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Wstep

Istnieje szereg czynnikéw warunkujacych jakos¢ funkcjonowania szkoty. Czes¢
z nich jest zewnetrznych wobec szkoly (np. polityka oswiatowa panstwa), a czesé
wigze sie z tym, co realizowane jest wewnatrz instytucji, czesto autonomicznie
mimo, ze w ramach tych samych ram systemowych. Jednym z kluczowych elemen-
téw rozumianym najczesciej jako dziatanie wewnatrz* placéwki jest przywddztwo
edukacyjne — przyjmowane zwykle jako domena dziatania dyrektora szkoty lub in-
nej placéwki o$wiatowej (Marzano iin., 2005). Czym jest zatem przywédztwo? Przy
wielo$ci definicji w literaturze zdecydowano sie siegna¢ po definicje, ktéra sformu-
towali J. Pierce i J. Newstrom (2007). Okre$la ona , przywédztwo jako dynamiczng
i zmienng w czasie relacje, ktdra zawiera wymiane pomiedzy liderem i tymi, ktérzy
za nim podazaja. Przywédztwo stanowi zaséb w ramach okreslonej sytuacji zapew-
niajac wskazéwki dla osiggania celéw” (Pierce, Newstrom (2007. s. 6). Definicja ta,
cho¢ nie jest zrelatywizowana do przywddztwa edukacyjnego wskazuje na bardzo
istotne cechy przywddztwa tj. jego dynamike, zmienno$¢ w czasie, bazowanie na
relacjach miedzyludzkich oraz komunikagji, a takze koncentracje na istotnych i war-
tosciowych celach. Wszystkie te aspekty sa przywolywane w wielu miejscach niniej-
szego raportu — z tego wzgledu definicja ta stanowi¢ moze dobry punkt wyjscia do
jego analizy i zrozumienia.

Jako$¢ zarzadzania w instytucjach edukacyjnych (chociaz takze w szerszym
kontekscie funkcjonowania instytucji w ogdle) traktowana jest, jako podsta-
wowy warunek ich prawidlowego dzialania oraz wysokich efektéw edukacyj-
nych osigganych przez uczniéw (Hargreaves i in., 2007; Kwiatkowski, 2010;
Rutherford, 2006, Robinson i in., 2009). W szczegélnosci prawidtowos¢ ta do-
tyczy wspoélczesnego $wiata, stawiajacego placéwkom edukacyjnym ogromne
wyzwania zwigzane z technologiami informacyjnymi, migracjami i globalizacja
(TALIS, 2009). Dodatkowo w wielu krajach mamy do czynienia z decentralizacja,
ktérej towarzyszy zwiekszajaca sie autonomia szkét oraz odpowiedzialno$é¢ za
wyniki w nauce osiggane przez uczniéw, a takze coraz wieksze zainteresowanie
wspieraniem przez szkoly spolecznosci lokalnych, w tym innych instytucji sek-
tora publicznego (Pontiin., 2008). Procesy tu wspomniane zachodza w naszym
kraju wedlug najnowszych badan w niewystarczajacym zakresie i tempie lub
w pewnym obszarze zachodza w sposéb pozorny (Sliwerski, 2013). To nieko-
rzystna sytuacja, gdyz ,w wymiarze pedagogicznym opowiedzenie sie za auto-
nomia szkét jest upomnieniem sie zatem o wolno$¢ pedagogiczna, jako zasade
funkcjonalnosci szkoty, ktéra sprawi, ze organizacja procesu uczenia sie bedzie
zorientowana na interes nauczycieli i potrzeby uczniéw” (Sliwerski, 2013, s. 20).

1. W szerszym ujeciu przywédztwo edukacyjne dotyczy takze centralnych, regionalnych, lokalnych
wladz o$wiatowych — aspekty te zostang jednak, ze wzgledu na zakres analizy raportu, potraktowane
w sposéb marginalny.
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Rozw6éj przywddztwa edukacyjnego i kompetencji dyrektoré6w wraz z systemem
ich ksztalcenia oraz rekrutacji moze stworzy¢ potencjalng szanse na korzystne
zmiany w tym zakresie.

Z drugiej strony réwnolegle obecne s3 (nie tylko w Polsce) tendencje neoliberalne
plasujace szkoly w systemie rynkowym i spogladajace na edukacje wylacznie przez
pryzmat ekonomiczny. J. Michalak (2010, s. 197), pisze o tym, ze dyrektorzy ,zostali
zlapani w pulapke quasi-rynkowego systemu”. Wymaga sie od nich zatem, by podej-
mujac decyzje dotyczace funkcjonowania placéwek, ktérymi zarzadzajg kierowali
sie gtéwnie interesem ekonomicznym, ktéry czesto bedzie stal w sprzecznosci z po-
trzebami uczniéw i innych 0séb powigzanych ze szkota (np. przedstawicieli lokalne-
go $rodowiska) (por. Hentschke, 2009).

Louis i in. (2010), bazujac na przegladzie empirycznej literatury naukowej wska-
zuja, iz przywoddztwo w szkole plasuje si¢ na drugim miejscu, jako czynnik, ktéry
przektada sie na sukces edukacyjny uczniéw, zaraz po sposobie nauczania na po-
ziomie klasy. Inni autorzy (np. Thomas i in., 2002) traktuja wysokiej jakosci przy-
wdédztwo w szkole, jako warunek funkcjonowania szkoly efektywnej, ktéra defi-
niuja jako skoncentrowana na potrzebach uczniéw, charakteryzujaca sie dobrym
klimatem w kontekscie nauczania-uczenia sie, sprzyjajaca wspélpracy wszystkich
uczestnikéw procesu edukacyjnego oraz wspierajaca rozwdj zawodowy personelu.
Szkota taka réwnolegle angazuje rodzicéw uczniéw oraz inne osoby i podmioty in-
stytucjonalne funkcjonujace w spolecznosci lokalnej. W amerykanskiej literaturze
przywédztwo edukacyjne taczone jest czesto z mozliwoscia efektywnego wdrazania
reform edukacyjnych. Zaklada sie w tym ujeciu, ze nieodpowiednio funkcjonujace
przywdédztwo, czyni te reformy pozornymi lub blokuje czy bojkotuje ich przepro-
wadzenie (Hale, Moorman, 2003; Michalak, 2007). W tym kontekscie zrozumiate
jest stosowane w publikacjach dotyczacych przywédztwa w edukacji, okreslanie
»Straznicy zmiany”, w odniesieniu do dyrektoréw szkoét (Park, 2012). Szczegdlnej roli
przypisywanej dyrektorom placéwek edukacyjnych, towarzyszyt w Usa zapoczatko-
wany w latach osiemdziesigtych dwudziestego wieku intensywny rozwdj réznych
form ksztalcenia nastawionych na przygotowanie zawodowe i doskonalenie dyrek-
toréw (Hallinger, 2005). Rozw6j ten, z rézng intensywnoscig kontynuowany do dzis,
a w Stanach Zjednoczonych w ciggu ostatnich dziesieciu lat znéw przezywa rene-
sans. Dla réwnowagi nalezy jednak przywotac takze pojawiajace sie glosy krytycz-
ne, podkreslajace, iz oczekiwania wobec dyrektoréw szkoét i przekonanie o ich klu-
czowej roli (w kontekscie innych istotnych czynnikéw) maja charakter wygérowany
inie sa realistyczne w perspektywie ich rzeczywistego wplywu na to jak funkcjonuja
placéwki oswiatowe (Robinson, 2010). Okazuje sie, ze wiekszos¢ dotychczas zre-
alizowanych projektéw badawczych potwierdza istotny lecz jedynie staby zwigzek
funkcjonowania przywédztwa w szkole, a wynikami uczenia sie. Creemers i Reezigt
(1996) obliczyli z kolei, iz funkcjonowanie przywédztwa w szkole wyjasnia jedynie
5-7% wariancji jako$ci uczenia sie w szkole. Jest to jednak i tak az 25% calej wariancji
wyjaénianej przez czynniki zwigzane z tym, jak szkola funkcjonuje. Z drugiej stro-
ny, szkoly funkcjonujace w szczegdlnie niekorzystnych warunkach w kontekscie,
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np. niesprzyjajacego otoczenia spolecznego lub w sytuacjach kryzysowych radza
sobie jedynie wtedy, gdy pojawia sie skuteczny lider, ktéry jest zdolny w warun-
kach tego typu zarzadzac (Leithwood i in., 2004) [2]. Dodatkowo Heck i Hallinger
(2010), wskazuja na procesualny charakter zmian spowodowanych funkcjonowa-
niem przywdédztwa w szkole. Efekt wpltywu przywédztwa moze okazac sie bardziej
istotny, wtedy, gdy bedzie mierzony w perspektywie podtuznej, ktéra bada efekty
w dluzszej perspektywie czasowej. Dynamika takiego wplywu nie musi by¢ wcale
réwnomierna — mozemy bowiem spodziewac sie po okresach dynamicznego rozwo-
ju, okreséw przestoju lub nawet regresu.

Podsumowujac, przywoédztwo to znaczacy czynnik przekladajacy sie na jakosé
funkcjonowania szkoty i nie moze go pomija¢ nikt, kto chcialby szkole zmieniac,
by lepiej zaspokajata ona potrzeby uczniéw, rodzicéw i nauczycieli. Z drugiej stro-
ny nie moze ono by¢ traktowane w sposéb izolowany, pomijajacy znaczenie innych
istotnych uwarunkowan. Jest to szczegdlnie istotne, gdyz inne uwarunkowania (np.
ramy legislacyjne) nie tylko wplywaja bezposrednio na funkcjonowanie szkoly, ale
tez same ramy i ksztalt przywédztwa edukacyjnego.
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Podstawowe informacje o raportach,
z ktérych sporzadzana jest analiza poréwnawcza

Przygotowujac syntetyczny raport dotyczacy systeméw ksztalcenia i doskona-
lenia kadry kierowniczej szkél/placéwek bazowano na czterech przygotowanych
wczesniej raportach naukowych. Ich tres¢ wykracza poza informacje potrzebne
do wasko rozumianej analizy réznych aspektéw systemu ksztalcenia — dostarcza
jednak istotnych kontekstowych informacji, do ktérych nalezy sie odwota¢, by pre-
zentowany tu raport mégt by¢ zrozumialy i uzyteczny. Tytuly, autorstwo oraz syn-
tetyczne opisy zakresu tresci przedstawionych w czterech raportach zrédlowych
przedstawiono nizej:

1. Tytul raportu: Systemy ksztalcenia i doskonalenia kadry kierowniczej
w krajach Unii Europejskiej i Stanach Zjednoczonych Ameryki

Autor: prof. zw. dr hab. Zbyszko Melosik (Uniwersytet im. A. Mickiewicza

w Poznaniu)

Raport przedstawia w oparciu o bardzo bogata dokumentacje problematyke przy-
wddztwa edukacyjnego (w ujeciu skoncentrowanym na stanowisku dyrektora szko-
ly, ale takze szerzej). Wskazuje on historyczne zmiany dotyczace roli i zakresu zadan
oraz etosu pracy dyrektora szkoly/placéwki oswiatowej). Gléwny nacisk potozono
na to, jak jest ono rozumiane obecnie w kontekscie wyzwan wspélczesnego
Swiata.

Autor raportu, stosujac wybrane metody pedagogiki poréwnawczej przyglada sie
edukacji zawodowej w krajach Unii Europejskiej i w Stanach Zjednoczonych, wska-
zujac zaré6wno dokladnie opisane studia przypadkéw, ktére moga stuzy¢ jako przy-
ktady dobrej praktyki, jak i dokonujac uogélnien i zestawien wskazujacych gltéwne
tendencje w obszarze ksztalcenia dyrektoréw szkét/placéwek oswiatowych.

2. Tytul raportu: Raport dotyczacy kompetencji przywoédczych
dyrektorow szkot/placéwek w krajach Unii Europejskiej i w Stanach
Zjednoczonych Ameryki

Autor: dr hab. Jacek Pyzalski (Uniwersytet im. A. Mickiewicza w Poznaniu)

Raport dotyczy problematyki definiowania (a takze pomiaru/ewaluacji) kompetencji
dyrektoréw szkoét w krajach Unii Europejskiej i w Stanach Zjednoczonych Ameryki.

Punktem wyjscia sa rozwazania na gruncie teorii zarzadzania dotyczace réz-
nic pomiedzy menadzerem a przywddca oraz typologia kompetencji tego ostat-
niego. Omoéwiono takze specyfike przywddztwa edukacyjnego oraz jego wybrane
modele i typy. Przedstawiono takze wybrane zagrozenia i patologie przywédztwa
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edukacyjnego, tj. stres zawodowy i wypalenie zawodowe dyrektora szkoly i ich
zwigzek z jakoscig jego pracy, a takze patologiczne zarzadzanie przejawiajace sie
np. w postaci mobbingu. W raporcie szczegélowo przeanalizowano takze kom-
petencje dyrektoréw w dwoch obszarach, tj. udzielania przez dyrektora wsparcia
spolecznego oraz wykorzystania nowych mediéw w réznych sferach pracy szkoly.
Zaproponowano takze autorska typologie réznych sposobéw rozumienia kompe-
tencji przywédczych oraz ich pomiaru. Raport przedstawia dodatkowo studia przy-
padkéw badania kompetencji przywédczych w wybranych krajach Unii Europejskiej
iw Stanach Zjednoczonych Ameryki.

3. Tytul raportu: Diagnoza ksztalcenia i doskonalenia kadry kierowniczej
szkol/placowek oswiatowych w Polsce:

Autorzy: Kierownik zespotu: dr Ewa Bogacz- Wojtanowska (Uniwersytet
Jagielloriski) - wstep, wnioski i rekomendacje

Gtowny autor raportu: dr inz. Janusz Sasak (Uniwersytet Jagielloriski)Zbieranie,
zestawienie i analiza danych: Matgorzata Lendzion, Aleksandra Zurowska,
Iwona Bielecka

Raport przedstawia aktualny stan legislacji dotyczacej polskiego systemu o$wia-
towego oraz zarzadzania szkolami i pozostalymi placéwkami o$wiatowymi (m. in.
wymogi formalne dotyczace kandydatéw). Opisuje zadania i zakres odpowiedzial-
noéci dyrektoréw oraz przedstawia odwolania do wszystkich relewantnych aktéw
prawnych regulujgcych te kwestie. Cze$¢ empiryczna objela analize obecnie reali-
zowanych form ksztalcenia dyrektoréw w oparciu o badania, ktérych celem byta:

+ Identyfikacja podmiotéw (jednostek) publicznych i niepublicznych w poszcze-
golnych wojewédztwach, prowadzacych ksztalcenie dyrektoréw placéwek
edukacyjnych;

+ Analiza stron internetowych podmiotéw (jednostek) publicznych i niepublicz-
nych, ktérych celem jest ksztalcenie dyrektoréw. Badano zakres i forme dostep-
nych informacji na temat form i celéw ksztalcenia, nauczanych tresci, czasu
trwania, iloéci godzin;

+ Analiza udostepnionych materialéw przez Osrodki Doskonalenia Nauczycieli
w Polsce (sprawozdania), jak réwniez danych pozyskanych z Kuratoriéw Oswiaty.

4. Tytul raportu: Diagnoza kompetencji przywédczych kadry kierowniczej
szkol/ placéwek w Polsce. Raport empiryczny
Autor raportu: dr Jakub Kotodziejczyk (Uniwersytet Jagielloriski)

Raport przedstawia wyniki aktualnych danych dotyczace przywédztwa w szkole
w kontekscie samooceny dyrektoréw w zakresie posiadania przez nich wybranych
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kompetencji przywddczych oraz oceny waznosci tych kompetencji w pracy dyrekto-
ra szkoly w bardziej ogélnym sensie.

Badanie zostalo podzielone na dwa etapy — w pierwszym do wszystkich dyrek-
toréw szkét i placéwek w Polsce zostalo wystane zaproszenie do wypelnienia elek-
tronicznej ankiety (CAWI), nastepnie sposréd respondentéw, ktérzy wzieli udziat
w pierwszym etapie badania wylosowano grupe do przeprowadzenia 200 wywiadéw
ankieterskich.

Liczba wypelnionych ankiet typu CAWI wyniosta 2824. Z tej grupy wylosowano
prébe brutto 220 dyrektoréw, ktérzy wyrazili zgode na udziat w dalszych badaniach
i podali dane kontaktowe (telefon lub mail). Préba zostata uwarstwowana wedtug
trzech cech: stazu pracy respondenta na stanowisku dyrektorskim, typu gminy,
w ktorej zlokalizowana jest szkota, wreszcie plci respondenta

Cytujgc w niniejszym raporcie fragmenty raportow Zrédtowych, lub parafrazujgc wy-
brane ich tresci zastosowano odwotania odpowiadajgce wyzej przywotanym numerom
raportéw, odpowiednio: [1], [2], [3]. [4].

Tworzac raport syntetyczny wykorzystano takze szereg pozydji literaturowych,
ktére nie zostaly uwzglednione przez autoréw raportéw zrédtowych.

Obszary analizy poréwnawczej

Analiza poréwnawcza potraktowana zostala problemowo. Rozpoczynaja ja rozwa-
zania nad ewolucja roli dyrektora szkoly/placéwki oswiatowej w kontekscie tego
co dzieje sie w ostatnich kilkudziesieciu latach w USA i krajach Unii Europejskie;j.
Rozwazania te rozpoczynaja sie od analiz teoretycznych rél przywédcy i menadzera
na gruncie nauk o zarzadzaniu. Nastepnie osadzono je w kontekscie edukacyjnym
ijego specyficznych wymiarach oraz sensach wskazujac z jednej strony, jak rola dy-
rektora jest obecnie rozumiana w wybranych krajach, z drugiej zas dokonano uogél-
nient wskazujacych na powszechne tendencje. Podjeto réwniez problematyke psy-
chospotecznych obcigzen, ktérych oddzialywania doswiadczaja dyrektorzy w swojej
pracy, a takze patologii funkcjonowania przywédztwa edukacyjnego w szkole/pla-
céwce oswiatowej.

Wspolczesny dyrektor szkoly — administrator, menadzer czy
przywddca-lider?

Na wstepie warto krétko przeanalizowac jak zmiany w systemach i ideologiach edu-
kacyjnych oraz szeroko rozumiane przemiany spoleczno-kulturowe, wplynely na
wymagania wobec dyrektoréw szké? i role, ktére pelnig oraz wyzwania, przed kté-
rymi staja w swojej pracy. Oczywiscie rozwazania te zawsze osadzone beda w okre-
$lonym konteks$cie — zmiany-spoteczno kulturowe sg przeciez zrelatywizowane i nie
stanowia uniwersalnego czynnika. Zawsze wiec przywotujac okreslone przyklady
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i rozwigzania, bedziemy odwolywa¢ sie do konkretnego kraju i funkcjonujgcych
w nim koncepdji.

W raporcie z polskiej czesci badan TALIS (2009, s. 45) stwierdza sie, iz ,nowoczes-
ne spojrzenie na szkote oznacza, ze od dyrektora oczekuje sie nie tylko zarzadzania,
ale tez sprawowania rél przywddczych, co oznacza wieksza samodzielnos¢ i odpo-
wiedzialnoé¢, konieczno$¢ patrzenia w szerszej perspektywie, samodzielne wyzna-
czanie celéw”. Aby w sposéb pogtebiony zinterpretowac te stowa nalezy w pierwszej
kolejnosci siegngé do literatury z obszaru zarzadzania, gdzie analizuje sie réznice
miedzy funkcjonowaniem menadzera i przywédcy - lidera. Problematyka przywdédz-
twa edukacyjnego jest bowiem interdyscyplinarna - z jednej strony obejmuje ona
problematyke przywddztwa silnie zakorzeniong w naukach o zarzadzaniu, z drugiej
za$ lokuje to przywddztwo w kontekscie pedagogicznym, ktéry stanowi domene
nauk pedagogicznych. Pominiecie ktéregokolwiek z dwéch przywotanych tu wymia-
réw byloby z pewnoscig ograniczeniem dla analiz, ktére mamy przeprowadzic.

W literaturze z zakresu zarzadzania, rozwazania dotyczace roli menadzera i przy-
wdédcy maja oczywiscie charakter bardziej generalny, bez odniesienia do kontekstu
kierowania placéwka o$wiatowy. Wstepnie definiujac wzajemna relacje pomiedzy
menadzerem a liderem, nalezy odnieé¢ sie do relacji pomiedzy dzialaniami zwigza-
nymi z kierowaniem i zarzgdzaniem. ,Niektérzy autorzy przypisuja kierowaniu zakres
szerszy niz zarzgdzaniu (Tyrala, 2003). Uznaja oni, iz kierowanie nalezy rozumie¢

Tab. 1. Menadzer a przywddca — poréwnanie dziatan

Menadzer Przywédca

Administruje Wymysla

Koncentruje sie na systemach Koncentruje sie na ludziach
Kontroluje Inspiruje, motywuje,

wzbudza zaufanie

Mysli krétkookresowo Mysli dlugookresowo
Akceptuje status quo Neguje status quo

Uzywa formalnych struktur Uzywa nieformalnych struktur
Planuje i budzetuje Wprowadza zmiany

Nasladuje Kreuje

Zrédto: (Tomaszuk, 2009, 143).
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jako ,oddzialywania informacyjno-decyzyjne, aparatu zarzadzajacego, przekazywa-
ne kanatami informacyjnymi uksztaltowanymi przez stosunki organizacyjne, na ko-
morki organizacyjne sfery realnej, oddzialtywania te powoduja, Ze emitowane przez
te komoérki oddzialywania materialno-energetyczne, zmierzaja do osiggania celéw
organizacji” (Tyrala, 2003) [2]. ,,Kierowanie zwigzane bedzie wiec z oddzialtywaniem
na zespél, aby zachowywat sie on zgodnie z oczekiwaniami kierownika, natomiast
zarzadzanie dotyczy¢ bedzie nie tylko ludzi (zasobéw ludzkich), ale takze pozosta-
tych zasobdéw organizacji w postaci: maszyn, materialéw, energii i pieniedzy.” [2].

