrzebuje w wiekszym stopniu
dyrektoréw przewodnikow, anizeli zarzadcow. Wedtug mojej opinii, dyrektor szkoty
powinien reprezentowa¢ demokratyczny styl zarzadzania, a zatem dgzy¢ do okreslo-
nych celéw przez kierowanie w pracy ,z” zespotem (grupa ludzi). Skuteczne zarza-
dzanie i kierowanie szkotg powinno bowiem opierac si¢ na interpersonalnych rela-
cjach miedzy dyrektorem i pracownikiem. Rozumienie innych ludzi, dostrzeganie ich
potrzeb oraz pozytywna motywacja powinny by¢ umiejetnosciami cechujgcymi kaz-
dego dyrektora, ktéry przewodzi spotecznosci szkolnej (uczniom, nauczycielom). (A.W.)

Sg to narracje prowadzone z perspektywy menedzerskiej. Mozna przyjac
teze, ze w wielu przypadkach ten spos6b myslenia i méwienia o wtadzy w szko-
le ksztattowany jest w procesie formalnego ksztatcenia, ukierunkowanego na
zdobycie kwalifikacji umozliwiajgcych udziat w konkursie na dyrektora szkoty.
Zarzadzanie personelem mozna traktowaé jako sposéb sprawowania wiadzy,
ale jest to ujecie zdecydowanie zbyt waskie i redukujace mozliwosé refleksji
nad uprawnionymi sposobami ujawniania sie wkadzy w szkole. Nawet na po-
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ziomie definicyjnym mozna wskaza¢ istotne réznice miedzy tymi pojeciami.
Wiadza to kontakty miedzyludzkie, relacje i interakcje miedzy jednostkami lub
grupami22, Zarzadzanie zasobami ludzkimi to w klasycznej definicji Michaela
Armstronga: ,strategiczne, zintegrowane i spéjne podejscie do zatrudniania,
rozwoju i dobrostanu ludzi zatrudnionych w organizacji”23. My$lenie w katego-
riach styléw zarzadzania zaweza refleksje na temat wiadzy w szkole do relacji
wylgcznie miedzy dyrektorem a jego pracownikami. Jest to, w mojej opinii,
perspektywa ograniczona. Styl zarzadzania opisuje wzglednie trwaty sposéb
realizowania funkcji kierowniczych, akcentuje wiec wylgcznie menedzerski
aspekt pracy dyrektora szkoty.

Sadze jednak, ze taki spos6b myslenia i mowienia modelowany jest takze
poprzez oferte szkoleniowg adresowang do dyrektorow szkdét, szczegdlnie te
o charakterze biznesowym. Jest to narracja atrakcyjna, poniewaz podkresla
kierowniczy charakter tego stanowiska. Akcentuje te aspekty petnienia roli,
ktore zwigzane sg z elementami bycia liderem i przywddca w wymiarze for-
malnym. Istotne jest jednak takze akcentowanie potrzeby refleksji nad rézni-
cami pomiedzy szkotg a innymi organizacjami, nawet tymi, ktore okreslane sg
jako organizacje uczgce sie. Nie jest mojg intencjg negowanie znaczenia profe-
sjonalnego rozwoju dyrektora szkoty w menedzerskim aspekcie jego roli. Chce
jednak podkresli¢ potrzebe glebszej refleksji nad indywidualnymi przekona-
niami w zakresie rodzaju preferowanych relacji ze wszystkimi uczestnikami
zycia szkoty. Takie pojecia, jak misja i wizja w tym kontekscie nabierajg prag-
matycznego wymiaru. To te generalne zatozenia warunkujg konkretne decyzje
i zachowania dyrektora. Warto, szczeg6lnie na poziomie ksztatcenia o charak-
terze kwalifikacyjnym, rozwija¢ nawyk refleksji w szerszej perspektywie na
temat zatozonych i rzeczywistych przekonan o charakterze wiadzy w szkole.
Warto takze poszukiwa¢ odpowiednich proporcji miedzy treSciami nawigzuja-
cymi do zadan menedzerskich i do tych, ktore zwigzane sg z kreowaniem szko-
ty rozumianej jako spotecznosé, a nie tylko jako instytucja lub organizacja.

Kolejna kwestia, ktora zostata poddana analizie, to podmioty, z ktérymi dy-
rektor wchodzi w relacje w procesie sprawowania wiadzy. Jak wskazujg zacy-
towane ponizej wypowiedzi, badani najczesciej wskazywali w tym zakresie na
nauczycieli. Pojawiaty sie takze wypowiedzi wskazujace na uczniéw i rodzicow.
Dyrektorzy nie eksponowali jednak w ogole organu prowadzacego, nadzoru
pedagogicznego czy innych instytucji ze spotecznego otoczenia szkoty.

Najbardziej ztozone wydaje mi sie okre$lenie charakteru wiadzy dyrektora szkoty
w stosunku do nauczycieli. Wobec nich dyrektor jest nie tylko liderem zespotu, ale

22 70b. P. Sztompka, Socjologia. Analiza spoteczeristwa, Znak, Krakéw 2002, s. 369.
23 M. Armstrong, Zarzadzanie zasobami ludzkimi, Wolters Kluwer, Warszawa 2011, s. 26.
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takze pracodawca. Te dwie funkcje moga sie wzajemnie uzupetniaé, jednak niekiedy
moga prowadzi¢ do sprzecznosci. Skuteczne przywddztwo nie musi bowiem by¢ zwig-
zane z catkowitym podporzgdkowaniem sie liderowi, natomiast rygor zwigzany
z dyscypling stosunku pracy prowadzi czesto do jednoznacznej koniecznosci postu-
szenstwa. Oddzielenie spraw, w ktérych podwiadny moze mie¢ inng wizje wihasnej
pracy i catej organizacji, od spraw wymagajgcych podporzadkowania wydaje mi sie
istotnym wyzwaniem dla obu stron. (T.K.)

Skupitam sie na tradycyjnych modelach kierowania, ktére wigzg sie z rolg dyrektora
jako osoby odgornie sterujgcej wszystkimi procesami zachodzacymi w placéwce. Jed-
nak w obecnej rzeczywistosci lepsze rezultaty uzyskuje sie, stosujac partycypacyjny
system zarzadzania. ,Partycypacja” i ,delegowanie uprawnien” to proces angazowa-
nia pracownikéw w podejmowanie decyzji, zwiekszania przeptywu informacji pomie-
dzy kierownictwem a pracownikami, co sprzyja lepszemu wykorzystaniu umiejetnosci
pracownikow, a takze ich rozwijaniu. Korzystnie to wplywa réwniez na zwigkszenie
satysfakcji z wykonywanej pracy. (A.W.)

Bardzo waznym jest, aby rzadzac w stylu demokratycznym, dzieli¢ sie wtadza nie
tylko z nauczycielami, ale réwniez z rodzicami oraz uczniami. Przeciez to dla tych
ostatnich szkota funkcjonuje. (K.T.)

Dlaczego warto wigczac¢ uczniéw w decydowanie o szkole? Korzysci jest bardzo duzo,
ale najistotniejsze to: lepsza atmosfera miedzy dyrekcjg i nauczycielami a uczniami,
wsparcie w zarzgdzaniu szkota, wieksze przywigzanie ucznidw do szkoty i traktowa-
nie jej jako wspolnego dobra, poznanie potrzeb i opinii ucznidw, lepszy kontakt z nimi,
demokratyzacja szkoty, wieksza integracja i poprawne relacje pomiedzy uczniami,
umiejetnos¢ pracy w grupie, wieksza motywacja ucznidéw do dziatania i wzmocnienie
pewnosci siebie oraz branie odpowiedzialnosci za swoje otoczenie. (M.L.)

Dyrektor szkoty powinien réwniez wychodzi¢ naprzeciw oczekiwaniom rodzicow
uczniow, Srodowiska lokalnego, by¢ ich partnerem i przewodnikiem we wspolnie or-
ganizowanych przedsiewzieciach. Z petnym przekonaniem moge zatem stwierdzi¢, iz
wspohuczestniczacy styl zarzadzania, oparty na partnerstwie i wspotdziataniu oséb
kierujacych i kierowanych, jest filarem dobrej szkoty, budujgcej swoj wizerunek na
rynku o$wiatowym. (A.W.)