Trudnosci w okresleniu zakresé6w kompetencji lidera, zwigzane s3 miedzy inny-
mi z potocznym stosowaniem zamiennie wielu okreslen. Spotyka sie wiec dosy¢ do-
wolne stosowanie takich okreslen, jak: zarzadzajacy, kierownik, menadzer, lider czy
przywédca (Ornarowicz, 2008, 131). Z kolei w innych ujeciach zaklada sie podrzed-
noé¢ tych funkcji wzgledem siebie, np. okreslajac przywédztwo jako jednig z umie-
jetnosci menadzera (Dowgiallo, 1999).

Obecnie, w najczesciej spotykanym ujeciu, role menadzera i przywdédcy trakto-
wane s3 jako konceptualnie rozlaczne, jednak w praktyce komplementarne. W tab. 1.
przedstawiono poréwnanie konstruktu menadzera i przywédcy w kontekscie dzia-
tan, ktére najczesciej podejmuja.

Analiza obszaru dzialan przywédcy i zakresu przywéddztwa sktania do refleksji
i koncentracji na nastepujacych aspektach (Tyrala, 2003, s. 165):

1. ,Przywédztwo wiaze sie z innymi ludzmi - z pewnoscia, aby by¢ dobrym przy-
wddca, powinno sie zna¢ metody zarzadzania ludzmi, aczkolwiek sam proces
przewodzenia innym znacznie wykracza ponad zarzadzanie. To takze sfera
emocjonalna, to autorytet wsréd cztonkéw grupy i wiele umiejetnosci miekkich
pozwalajacych na realizacje procesu przewodzenia innymi.

2. Przywdédztwo wiaze sie z nieréwnym podzialem wtadzy - zazwyczaj przywddca
ma wiekszg wladze niz pozostali cztonkowie zespotu.

3. Funkcje przywddcze sa niezbedne do skutecznego funkcjonowania grupy.
Przywédca powinien realizowaé dwie podstawowe funkgje:

a. Zwigzane z zadaniami - na przyktad rozwigzywanie probleméw,

b. Spoteczne - podtrzymujace trwatos¢ grupy, jak na przyktad posredniczenie
w rozstrzyganiu sporéw oraz tworzenie atmosfery poczucia wartosci po-
szczegblnych czlonkéw grupy. Dzialania spoleczne moga by¢ realizowane
poprzez: oddzialywanie edukacyjno-wychowawcze, pewne pierwiastki opie-
kuricze i funkcje srodowiskowe” [2].

Zalozenia teorii zarzadzania dotyczace odmiennodci r6l menadzera i przywddcy
nabieraja nowego sensu, kiedy siegniemy do prac autoréw lokujacych te problema-
tyke w obszarze edukacji, wpisujac je w specyficzne dla niej konteksty i wartosci.
S. Bauer i L. Stephenson (2010) stwierdzaja wyraznie, iz ostatnie kilkadzie-
siat lat znaczaco zmienilo spojrzenie na role dyrektora szkoly (zaréwno na po-
ziomie koncepcyjnym jak i w codziennej praktyce i rozwigzaniach systemowych).
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Zdaniem tych autoréw, dyrektor z biurokraty przerodzit sie w przywédce odpowie-
dzialnego za kazdy obszar funkcjonowania szkoly. A. Harris i A. Townsend (2007)
zauwazaja z kolei, ze nowe, rozpoczynajace obecnie zycie zawodowe pokolenie dy-
rektoréw jest inaczej uksztaltowane kulturowo i ,oddolnie” wprowadza inne niz
weczeéniej standardy pracy, opierajace sie na wspdtpracy i wiekszej dbatosci o do-
brostan personelu (np. w zakresie réwnowagi praca-dom.) Z. Melosik [1] pisze tu-
taj o przejsciu z rél administratora i menadzera do roli przywddcy edukacyjnego.
Z jednej strony mozna spojrze¢ na ten aspekt jako rodzaj ewoludji rdl, z drugiej
nalezy zauwazy¢, ze caly czas w praktyce musza one funkcjonowa¢ réwnolegle. T.
Bush (2007) zauwaza, ze chociaz zarzadzanie i przywédztwo to konstrukty roz-
dzielne na poziomie teoretycznym, to obydwu tym typom dzialania nalezy w pla-
céwce o$wiatowej poswieca¢ zaangazowanie - brak réwnowagi w tym zakresie za-
wsze skutkowac bedzie problemami w placéwce o$wiatowej. Potrzebna jest zatem
~obiektywna perspektywa menadzera jak i przebtyski wizji i zaangazowania ma-
drego przywdédcy” (Bush, 2007, s. 392). Méwiac o ewoludji rél, mamy wiec raczej
na mysli nadawanie obecnie wiekszego znaczenia roli przywédcy, ktéra dawniej
nie byla zauwazana w kontekscie pelnienia przez dyrektora roli administratora,
czy menadzera. K. Leithwood i in. (1999) zauwazaja, iz w toku codziennej pracy,
dyrektorzy szkét nie rozrézniaja obu przywotanych rél prowadzac po prostu réz-
ne istotne dzialania na rzecz placéwek, ktérymi kieruja. Jednak z analitycznego
punktu widzenia, niezbednego takze do ewaluacji pracy dyrektoréw czy konstruo-
wania systemu ksztalcenia, albo doskonalenia dyrektoréw, przywotany tu podziat
i transformacja ma charakter fundamentalny. Szczegdlnie dotyczy to sfery naucza-
nia-uczenia sie. Tucker iin. (2012) wskazuja, ze odpowiedzialno$é dyrektora szkoty
za efekty jej funkcjonowania (najczesciej rozumiane wlasnie jako wyniki uczniéw
w nauce) nabrata podczas ostatnich dwéch dekad w Stanach Zjednoczonych (choé
w ostatniej dekadzie w Europie takze) szczegdlnego znaczenia. Sytuacja taka jest
efektem oczekiwan spotecznych w tym zakresie ale takze paradygmatu skutecz-
nodci i efektywnosci, ktéry wkroczyt takze w sfere edukacji. Oczywiscie podejscie
takie jest bardzo ograniczone i bywa na gruncie pedagogiki krytykowane jako re-
dukcjonistyczne - jednak jest ono coraz czesciej obecne w Stanach Zjednoczonych
i krajach Unii Europejskich. Oczekiwania, o ktérych byla tu mowa coraz czesciej
przekladaja sie na konkretne rozwigzania systemowe zwigzane z zewnetrzng
i wewnetrzna ewaluacja zaré6wno catych placéwek, jak i pracy samych dyrektoréw
oraz kierowanych przez nich nauczycieli. Okazuje sie, ze dynamika i skutecznosé¢
zmian tego typu jest zréznicowana w poszczegdlnych krajach. Zaleza one od tra-
dycji i uwarunkowan spoteczno-kulturowych w oraz jakosci samego procesu im-
plementacji takich zmian (np. prawidtowo prowadzonych konsultacji spotecznych
w tym zakresie). Dla ilustracji warto postuzy¢ sie przykladem z konkretnego kraju.
A. Bolivar-Botia i R. Bolivar-Ruano (2011) wskazuja, ze chociaz system legislacyjny
w Hiszpanii zaczyna wymagac obecnie nowoczesnego przywddztwa edukacyjne-
go nastawionego na nauczanie oraz od$wiezonego zestawu kompetencji dyrekto-
réw, to jego wdrozenie napotyka na trudnosci, gdyz stoi w konflikcie z wieloletnia
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tradycja funkcjonowania dyrektora szkoly jako jedynie administratora, skoncen-
trowanego gtéwnie na codziennym zarzadzaniu. Dodatkowo autorzy podkreslajg
istotna kategorie autonomii dyrektora, w kontekscie podejmowania przez niego
okreslonych decyzji i dzialan (jest to bliskie oméwionemu w dalszej czesci rozu-
mieniu kompetencji przywédcy edukacyjnego jako wynikajacych z delegacji i ogra-
niczen jakie naklada na niego prawo).

Wazne jest zatem, w tej perspektywie, nie tylko to jaka wiedze i umiejetnosci
posiada dyrektor, ale takze to, w jakich obszarach prawo pozwala mu podejmowac
decyzje i dzialania. Obszar tego, jak mozliwosci prawne i innego rodzaju ogranicze-
nia spoteczne przekladaja sie na spos6b funkcjonowania przywédztwa szkolnego
dyskutowany jest w literaturze naukowej jako istotny, cho¢ wcigz stabo rozpozna-
ny empirycznie problem (Hallinger i in., 1996). Jest to takze kluczowy problem
dla praktyki pracy dyrektora, ktéry bez wzgledu na to, co potrafi zrobi¢, zawsze
funkcjonuje w okreslonym systemie, ktéry pewne dziatania mu nakazuje i utatwia,
a innych zabrania lub zniecheca do ich podejmowanial2].

Wazne sa takze uwarunkowania spoteczno-historyczne, ktére decyduja o tym
jak zmiany (innowacje) w zakresie przywo6dztwa edukacyjnego sa implementowane.
Przywotani juz Bolivar-Botia i Bolivar-Ruano (2011) wskazujg iz aktualna legislacja
w Hiszpanii daje dyrektorom nieporéwnywalnie wieksze mozliwosci podejmowa-
nia wlasnych decyzji w zakresie funkcjonowania ich placéwek (co wymaga jedno-
cze$nie zdecydowanie szerszych i bardziej zréznicowanych kompetencji w obsza-
rze przywoédztwa i zarzadzania). Jednoczes$nie wskazuja oni na uwarunkowania
historyczne rozwigzan dotyczacych przywddztwa w szkole w ich kraju. Znaczaca
demokratyzacja oraz decentralizacja przyznata spore kompetencje radom szkoty.
Zmiany o tym charakterze pojawily sie jednak dopiero w latach osiemdziesigtych
dwudziestego wieku w hiszpanskich rozwigzaniach systemowych jako przeciwwa-
ga do wezeséniejszych rozwigzan stosowanych w czasach dyktatury Franco. Tradycja
ta nie wspiera oczekiwan spotecznych w sferze demokratyzacji szkoty — kluczowi
partnerzy spolteczni nie s3 czesto nastawieni na partycypacje w zarzadzaniu szkola
i wspélprace. Podobne mechanizmy mozna odnie$é do polskiej sytuacji w kontek-
écie centralizacji szkolnictwa obecnego w okresie komunizmu (Sliwerski, 2013).

W wielu krajach Europy tendencja powodujaca wzrost roli dyrektora szko-
ty i jego kompetencji, jest postepujaca autonomia placéwek edukacyjnych, ktére
moga konstruowa¢ wlasny model funkcjonowania dostosowany do potrzeb zaréw-
no wewnetrznych jak i zewnetrznych (Eurydice, 2007). Z drugiej strony wskazuje
sie na integralng role zmian spoteczno-kulturowych w zmianie sposobu myslenia
o roli dyrektora szkoly oraz tego, jak powinien jg wypelniaé. Miedzy innymi jako
bardzo istotne czynniki przyjmuje sie zmiany demograficzne, spoleczne i kulturo-
we w spolecznosciach, w ktérych placéwka edukacyjna funkcjonuje oraz dynamicz-
ny rozwéj technologii informacyjno-komunikacyjnych. Warto zauwazy¢, ze zmia-
ny tego typu niosa ze sobg zaréwno szanse jak i zagrozenia. Przykladowo nowe
technologie komunikacyjne umozliwiajg dyrektorowi i calej kierowanej przez nie-
go placéwce budowanie wewnetrznej i zewnetrznej sieci komunikacji. Z drugiej
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strony technologie te staja w wielu przypadkach narzedziem realizowania agresji
elektronicznej podejmowanej i dos§wiadczanej przez osoby zwigzane z dang pla-
c6wka edukacyjna lub funkcjonujace w jej otoczeniu. W tym ujeciu przywddca edu-
kacyjny musi réwnowazy¢ podejscie polegajace na wykorzystywaniu potencjatu po
jednej stronie a ochrong przed ryzykiem po drugiej (Kaczmarek-Sliwinska, 2013;
Pyzalski, 2012). Chociaz rzeczywistos$¢, w ktérej przyszlo szkotom funkcjonowac
jest trudna, nietatwa do interpretacji i ptynna to warto podejmowac préby, by na-
dawac jej znaczenie i zmieniaé jg takze za pomoca madrego, bazujacego na wartos-
ciach przywdédztwa edukacyjnego.

Warto zwrdci¢ uwage, ze zakres niniejszego raportu jest arbitralnie ograniczo-
ny. Problem przywédztwa edukacyjnego wykracza bowiem poza obszar zwigzany
z rola dyrektora szkoly i jego kompetencjami. Takie waskie ujecie, skoncentrowa-
ne gltéwnie na kompetencjach i dzialaniach przywédczych dyrektora zaczyna by¢
coraz czesciej intensywnie krytykowane. Jak ujmuje to C. Rutherford (2006, s. 59)
,zbyt czesto odnosi sie ono do roli dyrektora szkoty minimalizujac obecnos¢ innych
lideréw, ktérzy moga towarzyszy¢ w procesie poprawy szkoly”. Nalezy zatem, zda-
niem tego autora, poszukiwa¢ innego modelu przywdédztwa w szkole, gdyz funkcja
edukacji w zmieniajacym sie $wiecie staje sie zbyt wielowymiarowa, by pojedyncza
osoba mogta sta¢ sie odpowiedzialna za jej wypelnianie. Wiele zyskujacych obec-
nie na popularnosci koncepcji uwzglednia w coraz wiekszym stopniu przywéd-
cze role innych oséb, a nie tylko samego dyrektora. Najlepszym przykladem jest
przywédztwo kolektywne, czy rozproszone (distributed leadership). W tym ujeciu
przywodztwo jest raczej ,wlasciwoscia” systemu, a nie jednostki (Hale, Moorman,
2000; Louis i in., 2010). Warto tu zaznaczy¢, iz z tego typu rozproszeniem przy-
wddztwa bedziemy mie¢ zawsze do czynienia w sytuacji budowania takiego sy-
stemu zarzadzania szkolg, ktéry wigze sie kreowaniem odpowiedzialnoéci i zaan-
gazowania wszystkich podmiotéw funkcjonujacej w niej samej i w jej otoczeniu,
cho¢by poprzez funkcjonowanie rad szkoty (Sliwerski, 2002; Sliwerski, 2013). W ta-
kiej sytuacji mamy do czynienia z prawdziwa (a nie tylko biurokratyczng) kontrolag
pracy dyrektora, ktéry w autentyczny sposéb musi dzieli¢ sie wtadzg uwzglednia-
jac upelnomocnienie innych podmiotéw i oséb.

Z drugiej strony, coraz czesciej zwraca sie uwage, iz o tym co sie dzieje w szko-
le decyduja przeciez takze przywddcy edukacyjni wyzszego szczebla dzialaja-
cy w okregu szkolnym, w regionie, czy na poziomie krajowym (Louis i in., 2010).
Analizujac wplyw przywéddztwa edukacyjnego w szerszej perspektywie nalezy
uwzgledniac role tych wszystkich pozioméw przywddztwa, traktujac ich oddziaty-
wania w sposéb holistyczny.

Skoro przywdédztwo edukacyjne jest tak waznym obszarem, to powinni$my spo-
dziewac sie pokaZnego materialu empirycznego analizujacego rézne jego aspekty.
Okazuje sie jednak, iz ta relewancja ma stosunkowo niewielkie przetozenie na ilos¢
podejmowanych badan, szczegélnie w krajach europejskich. Dlugoletni badacze
tej problematyki (Marzano i in., 2005) wskazuja, iz analiza literatury naukowej
z okresu 35 lat pozwolita na odnalezienie jedynie 69 wysokiej jakosci raportéw
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badawczych, nastawionych na odnalezienie zwigzku pomiedzy jakoscia przywddz-
twa i sukcesem edukacyjnym uczniéw (warto tu zaznaczyé¢, iz gro tych raportéw
dotyczy badan zrealizowanych w USA. Historycznie najwieksze zainteresowanie
badaczy zwigzane z przywéddztwem edukacyjnym dotyczy poczatku lat dziewieé-
dziesigtych dwudziestego wieku (Hallinger, 2005). W innej analizie, gdzie uwzgled-
niono raporty badawcze od wczesnych lat siedemdziesiatych odnaleziono 5000
badan (kryteria w tym badaniu nie byly tak szczegétowe) (Louis i in., 2010) - to
wiecej ale wcigz trudno uznaé problematyke przywédztwa edukacyjnego jako bar-
dzo popularny temat badan naukowych [2].

Niestety, stosunkowo malo obszernemu materialowi empirycznemu towarzy-
szy dosy¢ duze zamieszanie teoretyczne, takze w obszarze kluczowych dla omawia-
nej problematyki pojec¢. Sa one w réznych publikacjach rozumiane i definiowane
w odmienny sposéb, a czasami wcale nie s3 definiowane i traktowane przez auto-
réw opracowan jako kategorie o oczywistym znaczeniu. R6znego rodzaju wymiary
bywaja wprost definiowane jako kompetencje podczas, gdy w innych badaniach
te same wymiary nie s3 w ten sposéb nazywane. Stad tez przeglad badan kompe-
tencji wymaga podjecia a priori przegladu tego, jakie jest pole znaczeniowe tego
pojecia oraz w jaki sposéb mozna porzadkowaé wymiary bedace jego sktadowymi.
Dodatkowo nalezy zaznaczy¢, iz w literaturze wystepuje wymieszanie podejscia
normatywnego z empirycznym - oznacza to, iz pojawiajg sie prace, ktére méwig
o tym jakie kompetencje sa niezbedne dla wykonywania obowigzkéw zawodowych
przez dyrektora, a ktére formutuja te listy z pozycji okreslonych wartosci, czy zato-
zen okreslonej koncepcji przywédztwa. Z drugiej strony mamy prace nastawione na
empiryczne sprawdzenie tego, jakie kompetencje dyrektora (ktérych wskaznikiem
jest umiejetnos¢ wykonywania okreslonych zadan), sg skuteczne w kontekscie
efektéw pracy szkoly, w ktérg dyrektor kieruje — wyznaczajac tym samym a poste-
riori liste takich zadan, za ktérymi stojg okreslone kompetencje osoby zarzadzaja-
cej szkotla [2]. Oczywiscie jest tak, ze te dwa podejécia nie sa w praktyce rozlaczne.
Jest bowiem tak, ze osoby ustalajace normatywnie zestawy kompetencji inspiruja
badaczy do ich operacjonalizacji w projektach empirycznych. Z kolei cze$¢ norma-
tywnych zestaw6éw kompetencji zostala wprost wyprowadzona z wynikéw badan
naukowych. Zawsze jednak przy analizie tekstéw z tego obszaru warto bra¢ pod
uwage to, co bylo podstawa stworzenia okreslonych typologii kompetencji.

Jaki model obowigzuje w Polsce?

Istotng kwestia jest to, w jakim modelu, przynajmniej z przywolanej wczesniej per-
spektywy podzialu na dzialania menadzera i przywdédcy, funkcjonuja polscy dyrek-
torzy szkél/placéwek oswiatowych. Nie ma zbyt wielu wynikéw krajowych badan
na ten temat.

Warto jednak siegna¢ do wynikéw tych, ktdére sa dostepne, uwzgledniajac prze-
prowadzone w ciggu ostatnich kilku lat. Pewnego wgladu w problematyke dotyczaca
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m. in. wybranych aspektéw przywédztwa w szkole dostarcza badanie TALIS (2009b,

S.

44), ktére podjeto nastepujace kwestie:

+ ,Jak w czasach przejrzystosci i “rozliczalnosci” w zarzadzaniu i decentralizacji

sy2wstemu szkolnego, wyglada sposéb zarzadzania szkoly przez dyrektoréw
gimnazjéw?

W jakim stopniu najnowsze trendy dotyczace przywédztwa i zarzadzania znaj-
duja odzwierciedlenie w systemach o$wiatowych w poszczegélnych krajach?

Jak sprawowanie rél przywédczych przeklada sie na zarzadzanie nauczycielami
w trzech badanych w TALIS obszarach: rozwoju zawodowego, praktyk, postaw
i przekonan nauczycieli oraz oceny i informacji zwrotne;j?”

Wszystkie te pytania sg bardzo istotne w konteks$cie praktyki edukacyjnej i rze-
czywistych dzialan w obszarze przywdédztwa, ktére sa realizowane w placéw-
kach edukacyjnych.

Najwazniejsze ustalenia dotyczace polskich dyrektoréw na tle pozostatych 24 kra-
jow bioracych udziatl w badaniu przedstawiaja sie nastepujaco:

Polscy dyrektorzy (podobnie jak stoweniscy, czy wegierscy) osiagaja wyniki po-
wyzej $redniej w zakresie zarzadzania poprzez formulowanie jasno i wprost
celéw szkoty oraz dostosowywanie odpowiednio programu. Oznacza to, wysoka
tendencje do wykorzystywania wynikéw egzaminéw zewnetrznych i innych da-
nych do adekwatnego planowania dzialan szkoty, np. w zakresie doskonalenia
zawodowego nauczycieli.

. Powyzej sredniej uzyskanej przez wszystkie kraje biorace udzial w badaniu

plasuja sie wyniki polskich dyrektoréw w zakresie zarzadzania nastawionego
na proces nauczania, co oznacza prace z nauczycielami nastawiong na rozwia-
zywanie konkretnych probleméw pedagogicznych, np. zwigzanych z niewtasci-
wymi zachowaniami uczniéw, czy tez sugerowaniem nauczycielom mozliwosci
zdobywania dodatkowej wiedzy, czy poszerzenia kwalifikacji. W centrum zain-
teresowania dyrektoréw osiagajacych wysoka punktacje w tej skali lezy praktyka
nauczania konkretnych nauczycieli i jej rozwd;.