Interesujace jest to, jak respondenci postrzegajg nauczycieli oraz, w dalszej
kolejnosci, rodzicow i uczniéw. Dominujacym watkiem jest odwotywanie sie do
kategorii sojusznika. Dyrektorzy wskazywali, iz warto dzieli¢ sie wladzg, gdyz
takie zachowanie wzmacnia zaangazowanie i motywacje (przede wszystkim
nauczycieli) do realizowania zadan zwigzanych z funkcjami szkoty. Mozna po-
stawic tu teze, iz dzielenie sie whadza, w Swietle wypowiedzi dyrektoréw, nie
tyle ma upodmiotowié partnerdw, ile gtownie wzmocni¢ ich aktywnos$¢ oraz
poziom akceptacji decyzji i dziatan dyrektora. Takie mySlenie jest typowe dla
przywodztwa transakcyjnego. Sojusznik to osoba, ktéra pozwala efektywnie
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realizowaé cele innych oséb. W kontekscie pracy szkoty beda to cele definio-
wane i proponowane przez dyrektora. Mozna przyja¢, ze jego cele sg ukierun-
kowane na dobro i rozwdj uczniow. Ale mozna takze sobie wyobrazi¢, ze dyrek-
tor realizuje wlasne, partykularne cele lub promuje interesy jednej z grup
tworzacych szkolng spoteczno$é. Zapraszanie do partycypacji we wiladzy
w takim ujeciu postrzegane jest jako jeden z mechanizméw wzmacniania mo-
tywacji do wspoétdziatania. Jest to z pewnoscig zjawisko pozytywne, niemniej
jednak nie jest ono spéjne z zatozeniami wiadzy z. W przywodztwie ukierun-
kowanym na przetamywanie hierarchii nie ma potrzeby poszukiwania sojusz-
nikow. Dziatania skoncentrowane sg na definiowaniu wspdlnych celéw, na
poszukiwaniu wspolnych zbioréw deklarowanych potrzeb i oczekiwan. Uzgad-
nianie wartosci jest punktem wyjécia do rozmoéw na temat celéw i mozliwych
sposobow ich osiggania?4,

Sojusznik to kategoria pojeciowa, ktéra koresponduje z opisanym w roz-
dziale drugim suttariskim modelem sprawowania wtadzy. Przypomne, ze jest
on wysoce arbitralny i osobisty. Wola, cele, preferencje, interesy przywddcy sg
zasadniczym zrodiem tymczasowych norm postepowania. Relacje w tym typie
sprawowania wtadzy regulowane sg poprzez stosowanie kar i nagréd. Dobor
do najblizszego otoczenia lidera ma skrajnie arbitralny charakter, a pozycja
w tej grupie zalezna jest przede wszystkim od osobistej lojalnosci i podlegto-
§ci25. Oznacza to, ze do realizacji whasnych celéw przywddca potrzebuje sojusz-
nikow, sprzymierzencow, koalicjantéw, a czasem takze zwolennikdw i poplecz-
nikow. Zwracam szczeg6lng uwage na ten typ narracji, poniewaz w Swietle
uzyskanych danych uzasadnione staje sie pytanie, na ile koncepcje budowania
relacji opartych na kooperacji i partycypacji sg w szkolnej codziennosci przez
dyrektoréw akceptowane. O ile na poziomie deklaratywnym panuje powszech-
na zgoda co do postulatu demokratyzacji zycia szkoty, o tyle w analizowanych
narracjach mozna dostrzec tendencje do budowania relacji opartych na wy-
mianach i transakcjach.

Ciekawy poznawczo jest takze fakt, ze respondenci, piszac o wkadzy w szko-
le, wskazywali tylko te podmioty, ktore sg od dyrektora z r6znych powodéw
zalezne. W zadnej wypowiedzi nie pojawity sie refleksje dotyczace tych relacji,
w ktorych dyrektor jest strong podlegta. Mam tu na mysli przede wszystkim
relacje z organem prowadzacym i przedstawicielami nadzoru pedagogicznego.
Ten aspekt wypowiedzi dyrektorow ukierunkowuje analize odpowiadajacg na
pytanie, w jaki sposéb dyrektorzy postrzegajg swoja pozycje w strukturze za-

2470b. J. West-Burnahm, Rethinking Educational Leadership, [w:] Leading and Managing
Schools, red. H. O'Sullivan, J. West-Burnahm, Sage, 2011, s. 167.

25 E. Wnuk-Lipinski, Socjologia zycia publicznego, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa
2008, s. 31.
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leznosci stuzbowych. Sadze, ze ten watek wart jest pogtebionego rozpoznania.
Brak odniesiert do podmiotéw, od ktorych dyrektor jest w znacznym stopniu
zalezny, ktore kontrolujg, nadzorujg i oceniajg jego prace, moze sugerowac,
ze badani odczytujg sprawowanie wiadzy w szkole wylgcznie w relacjach
z podwiadnymi, na linii géra-d6t. Wniosek ten jest o tyle istotny, ze szkota jako
instytucja funkcjonuje w wyraznie zdefiniowanym otoczeniu spotecznym. Bu-
dowanie relacji wptywu powinno zatem obejmowac wszystkie podmioty zaan-
gazowane w budowanie szkoty jako spotecznosci.

Ostatnig kategorig, ktéra zostata wyodrebniona do analizy sposobu po-
strzegania przez badanych mozliwosci ujawniania sie wladzy w szkole, sg
czynniki, ktére w opinii dyrektoréw warunkujg sposob sprawowania przez
nich wladzy. Dyrektorzy najczesciej odwotywali sie do aspektu prawnego
i organizacyjnego.

Rozpoczynajac moje rozwazania dotyczace postrzegania i roli dyrektora, mysle, ze
nalezy rozpoczg¢ od przypomnienia, jakie sg jego obowigzki w szkole w Swietle prawa
polskiego. Obowigzki narzucajg bycie ,nad” wszystkimi i koniecznos¢ szerokiej obser-
wacji dziatan we wszystkich obszarach. Karta nauczyciela w artykule 7 pkt 1 okresla
ogolny zarys odpowiedzialnosci osoby kierujgcej, a brzmi ona nastepujaco:
.Szkotg kieruje dyrektor, ktdry jest jej przedstawicielem na zewnatrz, przetozonym
wszystkich pracownikow szkoty, przewodniczgcym rady pedagogicznej. Dyrektor
sprawuje opieke nad dzie¢mi i mtodziezg uczaca sie w szkole.”
W dalszej czesci KN uszczegotawia odpowiedzialnos¢ dyrektora w zakresie realizacji
procesu dydaktyczno-wychowawczego, tworzenia warunkow do prawidtowego roz-
woju powierzonych dzieci, organizacji doskonalenia pracujgcych tu nauczycieli.
O wiele bardziej szczegétowo obowigzki dyrektora szkoty lub placowki znajdujemy
w art. 39 Ustawy z dnia 7 wrzes$nia 1991 roku o systemie oSwiaty. O ogromie odpo-
wiedzialnosci mowiga juz tylko same czasowniki zawarte w poszczego6lnych podpunk-
tach punktu 1. wymienionego artykutu:
JKieruje [...], sprawuje [...], realizuje [...], dysponuje [...], wykonuje [...], wspétdziata
[...], odpowiada [...]”
Reasumujac, dyrektor w placéwce — szkole odpowiada za catoksztatt jej funkcjono-
wania, ponosi odpowiedzialno$¢ za wszystko. Punkt trzeci wymienionego artykutu
ustawy doktadnie okresla obowiazki wobec pracownikdw:
+L-..] jest kierownikiem zaktadu pracy dla zatrudnionych w szkole lub placéwce na-
uczycieli i pracownikow niebedacych nauczycielami. [...] w szczegélnosci decyduje
w sprawach:
1.Zatrudniania i zwalniania nauczycieli oraz innych pracownikow [...],
2.Przyznawania nagrod oraz wymierzania kar porzgdkowych [...],
3.Wystepowania z wnioskami, po zasiegnieciu opinii rady pedagogicznej i rady
szkoty [...], w sprawach odznaczen, nagrod i innych wyrdznien dla nauczycieli
oraz pozostatych pracownikéw [...]".
Taki jest zapis ustawodawczy w zakresie obowigzkow i odpowiedzialnosci. Przyto-
czone przeze mnie obowigzki $wiadczy¢ moga o ,whadzy nad”. Jest to zwyczajne rozli-
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czanie z zakresu i prawidtowosci wykonania nadanych z urzedu obowiazkéw w obszarze
edukacji, opieki, wychowania, ale réwniez w zakresie bezpieczeristwa i finansow. (AP)

Jest sporo zadan, ktérymi nie wolno sie dzieli¢. Czasami ,wladza z...” jest niemozliwa.
W gestii dyrektora pozostajg obowigzki zwigzane z polityka kadrowg szkoty, czyli
zatrudnianie nauczycieli, motywowanie, ocenianie, awansowanie i zwalnianie. Kon-
trola obowigzku szkolnego to réwniez jedna z podstawowych funkcji dyrektora.
0 nadzorze pedagogicznym nie bede pisa¢, poniewaz wspomniatam o nim wczesniej.
Wszystkie dziatania zwigzane z egzaminami naleza do dyrektora i tylko on moze by¢
przewodniczacym rady pedagogicznej. Wreszcie dyrektor musi by¢ zawsze gotéw do
kontaktu z uczniami, do udzielania im pomocy i do zapewnienia warunkdw bezpiecz-
nej nauki i pobytu w szkole. (M.L.)

Ramy prawne wydajg sie oczywistym czynnikiem warunkujgcym sposob
pracy dyrektora. Respondenci wiasnie temu elementowi przyznawali najwiek-
szg site. Rozwigzania prawne, administracyjne i organizacyjne stanowig pod-
stawowg bariere do praktykowania w szkolnej codzienno$ci bardziej partycy-
pacyjnych strategii dziatania. Dyrektorzy podkreslaja, ze kontekst prawny
sprawia, iz dzielenie sie wladzg bez mozliwosci dzielenia sie takze odpowie-
dzialnoscig, obcigzone jest dos$¢ znacznym ryzykiem.

Druga grupa czynnikow, ktére w opinii badanych warunkuja sposéb spra-
wowania wiadzy w szkole, sg czynniki spoteczne. Respondenci wskazujg prze-
de wszystkim na charakterystyke zespotu nauczycieli oraz na dynamike proce-
sOw rozgrywajacych sie wewnatrz tej grupy.