Polscy dyrektorzy osiagaja wyniki powyzej $redniej krajéw uczestniczacych
w TALIS w zakresie bezposredniego nadzoru nad procesem nauczania, co oznacza
miedzy innymi czeste wykorzystanie hospitacji, jako okazji do przekazania kon-
kretnych uwag dotyczacych pracy nauczycieli oraz monitorowanie pracy uczniéw.
Wyniki polskich dyrektoréw w skali odpowiedzialnosci za szkote wobec wladz
o$wiatowych, rodzicéw i innych partneréw spolecznych plasujg sie ponizej sred-
niej krajéw TALIS. Oznacza to nizsza dbalo$¢ o przekazywanie zewnetrznych
oczekiwan edukacyjnych nowym i bardziej doswiadczonym nauczycielom oraz
monitorowanie wdrazania przez nich tych zalozen oraz mniejszy wysilek, by
nowe pomysly przedstawia¢ rodzicom uczniéw w sposéb przekonujacy. Wynik
ten jest spéjny z rezultatami badan Sliwerskiego (2013).
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5. Wyniki polskich dyrektoréw w skali zarzadzania przez procedury (biurokratycz-
nego) sa nieco ponizej $redniej krajéw bioracych udziat w badaniu. Zarzadzanie
biurokratyczne zwigzane jest z koncentracja na dyscyplinie i przestrzeganiu
procedur.

Analizy statystyczne (miedzy innymi analiza czynnikowa) pozwolity na wyodreb-
nienie dwdch, nie majacych charakteru ortogonalnego skal, odpowiadajacych dwém
stylom przywédztwa:

+ Nastawionego na nauczanie (obejmuje cele szkoly, zarzadzanie procesem uczenia
sie i bezposredni nadz6r nad nauczaniem.)

+ Nastawionego na administrowanie (obejmuje odpowiedzialno$¢ za szkole oraz
zarzadzanie biurokratyczne.)

Polska podobnie jak Malta nalezy do krajéw, gdzie istotnie bardziej popularny jest
styl przywoédztwa zorientowany na nauczanie, przy jednoczesnych niskich wyni-
kach w zakresie administrowania (TALIS, 2009).

Z drugiej strony najnowsze badania, ktérych wyniki przedstawiono w rapor-
cie [4], wykazaly, iz dyrektorzy relatywnie wysoko oceniaja istotnos¢ kompetencji
zwigzanych z zarzadzaniem strategicznym, blizszym menadzerskiemu, a nie przy-
wddczemu modelowi dziatania. Przyktadowo dyrektorzy polskich szkét oceniajg po-
wszechnie jako istotne takie obszary, jak:

+ Pozyskiwanie i analiza danych niezbednych dla planowania, organizowania, mo-
tywowania i kontroli pracy szkoty;

« Swiadomos¢ celéw funkcjonowania o$wiaty i danej szkoty;

+ Operacjonalizacja celéw i nadzorowanie ich realizacji [4];

Z drugiej strony bardzo zblizone znaczenie dyrektorzy nadaja wymiarom lokujacym
sie w obszarze przywédztwa nastawionego na nauczanie [4].

Dane te zebrane s3 innymi metodami, wiec sprawdzenie ich sp6jnosci nie jest
w pelni uprawomocnione. Analizujgc wyniki tych badan nalezy jednak pamietaé,
ze bazowaly one na samoopisie — uzyskane dane warto zatem traktowa¢ ostroznie
ze wzgledu na zmienng aprobaty spotecznej. Respondenci moga mie¢ tendencje do
tego, by wszystkie obszary kompetencji, co do ktdérych s3 $wiadomi, ze sie od nich
oczekuje ich posiadania, mogg ocenia¢ wysoko zaréwno w wymiarze waznoéci jak
i samooceny w zakresie ich osiggniecia. Rodzi sie wiec postulat, by wyniki tych nie-
watpliwie warto$ciowych badan podda¢ triangulagji, jesli idzie o zastosowang me-
todologie. Mozna by przyktadowo zbada¢ jak inne grupy (np. nauczyciele, rodzice
uczniéw) oceniaja kompetencje dyrektoréw, rozumiane jako zdolnos$¢ i motywacja
do realizacji okreslonych dzialan (ocena behawioralna) lub tez zastosowanie me-
tod jakosciowych pozwalajacych kontekstowo przyjrzec¢ sie kompetencjom dyrek-
toréw. Wyraznie widoczna jest jednak potrzeba szerszych badan dyrektoréw szkot
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w kontekscie szeroko rozumianego przywédztwa edukacyjnego w naszym kraju. Na
obecnym etapie jest zbyt mato danych, by w sposéb pogtebiony dokona¢ ewaluacji
jakosci pracy dyrektoréw polskich szkét i placéwek edukacyjnych.

Czym s3 kompetencje przywodcy edukacyjnego?

Jak wskazano wczesniej, w przypadku rozréznienia poje¢ dotyczacych przywdd-
cy, menadzera i administratora, mamy do czynienia ze sporym zamieszaniem po-
jeciowym w literaturze oraz dosy¢ dowolnym uzywaniem réznych terminéw przez
poszczegdlnych autoréw. Nie inaczej jest kiedy analizujemy literature dotyczaca
kompetencji osoby zarzadzajacej — bez wzgledu na to, czy dotyczy ona kompetencji
pracownikow w ogole, szerszego kontekstu zarzadzania w organizacjach, czy wresz-
cie zarzadzania w placéwkach edukacyjnych. Gtéwny problem koncentruje sie na roz-
réznianiu pojeé: kompetencji, kwalifikacji i umiejetnosci [2]. Generalnie warto przed
rozpoczeciem szczegélowych rozwazan wyartykulowacd jedno z kluczowych pytan
dotyczacych kompetencji przywddcy edukacyjnego. Brzmi ono nastepujaco: W ja-
kim stopniu kompetencje przywédcy edukacyjnego sa uniwersalne, a w jaki sposéb
specyficzne w odniesieniu do kompetencji 0s6b kierujacych innymi niz edukacyjne
organizacjami? Od razu nalezy zaznaczy¢, iz trudno bedzie w sposéb rozstrzygajacy
odpowiedzie¢ na to pytanie. Warto je jednak mie¢ w pamieci kiedy przygladac sie
bedziemy zestawom kompetencji odnoszacych sie do menadzeréw w szerszym kon-
tekscie i tych, ktére odnosza sie do 0séb zarzadzajacych placéwkami oswiatowymi.

Kompetencje menadzera — aspekt ogdlny

W rozumieniu potocznym nie kazdy nadaje sie na przywoédce. Kto$, kto zarzadza
musi posiada¢ okreslone kompetencje, ktére sprawiaja, iz swoja prace moze wy-
konywac¢ na okreslonym, wysokim poziomie. Ale czym sg wlasciwie kompetencje?
Odpowiedz wydaje sie oczywista dopdki nie sprébujemy kompetencji zdefiniowac.
Czy wystarczy sama wiedza, jak co§ wykona¢? Czy idzie moze o same praktyczne
umiejetnosci bez elementu poglebionego namystu nad wlasnymi dzialaniami?
A moze kompetencja pojawia sie dopiero wtedy, gdy wiedzy, jak co$ wykona¢ to-
warzyszy motywacja do dzialania? — wszak bez tego czesto kompetencja wcale nie
zostanie zaktualizowana? Wreszcie, czy kompetencje przywédcy ma sie ,z uro-
dzenia”, czy tez mozna je naby¢ w czasie ksztalcenia zawodowego lub w wyniku
doswiadczenia?

U. Ornarowicz (2008, s. 60) definiuje umiejetnos¢ jako z jednej strony spraw-
no$¢ manipulacyjna, a z drugiej wiedze praktyczng (prakseologia). Ktos posiadajacy
okreslong umiejetnos¢ potrafi zaprojektowac i zrealizowaé zadanie. Jednocze$nie
to, ze kto$ potrafi co$ wykona¢ niekoniecznie oznacza, ze jest zdecydowany i ma
warunki ku temu, aby to zrobic.
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Umiejetnoéci $cisle korespondujag z posiadanymi kwalifikacjami, ktére na grun-
cie definicji nalezy ujmowac¢ szerzej, poniewaz w praktyce okreslony uklad umiejet-
nosci tworzy zestaw kwalifikacji (np. umiejetnosci typu: ,umie szybko pisac”, ,jest
mila w kontakcie z interesariuszem”, ,jest zorganizowana”, , potrafi zarzadzac praca
sekretariatu” sg skladowymi kwalifikacji typu: ,,posiada kwalifikacje do tego, by by¢
asystentka dyrektora”). Stownik Jezyka Polskiego definiuje kwalifikacje jako ,wy-
ksztalcenie, przygotowanie potrzebne do wykonywania zawodu, jakich$ czynnosci;
uzdolnienia, nadawanie sie do czegos” (Szymczak, 1988, s. 1096), a Ornarowicz swo-
je rozwazania na temat kwalifikacji konkluduje: ,zawsze jest to patrzenie przez pry-
zmat podmiotu dzialania - na ile umie, na ile moze, na ile jest w stanie, na ile jest
zdolny, na ile chce dane dziatanie wykona¢” (Ornarowicz, 2008, s. 64) [2].

S. Kwiatkowski (1996) wskazuje na cztery rodzaje kwalifikacji zawodowych, wy-
odrebnionych na podstawie ich szczegétowosci, w kontekscie wymagan zawodu, do
ktérego sie odnosza:

1. Kwalifikacje ponadzawodowe, ktére sa odzwierciedleniem podstawowych wy-
magan niezbednych do wykonywania kazdej pracy w odniesieniu do zaréwno
sfery zawodowej, jak i pozazawodowej (np. w dziatalnosci spolecznej lub do-
mowej). Wyrazem kwalifikacji ponadzawodowych sa pozytywne nastawienia
ipozytywny stan fizyczny, awyrazaja sie poprzez uksztattowanie podstawowych
umiejetnosci dzialania praktycznego i umystowego. Nie s3 one ukierunkowane,
jak réwniez nie uprawniaja do wykonywania zadnego konkretnego zawodu.

2. Kwalifikacje ogélnozawodowe sg wprost przypisane i charakterystyczne dla ob-
szaru zawodowego obejmujacego zazwyczaj grupe zawodow.

3. Kwalifikacje podstawowe dla zawodu zwigzane z konkretnym zawodem i okresla-
jace gtéwne umiejetnosci niezbedne do efektywnego wykonywania zadan.

4. Kwalifikacje specjalistyczne rozumiane jako umiejetnosci dodatkowe, charakte-
rystyczne danemu zawodowi, utozsamiane ze specjalizacjami zawodowymi lub
specjalnymi zakresami pracy [2].

Przywolane wyzej dylematy dotyczace rozrézniania umiejetnosci i kwalifikacji,
widoczne sg takze w przypadku definiowania kompetencji. £3cz3 one ,umiejetno-
$ci, wiedze i inne cechy podmiotu, rozpatrywane w sferze dyspozycyjnej mozno-
$ci dzialania, moznosci dotyczacej samego podmiotu, z punktem odniesienia tych
cech, sytuowanym poza podmiotem, w okreslonej organizacji, w miejscu wyznaczo-
nym przez podzial pracy i wspéldziatanie w sferze sytuacyjnej moznosci dziatania”
(Ornarowicz, 2008, s. 65). Przyjmujac taka definicje nie mozemy rozumie¢ kompe-
tencji jedynie jako pewnego zestawu wlasciwosci przyporzadkowanych pracowni-
kowi, np. przywédcy. Okazuje sie bowiem, ze sama organizacja, mozliwosci jakie
stwarza, takze przeklada sie na aktualizacje okreslonej wiedzy, umiejetnosci, cech.
Wystarczy w kontekscie, ktérym sie zajmujemy wyobrazi¢ sobie dyrektora szkoly,
ktéry posiada wiedze i umiejetnosci w zakresie tego jak wspétpracowac z srodowi-
skiem lokalnym - pracuje jednak w szkole, ktérej organ prowadzacy nie ceni sobie
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takiej wspoétpracy lub wrecz ja zwalcza. Z pewnoscia jego wiedza i umiejetnoéci sta-
biej zaktualizujg sie w tej placéwece, niz w takiej, ktéra dziata przy wsparciu organu
prowadzacego.

S. Kwiatkowski i Z. Sepkowska wskazujg, iz ,kompetencje zawodowe to zdol-
nos$¢ wykonywania czynno$ci w zawodzie dobrze lub skutecznie, zgodnie ze stan-
dardami wymaganymi na stanowiskach pracy, wspierana okre§lonymi zakresami
umiejetnosci, wiadomosci i cechami psychofizycznymi, jakie powinien posiadacd
pracownik” (Kwiatkowski i Sepkowska, 2000, s. 13). Kompetencje rozumiane jako
zdolnosé¢ skutecznego dziatania akcentuje takze C. Leévy-Leboyer (1977), czy B.
Nogalski i J. Sniadecki (1998). Ornatowicz podkresla z kolei, iz posiadanie kompe-
tencji zawodowych nie tyle oznacza umiejetno$¢ wykonywania okreslonych czyn-
noéci zawodowych zgodnie z wysokim standardem, co umiejetno$¢ transferu wie-
dzy i umiejetnosci na inne zadania zawodowe. Z kolei T. Pszczolowski (1978) méwi
o kompetencjach w kontekscie tego nakazuje lub na co pozwala osobie na okreslo-
nym stanowisku legislacja.

Syntetycznie, podsumowujac obecne w literaturze dotyczacej zarzadzania rozu-
mienie kompetencji zawodowej mozna przyja¢ nastepujace cztery rozumienia:

1. Zdolno$¢ do skutecznego dziatania zgodnie ze standardami zawodowymi na
danym stanowisku;

2. Ogniwo laczace funkcje, misje organizacji, jej wymagania dotyczace kalifikacji
pracownikéw, ktére to kwalifikacje — gdy sa odpowiednio wykorzystywane - po-
zwalajg przejs$¢ od sfery kwalifikacji do sfery kompetencji;

3. Zdolno$¢ (transferowanie zalet podmiotu dzialania) do wykonywania dziatan
w ramach zawodu,

4. Moznosé wykonywania okreslonej pracy w powigzaniu ze zdarzeniami zewnetrz-
nymi w postaci uprawnien i obowigzkéw (ujecie formalno-prawne zwigzane
z obowiazujaca legislacja) [2].

Obszar kompetencji osoby pracujacej na okreslonym stanowisku, np. dyrekto-
ra szkoly, komplikuje dodatkowo fakt, ze osoby pelniace te samg role zawodowsg
w takich samych lub podobnych organizacjach dziatajacych w odmiennym otocze-
niu, czesto potrzebuja innego zestawu kompetencji, zeby wykonywac¢ prace na okre-
$lonym poziomie. Wystarczy podac tutaj egzemplifikacje dwéch dyrektoréw szkoty,
z ktérych jeden pracuje w §rodowisku o znacznym odsetku rodzin funkcjonujacych
w warunkach defaworyzowanych, a drugi w takim, w ktérych problem ten wystepu-
je marginalnie. W kontekscie jako$ciowym musza oni rozwigzywac innego rodzaju
problemy w wielu sferach dziatalnosci szkoly, np. w obszarze wspétpracy ze srodo-
wiskiem lokalnym [2].

Jak zauwazaja B. Kuc i J. Moczydlowska (2009, s. 303) okreslenie przywddca naj-
czesciej wystepuje ,przy opisie dzialan (zachowan) kierownictwa wspoéiczesnych
organizacji”. Okredlenia przywédcy w literaturze przedmiotu wystepuja zaréwno
z perspektywy cech osobowosci, jakie mozna bytoby mu przypisa¢ (jaki powinien
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by¢? kim powinien by¢?) oraz w kontekscie szczegélnego rodzaju zachowan (jak
powinien dziata¢ przywédca?). Badacze wskazujg, ze wladza przywoédcy moze by¢
kojarzona w organizacji z dwoma zrédtami uprawnien. Pierwsze z nich - formalne
- oparte s3 o system kar i nagréd funkcjonujacy w organizacji, urzedowe zwierzch-
nictwo czy hierarchie. Utrata stanowiska formalnego w skrajnej sytuacji oznacza
catkowite wyjscie z roli przywddcy. Drugie — nieformalne - odnosza sie do nieofi-
cjalnych wplywéw i dotycza na przyklad wlasciwosci przywddcy (cecha osobista,
nieformalna) czy relacji pomiedzy przywdédca a czlonkami zespotu i swoistych wie-
zi wytworzonych podczas tych relacji (np. opartych np. o sympatie, czy szacunek).
Zwykle jest tak, iz w jakim$ stopniu obecne sg obydwa rodzaje przywédztwa oraz
mechanizmy wplywu [2].

Typologie cech i kompetencji przywddcy konstruowane sa z réznych pozycji
i przy udziale wielu kryteriéw — tym samym zadna z nich nie stanowi wyczerpuja-
cej propozycji obejmujacej catoksztalt wlasciwosci niezbednych do wysokiej jakosci
pracy przywddcy.

Przykladowo Z. Dowgialto (1999) za cechy przywddcy uznaje:

1. dzialanie bez ujemnych zalozen dotyczacych ludzi;

2. przejawianie gotowosci udzielenia im odpowiedniej pomocy;

3. nastawienie zadania na ludzi, ktérych stara sie rozwing¢, a nie wykorzysta¢ dla
swych celéw (Dowgiatto, 1999, s. 118-119).

Istotne w pelnieniu roli przywddcy sa réwniez:

1. zdolnos¢ do samodyscypliny (samokontrola w zakresie reakcji, emocji oraz
rozwdj osobisty). W kontekscie samodyscypliny szczegdlng uwage zwraca sie
na rozwoj osobisty przywddcy, ktéry powinien by¢ staly, co zwigzane jest z do-
skonaleniem swoich umiejetnosci, jak réwniez z wyzszymi wymaganiami sta-
wianymi przywddcom, co jest wynikiem podnoszacego sie poziomu ogélnego
i zawodowego pracownikdéw.

2. umiejetnos¢ wyznaczania misji,

3. umiejetno$¢ brania odpowiedzialnosci, ktéra to odpowiedzialnos¢ Dowgiatto
(Dowgiallo, 1999, s. 120) plasuje w kilku obszarach, zarysowanych dale;:

a. odpowiedzialnos$c za wlasne czyny, ktére przywdédca podejmuje z wlasnej woli;

b. odpowiedzialnos$¢ za:

+ wyznaczanie celéw kierowanej organizacji;
+ samg organizacje, ktéra sie prowadzi;

c. odpowiedzialno$¢ za ksztaltowanie rozwoju (rozwijanie talentéw, motywo-
wanie do samorozwoju swojego zespolu) i bytu pracownikéw (znajomosé
probleméw, umiejetno$¢ empatii, wykazywanie troski i sympatii, che¢ pomo-
cy). Kuc i Moczydtowska (2009, s. 66) odnoszac empatie do zachowan przy-
wddcy wskazuja, iz przywddcy posiadajacy owa kompetencje:

+ doceniaja i nagradzaja zdolnosci i osiggniecia podwladnych;
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+ sluza pozytywnymi opiniami o pracy swoich podwladnych, inspiruja do
dalszego rozwoju;

+ stluza pomoca, rada wskazéwkami, a poprzez umiejetny podzial i przydziat
zadan ukierunkowany na predyspozycje i zdolnosci poszczegdlnych czlon-
kéw zespotu pomagaja w rozwijaniu wlasnych zdolnosci.

d. odpowiedzialnoé¢ za przyjmowanie i uwzglednianie wnioskéw, propozycji
i uwag wspétpracownikéw;

e. umiejetno$é za zgodnos¢ stéw i czynéw (tzw. stownosc) polegajaca na wywia-
zywaniu sie z zobowigzan — budowanie wiarygodnosci.

umiejetnos$¢ nawigzywania wlasciwych relacji pomiedzy i w zespole, ktéra polega

z jednej strony na podejmowaniu kontaktéw opartych na zyczliwo$ci, otwartosci

czy sympatii, a z drugiej strony na zachowaniu charakteru relagji jako stuzbo-

wych, co sprzyja egzekwowaniu realizacji celéw (nadmierny dystans, jak i nad-
mierne spoufalanie mogg utrudnia¢ budowanie autorytetu przywédcy, ale takze
wplywac negatywnie na mozliwos¢ egzekwowania wykonania zadan).

Umiejetno$¢ porozumienia, ktérg Kuc i Moczydlowska okreslaja jako ,umiejet-

no$¢ stuchania bez uprzedzen i wysylanie przekonujacych komunikatéw” (Kuc,

Moczydlowska, 2009, s. 67). Wspomniani autorzy nastepujaco uszczegélawiaja

ten obszar, wskazujac na nastepujace kompetencje:

a. Sklonno$¢ do ustepstw, rejestrowanie sygnatéw emocjonalnych i dostosowy-

wanie do nich swoich komunikatéw;

. Umiejetno$¢ rozmawiania wprost na trudne tematy;

. Umiejetno$¢ stuchania;

. Umiejetno$¢ poszukiwania wzajemnego zrozumienia;

. Otwarto$¢ w kontaktach z grupg;

Umiejetnos¢ przyjmowania zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych
informacji;

g. Umiejetnos¢ posredniczenia w sporach i rozwigzywania ich poprzez tworze-
nie odpowiedniego klimatu do dyskusji o problemach, umiejetnos¢ przewi-
dywania i zauwazania sytuacji mogacych by¢ Zrédlem potencjalnego kryzysu,
mediacji i kompromisu.

o o0 o

. Umiejetnoé¢ komunikowania sie przywddcy niezbedna na kazdym etapie

pracy z zespolem. Szczegdlnie istotng wydaje sie by¢ rola komunikowania sie
w zarzadzaniu sytuacjami kryzysowymi (szerzej w dalszej czesci opracowania)
oraz w procesie zarzadzania zmiang. Jak podkreslaja Kuc i Moczydtowska cele,
ktére wyznacza sie procesom komunikowania w zarzadzaniu zmiana to (Kuc,
Moczydlowska, 2009, s. 263):

a. Umozliwianie czlonkom zespotu poznania wizji zmian;

b. Informowanie o przebiegu procesu zmian;

c. Uzasadnianie zmiany;

d. Utatwianie czlonkom zespolu ewolucji pogladéw;

e. Mozliwos¢ szybkiej reakeji w obliczu trudnoéci;

f. Upowszechnianie postaw i zachowan wspierajgcych zmiany.
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7. Umiejetno$¢ tworzenia wiezi polegajaca na inicjowaniu, nawigzywaniu oraz pod-

8.

9.

trzymywaniu wiezi w réznych obszarach — powigzan formalnych i nieformalnych.

Umiejetnos¢ kooperacdji z grupa, ktéra prowadzi przywédca polegajaca na two-

rzeniu warunkéw do wspoélpracy i wspétdziatania poprzez kreowanie przestrze-

ni zyczliwosci, wlasciwych relacji w zespole, uczestnictwa w planach czlonkéw

zespolu, dzielenia sie planami, informacji, zasobami czy motywowanie i poka-

zywania mozliwosci wspélnej pracy czlonkéw zespolu. Szczegélnie ten ostatni

aspekt — umiejetno$¢ pracy zespolowej — zastuguje na uwage. Jest on czesto

silnie zwigzany z realizacja celéw zarzadczych organizacji. W ten sposéb moze

okazac¢ sie, ze umiejetnosci w zakresie przywédztwa beda mogly oddzialywac na

sfere zarzadcza, aby skuteczniej realizowa¢ cele organizacji. Generowanie poten-

cjalu w zakresie pracy zespolowej moze by¢ wyrazane na przyktad poprzez (Kuc,

Moczydtowska, 2009, s.70):

a. Ksztattowanie cech zespotu takich, jak: wzajemny szacunek, che¢ pomocy
innym, wspoélpraca;

b. Inspirowanie i motywowanie cztonkéw zespotu do aktywnego uczestnictwa
w pracach zespotuy,

c. Pokazywanie wartosci pracy grupowej oraz inspirowanie i motywowanie
czlonkéw zespotu do utozsamiania sie z grupa, zaangazowania;

d. Ochrone dawang przez przywdédce zespotowi, jak réwniez dbatos¢ o reputa-
cje zespotu;

e. Odpowiednie dzielenie sie zastugami, ktére nie powoduje atomizacji zespotu,
ale buduje wartos¢ zaréwno osoby nagradzanej, jak i zespotu jako calosci.

Umiejetnos¢ wyznaczania celéw organizacji ponad interesy osobiste.

KuciMoczydlowska podkreslaja takze wage w przywodztwie tzw. charyzmy emocjo-
nalnej, ktérej wystepowanie uzalezniajg od trzech czynnikéw (Kuc, Moczydtowska,
20009, s. 68):

1. odczuwania silnych emocji;
2. Umiejetnosci ich pelnego wyrazania;
3. Wiekszej gotowosci do wysylania niz odbierania komunikatéw emocjonalnych.

Zdolno$¢ przywédcéw do okazywana energii emocjonalnej oraz posiadanie cha-

ryzmy emocjonalnej wedlug wspomnianych autoréw jest zwigzana z umiejetnoscia
zarzadzania zmianami.

J.C. Maxwell (za Dowgiallo, 1999, s. 119) wskazuje réwniez, iz przywddca powi-

nien posiada¢ zdolnos¢ do:

1. realistycznego rozumienia aktualnej sytuacji;
2. rozsadnego przewidywania prawdopodobnego biegu proceséw;
3. formulowania wizji mozliwych do realizacji, jak réwniez inspirowania wspétpra-

cownikéw do skutecznej realizacji misji.
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Z pojeciem przywddcy nieodlacznie wigze sie pojecie wtadzy rozumianej jako
,2wspéltworzenie lub wrecz narzucanie decyzji korzystnych, ktére umozliwiaja re-
alizacje intereséw” (Kuc, Moczydlowska, 2009, s. 312). Oczywiscie istotne bedzie,
szczegblnie w kontekscie przywédztwa edukacyjnego, jak interesy te sg okreslone,
i czy maja one u swych podstaw spéjny zestaw wartosci, wspéldzielonych przez
wszystkie osoby zatrudnione w szkole. Z punktu widzenia opisu roli przywédcy, in-
teresujacg kwestig jest element wladzy okreslany jako wladza osobista, pozwalajaca,
jak juz wspomniano wczeséniej, wyj$¢ poza formalne role zwigzane ze strukturami
organizacyjnymi jednostki.

Okazuje sie, ze nie istnieja w strukturach organizacji przywédcy, ktérzy nie
posiadaliby cho¢by minimum wtadzy formalnej. W odniesieniu do przywédcédw
Hirszowicz wymienia nastepujace mechanizmy, poprzez ktére moze on oddzialty-
waé na zespot:

+ podwladny/kierowany uznaje wladze i doswiadczenie przywddcy;

+ podwtadny/kierowany ufa opiniom i poleceniom przywédcy;

+ wskutek zaspokajania pewnych oczekiwan i potrzeb podwladnego/kierowanego,
czuje sie zobowigzany wobec przywédcy;

+ podwladny/kierowany odczuwa sympatie i podziw dla przywdédcy, daje wyraz
zyczliwosci 1 lojalnosci, podwladny/kierowany stara sie zdoby¢ szacunek oraz
przychylnos¢ przywédcy (Kuc, Moczydtowska, 2009).

Analiza tych rozwazan wyraznie wskazuje na niewystarczalno$¢ w przypadku
przywoddcy autorytetu wynikajace z wladzy formalnej. Jego domeng jest autorytet
nieformalny, ktérego mechanizmy oddziatywania sg bardziej subtelne.

Kompetencje przywdédcy edukacyjnego

Analizujac literature pos$wiecona specyficznie kompetencjom przywédcéw edu-
kacyjnych, mozna sformulowac na wstepie bardzo podobne uwagi do tych, ktére
odnosily sie do kompetencji zawodowych w ogéle i kompetencji przywédcéw poza
obszarem edukacji. Kompetencjami przywdédcéw edukacyjnych bywa w literatu-
rze okreslany bardzo duzy, czesto odmienny zestaw wlasciwosci. Réznego rodzaju
wymiary bywaja przez jednych autoréw wprost definiowane i wlaczane do propo-
nowanych podzialéw i typologii jako kompetencje, podczas gdy w innych tekstach
nie s3 w ten sposéb nazywane. Co istotne, jak juz zaznaczono wczesniej, mamy do
czynienia z wymieszaniem podejscia normatywnego (jakich dyrektoréw potrzebuje
i bedzie potrzebowac¢ szkota?) z empirycznym (jacy sg obecni dyrektorzy i to, jacy s3
wplywa na jakos¢ ich pracy?)[2].

Kompetencje przywédcze lideréw edukacyjnych jesli sg definiowane w teks-
tach dotyczacych uwarunkowan jakosci pracy dyrektoréw (co nie jest regula), to sa
zwykle definiowane bardzo szeroko. Przykladowo A. Cavasos i M. Ovando (2012)
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okreélaja je jako ,,sume wiedzy, umiejetnoéci i postaw niezbednych do wykonywa-
nia obowigzkéw dyrektora” (s.2). Stoll i in. (2008) uwazaja, ze tylko wtedy jakis
obszar wiedzy i umiejetnosci mozna uzna¢ za kompetencje dyrektora, gdy da sie
udowodni(, ze wyprowadzone z niej dziatania podnosza jako$¢ i efekty pracy szkoty.
Kwiatkowski (2010) méwi o cechach przywédcy edukacyjnego (rozumianych jako
potencjal) oraz jego umiejetnosciach (zwigzanych z realizacja celéw), w kontekscie
przywoédztwa jako procesu.

Jak wskazuje Hallinger (2005) kompetencje sg niezbedne do zréwnowazonego
wypelniania przez dyrektora funkdji politycznych, zarzadczych i kierowniczych. Jak
wida¢, definicje te tozsame s3 z przywolanymi wczeséniej sposobami szeroko rozu-
mianych kompetencji zawodowych rozumianych jako zdolnoé¢ do skutecznego dzia-
fania na danym stanowisku w ramach obowigzujacych formalno-prawnych delega-
qji i ograniczen. Nalezy jednak zauwazy¢, iz sama skutecznosc¢ bywa przez réznych
autoréw rozumiana szerzej lub weziej - w waskim rozumieniu oznacza ona zwykle
wplyw na efekty uczenia sie w szkole, ktorg dyrektor kieruje.

W odniesieniu do dyrektoréw szkét i innych placéwek oswiatowych szczegélnego
znaczenia nabiera to, do jakiego modelu przywédztwa edukacyjnego bedziemy sie
odnosi¢. Autorka jednego z modeli J. Robinson (2010) dobitnie podkresla to w swo-
ich pracach. J.Robinon ilustruje swoje podejscie przyktadem kompetencji w zakre-
sie udzielania nauczycielom informacji zwrotnych dotyczacych procesu nauczania,
ktéry prowadza (w kontekscie typu przywoédztwa skoncentrowanego na nauczaniuy).
Udzielanie informacji zwrotnej w tej perspektywie moze by¢ kategoryzowane jako
umiejetno$¢ (operacyjna zdolnos$é wykonania tego dziatania), wiedza (niezbedna do
prawidlowego wykonania zadania) oraz szerzej rozumiana dyspozycja osobista (np.
otwarto$¢, dobre intencje) (Robinson, 2010). Tutaj takze mamy do czynienia z r6z-
nym rozumieniem umiejetnosci, ktére moga by¢ przyporzadkowane cytowanym
wczedniej poziomom rozumienia kwalifikacji zawodowych w ujeciu Kwiatkowskiego
(1996). Analizujac te kwalifikacje, czy kompetencje na réznych poziomach nie moze-
my nadac im rang stwierdzajac, ktéry z tych pozioméw jest wazniejszy, a ktéry mniej
wazny z punktu widzenia tego co, w praktyce dyrektor szkoly potrafi i chce zrobic.
Oznacza to, przynajmniej w kontekscie badawczym, ze powinno sie w badaniach
operacjonalizowaé kompetencje na wszystkich opisanych tu poziomach lub wybie-
ra¢ $wiadomie ten poziom, ktory jest istotny ze wzgledu na cel konkretnych badan.

Takie ujecie uwzgledniono w najnowszych badaniach polskich dotyczacych kom-
petencji dyrektoréw (przeprowadzonych przez Uniwersytet Jagiellonski), gdzie
oprécz samooceny posiadania danej kompetencji dyrektorzy szkét oceniali na ile jest
ona wazna w pracy dyrektora w generalnej perspektywie [4].

Warto zauwazyd¢, iz we wspolczesnej szkole realizowane jest réwnolegle wiele pro-
ces6w, ktérych implementacja wymaga rozbudowanych kompetengji, np. edukacja
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, profilaktyka zachowan dysfunk-
¢jonalnych, praca z uczniami zdolnymi, itp. Nie jest realistycznym oczekiwaé, ze dy-
rektor placéwki we wszystkich tych obszarach posiada¢ bedzie wysokie kompetencje,
wystarczajagce mu do samodzielnego, wysokiej jakosci wykonywania zadan
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zawodowych w ich zakresie. Jak pisze G. Mazurkiewicz (2012, s. 143-144): ,Lider nie

musi by¢ omnibusem w kazdej dziedzinie ani osoba najbardziej kompetentng w swo-
jej grupie, cho¢ powinien dobrze orientowa¢ sie w obszarze przez siebie reprezento-
wanym. Konkretna wiedze czerpie sie od ekspertéw, z ktérymi mozna wspétpraco-
wac stale lub okresowo. Bycie ekspertem sprawia, ze cztowiek sam zajmuje sie kazda
czynnosciag merytoryczng, kontroluje innych, a wykonywanie wszystkiego samemu

czy $cista kontrola pracy innych sprawia, ze ci ,.inni” sg pozbawieni odpowiedzialno-
$ci, oraz hamuje rozw6j podwladnych, ktérzy niczego sie nie ucza. Lepiej zatem jest,
gdy przywoddca umiejetnie wspiera potencjal innych oséb, dajac im takze poczucie

autorstwa w obszarach, w ktérych dzialaja. Jednoczesnie okreslony (cho¢ trudny do

jasnego sprecyzowania) poziom wiedzy w zakresie tego, czego dyrektor oczekiwaé

bedzie od ekspertéw jest niezbedny. Jest on potrzebny choc¢by po to, by mozna byto

okresdli¢ zrodlo, zakres i jako$¢ wsparcia eksperckiego, np. organizujac szkolenie na-
uczycieli na terenie placéwki. Zatem oprdcz kompetencji typowo przywddczych dy-
rektor musi posiadac wiedze zwigzang z wychowaniem i nauczaniem — wykraczajaca
poza przedmiot, ktérego naucza [2].

Obecne w literaturze jest takze rozumienie kompetencji jako tych rozwigzan i ak-
tywnosci, ktére pozwala dyrektorowi wprowadza¢ prawo (Bolivar-Botiar, Bolivar-
Ruano, 2011). W takiej perspektywie, funkcjonujac w okreslonym systemie praw-
nym, kazdy dyrektor posiada te same kompetencje. Nie oznacza to jednak tej samej
jakosci jego pracy — ta bowiem i tak zaleze¢ bedzie od kompetencji rozumianych
w inny wyzej opisany sposéb, tj. jako wiedza i umiejetnosci.

Ten brak jednoznacznosci definicji i ram teoretycznych kompetencji przywéd-
czych w o$wiacie przeklada sie w oczywisty sposéb na praktyke empiryczng w tym
obszarze. Waters i in. (2003, s. 2), ktérzy dokonali zestawienia pieciu tysiecy ba-
dan dotyczacych przywédztwa edukacyjnego wskazuja, iz na podstawie tych usta-
lenr stworzyli liste kompetencji dyrektoréw, ktéra obejmuje ,konkretne obowiazki,
praktyki, wiedze, strategie narzedzia i zasoby”, ktére musza posiada¢ dyrektorzy,
aby by¢ efektywnymi przywédcami. Mamy tu zatem sktadowe z réznego poziomu -
jedne z nich s3 behawioralne (np. praktyki), drugie odnosza sie do potencjalnych
dyspozycji, ktére nie musza by¢ wykorzystane (np. wiedza), wreszcie trzecie obej-
muja zasoby, ktére z jednej strony s zastane, natomiast ich jakosciowy i ilociowy
aspekt takze moze, przynajmniej w pewnym stopniu, podlega¢ wplywowi dyrekto-
ra. W bardzo szerokim ujeciu, wszystkie wymienione tu sktadowe (moze najmniej
zasoby) mozna traktowac jako elementy kompetencji dyrektora, rozumiane tak, jak
w przywolanych wczeéniej definicjach. Jednocze$nie przy tak rozbudowanej koncep-
tualizacji widzimy jak poteznym metodologicznym wyzwaniem jest operacjonaliza-
¢ja i pomiar kompetencji przywéddczych — wlasciwie nierealne wydaje sie uwzgled-
nienie wyczerpujacej ich listy. Jak juz wspomniano wczes$niej, badacze podejmujacy
ten obszar skazani s3 na wybor, ktéry z kolei zawsze moze by¢ kwestionowany przez
osoby przyjmujace inng perspektywe. Dla syntetycznego zestawienia réznego rozu-
mienia kompetencji przywddcy edukacyjnego dokonano ich tabelarycznego zesta-
wienia (tab. 2).
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Tab. 2. Rézne rozumienie kompetencji przywédczych w edukacji

Kompetencja rozumiana jako Opis

Umiejetnosci Zdolno$¢ wykonywania okreslonych czynno-
$ci zawodowych zwigzanych z rolg dyrektora
szkoty/placéwki zgodnie z okreslonym stan-
dardem ich wykonania.

Wymagania i ograniczenia Obowiagzek prawny nakazujacy wykonywa-

formalno-prawne nie okreslonych zadan przywddcy edukacyj-
nego lub/i ramy prawne pozwalajace na ich
dokonywanie.

Zrédlo: opracowanie wlasne

Nalezy podkresli¢, iz dopiero stosunkowo niedawno badacze zaczeli koncentro-
wac sie nie tylko na samym przetozeniu jakosci przywddztwa na funkcjonowanie
szkoly, a mechanizmach takiego wplywu. Najwazniejsze pytanie w tym kontekscie
dotyczy tego jak to jest, ze okreslone kompetencje dyrektora przekladajace sie na
okreélony sposéb jego zawodowego dzialania przynosza efekt, np. w postaci wyz-
szych wynikéw w nauce uczniéw? Na co tak naprawde wplywa dyrektor? Jakie

Analiza poréwnawcza systeméw ksztalcenia i doskonalenia kadry kierowniczej szkét oraz placéwek



28

czynniki przez niego stymulowane maja bezposredni, a jakie posredni wplyw na
dzialania nauczycieli i uczniéw? W szczegélnosci niewiele jest badan longitudinal-
nych, ktére koncentruja sie na takim wplywie w diuzszej perspektywie czasowej
i pozwalaja z wiekszym prawdopodobienistwem wypowiada¢ sie o zwigzkach przy-
czynowo-skutkowych (Heck, Hallinger, 2010; Rutherford, 2006) [2]

Trzeba tu zaznaczy¢, iz najczesciej przywolywany w literaturze sposéb empi-
rycznej eksploracji kompetencji dyrektoréw jako zestawu skutecznych dziatan, kté-
re prowadzg do okreslonych efektéw po stronie uczniéw (rozumianych gléwnie
jako wysokie efekty uczeni sie) jest silnie krytykowany przez niektérych badaczy.
Przykladowo Robinson (2010) podkredla, iz wiedza o tym, co robig skuteczni dyrek-
torzy nie jest réwnoznaczna z informacjg o tym, jaka wiedze i umiejetnosci musza
posiada¢ przywédcy edukacyjni. Nie mozna zatem korzystajac z tego pierwszego
rodzaju wiedzy, konstruowa¢ dobrych programéw edukacyjnych przygotowujacych
dyrektoréw do pracy, ani konstruowa¢ standardéw edukacyjnych w tym obszarze
(Robinson, 2010). Przy tej okazji bez trudu mozna wyobrazi¢ sobie sytuacje, w kté6-
rej dyrektor szkoly potrafi realizowac i realizuje dzialania, ktére przekladaja sie na
wyniki nauczania, a ktére jednoczenie maja szkodliwy wplyw na inne istotne warto-
$ci, np. relacje spoteczne w szkole, czy zdrowie psychiczne uczniéw. Krytyka takie-
go redukcjonistycznego podej$cia w wyznaczeniu istotnych zestawéw kompetencji
przywdédczych wydaje sie w pelni uzasadniona.

W Polsce kompetencje dyrektoréw jako zestaw zadan wynikajacych z przestanek
formalno-prawnych okresla Ustawa o Systemie Oswiaty. W mysl jej przepiséw do
zadan dyrektora szkoty lub placéwki w szczegdlnosci nalezy:

1. kierowanie dziatalnoscig szkoty lub plac6wki i reprezentowanie jej na zewnatrz;

2. sprawowanie nadzoru pedagogicznego;

3. sprawowanie opieki nad uczniami oraz stwarzanie warunkéw harmonijnego roz-
woju psychofizycznego;

4. realizacja uchwal rady szkoly lub placéwki oraz rady pedagogicznej (dotyczy
tych placowek w ktérych takie ograny sa powotane ustawowo);

5. dysponowanie srodkami okreslonymi w planie finansowym szkoty lub placéwki
(ponosi pelng odpowiedzialnos¢ za ich prawidlowe wykorzystanie);

zapewnienie bezpieczenstwa uczniom i nauczycielom w czasie zaje¢;

7. wspoéldzialanie ze szkotami wyzszymi oraz zakladami ksztalcenia nauczycieli
w organizacji praktyk pedagogicznych;

8. organizacja i przebieg sprawdzianéw i egzamindéw;

9. stwarzanie warunkéw do dzialania w szkole lub placéwce: wolontariuszy, sto-
warzyszen i innych organizacji, w szczegdlnosci organizacji harcerskich, kté-
rych celem statutowym jest dzialalnos¢ wychowawcza lub rozszerzanie i wzbo-
gacanie form dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opiekuniczej szkoly lub
placéwki.
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Jako kierownik zaktadu pracy dyrektor decyduje w sprawach:

1. zatrudniania i zwalniania nauczycieli oraz innych pracownikéw szkoty lub
placowki;

2. przyznawania nagréd oraz wymierzania kar porzadkowych nauczycielom i in-
nym pracownikom szkoly lub placéwki;

3. wystepowania z wnioskami, po zasiegnieciu opinii rady pedagogicznej i rady
szkoly lub placéwki, w sprawach odznaczen, nagrdd i innych wyrdznien dla na-
uczycieli oraz pozostalych pracownikéw szkoty lub placéwki;

4. Dyrektor szkotly prowadzacej ksztalcenie zawodowe, w porozumieniu z organem
prowadzacym szkote, ustala zawody, w ktérych ksztalci szkola, po zasiegnieciu
opinii powiatowej i wojewddzkiej rady zatrudnienia co do zgodnosci z potrzeba-
mi rynku pracy [3].

Warto zaznaczy¢, iz prawidlowe i efektywne wykonanie kazdego z tych zadan,
zalezy od posiadania przez dyrektora szeregu zaré6wno uniwersalnych jak i bardzo
waskich (szczegélowych) kompetencji rozumianych jako okreslona wiedza, a takze
powiazane z nig umiejetnosci. Wszystkie wymienione tu zadania moga by¢ reali-
zowane w sposéb izolowany, fasadowy, a moga by¢ réwniez realizowane w sposéb
spojny i koherentny na wysokim poziomie. Omawiane tu kompetencje beda jednym
z podstawowych uwarunkowan takiej jakosci.
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Skad wiadomo jakie kompetencje sa potrzebne dyrektorom szkét?