Niestety, my nauczyciele jestesmy grupg wyjatkowo drazliwag, a czesto zadufanag
w sobie i mato krytyczng wobec whasnych dziatan. Po kilku latach pracy wielu z nas
otacza sie aureolg nieomylnosci, uznajac, ze ,ja to wiem, a reszta sie¢ myli”. Tylko od
madrosci szefa zalezy, jak pokierowa¢ i naprowadzi¢ pracownika na wasciwe tory
z jednoczesnym dostosowaniem sie do szybko nastepujacych po sobie zmian. A prze-
ciez w pracy tak podlegajgcej kontroli, jak to jest w polskich placowkach o$wiato-
wych, trzeba dostosowac sie do reguly z Les Miserables i ,, wszystkich praw — dobrych,
ztych i nijakich — trzeba przestrzegac co do litery”. Pracujac z wieloosobowg zatoga,
nalezy mie¢ S$wiadomos$¢, ze pracuje sie z réznymi ludzmi. Kazdy jest inny pod wzgle-
dem charakteru, temperamentu. Kazdy pracownik dzwiga ze soba swdj indywidualny
bagaz doswiadczen osobistych, w tym radosci i smutkdéw, sukceséw i porazek. Kazdy
ma tez odmienng postawe, wiedze i umiejetnosci. Z niektérymi osobami pracuje sie
fatwo, idac reka w reke, z innymi pracuje sie trudniej i nalezy ich naprowadzi¢ na
wiasciwe tory i delikatnie wyjasni¢ brak stusznosci. Wszyscy powinni mie¢ satysfakcje
z wykonywanej pracy, a to juz w duzej mierze moze zaleze¢ bedzie od madrosci dy-
rektora. To on jak gdyby z urzedu tworzy lub utrzymuje atmosfere w szkole, tworzac
z réznych osobowosci emocjonalnie zaangazowany zespét. Na pewno jest to postawa
~hadza z”. Musi na tyle zna¢ swoich wspotpracownikdw pedagogicznych i niepeda-
gogicznych, aby przydzielane zadania byty czesto zgodne z ich zainteresowaniami,
umiejetnosciami i sprawiaty im satysfakcje. (AP)
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Piramidalny system dziata w szkole niezawodnie, pod warunkiem ze sg odpowied-
nie osoby przydzielone do bardziej lub mniej waznych zadan. Dlatego istotne jest,
aby dobrze zna¢ swoich pracownikéw. Zatrudnia¢ nowych, mtodych z energig i po-
tencjatem i co jaki$ czas zmienia¢ funkcje przydzielone, aby zmotywowaé do dziata-
nia. (M.P.)

Zauwazam, ze zarzgdzanie placéwka oswiatowg zmienito sie nie tylko od czasow,
kiedy ja chodzitam do szkoty, a dyrektorem zostawato sie¢ ,z klucza partyjnego” i do-
emerytalnie, ale takze na przestrzeni ostatnich lat. Wprowadzane sg w zycie teorie
zarzadzania skutecznego, zorientowanego na sukces uczniow i placéwki, ale najcze-
Sciej odbieranego tylko przez pryzmat wyniku sprawdzianu/egzaminu zewnetrznego.
Zapoznaje sie grono nauczycieli ze zdobytymi (nie wiem, jakimi kanatami, bo upu-
blicznianie jest podobno zabronione) osiggnieciami na tym polu innych szkét i na tej
podstawie wyznacza cele. Jednak mimo tych zauwazalnych zmian, nie spotkatam
jeszcze szkoty, ktdrej dyrektor, czerpigc z nowoczesnej sztuki zarzadzania, dbatby
0 réwnowage miedzy praca a odpoczynkiem pracownika, miedzy jego zyciem zawo-
dowym a rodzinnym. (U.P.)

Nowy (rozsadny) dyrektor sam szukat bedzie swojej drogi, oceniajgc zespot, zadecy-
duje, ktéra Sciezka ,dyrektorowania” bedzie dla niego odpowiedniejsza. Podejmie
decyzje, czy bedzie rzadzit ,z” czy ,nad”. Oczywiscie sytuacja jest o wiele prostsza,
kiedy do placéwki trafia dyrektor z dtugim stazem pracy na tym stanowisku, z duzym
bagazem doswiadczen, ktére umocnity go w przekonaniu, ze tylko ta i zadna inna
droga rzadzenia jest stuszna. Wowczas zdecydowanym krokiem wchodzi on w zesp6t,
jasno okresla zasady i wypetnia swojg misje. Oczywiscie, pod warunkiem, ze nie trafi
na zespot kreatywnych nauczycieli, réwnie mocno przekonanych o stusznosci kierun-
ku swojego postepowania, niekoniecznie zgadzajacych sie z czesto nieaktualnymi
przekonaniami nowego dyrektora. Wowczas nawet doswiadczony dyrektor ma przed
sobag nowe wyzwanie i cho¢ wydawatoby sie to niemozliwe, zostaje zmuszony do po-
szukiwania rozwigzania: trwac przy swoich przekonaniach, narzucajgc swoj schemat
rzadzenia kadrze, czy wystuchac jej racji i zacza¢ wspotpracowac z podwladnymi.

Osobiscie nie wyobrazam sobie wejscia do placowki, stworzenia planu dziatania nie-
uwzgledniajgcego dotychczasowych realidw i Slepej realizacji wyznaczonych przez
siebie celow, nawet jesli moje pomysty bytyby genialne (a zaktadamy, ze jestesSmy
zdolni, kreatywni i z pewnosciag takie pomysty mie¢ bedziemy). Rozpoczynamy prace
z ludzmi, ktorzy do tej pory funkcjonowali w rzeczywistosci, ktora nie musi by¢ spojna
z tym, co mamy do zaproponowania. Uwazam, ze nastawiajgc sie na wspotprace
z nimi, a nie na autorytarne sprawowanie rzgdéw, mozemy zyskac o wiele wiecej. (R.R.)

Na podstawie analizy zebranych wypowiedzi mozna zatozy¢, ze efektyw-
nos$¢ whasnych dziatan i charakter relacji z nauczycielami dyrektorzy ksztattujg
i oceniajg przez pryzmat cech zespotu, z ktérym pracujg. Oznacza to, iz im lep-
szy zespol, tym sprawowanie wiadzy jest skuteczniejsze i mniej autorytarne.
Warto zastanowic sie zatem, jakie cechy sprawiaja, ze zesp6t postrzegany jest
przez dyrektordw jako odpowiedni do tego, aby z nim wspoétpracowaé. W wy-
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powiedziach dyrektoréw ujawnia sie oczekiwanie, ze nauczyciele bedg przeja-
wia¢ wysoki poziom akceptacji proponowanych przez niego rozwigzan. Moga
by¢ tworczy, ale w zakresie realizacji zadan wyznaczonych przez dyrektora.
Mam wrazenie, ze grono nauczycieli moze by¢ postrzegane przez dyrektora
jako dany mu zespo6t, ktory poprzez swojg prace ma pomagac urzeczywistniac
wizje pracy szkoty, opracowana przez dyrektora. Takiemu mysleniu sprzyja
takze kontekst prawny. Formuta konkursu zaktada, iz kandydat na dyrektora
szkoty prezentuje swéj pomyst na funkcjonowanie placéwki. Przynajmniej
w zatozeniach wygrywa ten kandydat, ktérego wizja pracy szkoty najbardziej
przekona komisje. Konsekwencja takiego rozwigzania jest to, ze dziatalno$¢
danego dyrektora oceniana jest takze w kontekscie tego, czy i w jakim zakresie
wywigzuje sie z zaproponowanych przez siebie pomystéw. Dla dyrektora zatem
zespo6t nauczycieli moze stanowi¢ grupe ludzi, ktérzy beda sojusznikami w za-
kresie postulowanych dziatah lub bedg je utrudniac.

Ponownie w tym miejscu chce sie odwotac do relacji miedzy promowanymi
wspotczesnie koncepcjami przywddztwa w edukaciji a praktyka petnienia zadan
i roli dyrektora w codziennosci polskiej szkoty. Zaréwno dane pochodzace
z badan sondazowych, jak i wypowiedzi badanych dyrektoréw dajg podstawe,
by sformutowac wniosek, ze mimo znajomosci i akceptacji dominujgcych tren-
déw w przywodztwie dyrektorzy ujawniajg opinie, ktére sugeruja, iz swoja role
w szkole odczytujg jako naczelna. Ucznidw i ich rodzicéw postrzegajg jako ad-
resatow swoich dziatan, a nauczycieli jako zespdt wspdtpracownikdw. Ujaw-
niane w taki sposdb stanowisko sugeruje akceptacje hierarchicznego myslenia
0 strukturze szkoty. W niektérych wypowiedziach nauczyciele byli nawet
wprost okreslani jako podwiadni. Wydaje mi sie, iz te spostrzezenia warte sg
kolejnych, pogtebionych analiz. Ich celem mogtoby by¢ nie tylko rozpoznanie,
jak ksztattujg sie rzeczywiste postawy dyrektorow wobec wspotpracy i wspot-
uczestniczenia, ale takze przemyslenia, jak projektowaé oferte edukacyjng dla
dyrektorow i kandydatoéw na to stanowisko, aby sprzyjata ona refleksji nad
osobistymi przekonaniami i preferencjami, a jednocze$nie pozwalata na rozwi-
janie umiejetnosci zwigzanych z przetamywaniem hierarchii.

Przydatna moze sie okaza¢ w tym zakresie koncepcja postawy. Uzyskane
dane pozwalaja zaktadad, iz w strukturze postaw respondentéw wobec zagad-
nienia wiadzy w szkole komponent poznawczy jest wyraznie rozbudowany.
Dyrektorzy majg rozlegta i aktualng wiedze na temat wspotczesnych trendéw
w przywodztwie w edukacji. Jednoczesnie informacje te konfrontujg z wiasny-
mi opiniami, sadami oraz przekonaniami. Te, jak mozna wnioskowa¢ na pod-
stawie zebranego materiatu badawczego, oparte sa na doswiadczeniach, ktore
zwigzane sg z funkcjonowaniem w uktadzie hierarchicznym. Jesli do tego doto-
Zy sie jeszcze zewnetrzny, prawno-administracyjny kontekst pracy dyrektora,
to uzasadnione stajg sie wypowiedzi, w Swietle ktorych dyrektorzy wyjasniaja,
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dlaczego stosowanie w szkolnej, codziennej praktyce dziatann typowych dla
nowych, partycypacyjnych modeli przywddztwa i sprawowania wiadzy jest
trudne, a czasem, w kontekscie efektywnosci petnionej roli, takze niekorzystne.

Respondenci wskazali na jeszcze jedng grupe czynnikdédw warunkujgcych
sposOb sprawowania wladzy w szkole. Sg to indywidualne cechy dyrektora.
Badani majg Swiadomosé, iz styl ich pracy w duzej mierze wynika z indywidu-
alnych sposobdw reagowania, budowania i utrzymywania relacji, funkcjono-
wania w konfliktach.

W zaleznosci od tego, jakie cechy osobowosciowe posiada dany lider, taki styl zarza-
dzania placéwka przyjmie. Okazuje sie, ze od: samoswiadomosci, samorealizacji, wy-
korzystania whasnego potencjatu przez szefa bardzo duzo zalezy. To, jaki on przyjmie
styl zarzadzania placéwka, czyli ludzmi, takie cele osiggnie. [...] Jesli na stanowisko
dyrektora szkoty wybierze sie cztowieka, ktéry wie, kim jest, zna swojg wartos¢, jest
kompetentny, pracuje nad soba, jest otwarty i refleksyjny, woéwczas wprowadzi on
takie standardy pracy, relacje miedzyludzkie, ze proces edukacji bedzie przyjemny
dla: jego pracownikéw — nauczycieli, jego podopiecznych — uczniéw i jego partnerdw,
czyli rodzicow. (L.D.)

Dyrektor nie jest w stanie uwolni¢ sie od swoich predyspozycji osobowosciowych,
kompetencji spotecznych czy interpersonalnych. Juz sam charakter predysponuje
dyrektora do okreslonego stylu prowadzenia szkoty. Bywa, ze dyrektorzy nie posiada-
ja odpowiednich umiejetnosci komunikacji, majg zte nawyki, ktére uksztattowaty ich
apodyktyczny charakter. Moge sobie tylko wyobrazi¢ dyrektora, ktéry w szkole
wprowadza strach i atmosfere grozy [...]. Swietnie ujat to Alan Parker w filmie The
Wall. To tam dzieci i mtodziez $piewaja: Nie potrzebujemy edukacji, nauczycielu zo-
staw dzieci w spokoju i nie buduj muru. Autorytarny styl rzadzenia maégtby skionic¢
nauczycieli do podobnej konkluzji: w sumie jest to nastepna cegta w murze. (T.K.)

Dyrektor musi by¢ wzorem, musi duzo wymagac od siebie, aby pdzniej wymagac¢ od
innych. Dyrektor powinien by¢ pierwszym nauczycielem. Zadnych sp6znien. Dyrektor
powinien mie¢ wypracowane sposoby na kontrole nauczycieli, zeby kazdy nauczyciel
wiedziat, ze jego praca podlega ogladowi, jest monitorowana pomimo braku ciggtych
hospitacji. (1.Ch.)

Dyrektor szkoly — chce czy nie — swojg postawg wyznacza okreslony standard zacho-
wan. Dlatego wazne jest, wedtug mojej opinii, aby byt otwarty na wszelkiego rodzaju
zmiany, budowat w zespole nauczycieli atmosfere sprzyjajaca nabywaniu i pogiebia-
niu wiedzy oraz umiejetnosci zawodowych. Jezeli sam dazy do wszechstronnego oso-
bistego rozwoju, ma osiggniecia zawodowe oraz chce i potrafi dzieli¢ si¢ nimi z pod-
wihadnymi, bedzie rowniez stymulowat ich rozwoj, a tym samym budowat wihasny
autorytet. Wiadomo, ze uczniowie oraz pracownicy szkoly, w tym nauczyciele — $wia-
domie badz nieSwiadomie — wzoruja sie na dyrektorze szkoty, nasladujg jego sposob
bycia i zachowania, jego stosunek do pracy, do wykonywanych zadan, podejmowa-
nych obowiazkow. (A.W.)
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Dyrektor, ktéry zdaje sobie sprawe zaréwno ze swoich mocnych, jak i stabych stron,
potrafi elastycznie modyfikowac swoje zachowanie. Trudno jest osiggna¢ trwaty suk-
ces w zarzgdzaniu, jezeli dyrektor nie potrafi zidentyfikowac wtasnego stylu kierowa-
nia placowka i dopasowac sie do zmieniajgcych sie okolicznosci. (M.B.)

Dyrektora powinny cechowa¢ wysokie kompetencje intelektualne potgczone z umie-
jetnosciami technicznymi, organizacyjnymi, zainteresowanie ludZmi, spetnianie roli
opiekuna i spotecznika. Dyrektor to cztowiek posiadajgcy umiejetnos¢ rozpoznawa-
nia, rozwigzywania problemoéw i konfliktéw, to cztowiek zarzadzajgcy wiedzg i ludz-
mi, wspomagajgcy rozwoj innych. (A.B.)

Powyzsze wypowiedzi wskazuja, iz respondenci majg Swiadomos¢ potrzeby
nie tylko rozwijania swoich indywidualnych zasobo6w, ale takze ich rzetelnej
i uczciwej oceny. Wskazuja takze na te przymioty dyrektora, ktore dajg pod-
stawe sadzi¢, ze bedzie konstruktywnie wypetniat swoje zadania. Respondenci
wskazywali przede wszystkim na samoswiadomos$é, refleksyjnos¢, koncylia-
cyjne nastawienie do wspdtpracownikow. Istotng cechg sg takze w ich opinii
kompetencje komunikacyjne i mediacyjne. Sa to cechy, ktére korespondujg
z oméwionym w trzecim rozdziale modelem kompetencji lidera. Dyrektorzy
dostrzegajg znaczenie zaréwno kompetencji osobistych, wynikajacych z cech
osobowosciowych, jak i tych interpersonalnych. Majg tez Swiadomosg, iz ich
niektére przymioty charakteru moga utatwia¢ lub utrudniaé¢ funkcjonowanie
w roli dyrektora.

Whnioski z analizy wypowiedzi dyrektoréw na temat ich sposobu postrze-
gania wladzy w szkole sprobuje wypunktowac. Stanowig one dla mnie tezy,
ktore warto poddaé dalszej, pogtebionej refleksji. Realizacja prezentowanych
w tej publikacji badan, poza celem poznawczym, jakim byto rozpoznanie indy-
widualnych przekonan dyrektoréw w zakresie definiowania i rozumienia wia-
dzy w szkole, ma takze cel praktyczny, ukierunkowany na poszukiwanie tych
czynnikow, ktére moga utatwiac dyrektorom sposob petnienia zadan i roli lide-
ra. Zakltadam, ze dyrektor moze wtadze sprawowag, ale takze moze sie nig dzie-
li¢. Jesli zatozy¢, ze przetamywanie hierarchii i budowanie kultury partycypacji
jest preferowanym i postulowanym stylem przywddztwa w polskich szkotach,
to warto wskaza¢ te czynniki, ktére proces urzeczywistniania tego modelu mo-
ga utatwiaé lub blokowaé. Wérdd wnioskdw, ktére moga stanowi¢ przestanke
do refleksji w tym zakresie, moge wskazaé:

e Respondenci utozsamiajg sposéb sprawowania wiadzy w szkole ze

stylem zarzadzania.

¢ Kluczowsa perspektywg analizowania sposobu sprawowania wtadzy w szkole

jest relacja dyrektor — nauczyciele. Znaczenie innych podmiotow jest w tej
analizie marginalizowane. Dyrektorzy odwotywali sie przede wszystkim
do relacji miedzy nimi a osobami od nich zaleznymi w strukturze hie-
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rarchicznej. Nie odnosili sie natomiast do relacji z podmiotami, ktérym
sami podlegaja.

Na podstawie uzyskanych wypowiedzi moge sformutowac teze, ze res-
pondenci demonstrowali trudno$¢ w wyrazaniu swojego stanowiska. Wy-
powiedzi czesto nawigzywaty do dominujacych narracji w dyskursie na
temat przywodztwa w edukacji. Dyrektorzy czesciej odwotywali sie do
preferowanych przez siebie teorii niz do wiasnych przemyslen, doswiad-
czenh i przekonan. Mysle, ze istotne jest tworzenie okazji do konfronto-
wania zatozen teoretycznych w obszarze przywédztwa z indywidualnymi
preferencjami i postawami dyrektorow.

Interesujgca wydaje sie takze struktura postaw badanych dyrektoréw
wobec zagadnienia sprawowania wiadzy. Budowanie postaw to nie tylko
inwestowanie w komponent poznaweczy, to takze wzmacnianie kompo-
nentu afektywnego i behawioralnego. Na podstawie zebranych danych
odwaze sie stwierdzié¢, iz w strukturze postaw wobec wiadzy w szkole
demonstrowanych przez respondentéw przeakcentowany jest kompo-
nent poznawczy. Wzmacnianie pozostatych komponentéw to wyzwanie
dla oséb projektujacych oferte edukacyjng zaréwno dla dyrektoréw, jak
i kandydatow na to stanowisko.