Analiza literatury dotyczacej empirycznego rozpoznania problematyki kompetencji
przywédcezych dyrektoréw szkét/placéwek w krajach Unii Europejskiej i USA po-
zwolita na wyodrebnienie r6znych podej$¢ metodologicznych na podstawie ktérych
ustala sie, jakie kompetencje powinny posiadaé¢ osoby zarzadzajace szkolami lub
innymi placéwkami o$wiatowymi [2]. Same kompetencje zgodnie z tym, co napi-
sano wczesniej sa bardzo réznie rozumiane z przewaga definiowania i pomiaru
kompetencji na poziomie behawioralnym (za ktérym oczywiscie kryje sie zalozenie
o wiedzy i umiejetnosciach — skoro bowiem dyrektor jakies aktywnosci zawodo-
we wykonuje skutecznie i zgodnie z okreslonymi standardami to posiada wiedze
i umiejetnosci zeby to robic).

Odmienne podejscia do badania i wyznaczania typologii istotnych kompetencji
dyrektoréw szko! przedstawia tabela ponizej (tab. 3.).

Tab. 3. Zrédta wiedzy dotyczqce kompetencji dyrektorow szkol.

Zrédto wiedzy
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Badania standar-
dowymi narze-
dziami psycholo-
gicznymi (gtéwnie
osobowosci)

Badania w perspek-
tywie longitudinal-
nej (podtuzne;j)

Badania meta-
-analityczne

Kompetencje przywédcze dyrektoréw szkét bywaja rozu-
miane jako wlasciwosci osobiste(np. cechy osobowosci).
Sa one wtedy rozpoznawane empirycznie przy zastosowa-
niu uniwersalnych narzedzi psychologicznych mierzacych
wybrane cechy (przyklad 2. w aneksie). Wyb6r wlasciwo-
$ci zwigzany jest z zalozeniami dotyczacymi tego jakie ce-
chy przektadaja sie na skuteczne i wartosciowe dziatania
z obszaru zarzadzania.

Dane o funkcjonowaniu przywédztwa w szkole zbiera sie
wielokrotnie w dluzszej perspektywie czasowej, poréw-
nujac ich wyniki z efektami (najczesciej wynikami ucz-
niéw w nauce). Badania tego typu dostarczaja najczesciej
nie tylko informacji czy i jak przywédztwo przeklada sie
na wyniki w nauce, ale takze jakie s3 mechanizmy tego
oddzialywania (Heck, Hallinger, 2010). W badaniach tego
typu dominuje paradygmat zbiera sie dane o charakterze
iloéciowym na duzych prébach respondentéw). Istniejg
jednak badania (np. (Rutherford, 2006), gdzie zbierane
w dluzszej perspektywie dane (w tym przypadku przez
cztery lata) maja charakter jako$ciowy w postaci na przy-
kiad wywiadéw poglebionych z nauczycielami czy dyrek-
torami (przyklad 3. w aneksie).

Meta-analizy uwzgledniaja dane z duzej iloéci badan
i stuza poszukiwaniu stale powtarzajacych sie prawidlo-
wosci. Podejscie to ma minimalizowaé potencjalne bledy
wynikajace z wyciggania wnioskéw z wynikéw pojedyn-
czych badan, ktére z réznych wzgledéw moga nie by¢
miarodajne. Badacze analizujg zatem wieksza (czesto
bardzo pokazna) liczbe raportéw empirycznych, dotycza-
cych podobnego problemu. W badaniach nad przywdédz-
twem uwzglednia sie zwykle kompetencje przywédcze
(najczesciej rozumiane behawioralnie) jako zmienne
niezalezne oraz rézne aspekty jakosci funkcjonowania
szkoly (gtéwnie sukcesy edukacyjne uczniéw) jako zmien-
ne zalezne. Badacze ustalaja zwykle a priori kryteria
metodologiczne pozwalajace wlaczy¢ okreslony artykul
czy raport badawczy do zbioru badan, ktérych wyniki
moga by¢ uwzglednione w analizie. Warunki te dotycza
zwykle wielkosci i doboru préby (reprezentatywnosci)
wlasciwosci narzedzi badawczych, sposobu analizy
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statystycznej, kompletnosci danych, itp. Jako respon-
denci w badaniach tego typu wystepuja nauczyciele
uczniowie i ich rodzice. Co wazne, wiekszo$¢ badan wska-
zuje na sp6jnos¢ odpowiedzi przedstawicieli tych trzech
grup (Heck, Hallinger, 2010) (pvrzyklad 4. w aneksie)

Badania jakosciowe

W badaniach jakosciowych mozna przyjrze¢ sie kom-
petencjom i dzialaniom przywdédcéw edukacyjnych
w sposéb poglebiony i kontekstowy rozpoznajac ukryte
znaczenia niedostepne eksploracji przy zastosowaniu
metod ilosciowych. Opieraja sie one zwykle dla typowych
dla tego podejscia metodach, np. nieskategoryzowanych
wywiadach, czy obserwacjach, studiach przypadku, etc.
Louis i in. (2010) wskazujg, iz badania jakosciowe nad
przywédztwem edukacyjnym dotycza zwykle dwéch ty-
pow placéwek:

« placowek szczegélnych, wzorcowych gdzie okreslone
kompetencje dyrektora i jego dzialania przyniosty
spektakularne efekty, jesli idzie o uczenie sie;

+ placéwek, ktére mozna uznaé za typowe — co zdaniem
niektdérych autoréw pozwala na ostrozng ekstrapolacje
uzyskanych wynikéw na calg populacje szkét.
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Badania jakosciowe sa w zdecydowanej mniejszosci, jesli
chodzi o badanie kompetencji dyrektoréw szkét — domi-
nuje tutaj wyraznie paradygmat ilosciowy.

Zrédto: opracowano na podst. raportu [2]

Nalezy przywolac te glosy w literaturze, ktére wskazuja, iz bardzo trudno jest opra-
cowa’ pewien standardowy zestaw kompetencji, ktére majg pasowac do wszystkich
dyrektoréw szkot, gdyz w wielu przypadkach powinny one ,bra¢ pod uwage lokalny
kontekst i indywidualne potrzeby okreslonej szkoly” (Thomas i in., 2000, s. 218).
Wydaje sie, ze to podejscie zbyt radykalne, gdyz trudno wyobrazi¢ sobie takie lo-
kalne potrzeby, ktére likwidowalyby potrzebe legitymowania sie przez dyrektora
szkoly pewnymi podstawowymi kompetencjami, np. w obszarze komunikacji.

Na zakonczenie tych rozwazan nalezy ponownie podkresli¢, iz najczestsza praktyka
badan nad efektywnoscia przywédztwa (takze w kontekscie kompetencji dyrekto-
réw) ma sporo ograniczen. Heck i Hallinger (2010) wskazuja, iz wlasciwie na calym
$wiecie wskaznikiem osiggnie¢ szkoly sa najczesciej wylgcznie efekty edukacyjne
uczniéw - oznacza to, ze przywédztwo edukacyjne skoncentrowane jest na ucze-
niu sie i jego efektach mierzonych za pomoca testéw. Trzeba uzmystowi¢ sobie, ze
tak zarysowany model badawczy jest jedynie jednym z mozliwych i pomija on inne
wskazniki, np. te zwigzane ze sferg socjalizacyjna, miedzy innymi relacjami spotecz-
nymi w szkole. Mamy zatem do czynienia z sytuacja, w ktdrej badacze przygladaja
sie jedynie bardzo zredukowanemu fragmentowi zwigzanemu z efektywnoscig przy-
wdédztwa. Moze by¢ tak, ze przywodztwo skuteczne w jednym z obszaréw bedzie
nieskuteczne lub szkodliwe w innym. Stosujgc daleka analogie mozemy wyobrazié
sobie zarzadzanie firma, ktéra przynosi wzrost zyskéw, a jednoczesnie eksploatuje
i wyniszcza osoby, ktére s3 w niej zatrudnione. Wydaje sie zatem stuszny postulat,
by mierzac skutecznos¢ przywdédztwa edukacyjnego uwzgledniaé szeroki zakres
zréznicowanych wskaznikéw [2].

Podsumowujac, mamy rézne zrédla wiedzy o kompetencjach dyrektoréw szkét,
bazujace na szeregu metodologiach zbierania informacji, w tym metodach badan
spotecznych. Warto analizujac uzyskane tymi réznymi dane i wykorzystujac je do
konstrukeji praktycznych rozwigzan, np. budowania systemu przygotowania za-
wodowego i ksztalcenia ustawicznego dyrektoréw traktowac je komplementarnie.
Z drugiej strony nie nalezy zapomina¢ o r6znego rodzaju ograniczeniach, miedzy
innymi wynikajacych z dwéch najistotniejszych kwestii. Po pierwsze problematy-
ka kompetengji i funkcjonowania zawodowego dyrektoréw placéwek edukacyjnych
jest silnie osadzona w realiach spoteczno kulturowych kazdego kraju. Nalezy zatem
ostroznie i krytycznie korzystac z wynikéw uzyskanych w innym kontekscie niz ten,
gdzie chcemy planowac i realizowa¢ praktyczne rozwigzania. Po drugie, wszystkie
metody badawcze maja swoje ograniczenia, ktére sa tym samym ograniczeniami
jakosci i wiarygodnosci uzyskanych wynikéw. Oznacza to szczegdlng dbatosé o to,
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by korzystajac z wynikéw badan szczegdlng uwage zwrdci¢ na metodologie, ktéra
zostala zastosowana w procesie ich uzyskiwania.

Sposob rekrutacji dyrektoréw szkot

Sposéb rekrutacji dyrektorow szkét w poszczegélnych krajach jest bardzo zrdzni-
cowany. ,W wielu krajach, dyrektor szkoly powolywany jest przez wladze lokalne.
Tylko w kilku krajach dyrektorzy sa bezposrednio zatrudnieni przez szkoty lub mia-
nowani przez rzad centralny/regionalny. Na stanowisko dyrektora w niektérych
krajach, dyrektorzy sa powolywani na swoje stanowisko przez specjalne komisje
o zr6znicowanym skladzie” [1]. (por. tab 4.)

Tab. 4. Sposob rekrutacji dyrektorow szkdét w wybranych krajach

Kraj Sposdb rekrutacji dyrektora szkoly

Stowenia Dyrektora powoluja bezposrednio wladze lokalne, czasa-
mi w procedurze obecny jest proces konsultacyjny.

Litwa

Estonia

Wegry

Niemcy dyrektor powolywany jest przez wladze regionalne.
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Irlandia konkursy s3 publicznie oglaszane a dyrektor uczestnicy
w rozmowie kwalifikacyjnej, w ktérym biora udzial osoby
zarzadzajace szkola i zewnetrzni eksperci.

Zrédto: opracowanie wtasne na podst. Balanskat, Gerhard, 2005

W Polsce ,Ustawa o Systemie O$wiaty bardzo precyzyjnie okresla zasady tworze-
nia szko! oraz ustanawiania w nich 0séb pelnigcych funkcje kierownicze. Szkotami
i placéwkami o$wiatowymi kieruje zgodnie z ustawa dyrektor, ktéremu stanowi-
sko powierza organ prowadzacy szkote lub placéwke. W przypadku jednostek pub-
licznych prowadzonych przez jednostki samorzadu terytorialnego kandydata na
stanowisko dyrektora szkoly lub placéwki wytania sie w drodze konkursu, a zwy-
ciezcy konkursu nie mozna odméwié¢ powierzenia stanowiska dyrektora. W po-
zostalych placéwkach forma powolywania dyrektora zalezna jest od woli organu
prowadzacego.

Komisje konkursowa zgodnie z Ustawa stanowi: trzech przedstawicieli organu
prowadzacego szkole lub placéwke, dwéch przedstawicieli organu sprawujacego
nadzér pedagogiczny, po jednym przedstawicielu rady pedagogicznej, rady rodzi-
c6w, zakltadowych organizacji zwigzkowych, przy czym przedstawiciel zwigzku za-
wodowego nie moze by¢ zatrudniony w szkole lub placéwce, ktérej konkurs dotyczy.
Regulamin konkursu okreslany jest w drodze rozporzadzania wydawanego przez
wlasciwego ministra.

Stanowisko dyrektora szkoly lub placéwki prowadzonej przez jednostki samo-
rzadu terytorialnego powierza sie na 5 lat szkolnych. W uzasadnionych przypad-
kach mozna powierzy¢ to stanowisko na krétszy okres, jednak nie krétszy niz 1 rok
szkolny. Po uptywie okresu, na ktéry powotano dyrektora organ prowadzacy, po
zasiegnieciu opinii rady szkoly lub placéwki i rady pedagogicznej, w uzgodnieniu
z kuratorem o$wiaty moze przedluza¢ zatrudnienie na stanowisku dyrektora na ko-
lejne okresy (nie dluzsze niz 5 lat i nie krétsze niz jeden rok szkolny). Ograniczenia
kadencyjne nie obowigzujg w szkotach i placéwkach prowadzonych przez osoby fi-
zyczne i osoby prawne niebedace jednostkami samorzadu terytorialnego.” [3]

Dyrektor szkoly — stanowisko niepopularne

Stanowisko dyrektora szkoly wydaje sie by¢ na pierwszy rzut oka atrakcyjng posada.
Okazuje sie jednak, jak wskazuja analizowane raporty, iz w wielu krajach brakuje
0s6b, szczegélnie wysoko wykwalifikowanych, ktére chcg podejmowac te funkgcje.
Dodatkowo bardzo czesto jest tak, ze dobrzy dyrektorzy rezygnuja z pracy na wczes-
nym etapie kariery zawodowej (MacBeath i in., 2009).

Warto wiec przyjrzec sie temu jakie sa przyczyny i konsekwencje probleméw
zwigzanych z organizacja i warunkami pracy dyrektoréw.

Problemy te mozna analizowa¢ w nastepujacych obszarach:
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1. Przecigzenie jakosciowym i ilosciowym charakterem obowigzkow
zawodowych

Z jednej strony mozna zgodzi¢ sie, iz stuszne jest stawianie dyrektorom szkét wyso-
kich wymagan kompetencyjnych zwigzanych z bardzo licznymi zadaniami, ktére
musza oni wykonywac. Przy braku wsparcia zewnetrznego istnieje jednak spore
ryzyko z tym zwigzane (Borg, Riding, 1993; Bristow i in., 2007). Jedne z czolowych
badaczy przywddztwa w szkole - Hallinger - wskazuje na to, ze bardzo rozbudowa-
ne idealistyczne opisy funkgji i kompetencji dyrektoréw , maja tendencje budowac
heroiczng wizje kompetencji, budzac jednoczesnie nieprzyjemne odczucia od nie-
adekwatnosci do poczucia winy wéréd wiekszosci dyrektordw, ktérzy nie moga zro-
zumie¢ dlaczego maja powazne trudnosci w wypelnieniu zadan tej roli (Hallinger,
2005, s. 4). Nie oznacza to z pewnoscig, ze nalezy unika¢ wysokich standardéw.
Warto jednak zada¢ sobie pytanie czy dyrektorzy, ktérzy maja takie standardy spet-
nia¢, otrzymuja adekwatne systemowe wsparcie zaréwno wtedy, gdy przygotowuja
sie do pelnienia tej funkdji, jak i wtedy, gdy juz ja pelnia. I. Friedman (2002) wska-
zuje, iz rola dyrektora szkoly zwigzana jest z przecigzeniem obowigzkami i informa-
cjami oraz znacznym obcigzeniem emocjonalnym. Dodatkowo autor ten wskazuje,
iz dyrektor czuje sie odpowiedzialny za realizacje szeregu dzialan réwnoczesnie.
Wsréd nich wymieni¢ mozna: realizacje misji szkoly; procesy grupowe angazuja-
ce personel do realizacji krétkoterminowych i dtugoterminowych celéw; stawianie
wysokich wymagan uczniom, personelowi, rodzicom i samemu sobie: procesy orga-
nizacyjne i polityczne (Friedman, 2002, s. 229).

Podobnie ujmuje to Rutherford (2006, s. 59-60) piszac o tym, ze ,wykraczajac
poza codzienne administrowanie skomplikowang organizacja, dyrektorzy musza
pelnic role lideré6w nauczania i lideréw w spolecznosci lokalnej, bedgc wizjonerami,
ktérzy inspirujg i motywuja innych”.

Analiza systemu belgijskiego wskazuje, iz ,dyrektorom nie wystarcza czasu na
pedagogiczne przywddztwo. Zwieksza sie wciaz ilo$¢ zadan zwigzanych z zarzadza-
niem i organizacja, ktére musza wykonywaé. Oprdcz zarzadzania relacjami z ucz-
niami, rodzicami, wladzami o$wiatowymi i lokalng spotecznoscia, musza oni podej-
mowac sie obowigzkéw zwigzanych z zarzadzaniem personelem, monitorowaniem
i cigglym motywowaniem pracownikéw” (Day i in., 2008, s. 164).

Z kolei w kontekscie hiszpariskim wskazuje sie na nastepujace obcigzenia zawo-
dowe dyrektora, ktére powoduja w ostatnich latach niedostatek kandydatéw na kie-
rownicze w placéwkach edukacyjnych:

+ podwdjna rola jako reprezentanta administracji i przedstawiciela spotecznosci
szkolnej;

+ brak autonomii i decyzyjnosci w zakresie podejmowania decyzji;

+ braki w zakresie systemu szkolenia dyrektoréw;

+ brak motywatoréw finansowych;

+ znaczne obcigzenie obowigzkami o charakterze biurokratycznym (Bolivar-Botia
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i Bolivar-Ruano, 2011).

M. Borg i R. Riding (1993) na podstawie badan przeprowadzonych na Malcie
wyodrebnili nastepujace zrédla stresu dyrektoréw szkél pogrupowane w cztery
kategorie:

brak wsparcia i konieczno$¢ rozwigzywania konfliktéw
brak zasobéw

przeciazenie praca

warunki pracy i obowigzki zawodowe

Hwyr

Interesujacych danych dostarczajg wyniki badan nauczycieli, ktérzy zostali zapyta-
ni o to, jakie czynniki dzialaja zniechecajaco do tego, by podjeli sie oni roli dyrekto-
ra szkoly. W Szkocji wséréd takich czynnikéw respondenci wymienili: koniecznos¢é
zredukowania pracy w roli nauczyciela, gorszy stan réwnowagi praca-dom, koniecz-
no$¢ prowadzenia dzialan opartych na biurokragji, spora odpowiedzialno$¢ prawna,
konieczno$¢ publicznego przemawiania oraz podejmowania spraw dyscyplinarnych
zwigzanych z praca podwtadnych (MacBeath i in., 2009).

Przyczyna streséw zawodowych jest konflikt rél wynikajacych z tego, iz osoba
na danym stanowisku musi réwnolegle pelni¢ role, ktérych zatozenia i wynikaja-
ce z nich obowiazki zawodowe sobie przecza lub nawet wzajemnie sie wykluczajg
(Pyzalski, Plichta, 2010; Pyzalski, Merecz, 2010).

Dla ilustracji mnogosciizakresu rél dyrektora szkoly warto za raportem Melosika
[1] przytoczy¢ norweska typologie rél dyrektora szkoty:

1. ,Mentor: interakcja, uczestnictwo i otwartosc¢;

2. Moderator: tworzenie zespoléw, partycypacyjne podejmowanie decyzji, wplywa-
nie na podejmowanie zaangazowania i rozwigzywanie konfliktéw;

3. Kontroler: monitoring i dokumentacja indywidualnych, zbiorowych i organiza-
cyjnych przedsiewzie¢;

4. Koordynator: organizacja nauczania i zarzadzania projektami;

5. Lider: tworzenie wizji, wyznaczanie celéw, okreslanie sposobéw urzeczywistnia-
nia celéw, okreslanie zakresu i delegowanie odpowiedzialnosci;

6. Zrédlo dziatan: wspieranie efektywnosci i skutecznosci, zarzadzanie czasem,
zakresami obowigzkéw pracownikéw i pozostajacymi w dyspozycji zasobami
materialnymi;

7. Posdrednik: zwiekszenie $rodkéw i wpltywoéw, przedstawianie nowych pomystéw
i partneréw

8. Innowator: mistrz kreatywnosci i woli wprowadzania zmiany, podmiot zmian.”

Typologia ta chociaz opracowana na podstawie analizy rozwigzan systemowych
i praktyki w konkretnym kraju zarysowuje dos¢ uniwersalnie zakres rél dyrektora
szkoly i nadaje sie takze do analizy sytuacji w naszym kraju.
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Na tym tle przywolanych tu analiz dotyczacych innych krajéw, warto przedsta-
wi¢ obszary odpowiedzialno$ci polskich dyrektoréw szkot i placowek, ktére znacza-
co wykraczaja poza te, wynikajace z Ustawy o Systemie Oswiaty:

1. Zarzadzanie ludZzmi (m. in. ocena pracy nauczyciela, nadawanie stopnia nauczy-
ciela kontraktowego, zatwierdzaniem planéw rozwoju zawodowego, nawiazy-
wanie i rozwigzywanie stosunku pracy, kierowanie pracownikéw na okresowe
badania kontrolne, organizacja pracy szkoty — przydzielanie nauczycielom prac
w ramach wynagrodzenia zasadniczego);

2. Zarzadzanie finansami (realizacja przepiséw ustawy o finansach publicznych,
rachunkowojci i rozporzadzenia o sprawozdawczosci budzetowej — dyrektor po-
nosi tu odpowiedzialnosé karno-skarbowa) (por. Jezowski, 2012)

3. Zarzadzanie nieruchomosciami (zawieranie uméw o dostawie mediéw, usuwanie
awarii i remontéw — w ograniczonym zakresie, najem pomieszczen szkolnych);

4. Stanowienie prawa wewnetrznego (m.in. statut, program rozwoju szkoly, sy-
stem oceniania, regulamin oceny pracy nauczyciela program wychowawczy
i profilaktyczny);

5. Administracja danymi osobowymi (administracja bazami danych uczniéw, rodzi-
c6w , nauczycieli oraz pozostalych pracownikéw szkoly, w tym zawartymi w tych
bazach danymi wrazliwymi, dotyczacymi np., stanu zdrowia czy orzeczen wyda-
nych w postepowaniu sgdowym badz administracyjnym;

6. Wspélpraca z organami spotecznymi w szkole (wspélpraca z organami spotecz-
nymi tworzonymi przez uczniéw, rodzicéw, nauczycieli

7. Wspélpraca z instytucjami kontrolnymi (wspétpraca z instytucjami kontrolnymi
takimi jak Panistwowa Inspekcja Sanitarna, Pafistwowa Inspekcja Pracy, nadzor
budowlany, straz pozarna) [3].