Zakonczenie

Przywodztwo w szkole
jako element budowania Kkultury

partycypacji

Podjeta w tej pracy problematyka rol zawodowych dyrektora szkoty anali-
zowana byla w odniesieniu do dwdéch kluczowych kontekstow. Pierwszym,
wyraznie zarysowanym w czesci teoretycznej, jest polityka oswiatowa. To
w perspektywie politycznej formutowane i promowane sg nie tylko zatozenia
dotyczace roli dyrektora w szkole, ale takze kreowane sg warunki do ich im-
plementacji. Sfera promowanych ideologii i koncepcji przywodztwa obejmuje
zar6éwno liczne dyskursy teoretyczne, jak i rozwigzania projektowane w ra-
mach makropolityki. Poprzez projekty adresowane do dyrektoréw, poprzez
programy ksztatcenia w zakresie zarzadzania o$wiata, proponowane sg kon-
cepcje, ktére sg spodjne z dominujacymi wspotczesnie zatozeniami na temat
przywddztwa oraz przywodztwa w edukacji. Analiza tych zatozen, uwzglednia-
jaca szeroka perspektywe zmian spotecznych, kulturowych, ale takze ekono-
micznych, pozwala stwierdzié, jak wieloaspektowe jest to zagadnienie i jak
wieloma czynnikami jest warunkowane. Réznorodnos¢ i ztozonos¢é koncepcji
sprawia, ze zasadne staje sie pytanie o kryteria doboru tych propozycji i roz-
wigzan, ktére w danym systemie edukacyjnym sg przyjmowane i promowane.
Tak sformutowane pytanie prowokuje do kolejnych, szczeg6lnie do tych, ktore
dotycza aksjologicznych i teleologicznych podstaw promowanych koncepcji.

Przywodztwo edukacyjne, jako element polityki oswiatowej, staje sie takze
przedmiotem refleksji dotyczacej pragmatycznych aspektéw sprawowania
wihadzy w szkole. Do tej kategorii odniostam sie szczegétowo w czesci teore-
tycznej, dokonatam takze rekonstrukcji kluczowych narracji dyrektoréw szkét
w zakresie ich indywidualnych sposobow postrzegania i sprawowania wladzy
w szkole. W zakonczeniu chce jednak ponownie zaakcentowac, ze te kategorie
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postrzegam jako zasadniczg w namysle nad rozwigzaniami w zakresie przy-
wodztwa, proponowanymi w polskich szkotach. Istotne jest, moim zdaniem,
rozpoznawanie nie tylko indywidualnych przekonan w tym zakresie decyden-
tow oswiatowych i dyrektoréw szkat, ale takze nauczycieli, uczniéw i ich rodzi-
cow. W kontekscie przywodztwa wiladza moze by¢ postrzegana w jej autory-
tarnych rysach lub jako kultura wspdétdzielenia sie odpowiedzialnoscia. Nie jest
to jednak podziat dychotomiczny. Postawy i oczekiwania wobec wiadzy moga
by¢ opisywane w perspektywie kontinuum. Dla praktycznych rozwigzan pro-
ponowanych w szkotach wazne jest rozpoznanie, jakie preferencje i oczekiwa-
nia ujawniajg wszyscy tworzacy dang spoteczno$¢ szkolna. Jest to wniosek,
ktory wydaje mi sie wart podkreslenia takze z tego wzgledu, ze analiz na grun-
cie polityki oSwiatowej nie mozna ogranicza¢ wytacznie do poziomu makro.
Polityka o$wiatowa to takze decyzje podejmowane przez wiadze lokalnych
samorzadéw oraz organy szkolnej demokracji. Jak zauwaza Bogustaw Sliwerski:
~>Zkota jako instytucja spoteczna broni sie przed publicznymi ocenami i inter-
wencjami rodzicéw, przed ich gotowoscig do niestereotypowej wspoétpracy,
ktora obwarowana jest sztywnym gorsetem przepisow i zarzadzen. Stoi zatem
przed samymi nauczycielami, rodzicami i ich dzie€mi niezwykle istotne zadanie
uswiadomienia sobie nowego rozumienia siebie — jako nosiciela prawa moral-
nego, jako odpowiedzialnego za siebie podmiotu zmian”26. Ta mys| ukierunko-
wuje myslenie o wtadzy, podmiotowosci i odpowiedzialnosci na poziom mikro-
polityki o$wiatowej. Odczytuje te sytuacje jako kontekst do poszukiwania
odpowiedzi nie tylko na pytanie, jaki ma by¢ dyrektor szkoly, ale takze, jak ma
funkcjonowaé w relacjach z innymi uczestnikami zycia szkoty, na jakich zasa-
dach i wartosciach je budowag.

Przywddztwo stato sie popularng i atrakcyjng kategoria, opisujaca procesy
edukacyjne realizowane w szkole. Autorzy chetnie podejmujg sie analiz Klu-
czowych koncepcji przywdédztwa w edukacji i przywodztwa edukacyjnego. O ile
w literaturze mozna odnalez¢ liczne propozycje katalogéw cech dobrego dyrek-
tora, jego pozadanych kompetencji, o tyle badan konfrontujacych te zatozenia
Z codzienno$cig polskiej szkoty jest niewiele. Dlatego drugim, obok polityki
oSwiatowej, kontekstem analizowania zawodowych rél dyrektora uczynitam
codzienno&¢.

Codziennos¢ ma charakter weryfikujacy. Pozwala odrézni¢ zatozenia od
rzeczywistosci lub sprawdzi¢, jakie czynniki warunkujg efektywnos$¢ imple-
mentacji ogolnych koncepcji do szkolnych praktyk2?. Analiza tego, jak zatozenia

26 B, Sliwerski, Diagnoza uspotecznienia publicznego szkolnictwa Il RP w gorsecie centralizmu,
Impuls, Krakéw 2013, s. 100.

27 P, Sztompka, Zycie codzienne — temat najnowszej socjologii, [w:] Socjologia codziennosci, red.
P. Sztompka, M. Bogunia-Borowska, Znak, Krakow 2008, s. 27.
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przywodztwa urzeczywistniane sg w konteksScie pracy konkretnych szkot, jest
niezwykle ciekawa poznawczo. Dostrzegajgc istotne znaczenie rozpoznania
tego, jak w codziennym zyciu szkoty ujawnia sie przywdédztwo, analizie podda-
tam wypowiedzi uczestnikow zdarzen28, W przypadku szkoty grono to obejmuje
nie tylko samych dyrektordw, ale takze nauczycieli, uczniow i ich rodzicéw oraz
W nieco dalszej perspektywie przedstawicieli wkadz samorzgdowych i nadzoru
pedagogicznego. Warto sie wstuchiwaé¢ w ich wypowiedzi. Czestym btedem,
popetnianym przy wprowadzaniu kolejnych reform lub innowacji pedagogicz-
nych, jest pomijanie mozliwosci, potrzeb i stanowisk adresatéw. Wiekszos¢
wspotczesnych koncepcji przywddztwa w edukacji zaktada dzielenie sie wia-
dza, przetamywanie hierarchii, usprawnianie komunikacji. Sg to zatozenia bardzo
demokratyczne i ukierunkowane na budowanie kultury partycypacji i dialogu.
Jako btad postrzegam jednak aprioryczne zatozenie, ze skoro kto$ zamierza ta
wiladzg i odpowiedzialnosScig sie podzieli¢, to inni bedg chcieli te propozycje
przyjaé. Budowanie przywodztwa w edukacji, jako sposobu nie tylko dziatania
dyrektora, ale takze jako sposobu wspdétdziatania i wspoétuczestniczenia innych
uczestnikow zycia szkoty, to proces wymagajacy czasu i obejmujacy wiele
szczegOtowych aspektow. Nie jest to tylko przyjecie okreslonych koncepcji czy
nawet strategii dziatania. To przede wszystkim ksztaltowanie postaw. Zapre-
zentowane w tej ksigzce wyniki badan ujawniaja, ze postulat dzielenia sie wia-
dza i odpowiedzialnoscig jest dos¢ dyskusyjny. Z jednej strony dyrektorzy
wskazujg na putapki prawne i administracyjne w tym procesie, z drugiej nato-
miast nauczyciele nie przejawiajg wyraznej motywacji do przejmowania od-
powiedzialnosci za prace szkoty i jako$¢ realizowanych niej proceséw. Takze
rodzice oczekuja, ze dyrektor bedzie wyrazistym liderem, zarzadzajgcym pro-
cesami realizowanymi w szkole.

Podejsciem, ktdre integruje kategorie polityki oSwiatowej i codziennosci,
jest empowerment. Przypomne, ze jest to koncepcja, ktora ukierunkowuje my-
Slenie i dziatanie na poszukiwanie rozwigzan adekwatnych do rzeczywistych
mozliwosci i ograniczen jednostek, grup i spotecznosci. Podstawg tych dziatan
jest rzetelna diagnoza. Koncepcja empowermentu wydaje sie bardzo uzyteczna
do refleksji o tym, w jaki sposob teoretyczne zatozenia przywdédztwa w eduka-
cji wprowadzac do szkolnej codziennos$ci. Mam nadzieje, ze prezentowane w tej
ksigzce dane beda impulsem do wnioskow w tym obszarze. Nawigzujgc do
omowionego w czesci metodologicznej pracy celu praktycznego badan, czyli
rozpoznania zasobOow i deficytdw umozliwiajacych lub utrudniajacych bu-
dowanie kultury partycypacji i dialogu, wskazatabym, w $wietle uzyskanych
danych empirycznych, na dwie grupy barier, ktére moga utrudnia¢ urzeczy-
wistnianie przywdédztwa w szkolnej codziennosci. Pierwsza z nich to bariery

28 Por. tamze, s. 26.
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systemowe, ujawniajgce sie w rozwigzaniach prawno-administracyjnych. Pra-
wo o$wiatowe, regulujace zaréwno sposob realizowania proceséw edukacyjnych,
jak i polityke kadrowa, stwarza dos¢ sztywne ramy petnienia rél zawodowych
przez dyrektoréw. Zalezno$¢ organizacyjna, administracyjna oraz finansowa od
wiadz samorzgdowych sprawia, ze dyrektor jest zalezny od decyzji podejmowa-
nych poza szkolg. Uzna¢ takze nalezy, ze kryteria, ktorymi przy podejmowaniu
decyzji kieruja sie lokalni politycy, nie zawsze zwigzane sg z szeroko rozumia-
nym interesem szkoty jako spotecznosci. W kontekscie decyzji organizacyjnych
i finansowych dyrektor ma wyraZnie ograniczong autonomie.