Wida¢ zatem, ze zakres odpowiedzialnosci polskich dyrektoréw i wynikajacy
z niego zakres obowigzkdéw jest bardzo szeroki i moze stanowi¢ znaczace obcigze-
nie nawet w sytuacji kiedy dyrektor prawidlowo deleguje zadania w poszczegélnych
obszarach.

Jak wskazuje powyzszy przeglad jest wiele typologii stresoréw zawodowych
w pracy dyrektora szkoly. Typologie te zawsze konstruowane s na podstawie
badan wykonywanych w okreslonych warunkach spoteczno-kulturowych, Tym
samym automatyczne przenoszenie uzyskanych wynikéw do innych krajow,
szczeg6lnie jesli ma stuzyé¢ praktycznym celom (np. szkoleniu dyrektoréw lub
kandydatéw na dyrektoréw) musi by¢ przemyslane, a typologia za kazdym ra-
zem adaptowana do innego kontekstu.
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2. Stresiwypalenie zawodowe

Problem stresu i wypalenia zawodowego ma bezposredni zwigzek z obcigzenia-
mi zawodowymi oméwionymi wyzej. Jesli osoba nie moze sobie z jednym z nich
lub z wieloma poradzi¢ (ze wzgledu na niewystarczajgce zasoby) zaczyna ona do-
$wiadczac stresu zawodowego, a w dluzszej perspektywie wypalenia zawodowego
(Pyzalski, Merecz, 2010). Zatem zgodnie z podejsciem transakcyjnym wystapienie
lub nie wypalenia zawodowego, a takze jego poziom zalezy zaréwno od wystepowa-
nia stresoréw jak i mozliwosci jednostki w radzeniu sobie z nimi.

Stres i wypalenie zawodowe traktowane s3 jako powazny problem zaréwno in-
dywidualny, jak i spoteczny oraz bardzo intensywnie badane naukowo w kontekscie
przyczyn, skutkéw oraz metod przeciwdziatania. Warto zauwazy¢, ze o ile nauczy-
ciele nalezg do jednej z grup zawodowych najlepiej przebadanych pod tym wzgle-
dem (zaréwno jesli idzie o przyczyny, jak i konsekwencje) to problem stresu zawo-
dowego i wypalenia zawodowego dyrektoréw placéwek oswiatowych doczekal sie
znacznie mniejszej liczby opracowan (Allison, 1997, Pyzalski, Merecz, 2010) [2].

Zjawisko wypalenia zawodowego zwykle jest definiowane jako rezultat oddzialy-
wania szczegdlnie silnych badz dlugotrwale wystepujacych stresoréw zawodowych,
z ktérymi pracownik nie potrafi sobie poradzi¢ (Maslach, 2000). Badania nad tym
zjawiskiem doprowadzity do zdefiniowania trzech jakosciowo zréznicowanych wy-
miaréw wypalenia zawodowego stanowiacych podstawe najbardziej znanej koncep-
tualizacji tego zjawiska:

1. Wyczerpanie emocjonalne (emotional exhaustion) — osoba ma poczucie, ze jej
zasoby emocjonalne s3 na wyczerpaniu, w zwigzku ze znacznym obcigzeniem
jakie przynoszg warunki pracy (Chang, 2009). Wymiar ten najczesciej jest w li-
teraturze traktowany, jako zasadniczy dla calego konstruktu wypalenia zawo-
dowego (Chang, 2009; Krawulska-Ptaszynska, 1992). (aspekt emocjonalny wy-
palenia zawodowego);

2. Obnizone osobiste zaangazowanie (lower personal accomplishment) Jest ono
definiowane jako poczucie braku kompetengji i sukcesu zawodowego (Corrigan
iin., 1994). Osoby doswiadczajgce tego wymiaru wypalenia zawodowego s3 prze-
konane, ze ich praca na rzecz innych nie przynosi oczekiwanych efektéw, a one
same nie maja odpowiednich predyspozycji do wykonywania swojego zwodu.
(aspekt poznawczy wypalenia zawodowego)

3. Cynizm (depersonalization, cynicism) we wcze$niejszej koncepcji wypalenia
zawodowego dotyczyl negatywnego, pozbawionego empatii stosunku do pod-
opiecznych. Osoby o wysokich wynikach w zakresie cynizmu maja tendencje do
zdystansowanego i niezaangazowanego traktowania innych oséb (Chang, 20009;
Noworol, Marek, 1993). Ten aspekt wypalenia zawodowego jest zazwyczaj trak-
towany jako konsekwencja wyczerpania emocjonalnego (Krawulska-Ptaszynska,
1992). (aspekt interpersonalny wypalenia zawodowego) [2]
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Bauer i Stephenson (2010) stwierdzaja ponadto, ze oprécz wpisanych w prace dy-
rektora stresoréw zawodowych takich jak konflikt rél, niejednoznacznosc¢ roli oraz
przeladowanie zadaniami, wplyw na pojawienie sie wypalenia zawodowego ma jego
funkcjonowanie w relatywnej izolacji. Oznacza to, ze bardzo czesto w wielu placéw-
kach musi on podejmowa¢é odpowiedzialne decyzje bez wsparcia i udziatu innych
0s6b. Tego typu problem w znaczacym stopniu dotyczy dyrektoréw rozpoczynaja-
cych pierwsza prace na stanowisku kierowniczym.

W kontekscie pracy dyrektora szkoly i potencjalnego wypalenia zawodowego,
ktérego moze doswiadczy¢ Friedman (2002) proponuje teorie rozbieznosci efek-
tywnosci zawodowej (proffesional efficiacy discrepancy). Teoria ta zaklada znacza-
ca rozbieznos$¢ miedzy wysokimi oczekiwaniami dyrektora wzgledem wlasnej efek-
tywnosci zawodowej, a realiami miejsca pracy, ktdre nie pozwalaja na tak skuteczng
i efektywng prace. Tego typu rozbiezno$¢ jest bardzo obcigzajaca i moze prowadzi¢
do wypalenia zawodowego. Pojawi sie ono zdecydowanie szybciej u tych, ktérzy
charakteryzuja sie znacznym zaangazowaniem w prace i stawiajg sobie ambitne cele
zawodowe [2].

3. Niewielka ilos¢ czynnikow zachecajqcych do podjecia roli dyrektora szkoly

Badania w niektérych krajach (np. Bristow i in., 2007) wskazuja, iz czynniki obcig-
zajace w miejscu pracy dyrektora szkoly/placéwki nie sa zwykle skompensowane
innymi czynnikami, ktére mogltyby okazac sie atrakcyjne dla potencjalnych kandy-
datéw do pelnienia funkcji dyrektora. Ani czynniki typowo ekonomiczne, ani inne
zachety bezposrednio zwigzane z tym co oferuje stanowisko dyrektora szkoly/pla-
céwki oswiatowej nie s3 w wielu krajach bardzo znaczace.

Jednoczesnie warto wskaza¢, iz aktywni zawodowo dyrektorzy wymieniajg ele-
menty swojej pracy, z ktdérych sg usatysfakcjonowani. W przypadku Szkodji byly to:
autonomia, wsparcie, efektywnos¢, wplyw na nauczanie i uczenie sie, wsparcie ze
strony innych os6b zarzadzajacych szkota (MacBeath i in., 2009).

Oczywiscie lista tych czynnikéw moze by¢ rézna zaleznie od kraju — warto jed-
nak, aby zaréwno pozytywne jak i negatywne czynniki w pracy dyrektoréw byty
rozpoznane tak, by mozna bylo uwzglednia¢ ich wystepowanie w procesie ksztal-
cenia dyrektoréw.

Praca wspélczesnego dyrektora szkoly wigze sie ze znaczna odpowiedzialnos-
cig, przecigzeniem praca oraz wystepowaniem szeregu ilosciowo i jakosciowo zréz-
nicowanych stresoréw, co podwyzsza ryzyko wypalenia zawodowego w tej grupie.
Jednocze$nie, znacznie mniej wystepuje tych czynnikéw, ktére czynig to stanowi-
sko atrakcyjnym dla kandydatéw, szczegélnie w szkotach i placéwkach, charaktery-
zujacych sie znacznym poziomem, wystepowania trudnosci, np. zlokalizowanych
w $rodowiskach, gdzie wystepuje szereg probleméw spotecznych.

Wszystko to sprawia, ze w niektérych rejonach trudno jest znalezé kandydatéw
na dyrektoréw, szczegdlnie takich, ktérzy dysponuja wysokimi kwalifikacjami i do-
$wiadczeniem (MacBeath i in., 20009).
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Mobbing

Mobbing i wrogie zachowania w pracy (zaréwno ze strony przelozonych, jak i wsp6l-
pracownikéw) sa jednymi z powazniejszych, a zarazem najgrozniejszych, jesli idzie
o skutki, stresoré6w zawodowych. Przekladaja sie one na zdrowie psychiczne, fizycz-
ne oraz funkcjonowanie zawodowe pracownikdéw, ktdrzy sa ich ofiarami. Szczegélnie
waznymi konsekwencjami s te dotyczace zdrowia psychicznego — obejmuja one sze-
roki zakres probleméw, ktére moga wystepowaé u ofiar mobbingu w pracy - od za-
burzen psychosomatycznych, obnizong samooceneg, po takie powazne konsekwencje
jak depresja (Moscicka, Drabek, 2010).

Konsekwencje mobbingu i wrogich zachowan nie ograniczaja sie do jednostki.
Wptlywaja one posrednio (poprzez wptyw na funkcjonowanie zawodowe pracowni-
kéw) i bezposrednio (poprzez zwiazki z np. absencja chorobows, fluktuacja kadry,
itd.) na funkcjonowanie organizacji, w ktérej wystapily. Przyczyn zaleznosci pomie-
dzy narazeniem na mobbing i niewlasciwe nieetyczne traktowanie w miejscu pracy,
a wystepowaniem objawéw wypalenia zawodowego nalezy poszukiwac w silnym ne-
gatywnym oddzialywaniu tych zjawisk na relacje interpersonalne, oraz uderzaniu
przez nie w podstawowsa potrzebe, niezbedna by czlowiek mégt efektywnie realizo-
waé swoje obowigzki i rozwijac sie — potrzebe poczucia bezpieczenstwa w pracy.

Warto podkresli¢, ze zakldcenia w relacjach interpersonalnych w pracy (a szcze-
gélnie te najbardziej szkodliwe - jak mobbing i wrogie zachowania) beda przyczyniaé
sie do wystepowania lub nasilania sie objawéw wypalenia zawodowego u nauczycieli.

Analizujac mobbing jako swoistg patologie przywddztwa w szkole powinnismy
przytoczy¢ definicje tego zjawiska, tak by nie okresla¢ w praktyce w ten sposéb sytu-
acji mniej powaznych. Klasyk problematyki Leymann (1996) okreslit mobbing jako
sterror psychiczny w miejscu pracy, ktéry angazuje wrogie nastawienie i nieetyczne
komunikowanie sie (stosowanie w codziennych kontaktach w ramach stosunku pra-
cy obelg, wyzwisk, poméwien, oszczerstw, krzyku, itd.) systematycznie podtrzymy-
wane przez jedna, badz klika 0séb w stosunku do innej, co w konsekwencji spycha
ofiare do pozycji uniemozliwiajacej jej obrone. Dzialania te zdarzaja sie czesto (co
najmniej raz w tygodniu) i trwaja przez dluzszy okres czasu (co najmniej pé6t roku).
Z uwagi na czas trwania i czesto$¢, maltretowanie to skutkuje zaburzeniami w sfe-
rze psychiki, zdrowia fizycznego i funkcjonowania spolecznego ofiary.”

Mobbing bywa takze definiowany przez réznego rodzaju podmioty instytucjo-
nalne Przykladowo, Europejska Agencja Bezpieczenstwa i Zdrowia w Pracy okresla
maltretowanie w miejscu pracy jako ,powtarzalne, nieuzasadnione zachowania skie-
rowane przeciwko pracownikowi, lub grupie pracownikéw, ktére stwarza zagrozenie
jego/ich zdrowia i bezpieczenstwa”, przy czym ,nieuzasadnione zachowania to za-
chowania, ktére $wiadoma i rozsadna osoba, biorac pod uwage wszystkie okoliczno-
§ci, identyfikuje jako spychajace ja do roli ofiary, ponizajace i naruszajace jej godnosc.

Mobbing jest takze zjawiskiem zdefiniowanym w krajowej legislacji. Definicja
obowiazujaca w prawodawstwie polskim (art. 943 § 2 Kodeksu Pracy), nastepujgco
charakteryzuje to zjawisko: ,mobbing oznacza dziatania lub zachowania dotyczace
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pracownika lub skierowane przeciwko pracownikowi, polegajace na uporczywym
i dlugotrwalym nekaniu lub zastraszaniu, wywolujace u niego zanizong ocene
przydatnosci zawodowej, powodujace lub majace na celu ponizenie lub oémieszenie
pracownika, izolowanie go lub wyeliminowanie z zespotu wspétpracownikéw”.

Pomimo nieco odmiennych definicji, co do podstawowego charakteru tego zja-
wiska wéréd badaczy panuje zgodno$¢: jest to regularna forma celowego dreczenia
fizycznego lub psychicznego, polegajaca na prezentowaniu wrogich i nieetycznych
zachowan wobec jednego pracownika, badz ich grupy, powodujaca u ofiary proble-
my w funkcjonowaniu osobistym i zawodowym.

Grupa zawodowy szczegélnie zagrozona mobbingiem w miejscu pracy s3 pra-
cownicy sektora edukacyjnego. Psychospoleczne uwarunkowania pracy nauczycieli
i wysoki wskaznik bezrobocia w tym zawodzie, to czynniki, ktére moga indukowa¢
pojawianie sie wrogich relacji w miejscu pracy.

Informacji dotyczgcych mobbingu w miejscu pracy mozemy poszukiwaé w wy-
nikach badan przeprowadzonych w 2005 roku przez Europejska Fundacje Na Rzecz
Poprawy Warunkéw Zycia i Pracy. Objeto nimi prawie trzydzieéci tysiecy pracow-
nikéw z 31 krajéw (Parent-Thirion i in., 2007). Potwierdzaja fakt szczegélnej wikty-
mizacji pracownikéw sektora edukacyjnego. Odsetek mobbowanych pracownikéw
w tym sektorze wyniést 6,5%.

W Polsce badaniem nauczycieli pod wzgledem narazenia na mobbing w miejscu
pracy zajmowal wczesniej sie Centralny Instytut Ochrony Pracy (c1op) (Warszewska-
Makuch, 2008). Naukowcy z tego osrodka przebadali 1098 nauczycieli zatrudnio-
nych w 120 placéwkach oswiatowo-wychowawczych na terenie czterech duzych
miast. W badaniach postuzono sie polska adaptacjg kwestionariusza Einarsena The
Negative Acts Questionnaire (NAQ). Jako kryterium diagnostyczne przyjeto poja-
wianie sie wrogich zachowan przynajmniej raz w tygodniu przez okres co najmnie;j
6 miesiecy. Odsetek ofiar mobbingu wsréd polskich nauczycieli wyniést 9,7%. Do
najczesciej stosowanych praktyk dreczenia, jakich doswiadczali badani, nalezalo:
nadmierne kontrolowanie pracy, obcigzanie praca, zlecanie pracy ponizej kompe-
tencji oraz ignorowanie opinii i pogladéw podwladnych. Ustalono réwniez $redni
czas trwania nekania w pracy. Dla badanych nauczycieli wynosit okolo trzy lata — co
stanowi naprawde dltugi okres, potwierdzajac tym samym negatywne oddzialywanie
zjawiska (Moscicka, Drabek, 2010).

Najczesciej pojawiajace sie zachowania o charakterze mobbingu ze strony prze-
tozonych, ktérych doswiadczaja polscy nauczyciele to: krytykowanie wykonywanej
pracy bez podawania wskazéwek, jak praca powinna by¢ wykonana (przynajmniej
raz w tygodniu realizowano takie zachowania wobec co setnego respondenta, raz
w miesigcu — wobec prawie 2%, raz na 3 miesigce — prawie 3%, raz na % roku - 7%,
za$ 16% - rzadziej niz raz na % roku). Zblizona byla czestotliwos¢ tego, ze przeto-
zony przydzielal nauczycielom zadania zawodowe w sposéb uniemozliwiajacy ich
realizacje (18% badanych doswiadczylo takich zachowan), nie udzielat wsparcia i po-
mocy, gdy byly potrzebne (16%), wiele razy sprawdzal co i jak robia pracownicy, nie
stosujac takich standardéw wobec innych (13%), kwestionowal podejmowane przez
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respondentéw decyzje zawodowe i redukowal znaczenie ich opinii w sprawach, na
ktérych sie znaja (12%). Podobnie czesto przetozony uniemozliwial nauczycielom
wypowiadanie sie we wilasnych sprawach lub sprawach organizacji, w ktérych mie-
li prawo glosu (12%) oraz ostentacyjnie ignorowat i lekcewazyt pracownikéw (do-
$wiadczyt tego co dziesiaty nauczyciel) (Moscicka, Drabek, 2010).

W literaturze przedmiotu czesto wymienia sie gtéwne przyczyny pojawiania sie pato-
logii w zakresie przywédztwa w edukacji (Chapman, 2005; Petzko i in., 2002) - s3 to:

+ Trudno$ci w znalezieniu 0séb o rzeczywiscie wysokich kwalifikacjach, ktére chca
pracowac na stanowisku dyrektora;

+ Nieadekwatnos$¢ programéw szkoleniowych przygotowujacych do funkcji
dyrektora;

+ Rozwdj kompetencji u tych, ktérzy juz objeli stanowiska jest zwykle procesem
stabo strukturalizowanym;

« Sciezki kariery zawodowej na tym stanowisku sa zwykle stosunkowo krétkie —
szybko pojawia sie moment kiedy brak jest mozliwosci dalszego rozwoju;

+ Wielu utalentowanych dyrektoréw pracuje w zawodzie krétko [2].

Istotne obszary kompetencji dyrektoréw szkét — préba syntezy

Analizy tresci ksztalcenia oraz potrzeb zwigzanych z ksztalceniem dyrektoréw
szkét i placéwek pozwolily na zdefiniowanie obszaréw istotnych w ksztalceniu dy-
rektoréw, stanowiacych jednoczesnie zestaw podstawowych zbioréw kompetencji
niezbednych do wykonywania obowigzkéw zawodowych dyrektora na wysokim po-
ziomie. Analizy te powstaly w oparciu o poréwnanie zaréwno typologii kompetencji
przywoédczych dyrektoréw szkét, jak i programéw edukacyjnych przygotowujacych
do pelnienia funkcji dyrektora placéwki oswiatowej. Wszystkie zarysowane obsza-
ry sa w sposéb oczywisty $cisle powigzane, a granicy miedzy nimi do$¢ arbitralnie
wyznaczone. Nalezy wiec zaproponowany podzial rozumie¢ jako zabieg analityczny,
porzadkujacy zakres kompetengji, ktére powinni posiada¢ dyrektorzy szkét oraz
placéwek.

Obszar aksjonormatywny (wartosci dziatania i deontologia zawodu)

Kazde przywédztwo powinno by¢ zasadniczo aktywnos$cig oparta na moralnosci
i etyce (Ciulla, 2003). Prawda ta w szczegélnym stopniu odnosi sie do przywdédztwa
edukacyjnego. Analiza rozwigzan w zakresie ksztalcenia dyrektoréw szkét w kra-
jach europejskich i w Stanach Zjednoczonych pozwala stwierdzi¢, iz wszystkie
wzorcowo realizowane i efektywne programy szkolenia dyrektoréw opierajg sie
0 jasno sprecyzowany system aksjonormatywny. Dotyczy to takze tych programéw,
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ktére swoje przestanki, w zakresie tresci ksztalcenia buduja w oparciu o analize tego,
jakie dzialania dyrektoréw sa skuteczne w kontekscie wynikéw w nauce osigganych
przez uczniéw. Pomimo tego, iz cel dziatan definiowany jest utylitarnie, to w misji
i zalozeniach programéw wskazuje sie na takie bardziej uniwersalne wartosci na kté-
rych bazuje program, takie jak réwnos¢ szans, wspieranie uczniéw ze srodowisk de-
faworyzowanych, rozwdj ucznia, itd.]. Warto zauwazy¢, ze chociaz u podtoza badan
tego typu lezy paradygmat skutecznosci (sprawdzamy jakie przywédztwo w szkole
poprawi efekty nauczania) to interpretujgc uzyskane przez siebie wyniki (a zarazem
zalozenia kompetencyjne) badacze staraja sie je osadzi¢ w systemie wartosci. Warta
przywolania jest potwierdzajaca, diuzsza wypowiedZ twércéw wspomnianego juz
wczeéniej modelu zréwnowazonego przywddztwa, a dotyczaca sposobu jego imple-
mentacji (Waters i in., 2003, s. 2): ,Efektywni przywédcy rozumieja, jak zréwnowa-
zy¢ dazenie do zmiany z ochrong kultury, wartosci i norm, ktére warto zachowac.