Druga grupa barier zwigzana jest z postawami ujawnianymi przez rodzi-
cow, nauczycieli i ucznidéw. Na podstawie uzyskanych danych moge stwierdzic,
iz oczekiwania w zakresie demokratyzacji relacji w obszarze wladzy w szkole
nie sg tak wyrazne, jak by mozna bylo oczekiwaé. Na podstawie literatury,
szczegOlnie powstatej w nawigzaniu do rozwigzan proponowanych edukacji
brytyjskiej i amerykanskiej, mozna odnie$¢ wrazenie, iz przywéddztwo w edu-
kacji i przywdédztwo edukacyjne to kolejny etap ewolucji postrzegania wiadzy
w szkole i zarzadzania procesami w niej realizowanymi. Na podstawie uzyska-
nych danych, ale takze licznych rozméw przeprowadzonych z dyrektorami i na-
uczycielami, moge przyjaé, ze implementacja tych ogélnych zatozen jest warun-
kowana czynnikami kulturowymi. W pracy nie raz odwotywatam sie juz do
koncepcji Geerta Hofstede, ktory dystans wiadzy traktuje jako jeden z zasadni-
czych elementéw opisujgcych dominujace w danym kraju kultury organizacyj-
ne. Polska ma w tym obszarze inne wyniki, niz te okre$lone dla Stanéw Zjedno-
czonych i Wielkiej Brytanii2®, Na tej podstawie mozna przyjaé teze, ze procesy
demokratyzacji zycia szkoty sg odzwierciedleniem tego, jak w skali spotecznej
postrzegana jest wiadza, jakie zadania przypisuje sie liderom i jakie formutuje
sie wobec nich oczekiwania. Budowanie kultury przywodztwa, a jednoczesnie
kultury partycypacji, to zadanie dla wszystkich podmiotéw zaangazowanych
w realizowane w szkole procesy. Inwestowanie wytgcznie w profesjonalne
kompetencje dyrektoréw jest dziataniem potowicznym. Powodzenie imple-
mentacji zalezy od kompetencji obywatelskich wszystkich podmiotéw, szcze-
gélnie tych, ktére moga mie¢ realny wptyw na podejmowane w obszarze edu-
kacji decyzje. Na ten aspekt zwraca uwage Ewa Solarczyk-Ambrozik, piszac, ,iz
interwencja edukacyjna zorientowana jest na wyposazenie dorostych, ktérych
socjalizacja i edukacja szkolna przebiegata w warunkach fadu monocentrycz-
nego, w nowe schematy dziatan. Stad tak waznym jej elementem jest stwarza-
nie sytuacji do zdobywania nowych doswiadczen dotyczacych sposobéw dzia-

29 7ob. G. Hofstede, G.J. Hofstede, Kultury i organizacje, Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne,
Warszawa 2007, s. 57.
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tania zorientowanych na kooperacje”30. Wspominajac o barierach zwigzanych
z postawami, mam na mysli deficyty dotyczace nie tylko kompetencji spotecz-
nych, ale takze wynikajacych z indywidualnych doswiadczen. Sposéb postrze-
gania wladzy w szkole oraz zakres oczekiwan formutowanych wobec dyrektora
czesto jest modelowany szkolnymi do$wiadczeniami dorostych juz teraz nau-
czycieli i rodzicow. Doswiadczenia te dotyczg zasad relacji i komunikacji, struk-
tury zaleznosci, artefaktow wiadzy, form sprawowania wtadzy i egzekwowania
obowigzkow. Kultura partycypacji nie jest w tych doswiadczeniach intensywnie
obecna.

Strategia empowermentu ukierunkowana jest na poszukiwanie rozwigzan.
Rozpoznanie barier i deficytow stanowi punkt wyjscia do projektowania wnio-
skow, postulatéw i propozycji dla praktyki. Celem tej pracy jest takze wskazanie
propozycji rozwigzan, ktdre moga sprzyja¢ implementacji zatozen przywodz-
twa w edukacji oraz budowaniu kultury wspdtuczestniczenia i wspdétdziatania.
Nie roszcze sobie jednak prawa do formutowania og6lnych dyrektyw lub postu-
latow dotyczacych zmian systemowych. Mam swiadomos¢, ze prezentowanie
wnioskéw z badan sondazowych zawsze obarczone jest ryzykiem nadinterpre-
tacji. Uzyskane dane nie dajg takze podstaw do formutowania wnioskow doty-
czacych catej populacji, tym bardziej ze kazda szkota to inna spotecznos¢, funk-
cjonujaca w zroznicowanym otoczeniu spotecznym, kulturowym, a takze
ekonomicznym. Traktuje je raczej jako ilustracje postaw i stanowisk oraz jed-
noczesnie jako punkt wyjscia do dalszych dyskusji i poszukiwan badawczych.

Kierujac sie jednak logika empowermentu, chce zaproponowac wnioski
i refleksje, ktére moga byé, w mojej opinii, przydatne do identyfikowania rze-
czywistych mozliwosci wptywu na to, jak kategoria przywddztwa bedzie sie
ujawnia¢ w praktykach edukacyjnych na réznych poziomach projektowania
polityki oSwiatowe;.

Pierwsze zagadnienie, na ktére chce zwrdéci¢ uwage, to poziomy projekto-
wania polityki oSwiatowej w odniesieniu do przywodztwa w edukacji. O ile na
poziomie makro definiowane sg postulaty dotyczace profilu kompetencyjnego
dyrektora szkoty oraz proponowane sg projekty edukacyjne zawierajgce oferte
publikacji, raportéw z badan, konferencji i szkolen, o tyle na poziomie samo-
rzadowym i w szkolnej codziennos$ci zagadnienia te wydajg sie by¢ pomijane
lub marginalizowane. Moim zdaniem nie jest to sytuacja korzystna. Przywodz-
two to kategoria, ktéra powinna sta¢ sie przedmiotem zainteresowania polity-
koéw kazdego szczebla. Jesli nowoczesne koncepcje przewodzenia spotecznosci
szkolnej i zarzadzania szkotg jako instytucjg majg mie¢ odzwierciedlenie w edu-

30 E, Solarczyk-Ambrozik, Ksztatcenie ustawiczne w perspektywie globalnej i lokalnej. Miedzy
wymogami rynku a indywidualnymi strategiami edukacyjnymi, Wydawnictwo Naukowe UAM,
Poznan 2004, s. 121.
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kacyjnej codziennosci, analizowanie ich tylko na poziomie makro jest zdecydo-
wanie niewystarczajagce. Mozna przyjaé, ze na poszczegdlnych poziomach
przywdédztwo bedzie analizowane w rdznych perspektywach i inne jego aspek-
ty beda akcentowane. Podczas gdy na poziomie makro dominowaé bedg usta-
lenia systemowe obejmujace regulacje prawne oraz oferty w zakresie promo-
wania wybranych koncepcji przywodztwa, to na poziomie samorzadowym
szczegOlnie wazne wydajg sie by¢ dwa obszary. Pierwszym z nich jest budowa-
nie zasad i rozwigzan w zakresie wspotpracy, drugim inwestowanie w kapitat
profesjonalny os6b petniacych funkcje kierownicze w oswiacie. Jestem przeko-
nana, ze kazdy samorzad powinien by¢ zainteresowany tym, aby szkoty, za
ktore odpowiada, byty prowadzone przez osoby kompetentne zaréwno w ob-
szarze zadan menedzerskich, jak i w zakresie realizowania proces6w edukacyj-
nych, wychowawczych oraz opiekuriczych. Funkcja dyrektora, o ile nie jest po-
strzegana jako awans, kolejny szczebel kariery lub nawet nagroda za efektywng
prace, obejmuje wiele zadan, ktére wymagaja szczegdtowych i zréznicowanych
kompetencji. Rozumienie rozlegtosci tych zadan i dyskusja nad mozliwymi
formami wsparcia dyrektoréw wymaga takze odpowiedniego przygotowania
0s0b podejmujacych decyzje na szczeblu lokalnym. W Swietle uzyskanych da-
nych moge uznadé, iz wérdd przedstawicieli wkadz samorzadowych dominuje me-
nedzerska perspektywa postrzegania roli dyrektora. Dlatego tym bardziej po-
trzebna jest ptaszczyzna do dyskusji i debat umozliwiajgcych prezentacje
réznych stanowisk i perspektyw. Dyskusje na poziomie spotecznosci lokalnej
moga przynosi¢ wymierne skutki w zakresie projektowania kultury organiza-
cyjnej szkdét, w tym takze modelowania myslenia o przywddztwie i czynnikach
warunkujacych efektywnos$¢ pracy szkot. Oznacza to jednak, iz politycy samo-
rzgdowi muszg uzna¢ prawo innych podmiotéw do artykutowania swoich
przekonan, sadow, opinii i propozycji. Uprawomocnienie stanowisk innych
podmiotéw zainteresowanych pracg szkoty jest zasadniczym rysem empower-
mentu. Trzeci poziom — mikro — to rzeczywistos¢ konkretnej szkoty. Na tym
poziomie celem ksztattowania polityki oswiatowej powinny by¢, w mojej opinii,
relacje. Budowanie relacji uwzgledniajacych prawo do uczestnictwa, wspot-
dziatania i ujawniania wtasnych stanowisk to dziatania, ktére w dalszej per-
spektywie moga przynies¢ wymierne korzysci dyrektorowi. Jest to jednak zto-
zony proces. Ponownie odwotujgc sie do przytoczonej powyzej mysli Ewy
Solarczyk-Ambrozik, chce podkresli¢, ze gotowosé dyrektora do budowania
relacji z nauczycielami, rodzicami i uczniami to warunek konieczny, ale niewy-
starczajacy. Niezbedne jest takze przygotowanie potencjalnych partneréw do
podjecia wspotpracy i przejmowania odpowiedzialnosci. Proces budowania
wzajemnych relacji powinien zatem opierac sie na nowych, pozytywnych do-
Swiadczeniach, ktére moga korygowaé dotychczasowe postawy. Zasad przyjetej
i zaakceptowanej w danej szkole koncepcji przywodztwa muszg uczy¢ sie
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wszyscy. Mam $wiadomos$é, ze jest to postulat dos¢ zyczeniowy. W szkolnej
codziennosci dominujg sytuacje, w ktérych jakos¢ i charakter relacji wynikajg
przede wszystkim z preferowanego przez dyrektora stylu zarzadzania. Za-
ktadam jednak, ze dyrektor jako polityk oswiatowy w skali mikro powinien
otaczac refleksja wiasne praktyki i podejmowac dziatania ukierunkowane na
realizacje uprzednio sformutowanych celéw, takze tych zwigzanych z indywi-
dualnymi preferencjami w zakresie stylu petnienia roli. Tylko poprzez ¢wicze-
nie dialogu w relacjach moze pozyskac informacje zwrotne na temat efektyw-
nosci przyjetych zatozen i rozwigzan.