Wiedza ktére polityki, zasoby, praktyki i inicjatywy maja najwieksze znaczenie dla
organizagji i jaki kazdej z nich nadac priorytet w organizacji. Wiedza jak oszacowac
ogrom zmian, ktérych wymagaja oraz jak dopasowa¢ do nich odpowiednie strategie
przywédcze. W koricu, szanuja oni i rozumiejg ludzi w organizacji. Wiedza kiedy, jak
i dlaczego kreowac¢ srodowisko uczenia sie, ktére wspiera ludzi, Iaczy ich razem i za-
pewnia wiedze, umiejetnoséci i zasoby, ktdre sa potrzebne do osiggniecia sukcesu. Ta
kombinacja wiedzy i umiejetnosci jest esencja zréwnowazonego przywodztwa”.

Wskazuje sie takze na odpowiedzialnos¢ dyrektora za wszelkie dzialania wobec
innych podmiotéw (uczniéw, rodzin uczniéw, spoltecznosci lokalnej). Idzie tu oczy-
wiécie nie tylko o odpowiedzialno$¢ w rozumieniu prawnym, ale raczej odpowie-
dzialno$¢ za to, co dyrektor robi w kontekscie potrzeb wszystkich podmiotéw i oséb
zwigzanych ze szkola lub placéwka a takze, co szczegdlnie wazne, za to czego nie
robi (tzn. czy s3 takie obszary, w ktérych dyrektor $wiadomie lub nie§wiadomie nie
inicjuje dziatania).

Szkolenie i doksztalcanie dyrektoréw szkol, ktére nie opiera sie o jasno sformuto-
wane wartoéci (nie tyle deklaratywne, co autentycznie podzielane przez osoby prowa-
dzace szkolenie i jego odbiorcéw) stanowi jedynie prakseologiczne nauczanie technik
dzialania, ktére bez jasnego aksjonormatywnego drogowskazu nie beda mozliwe do
zastosowania w trudnych do przewidzenia sytuacjach codziennej pracy. Nawigzujac
do przedstawianych wczesniej typologii, mozna by rozwazy¢ szkolenie, ktére nie jest

»przesycone” wartosciami w przypadku rozumienia roli dyrektora szkoty jako czysto
administracyjnej. W szerszym odpowiadajacym, dzisiejszemu rozumieniu roli dyrek-
tora jako przywddcy tego typu podejscie nie ma szans sie sprawdzi¢. Jest to tym bar-
dziej wazne, gdyz wielokulturowa, globalna i postnowoczesna rzeczywisto$¢ przyno-
si¢ bedzie coraz wiecej wyzwan w wymiarze etycznym, w obliczu ktérych dyrektor
bedzie musial podejmowa¢ decyzji zwigzanych ze swoja przywdédcza rola.

Warto w tym miejscu przywola¢ podstawy etyczne dzialania w zakresie zréwno-
wazonego przywodztwa edukacyjnego, ktére na podstawie badan prowadzonych
w tych samych szkotach w okresie kilkudziesieciu lat, sformutowali A. Hargreaves
i D. Fink (2003):
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+ Gleboko$¢ dziatania (Depth) - realizowanie tego, co ma znaczenie ze wzgledu na
jasno zdefiniowane wartosci.

+ Szerokos¢ dziatania (Breadth) — dzialanie w ten, by korzystne zmiany dotyczyty
calego systemu, a nie pojedynczych przypadkéw. Zmiany nie moga takze bazo-
wa¢ na dziataniach pojedynczych ,heroicznych” jednostek.

+ Trwalo$¢ (Endurance) - efekty dzialan maja pozosta¢ dlugoterminowe, takze
wtedy, gdy nastapi zmiana na stanowisku dyrektora.

+ Sprawiedliwo$¢ (Justice) — unikanie zadawania cierpienia oraz promowanie ko-
rzys$ci i wsparcia dla os6b z otoczenia szkoly lub placéwki.

+ Roéznorodnosc (Diversity) — zmiany w placéwce majg kreowad sp6jnosé funkcjo-
nowania - nie moze to sie jednak odbywa¢ kosztem réznorodnosci, ktdra ginie
kiedy narzuca sie zewnetrzne procedury, ktére nie pozwalaja zachowad autono-
mii pozwalajgcej osobom wzajemnie sie inspirowac.

+ Wzmacnianie zasobéw (Resourcefulness) — dziatania powinny z umiarem wyko-
rzystywac i ,odnawia¢” energie personelu, tak by nie podlegal on negatywnym
zjawiskom (np. wypaleniu zawodowemu).

+ Zachowywanie (Conservation) — dzialania powinny opiera¢ sie o dobre dziatania
i rozwigzania z przesztosci i na ich bazie budowac lepsza przysztosc.

Opisane tu pryncypia dziatania przywddcy edukacyjnego zmieniajacego szkole
sformulowano, wychodzac od doswiadczen praktycznych z konkretnego otoczenia
socjokulturowego (por. Hargreaves, Frank, 2003). Analiza kompetencji oraz syste-
moéw ksztalcenia dyrektoréw w wielu krajach [1, 2], wskazuje jednak na to, iz moz-
na potraktowac je, przynajmniej w kontekscie Polski, jako uniwersalne. Bazujac na
nich w systemie ksztalcenia konieczna bylaby jednak relatywizacja tych zatozen do
krajowej sytuacji, w taki sposéb, by byly to wartosci zywe, odnoszace sie do co-
dziennych doswiadczen, a nie tylko abstrakcyjne deklaracje.

Istotna w kazdym obszarze, ale szczegélnie w obecnie opisanym jest meta-umie-
jetno$¢ autorefleks;ji, sprawiajaca, iz dyrektor szkoty bedzie zmotywowany do tego,
by poddawa¢ plany swojego dziatania oraz zrealizowane dzialania analizie z per-
spektywy aksjonormatywnej.

Obszar zarzgdzania (administracyjny)

Przepisy prawne w wielu krajach takze w Polsce nakladaja na dyrektora szkoly wie-
le obowigzkéw zwigzanych z zarzadzaniem bliskim administracji (w aspekcie go-
spodarowania, finansami, nieruchomosciami, etc.). W tym obszarze rola dyrektora
jest podobnie skonstruowana, jak rola innych oséb pelnigcych funkcje przywdédcze
w instytucjach, ktére nie maja nic wspélnego z edukacja. Dzialania w tym obszarze,
nie beda wiec dla edukacji specyficzne - chyba, ze uwzglednimy to, iz muszg sie one
opiera¢ na przepisach, ktére w pewnym zakresie odnosza sie konkretnie do sfery
edukagji.
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Wsréd polskich rozwazan dotyczacych przywédztwa rozumianego jako konglo-
merat zarzadzania oraz szerzej rozumianego wplywu spolecznego dyrektora szko-
ty, ktéremu towarzyszy jasno sprecyzowana wizja edukacyjna na uwage zastuguje
koncepcja R. Dorczaka (2012). Zdaniem tego autora dopiero integracja obu zaryso-
wanych tu konceptualizacji w praktyce stawania sie przywédca edukacyjnym po-
zwala na jego skuteczne funkcjonowanie [2]. Zatem zarzadzania (administrowania)
nie nalezy stawia¢ w opozycji do innych obszaréw przywédztwa edukacyjnego, lecz
traktowac je jako réwnoprawny z innymi element.

Rzeczywiscie w naszym kraju dyrektor szkoly pelni szereg funkgji zarzadczych
(administracyjnych), ktére naklada na niego Ustawa o systemie o$wiaty i inne

przepisy:

+ kieruje jednostka w obszarze finanséw publicznych;

+ kieruje zaktadem pracy i praca oséb zatrudnionych w szkole;

+ sprawuje nadzér pedagogiczny;

+ wydaje decyzje administracyjne;

+ ponosi odpowiedzialno$¢ , za organizacje pracy szkoly i przeprowadzanie egza-
mindéw orazv sprawdziandéw;

+ odpowiada za bezpieczenstwo uczniéw i higieniczne warunki ich nauki.

Dyrektor szkoly musi zatem posiada¢ wiedze i umiejetnosci w zakresie zarzadza-
nia strategicznego (polegajacego na umiejetnosci formutowania wdrazania i ewa-
luacji celéw dlugoterminowych oraz operacyjnego (szeroko rozumiane prawne i fi-
nansowe aspekty codziennego zarzadzania szkota).

Warto tu zaznaczy¢, iz szczegdlnie drugi typ zarzadzania jest Scisle zwigzany
z wiedza dotyczaca aktualnej legislacji oraz praktyki w zakresie stosowania prawa.
Tym samym w szkoleniu z tego zakresu zakres tredci jest zawsze zrelatywizowany
do sytuacji w okreslonym kraju i musi by¢ stale aktualizowany. Szczegé6lnie wazne
jest, aby wiedzy tej nauczaly osoby z aktualnym doswiadczeniem praktycznym, po-
zwalajacym im na taki dobdr tresci i przyktadéw, aby najbardziej odpowiadaly one
potrzebom codziennego zarzadzania. Jak wskazuje A. Pery (2012) polscy dyrektorzy
czesto podkreslajg potrzebe doksztalcenia w tym obszarze, chocby dlatego, ze ist-
nieje spora ilo§¢ aktéw prawnych ktére reguluja zakres dziatan na tym stanowisku?

2. Wsr6d nich A. Pery (2012) wymienia nastepujace akty prawne [3]:

Ustawa o systemie o$wiaty — Ustawa z 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty [Dz. U. z 2004 r. Nr 256,
poz. 2572 ze zm.];

Ustawa Karta Nauczyciela — Ustawa z 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela tekst jedn.: [Dz. U.
22006 r. Nt 97,poz. 674 ze zm.];w

Ustawa Kodeks pracy — Ustawa z 26 czerwca 1974 r. — Kodeks pracy tekst jedn.: [Dz. U. z 1998 r. Nr
21, poz. 94 ze zm.];

Ustawa o finansach publicznych — Ustawa z 27 sierpnia 2009 . o finansach publicznych [Dz.U. z 2009
r. Nr 157, poz. 1240 ze zm.];

Ustawa KPA — Ustawa z 14 czerwca 1960 r. Kodeks postepowania administracyjnego tekst jedn.:
[Dz.U. z 2000 r. Nr 98, poz. 1071 ze zm.];

Jacek Pyzalski



47

Ze wzgledu na dynamiczny charakter legislacji, ktéra zmienia sie, dostosowujac
do réznego rodzaju potrzeb (np. reformy edukacyjne, nowe zjawiska socjokulturo-
we) istotne jest nabycie przez dyrektoréw okreslonych meta-umiejetnosci, np. zdol-
nosci czytania i rozumienia aktéw prawnych, ktére reguluja jego prace i funkcjono-
wanie szkoly.

Obszar zarzgdzania nauczaniem i wychowaniem

Dwa najwazniejsze procesy dziejace, sie w szkole, ktére musza przebiega¢ w sposéb
optymalny to nauczanie i wychowanie. Istotne bedzie zatem by dyrektor posiadat
kompetencje pozwalajace mu dziatania z tych obszaréw planowad, wspiera¢ ich
implementacje oraz ewaluowa¢. Wskazujac na szczegétowe obszary kompetencji
w tym obszarze warto zaczerpnaé wybrane elementy z rozbudowanej koncepcji

Ustawa o dyscyplinie finanséw — Ustawa z 17 grudnia 2004 1. 0 odpowiedzialnosci za naruszenie
dyscypliny finanséw publicznych (Dz. U. z 2005 r. Nr 14, poz. 114 ze zm.];

Ustawa Prawo budowlane — Ustawa z 7 lipca 1994 r. Prawo budowlane tekst jedn.: [Dz. U. z 2003 .
Nr 207, poz. 2016 ze zm.];

Ustawa kodeks cywilny — Ustawa z 23 kwietnia 1964 r. — Kodeks cywilny (Dz. U. Nr 16, poz. 93 ze zm.];

Ustawa o ochronie danych osobowych — Ustawa z 29 sierpnia 1997 r. o ochronie danych osobowych
[Dz.U. z2001 r. Nr 101, poz. 926 ze zm.];

Ustawa Prawo Autorskie z dnia 4 lutego 1994 r., publikator: Dz. U. 1994, nr 24, poz. 83, tekst jedno-
lity: [Dz. U. 2006, nr 90, poz. 631];

Rozporzadzenie w sprawie regulaminu konkursu — Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z 8 kwietnia 2010 r. w sprawie regulaminu konkursu na stanowisko dyrektora publicznej szkoty lub
publicznej placéwki oraz trybu pracy komisji konkursowej [Dz. U. z 2010 r. Nr 60, poz. 373];

Rozporzadzenie o ocenie pracy — Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 2 listopada
2000 r. w sprawie kryteriéw i trybu dokonywania oceny pracy nauczyciela, trybu postepowania
odwotawczego oraz sktadu i sposobu powotywania zespotu oceniajacego [Dz.U. z 2000 r. Nr 98, poz.
1066 ze zm.];

Rozporzadzenie w sprawie awansu zawodowego nauczycieli — Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej i Sportu z 1 grudnia 2004 r. w sprawie uzyskiwania stopni awansu zawodowego przez na-
uczycieli [Dz. U. z 2004 r. Nr 260, poz. 2593 ze zm.];

Rozporzadzenie w sprawie kwalifikacji nauczycieli - Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z 27 pazdziernika 2009 r. w sprawie wymagan, jakim powinna odpowiada¢ osoba zajmujaca stanowi-
sko dyrektora oraz inne stanowisko kierownicze w poszczegdlnych typach publicznych szkét i rodza-
jach publicznych placéwek [Dz. U. z 2009 r. Nr 184, poz. 1436];

Rozporzadzenie w sprawie kwalifikacji nauczycieli - Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z 12 marca 2009 r. w sprawie szczegélowych kwalifikacji wymagan.

Rozporzadzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego - Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego [Dz. U. z 2009 r. Nr 168,
poz. 1324];

Rozporzadzenie w sprawie wynagrodzen — Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
z 31 stycznia 2005 r. w sprawie wysoko$ci minimalnych stawek wynagrodzenia zasadniczego nauczy-
cieli, ogdélnych warunkéw przyznania dodatkéw do wynagrodzenia zasadniczego oraz wynagrodzenia
za prace w dniu wolnym od pracy [Dz. U. z 2005 r. Nr 22, poz. 181, ze zm.];

Rozporzadzenie w sprawie awansu zawodowego — Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
i Sportu z 1 grudnia 2004 r. w sprawie uzyskiwania stopni awansu zawodowego przez nauczycieli [Dz.
U. z 2004 r. Nr 260, poz. 2593 ze zm.] [?].
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zaproponowanej przez Marzano i in. (2005). Ich koncepcja koncentruje sie na na-
uczaniu - tutaj zostala jednak rozszerzona o kwestie zwigzane z socjalizacja ucz-
niéw w szkole oraz dziataniami z obszaru wychowania (intencjonalnymi).

W mysl tej koncepcji dyrektor szkoty powinien potrafié:

1. Ustalaé cele i strategie w obszarze nauczania i wychowania oraz motywowac na-
uczycieli do ich realizacji, a takze oceniac jakos¢ tej realizacji (zaréwno efektéw,
jak i procesu). Obszar ten obejmuje takze dyskusje o wartosci edukacji w kontek-
$cie rozwigzan stosowanych w placéwece.

2. Wspiera¢ zmiany w tych obszarach szkoty zwigzanych z wychowaniem i naucza-
niem, ktére nie funkcjonuja w sposéb optymalny.

3. Budowa¢ systemy wewnetrznej wielokierunkowej komunikacji w szkole (dyrek-
tor-nauczyciele, pomiedzy nauczycielami, nauczyciel-uczen).

4. Tworzy¢ i wspiera¢ szeroko rozumiang kulture i etos placéwki.

5. Rozwigzywa¢ problemy zwigzane z niewlasciwym zachowaniem uczniéw, tak by
nie zakldécato ono procesu nauczania-uczenia sie oraz poczucia bezpieczenistwa
innych o0s6b (zar6wno uczniéw, jak i nauczycieli). Warto zauwazyd, ze ten obszar
jest bardzo istotny i stanowi obecnie staby punkt wielu szkét w krajach europej-
skich (Prtcha, 2006; Psunder, 2005, Pyzalski, 2007).

6. Wspoélpracowaé z nauczycielami (program nauczania, metodyka, ocenianie)
i wsparcie ich w sprawach zwigzanych z nauczaniem.

7. Dba¢, by nauczyciele orientowali sie w nowoczesnych koncepcjach dotyczacych
nauczania oraz skutecznych rozwigzaniach z zakresu wychowania.

8. Organizowa¢ zbieranie istotnych danych dotyczacych nauczania i wychowania
w szkole i skutecznie te dane wykorzystywad w procesie zarzadzania placéwka.

Warto podkresli¢, iz coraz czesciej, dyrektor w zaznaczonych tu obszarach nie ma
pelni¢ jedynie funkcji odtwoérczej, odzwierciedlajacej wymagania systemu, ale ak-
tywnie budowa¢ wzglednie niezalezng wizje funkcjonowania placéwki (Hentschke,
2009). Analizy Melosika [2] wskazuja, iz ksztalcenie dyrektoréw w wielu krajach ma
charakter adaptatywny, gdyz pelni ono z reguty ,role stuzebng wobec potrzeb i ocze-
kiwan spotecznych oraz dominujacych ideologii.” Pojawia sie zatem istotne pytanie
o to, czy przywddztwo edukacyjne ma wplywac na szkote tak, by przygotowywata do
$wiata jaki jest, czy takiego jaki by¢ powinien. Gdyby$my zgodzili sie na drugie podej-
$cie to pojawilby sie spdr ideologiczny o cele funkcjonowania szkoty oraz prawdopo-
dobnie konieczno$¢ zaakceptowania pluralistycznego wspoélistnienia wielu modeli,
na ktére wplyw mialby lokalne spotecznosci, w ktérych szkoty funkcjonuja.

Obszar przywddztwa w zakresie zarzqdzania zasobami ludzkimi

Jest oczywistym, ze szkota ma stuzy¢ rozwojowi uczniéw, a w szerszym kontekscie
spotecznosci, najpierw lokalnej, a p6zniej krajowej. Warto jednak jasno uzmystowi¢
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sobie, iz nauczyciele maja duzy wplyw na to co w szkole w obszarze wychowania
i nauczania jest realizowane. Jako§¢ dziatania nauczycieli uzalezniona jest od wielu
czynnikéw, wéréd, ktérych pojawia sie, tzw. dobrostan, zwigzany z tym, jak nauczy-
ciel w miejscu pracy sie czuje (w kontekscie wystepujacych w pracy czynnikéw stre-
sogennych, czy salutogennych).

W tym kontekscie jako potencjalne tre$ci modutu kompetencyjnego zwigzane
z zarzadzaniem zasobami ludzkimi nalezy uzna¢ wiedze i umiejetnosci niezbedne
do realizacji i animacji nastepujacych dziatan w placéwce oswiatowej:

1. budowanie klimatu pracy zespolowej, ktéry wymaga inicjatywy i zaangazowa-
nia wszystkich pracownikéw (zaréwno pedagogicznych, jak i administracyj-
nych) oraz partnerskiego modelu zarzadzania z uwzglednieniem aktywnego
udziatu wszystkich kluczowych grup: nauczycieli, innych pracownikéw, rodzi-
c6w i uczniéw - takie podejscie jest bliskie wspominanej wczesniej koncepcji
przywédztwa rozproszonego;

2. zauwazanie i $wietowanie sukcesy zaréwno nauczycieli, jak i uczniéw, takze
z wykorzystaniem jasnego i przejrzystego systemu nagradzania;

3. tworzenie i wzmacnianie kanaléw wielostronnego i dwustronnego komunikowa-
nia sie na linii przelozony- podwladny oraz pomiedzy wspétpracownikami. Ten
element wedlug badan jest jednym z najbardziej istotnych w szkotach, ktére od-
noszg sukcesy (Arlestig, 2008);

4. budowanie szkoly jako organizacji uczacej sie, w szczegélnosci w kontekscie roz-
woju kompetencji personelu;

5. tworzenie systemu motywowania w oparciu zaréwno o formalne, jak i nieformal-
ne rozwigzania;

6. dbatosc o to, by szkota byta miejscem chronigcym zdrowie personelu oraz nasta-
wionym na jego promocje (Puchalski, Korzeniowska, 2010).

Warto w tym miejscu jeszcze raz wspomniec o ryzyku wystapienia patologii w zakre-
sie zarzadzania zasobami ludzkimi. Jako najwieksze zagrozenie stojace w sprzecz-
noéci z wartoséciami, ktére powinny sta¢ u podstaw zarzadzania zasobami ludzkimi
nalezy uzna¢ mobbing. Osoba, ktére podejmuje dzialania o tym charakterze, nawet
w sytuacji, kiedy w innych obszarach zarzadzania szkola bedzie odnosi¢ sukcesy
i tak zbuduje patologiczne relacje w miejscu pracy oraz instytucje, ktéra bedzie
funkcjonowad w sposéb daleki od optymalnego. Nie jest mozliwe, by osoby do$wiad-
czajace mobbingu — w tym przypadku nauczyciele - potrafili pomimo do$wiadczania
konsekwencji w obszarze zdrowia psychicznego prawidtowo wykonywac swoja pra-
ce. Moscicka i Drabek (2010) dokonali przegladu literatury naukowej wskazujacej
na szereg probleméw w funkcjonowaniu zawodowym pracownika doswiadczaja-
cego mobbingu. Wéréd najwazniejszych nalezy wymieni¢ tutaj czestsze konflikty
interpersonalne ze wspélpracownikami, spadek z zadowolenia z pracy (a nawet che¢
zmiany zawodu, czy miejsca pracy), rutyna w wykonywaniu zadan oraz zmniejsze-
nie kreatywno$ci w wykonywaniu zadan zawodowych. Co istotne z punktu widzenia
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pracy nauczyciela, emocje zwigzane z doswiadczaniem mobbingu, moga prowadzi¢
do zachowan agresywnych wzgledem podopiecznych. Zatem agresja ze strony dy-
rektora szkoly moze ,przechodzi¢ na nizszy poziom”, sprawiajac, ze relacje nauczy-
ciel-uczen przestaja by¢ prawidlowe i s3 nacechowane wrogoscia.