Drugie zagadnienie, ktdre chce wyeksponowac jako wniosek z przeprowa-
dzonych analiz, to potrzeba refleksji nad rolg badar w obszarze polityki o$wia-
towej, zwihaszcza ze w ostatnich latach wyraZznie zapanowata moda na raporty.
Majg one niejednokrotnie forme analizy statystycznej danych, pozyskanych
w ramach badan sondazowych, ze zwieztg czescig dotyczgcg wnioskéw. Od
opracowan naukowych odréznia je najczesciej zubozona cze$¢ teoretyczna,
wyjasniajaca przyjete przez autora stanowisko, oraz przewaga analizy nad in-
terpretacjg. Raporty postrzegam jako konsekwencje dominacji uproszczonych
koncepcji ewaluacji i monitorowania proceséw edukacyjnych. Ewaluacja ma
swoje uzasadnienie w badaniach na potrzeby polityki oSwiatowej. Pisatam
0 tym w pierwszej czesci niniejszej pracy. Problem jednak dostrzegam w in-
strumentalnym podejsciu do tej koncepcji analizowania proceséw edukacyj-
nych. Dominacja raportow jest, moim zdaniem, takze nastepstwem promowa-
nej kultury analizowania proces6w ha rzecz r6znego rodzaju projektéw, w tym
takze finansowanych ze $rodkéw Unii Europejskiej, oraz promowanych kon-
cepcji realizowania wewnetrznej ewaluacji pracy szkoty, ktéra stuzy przede
wszystkim nadzorowi i kontroli. Politycy oSwiatowi na kazdym szczeblu za-
rzadzania o$wiatg powinni by¢ przygotowani do podejmowania dziatan ukie-
runkowanych na rzetelne rozpoznawanie, diagnozowanie zjawisk i proceséw,
ktorymi majg zarzadzac. Takze dyrektora szkoly postrzegam jako uwaznego
i refleksyjnego badacza szkolnej rzeczywistosci. Aby te role mégt petnic efek-
tywnie, konieczne jest wzmocnienie jego kompetencji metodologicznych nie
tylko w zakresie realizacji badan, ale takze ich projektowania i analizowania.
Badania dotyczace efektywnosci procesow edukacyjnych lub dziatalnosci po-
szczegblnych szko6t realizowane sg na duzym poziomie ogoélnosci i najczesciej
majg charakter anonimowy. Postuluje sie, aby byty one obiektywne i rzetelne.
Zatozenia te sa charakterystyczne dla ilosciowego paradygmatu badan spotecz-
nych. O ile mozna sie zgodzi¢, ze w zakresie projektowania polityki oswiatowej,
ewaluacji czy badan sondazowych, ktorych wyniki majg by¢ generalizowane na
wieksze populacje, takie podejscie badawcze bywa uzasadnione i uzyteczne,
o tyle w kontekscie rozpoznawania procesdw majgcych miejsce w konkretnej
szkole przydatne sa techniki i narzedzia pozwalajgce uchwycic i opisa¢ subiek-
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tywne znaczenia, interpretacje i motywacje. Jesli zatozyé, ze szkota i procesy
w niej realizowane stanowig przestrzen wzajemnych, niepowtarzalnych relacji,
to pytanie o kompetencje dyrektora w zakresie rozpoznawania tresci tych pro-
cesow i sit je dynamizujacych staje sie wazne i warte pogtebionej analizy. Dy-
rektor uczestniczy w tych procesach w wielu rolach. Jest w nich liderem, anima-
torem, ekspertem, uczestnikiem. Powinien by¢ takze uwaznym, refleksyjnym
i krytycznym obserwatorem. Nawigzujac do teorii wspotczesnego profesjonali-
zmu3l, przyjmuje sig, ze uwaznosé, krytyczno$é oraz rozwijanie wiedzy ukie-
runkowanej na zrozumienie istoty i dynamiki proceséw to wazniejsze z cech
nauczyciela, ktéry chce budowaé swdj profesjonalny kapitat32, Warto zatem
zastanowi¢ sie nad formami pracy z osobami aspirujgcymi do sprawowania
funkcji dyrektora, tak aby budowac nie tylko ich krytyczna postawe wobec wia-
snej praktyki, ale takze wzmocnic te obszary kompetencyjne, ktére beda sprzy-
jaty uwaznosci i biegtosci przy zbieraniu danych o procesach edukacyjnych
oraz ich analizowaniu i interpretowaniu. By¢ moze warto w tym kontekscie
przypomnie¢ znaczenie badarh monograficznych. Monografia, jako jedna z kla-
sycznych metod badan pedagogicznych, sprzyja rozpoznawaniu zatozonych
i rzeczywistych funkgji instytucji. Takie podejscie ma bogatg tradycje w prakty-
ce badan edukacyjnych. Mozna jednak odnies¢ wrazenie, ze monografia stracita
na znaczeniu na rzecz badan sondazowych, realizowanych na duzych popula-
cjach. Trzeba jednakze zauwazy¢, ze obie metody stuzg innym celom. Podczas
gdy sondaz pozwala uchwyci¢ zjawiska rozproszone spotecznie, to monografia
daje mozliwo$¢ doktadnego rozpoznania zjawisk i proceséw realizowanych
w konkretnej szkole, instytucji czy spotecznosci. W kontekscie polityki oswia-
towej mozna zatozyé, ze ta cecha monografii sprawia, iz moze by¢ ona bardzo
uzyteczna w diagnozowaniu szkolnej codzienno$ci. Zogniskowanie badan na
konkretnej spotecznosci, z uwzglednieniem specyficznego kontekstu jej funk-
cjonowania, moze dawaé dyrektorowi bardziej rzetelne przestanki do projek-
towania nowych ofert lub dziatarn naprawczych.

Kolejna kwestia warta zauwazenia to strategie przygotowywania nauczy-
cieli do realizowania zatozen przywodztwa w edukacji. Intencjonalnie nie uzy-
wam tu sformutowania dotyczgcego przygotowania kadr do zarzadzania o$wia-
ta. Takie podejscie do ksztatcenia dyrektorow postrzegam jako zdecydowanie
zbyt waskie. W zamian proponuje refleksje nad propozycjg trzech pozioméw
przygotowania do podjecia sie zadan przywoédczych w edukacji. Pierwszy po-
ziom, podstawowy, dotyczy kompetencji bazowych — spotecznych i zawodo-

31 Zob. B.D. Gotebniak, Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza — biegtos¢ — refleksyjnos¢, Edytor,
Torun-Poznan 1998, s. 119.

327ob. A. Hargreaves, M. Fullan, Professional Capital. Transforming Teaching in Every School,
Routledge, New York 2012, s. 80.
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wych. Przyjmuje zatozenie, ze — przynajmniej potencjalnie — kazdy nauczyciel
moze w przysztosci zosta¢ dyrektorem szkoty. Oznacza to, ze w profesjonalnym
ksztatceniu nauczycieli warto rozwija¢ postawy przywddcze, ktére w obszarze
zachowanh powinny obejmowac przynajmniej katalog kompetencji zwigzanych
ze wspotpracg i rozwigzywaniem konfliktéw, a w komponencie poznawczym
uwzglednia¢ takie zagadnienia, jak uwarunkowania realizowania polityki
oswiatowej na poziomie szkoty. Nawet jesli dany nauczyciel nigdy nie podejmie
sie zadan dyrektora, to mozna przyjac, ze ten podstawowy zestaw kompetencji
utatwi mu nawigzanie wspotpracy z dyrektorem i rozumienie podejmowanych
przez niego decyzji i dziatan. Drugi poziom to przygotowanie kandydatéw do
pracy na stanowisku dyrektora szkoty. Ten poziom jest w naszym systemie edu-
kacyjnym rozwiniety najlepiej. Zadania w tym zakresie realizowane sg poprzez
kwalifikacyjne studia podyplomowe. Weryfikacji warto podda¢ jednak proporcje
miedzy ksztatceniem do zadan menedzerskich a ofertg w zakresie miekkich, spo-
tecznych uwarunkowan, ktére budujg kompetencje do petnienia roli lidera spo-
tecznosci szkolnej. Trzeci poziom to doskonalenie dyrektoréw, ktorzy juz te
funkcje petnia. Program adresowany do tej grupy powinien wynikac¢ z profilu
kompetencyjnego. Profil ten wymaga jednak doktadnego sprecyzowania. Profe-
sjonalny dyrektor bedzie przede wszystkim dobrym mediatorem w odniesieniu
do potrzeb deklarowanych przez wszystkie podmioty zycia szkoty: nauczycieli,
ucznidéw i ich rodzicow, nadzor pedagogiczny i organ prowadzacy. Opracowanie
profilu wymaga pogtebionych badan dotyczacych aktualnie prezentowanych
przez dyrektoréw kompetencji oraz stworzenia profilu pozadanego, korespondu-
jacego zarowno z oczekiwaniami roznych podmiotdéw wobec roli dyrektora, jak
i nawiagzujacych do podstawowych teorii zarzgdzania zasobami ludzkimi
i przywdédztwa w edukacji. Nalezy takze zwrdci¢ uwage na formy doskonalenia
dyrektoréw szko6t. Formuta studiow podyplomowych, w gtéwnej mierze oparta
na wyktadach, jest tu zdecydowanie niewystarczajgca. W odniesieniu do os6b
petnigcych funkcje dyrektora wazne jest stworzenie bezpiecznej przestrzeni do
przetrenowania postulowanych zachowan oraz wymiany doswiadczen pomie-
dzy dyrektorami poszczeg6lnych szkdt. Szczegdlnie wazne jest wzmacnianie
kompetencji edukatorskich, uwzgledniajgcych specyfike pracy edukacyjnej
z dorostymi, oraz umiejetnosci trenerskich. Jezeli dyrektor ma rozwija¢ kompe-
tencje pedagogiczne zatrudnionych w jego szkole nauczycieli, powinien charak-
teryzowac sie wiedzg i umiejetnosciami takze w zakresie edukacji dorostych.
Ostatnig kwestig, ktdrg chce uczynic¢ przedmiotem refleksji, sg narracje do-
minujgce w dyskusjach nad rola dyrektora w szkole. Dyrektor szkoty to, w mo-
jej opinii, kto$ wiecej niz administrator, menedzer, lider czy facylitator. To na-
wet nie jest rola stanowigca wypadkowa tych rol szczegétowych. Naczelnym
hastem opisujgcym charakter pracy dyrektora jest, moim zdaniem, synergia.

350



Kompetencje sktadajace sie na wyroznione role tworza nowa jakos¢. Dyrektor
pracujacy efektywnie potrafi korzysta¢ z zasob6éw wiasnych i z zasobéw oto-
czenia. Potrafi zarzadzac, kierowac i kontrolowac, a jednocze$nie rozumie pro-
cesy, ktérym przewodzi. Przyjecie perspektywy postrzegania roli dyrektora
szkoty, ktora silnie uwzglednia spoteczny, kulturowy i ekonomiczny kontekst
jego pracy, poddaje pod dyskusje kwestie mozliwosci transferu dominujacych
koncepcji w zakresie przywodztwa w edukacji do codziennosci polskiej szkoty.
Na ten problem adaptatywnosci modeli kompetencyjnych i profili osobowo-
Sciowo-tozsamosciowych dyrektorow zwrécit uwage Zbyszko Melosik. Autor
zauwazylt, ze sg one dostosowywane zaréwno do potrzeb i oczekiwanh spotecz-
nych, jak i dominujacych ideologii33. Ta konstatacja uswiadamia koniecznos¢
pogtebionych analiz nad spotecznymi i kulturowymi uwarunkowaniami po-
strzegania kategorii przywodztwa w polskim kontekscie edukacyjnym. Uwa-
zam, ze bez rzetelnej diagnozy w tym zakresie bezposredni transfer dominuja-
cych koncepcji moze napotykac bariery. O ile dyrektorzy w coraz wiekszym
stopniu sg przygotowani do podejmowania dziatann zwigzanych nie tylko z za-
rzadzaniem, ale takze z przywodztwem, o tyle rozpoznaniu warto podda¢, na
ile do podjecia wspdtpracy w tym zakresie sa przygotowani inni uczestnicy
zycia szkoty.

33Z. Melosik, Systemy ksztatcenia i doskonalenia kadry kierowniczej w krajach Unii Europej-
skiej i Stanach Zjednoczonych, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2014, s. 131.
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The head teacher - administrator, manager, leader
Between daily school life and education policy

Summary

The issue of leadership in education is one of the elements of a broad discourse on
the possibilities of dynamizing the development of Polish schools and supporting their
quality. Discussions are conducted in this field on different levels of generality and con-
cern various aspects of school management and the processes taking place there. Anal-
yses conducted by the researchers involve reconstructing key theories and perspectives
on leadership in general and leadership in education in particular, as well as describing
specific solutions and good practices. Three fundamental research trends can be indi-
cated in this field. The first confronts the issues discussed in terms of social and political
changes, with education policy constituting the basic context to determine their signifi-
cance. The second trend involves comparative studies. The third field comprises anal-
yses concerning the principles of leadership in education, educational leadership, in-
cluding examples of this, and also the possibilities for implementating this in Polish
education.

The analyses presented in this study refer to research trends in the field of educa-
tion policy. It is an approach which goes beyond perceiving the roles of the head teacher
only in terms of ideas and solutions regarding leadership in education. It is assumed
that the scope of head teachers' activities is determined not only by their individual
beliefs and preference in terms of performing their role, but mainly by the legal context
and the wider system within which they work. The question of leadership in education
in this perspective is also a question of delegating and exercising authority in school.

This book is dedicated to analysing the role of the Polish school head. The discus-
sion concerns various contexts and dimensions of the work of people responsible for
how schools function. Head teachers are required to be effective managers and sensitive
social leaders at the same time. This basic dichotomy of roles and the conflict between
them is highlighted in many publications and constitutes the predominant way of pre-
senting detailed issues which create the multifaceted discourse on leadership in educa-
tion and education management. The dominating aspect of the analysis involves as-
sumed and actual functions of education policy. Assuming that the school is an element
of the education system, it can be also claimed that head teachers’ work and their possi-
bilities of developing selected ideologies of leadership in education will be determined
by the factors and forces at work inside this system. School seems to be a place of inter-
action on two levels - between groups consituting the school community and between
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the school and its external environment. While the head teacher as a leader creates the
reality inside school, education authorities and local government units provide the
framework within which the head can operate and take decisions.

The objective of the research was to identify not only how head teachers perform or
perceive their role, but also how this role is recognized, named and assessed by people
or entities directly dependent on head teachers or cooperating with them. This issue
was identified through considering not only head teachers, but also pupils, parents,
teachers, local authorities and educational supervision representatives. Survey findings
and data from the analysis of documents enabled a thorough diagnosis of how the role
of head teacher is perceived.

The book consists of two main parts. The first is theoretical and consists of three
chapters. The first chapter outlines education policy issues and selected research para-
digms. The author indicates fundamental perspectives on analyzing the elements and
processes which develop education policy, but also four main strategies in educational
research - monitoring, evaluation, strategic management and empowerment. Discussion
of these issues in the first part of the study led to research which takes account of the
descriptive nature of this diagnosis as well as the possibilities of applying the conclu-
sions drawn. As educational research is increasingly associated with reporting, auditing,
reports, monitoring and evaluation, it seemed necessary to highlight other research
strategies which are not as deeply rooted in the logic of supervision, control and reporting.

The second chapter includes an analysis of selected concepts of leadership in edu-
cation. Due to the fact that it is not possible to present all trends and discussions cur-
rently taking place in the context of theory and practice of implementing leadership
functions in education, the author presents only those concepts that are considered
essential or have a special value in terms of analysing relations between the educational
and social functions of head teachers and the administrative or managerial aspects of
their actions. Moreover, a possible interpretation of how authority is perceived in
schools is also presented. The author reflects on the relation between standard solu-
tions in the education system and actual possibilities of implementing demands and
principles not only of educational leadership, but also the idea of democratizating edu-
cation and social participation at various levels of leadership in the educational pro-
cesses underway in schools.

The third chapter identifies the key roles of the head teacher in the Polish education
system. These are described in terms of administrative tasks and social expectations.
This part also indicates reasons justifying the proposition on the complex nature of
roles performed by the head teacher. The theoretical part finishes with deliberations on
the possibilities of building head teachers’ professional capital.

The empirical part of the book begins with a presentation of research methodology
principles. The following two chapters present and analyze the data obtained during the
survey and an analysis of documents. The fifth chapter investigates the research find-
ings concerning the administrative aspects of carrying out tasks connected with the role
of the head teacher. It also presents the data describing head teachers’ self-evaluation in
terms of the competence to perform the tasks they are entrusted with. Furthermore,
a proposal to use 360-degree feedback is presented as one of possibilities for building
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a platform and conditions to discuss a head tecaher competence profile preferred by
particular interested parties. The sixth chapter presents research findings illustrating
how the head teacher is perceived by pupils, parents and teachers as well as the experi-
ence and expectations of these groups. On the basis of head teachers’ own accounts,
their basic narrative concerning the possibilities of school governance was also recon-
structed.

The final research conclusions are useful in answering the question of whether an
educational partnership, in terms of leadership in a broad sense, is possible in the
Polish education system. If the demand for building learning communities is not to re-
main just in the sphere of educational ideologies, it is worth supplementing the domi-
nant discourse on school management with aspects concerning social participation and
sharing authority as well as accountability. This manner of considering leadership rais-
es further questions about the competences of those with whom this authority should
be shared. The research presented in this book might prove useful in analysing the
assumptions and opinions of entities and people who might, to varying extents, be in-
vited to this social participation.