Warto wreszcie zwréci¢ uwage na to, iz wrogie zachowania wystepujace w pra-
cowniczych relacjach nie zawsze musza by¢ na tyle dlugotrwate i intensywne, aby
mogty by¢ definiowane jako bullying. Wspomniane juz wczesniej badania wykazaty,
ze tego typu zachowan w miejscu pracy doswiadcza ponad potowa polskich nauczy-
cieli (Moscicka, Drabek, 2010). Nie oznacza to jednak, iz dyrektor nie powinien po-
siada¢ $wiadomosci ich wystepowania i konsekwencji oraz wiedzy dotyczacej tego,
jak im przeciwdzialac i jak reagowad, gdy one wystepuja.

Wreszcie rolg dyrektora jest takze to, by potrafit on zapobiegacd i interweniowa¢
w przypadku tzw. mobbingu horyzontalnego - czyli takiego, gdzie sprawcami struk-
turalizowanej agresji zawodowej wobec pracownika bedg inni nauczyciele. Tego
typu sytuacje wcale nie sa rzadkosciag w polskiej szkole. Do najczestszych przejawéw
mobbingu ze strony wspdlpracownikéw w polskich szkotach naleza: obgadywanie
za plecami, podwazanie zdania w sprawach na ktérych pracownik sie zna, ztosliwe
uwagi i dowcipy, unikanie lobbowanego pracownika i rozpowszechnianie plotek na
jego temat (Moscicka, Drabek, 2010).

W s$wietle przywolanych wczedniej ustalent dotyczacych mobbingu w szkotach
wydaje sie, iz kompetencje dyrektora szkoly powinny w tym zakresie obejmowa¢
nastepujace aspekty (w zakresie wiedzy i umiejetnosci):

1. Wiedza dotyczaca psychologicznych i spotecznych mechanizméw mobbingu
(uwzgledniajaca aspekt jednostkowy i organizacyjny);

2. Wiedza dotyczaca aspektéw prawnych mobbingu (w Polsce gtéwnie idzie o regu-
lacje Kodeksu Pracy);

3. Umiejetno$¢ budowania jasnych kryteriéw organizacji pracy w zakresie oceny
pracownikéw, przydzielania naréd i wyréznien;

4. Umiejetno$¢ organizacji kanaléw i wzoréw komunikacji w organizagji, tak, by
wszelkie problemy interpersonalne byty szybko rozwigzywane;

5. Umiejetnosci mediacyjne w kontekscie rozwigzywania konfliktéw interpersonal-
nych w szkole.

Obszar wspélpracy z otoczeniem szkoty

Otoczenie szkoty rozumiane moze by¢ wasko — jako najblizsze srodowisko lokalne
(lub jeszcze weziej jako jedynie rodziny ucznidéw). Moze tez, gtéwnie dzieki nowym
mediom oznaczal szersze srodowisko w kraju, czy nawet zagranica (Kaczmarek-
Sliwiniska, 2013).

Definiujac role dyrektora dotyczaca wspélpracy ze srodowiskiem lokalnym warto
zauwazy¢, iz czes$é jego dziatan w tym obszarze (zwtaszcza zwigzana ze wspédtpraca
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miedzyinstytucjonalng) jest zdefiniowana, a nawet ograniczona uregulowaniami
prawnymi.

Szczegblne znaczenie ma w tym obszarze wspoélpraca z rodzicami, a wlasciwie
rodzinami uczniéw. Wspoéldziatanie z nimi powinno opieraé sie na partnerskim mo-
delu zakladajacym autentyczna interakcje. Z jednej strony, w modelu szkoly uspo-
tecznionej stanowig oni podmiot, z ktérym wszystko co istotne dla placéwki jest
uzgadniane oraz stanowig cze$¢ wspélnoty ,w ktdrej wszyscy uznaja te same zasady
postepowania oraz daza do tych samych celéw” (Sliwerski, 2002, s. 32). Budowanie
tego typu wspolpracy, ktéra wedtug wielu diagnoz stanowi piete Achillesowa szkot
(np. Pricha, 2006) wymaga szerokich kompetencji od dyrektora, ktéry musi taka
wspOlprace inicjowaé i wspierac.

Oczywiste jest, iz najistotniejsza role ze wzgledu na bezposrednie, codzienne in-
terakcje oraz powigzanie organizacyjne ze szkola odgrywa srodowisko lokalne.

Powinni$my do analizy przyja¢ szerokie rozumienie srodowiska lokalnego (Pilch,
1995), ktére obejmuje:

1. Zbiorowo$¢ spoteczng zamieszkujaca niewielki, wzglednie zamkniety i ograni-
czony obszar;

2. Instytucje organizujace lokalne zycie zbiorowosci, tj. kosciél, instytucje
ustugowe, czy tez takie, ktére maja charakter rekreacyjny i sportowy. Oczywiscie
w przyjmowanym ujeciu szkola stanowi jedna z organizujacych zycie zbiorowo-
§ci instytucji.

3. Mechanizmy, ktére reguluja Zycie zbiorowosci i poszczegdlnych oséb. Mozna ws-
r6d nich wymieni¢: normy moralne, obyczajowos(, autorytety i wzory zachowan.

W kontekscie pracy szkoly najwazniejsze w srodowisku lokalnym beda te insty-
tucje, ktére obligatoryjne badz ponad obligatoryjnie wspélpracuja ze szkola, np.
Policja, instytucje kontrolne (np. inspekcja sanitarna), inne placéwki oswiatowe itd.
Szczegdblng role pelni tutaj wspédlpraca z rodzicami, ktérzy w idealnej sytuacji nie
stanowia $rodowiska zewnetrznego wobec szkoly, ale istotny podmiot decydujacy
0 jej funkcjonowaniu (Sliwerski, 2013).

Jednoczesnie nie nalezy zapomina¢, iz w erze nowych mediéw $rodowisko szko-
ty ulega znacznemu poszerzeniu, a dzieki wykorzystaniu mediéw wlasnych moze
ona komunikowac sie z otoczeniem tatwiej niz kiedys, gdy istnialy tylko tzw. media
tradycyjne (por. Kaczmarek-Sliwiriska, 2013).

Dyrektor w obszarze wspélpracy ze szkola powinien:

1. rozumie( jakie elementy globalnego, a przede wszystkim lokalnego $rodowiska
szkoly wplywaja na jej funkcjonowanie i realizacje celéw w zakresie nauczania
i wychowania oraz odpowiednio do warunkéw redefiniowaé te cele, a przede
wszystkim sposoby ich realizacji;

2. aktywizowaé Srodowisko lokalne oraz wspieraé¢ uspolecznienie i demokraty-
zacje szkoly, tak aby uczniowie, rodzice i nauczyciele wspédlnie partycypowali
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w tworzeniu szkoly (Sliwerski, 2002; 2013);

3. organizowal prace szkoly tak, by pelnita role kulturotwérczg oraz wplywata na
wzrost zaufania spotecznego i spéjnosci w srodowisku lokalnym;

4. rozpoznac i wykorzystac potencjal instytucji sektora publicznego, ktére prawo
obliguje do wspétpracy ze szkola (wazny jest tutaj nie sam fakt wspélpracy, ale
jej jakos?d);

5. rozpozna¢ i wykorzysta¢ potencjal instytucji sektora pozarzadowego (fundacji,
stowarzyszen);

6. komunikowa¢ dzialania szkoly innym, wykorzystujac tradycyjne oraz nowe me-
dia (takze w sytuacjach kryzysowych);

7. wspolpracowac z organem prowadzacym w taki sposéb, by wprowadzane rozwia-
zania w optymalny sposéb stuzyly rozwojowi uczniéw;

8. wspoélpracowad z innymi placéwkami o$wiatowymi (zaréwno na poziomie lokal-
nym, jak i szerzej);

9. wykorzystywa¢ mozliwosci pozyskiwania zewnetrznych $rodkéw na projekty
realizowane w szkole (w szczeg6lnosci dziatania ponadobligatoryjne);

Takie podejscie bliskie jest idei szkoly srodowiskowej (Mendel, 2002), w zaloze-
niach ktérej podkresla sie, iz ,w przygotowaniu do partycypacji kulturowej nalezy
przewidywac takze proces odwrotny, mianowicie coraz silniejsze oddzialywanie na
szkole instytudji (...) pozaszkolnych (...), a nade wszystko srodkéw masowego prze-
kazu. Pociagnie to za sobg proces coraz $cislejszej koordynacji obu toréw: szkolne-
go i pozaszkolnego, w jednolitym systemie edukacyjnym”. Rzeczywisto$¢ zdaje sie
potwierdzac stuszno$¢ tego spostrzezenia. Mamy obecnie warunki stuzace edukacji
$rodowiskowej, ,jej nadrzednym celem jest demokracja uczestniczaca (...). Droga ta
prowadzi do spoteczenistwa otwartego (...), czyli zbiorowosci realizujacej idee plu-
ralizmu i tolerancji” (Mendel, 2002).

Obszar samorozwoju (pedeutologiczny)

Jak wskazano wczeéniej praca dyrektora szkoly charakteryzuje sie wystepowaniem
wielu zréznicowanych jakosciowo obcigzen psychospotecznych. Oznacza to, ze dy-
rektor szkoly aby skutecznie mégt pelni¢ swoja role musi posiada¢ kompetencje
w zakresie dbalosci o rozwéj osobisty i szeroko rozumiang higiene psychiczna.

Jak zauwaza w kontekscie pracy dyrektoréw, ktérzy skutecznie zarzadzali pla-
céowkami funkcjonujacymi w $rodowisku ,problemowym”, J. Michalak (2010,
s. 204) ,badani dyrektorzy dzielgc sie w toku wywiadéw swoimi do$wiadczeniami,
wskazywali, ze bez pracy nad soba nie bylaby mozliwa jakakolwiek zmiana w kie-
rowanych przez nich szkotach. Zgodnie ze starag maksyma wyryta nad drzwiami
wyroczni w Delfach, méwiaca gnothi seauton, czyli ,poznaj samego siebie”, badani
dyrektorzy podejmowali wiele wysitkéw na rzecz poszukiwania, jak i rozumienia
siebie, poszukiwania i doswiadczania prawdy osobie, o innych, jak i o otaczajacym
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$wiecie. Badani dyrektorzy starali sie odnajdywac osobiste elementy we wlasnym
zyciu zawodowym,” .

Kompetencje dyrektora w tym obszarze musza zatem dotyczy¢ znajomosci
iumiejetnosci stosowania:

1. Rozwigzan nastawionych na jego dobrostan psychospoleczny i szeroko rozu-
miane zdrowie psychiczne (indywidualne strategie prozdrowotne, np. relaksa-
cja, uprawianie sportu, medytacja, etc.)

2. Autorefleksji dotyczacej wszystkich aspektéw funkcjonowania zawodowego, kté-
ra w dluzszej perspektywie prowadzi¢ ma do samoswiadomosci zwigzanej z pel-
niona rolg.

3. Wsparcia spolecznego ze strony innych o0séb, szczegdlnie w sytuacjach trudnych
(kryzysowych) (Greenglass i in., 1997)

4. Rozwigzan edukacyjnych poszerzajacych wiedze i umiejetnos$ci w oparciu o aut
diagnoze deficytéw.

Jak przywoédca edukacyjny moze naby¢ kompetencje?

Wedlug niektérych koncepcji przywédztwo edukacyjne oraz przywoédztwo w szer-
szym kontekscie wynika z posiadania przez lidera okreslonych cech (rozumianych
czesto jako cechy osobowosci). Takie ujecie opisuje teoria wybitnej jednostki, wska-
zujac na to, iz przywédcami w skali historycznej byty osoby o szczegdlnych cechach
osobowo$ci, na bazie ktérych zbudowaly one charyzme pozwalajaca im na wywiera-
nie wplywu na innych (Kwiatkowski, 2010).

Przyktadem badan, w ktérych w ten sposéb rozumiano kompetencje dyrektoréw
jest stowacki projekt Birknerowej (2011). W badaniach tych uznano za podstawo-
wa ceche dyrektora szkoly wysoka inteligencje spoleczng i emocjonalng oraz zwia-
zane z nimi zdolnosci do efektywnego kierowania ludZmi i wspierania wspélpracy
wewnatrz instytucji (Albrecht, 2006). Szczegdlna role kompetencyjng nadano w tym
ujeciu wlasnie inteligencji emocjonalnej (oraz jej skladowym inteligencji interper-
sonalnej i intrapersonalnej). W takim rozumieniu konstruktu, ten obejmuje: umie-
jetnos¢ wlasciwej percepdji, analizy i wyrazania emocji, dostep do wlasnych uczug,
zdolnos¢ do indukowania uczué¢ w momentach, gdy moga wspiera¢ myslenie, umie-
jetno$¢ rozumienia emogji i ich regulowania (Mayer, Salovey 1997 za Henne, 2003).
Inteligencja emocjonalna jest takze w znacznym stopniu powigzana z empatia
(rozumiang jako wymiar emocjonalny) [2].

D. Goleman, ktéry wprowadzil wspomniane pojecia do teorii zarzadzania, za-
uwazyl, iz poza wspélczynnikiem inteligencji i umiejetnosciami technicznymi, nie-
zbednymi w dazeniu do nowoczesnego, skutecznego przywddztwa sg inteligencja
emocjonalna i spoteczna. D. Goleman zdefiniowat je jako (Tomaszuk, 2009, s. 145):

1. Inteligencja emocjonalna jako wynik pieciu komponentéw:
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a. Samoswiadomosci rozumianej jako zdolnosci rozpoznawania i rozumienia
wlasnych nastrojéw, emocji i impulséw oraz ich wptywu na innych.

b. Samokontroli rozumianej jako zdolnosci panowania nad niszczacymi impul-
sami i nastrojami oraz umiejetnosci zmiany kierunku owych impulséw.

c. Motywacji rozumianej jako wykonywaniu pracy z entuzjazmem - przy za-
lozeniu, ze wynagrodzenie za prace nie jest jedynym elementem motywuja-
cym - oraz wytrwaltosci w dazeniu do realizacji zalozonych celéw.

d. Empatii rozumianej jako zdolno$ci rozumienia emocjonalnej natury innych
ludzi i traktowania/relacji ludzi zgodnie z ich emocjonalnymi reakcjami.

e. Umiejetnosdci spolecznych rozumianych jako umiejetnosci do budowania
relacji i zarzadzania nimi, co wplywa na jakos¢ funkcjonowania poszczegdl-
nych czlonkéw zespotu.

2. Inteligencja spoteczna bedaca rozwinieciem oméwionej wyzej inteligencji emocjo-
nalnej. Zalozenia inteligencji spolecznej koncentruja sie wokoét tezy, iz pozytyw-
na energia przywoédcy jest w stanie oddzialywac na cztonkéw kierowanego zespo-
tu. Przywédca prezentujacy pozytywne emocje, wzmacniajacy zespol, generujacy
atmosfere sympatii i zaufania, potrafi wygenerowaé¢ motywacje podwladnych
iuczyni¢ podejmowane dzialania efektywniejszymi. Stad tez maksymalng wydaj-
nos¢ cztonkéw zespotu mozna uzyska¢ stosujac standardy oparte na wysokich
wymaganiach przy jednoczesnym zapewnieniu komfortowej atmosfery pracy [2] .

W tak rozumianym ujeciu kompetencje dyrektoréw trudno ksztaltowaé, gdyz
albo moga by¢ one traktowane jako wzglednie stale cechy osobowosci lub tempe-
ramentu, ktére trudno naby¢ w ramach profesjonalnego przygotowania do zawodu
przynajmniej w tradycyjnym rozumieniu takiego przygotowania, jako uczestnictwa
w okreslonej ilosci godzin zaje¢. Podobne zdanie przedstawia wielu innych bada-
czy (np. Ciesielska, 2007; Swierzewski, 2006) — uwazaja oni, iz przywédztwa nie da
sie nauczy¢, mozna jedynie doskonali¢ sie w tym zakresie. Jest to podejscie dos¢
pesymistyczne - nalezy bowiem zauwazy¢, ze inteligencja spoteczna i emocjonalna
ksztaltuje gléwnie sie zwykle na weczesnym rozwoju czlowieka. Mozna ja co prawda
probowac ksztaltowad pdzniej, np. w toku szkolenia zawodowego — nie jest to jed-
nak zadanie proste (Birknerowa, 2011).

Za takim ujeciem przemawia cze$¢ danych empirycznych, chocby te przytoczo-
ne w raporcie Z. Melosika (2013). W badaniach dotyczacych funkcjonowania dyrek-
toréw w dystrykcie nowojorskim dazono do okreslenia relacji miedzy posiadanym
przez nich wyksztalceniem (a takze doswiadczeniem zawodowym), a osiagniecia-
mi uczniéw uczeszczajacych do szkoly, ktérg kieruja. Damon Clark, Paco Martorell
i JonahRockoff, w swojej publikacji z roku 2009, dokonali podsumowania badan
w tym zakresie Okazalo sie, ze nie istnieje zadna korelacja miedzy wynikami naucza-
nia uczniéw a prestizem uczelni (na poziomie pierwszego lub drugiego stopnia), kté-
rej dyplom posiadali dyrektorzy. Bardziej znaczace niz edukacja formalna okazaly sie
kompetencje dyrektoréw (w tym rozumiane jako wlasciwosci osobiste — np. cechy
osobowosci). Badania te mialy charakter przekrojowy i brak statystycznego zwigzku
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moze by¢ réznie interpretowany. Miedzy innymi moze on wynikac z tego, iz najlepiej

wyedukowani dyrektorzy pracujg czesto w ekonomicznie zmarginalizowanych rejo-
nach, ktérych uczniowie, pochodzacy z najnizszych klas spotecznych i posiadajacy

niewielki kapital spoteczno-kulturowy zawsze uzyskiwali niskie wyniki. Nie wyste-
puje tez wyrazny zwigzek pomiedzy wynikami uczniéw, a uprzednimi zawodowymi

doswiadczeniami dyrektoréw (wyjatek dotyczy wynikéw egzaminéw z matematyki

oraz dyrektoréw o bardzo matym doswiadczeniu). Istnieja w tej sferze jednak dwa wy-
jatki. Pierwszy z nich dotyczy wynikéw testéw z matematyki. Dodatkowo okazato sie,
iz poszukiwanie zwigzku pomiedzy uczestnictwem dyrektoréw w réznych formach

ksztalcenia ustawicznego a wynikami uczniéw daje niejednoznaczne rezultaty [1].

Zwykle jednak kompetencje przywddcze dyrektora szkoly s3 traktowane jako

wlasgciwoséci, ktére moga by¢ nabywane w procesie ksztalcenia. Warto przyjrzeé

sie jednak tym elementom, ktére sprawiajg, ze ksztalcenie takie przyniesie efek-
ty. Southern Regional Educational Board (2010) uwzglednia nastepujgce elemen-
ty ksztalcenia ustawicznego dyrektoréw, ktére musza by¢ obecne, by przywédztwo

edukacyjne moglo okazac¢ sie efektywne:

1. musi mie¢ profesjonalny charakter i odbywac sie zaré6wno na poziomie regional-
nym, jak i na poziomie szkoly;

2. musi by¢ powigzane ze strategicznymi celami skoncentrowanymi na rozwoju dy-
rektoréw (a takze pozostalego personelu) tak, by potrafili oni zapewni¢ uczniom
bogate i angazujace doswiadczenia edukacyjne;

3. powinno bazowal na regionalnych i lokalnych spotecznosciach uczacych sie
profesjonalistéw;

4. powinno zapewnia¢ rozwigzania mentorskie dla wchodzacych do zawodu dyrek-
toréw (a takze pozostalych pracownikéw pedagogicznych);

5. musu zapewnia¢ mozliwo$ci czasowe zwigzane z braniem udzialu w szkoleniach;

6. powinni wspiera¢ dyrektoréw, by potrafili budowa¢ kulture szkoly nastawiong
na sukces i zaangazowanie uczniéw;

7. musi bazowa¢ na jasnym planie ksztalcenia zawodowego wspieranym przez re-
gionalng i lokalng administracje o$wiatows.

Melosik [1] proponuje zwréci¢ szczegdlng uwage na dwa programy ksztalcenia
dyrektoréw charakteryzujace sie innowacyjnymi tre$ciami i formami ksztalce-
nia: ,Aspiring Principal Program (APP)” oraz ,New York City Coaching for Current
Principals” (obydwa funkcjonujg w ramach New York City Leadership Academy).
Misja obydwu programéw koncentruje sie na przygotowaniu lideréw do tego, aby
byli przygotowani do pracy w szkotach pracujacych nawet w najtrudniejszych wa-
runkach (np. terenach defaworyzowanych), w taki sposéb, by placéwki te potrafity
zwieksza¢ osiagniecia tych uczniéw, ktérzy najbardziej potrzebuja wsparcia. Silny
nacisk w ksztalceniu potozono na budowanie entuzjazmu i zaangazowania. Bardzo
istotnym elementem jest diagnoza potrzeb dyrektoréw i dopasowanie programéw
nauczania do obszaréw, ktére zostaly przez odbiorcéw okreslone jako potrzebne.

Analiza poréwnawcza systeméw ksztalcenia i doskonalenia kadry kierowniczej szkét oraz placéwek



56

Nastepnie realizowane sg dzialania edukacyjne nastawione zaré6wno na zdobywanie
wiedzy, jak i ¢wiczenie umiejetnosci potrzebnych do szeroko rozumianego kiero-
wania placéwka. Istotng wage przyklada sie do wytwarzania nawyku autorefleksji,
ktéry uwazany jest za bardzo istotny element praktyki przywddczej. Innowacyjnym
elementem ksztalcenia jest tworzenie symulacji rzeczywistosci szkolnej, gdzie wy-
magana jest praca zespotowa. Umiejetnosci sa doskonalone poprzez realizacje $cisle
zaprojektowanych i monitorowanych stazy.

Warto zauwazy¢, iz w programie APP odbywa sie ostra selekcja kandydatéw, kté-
rzy chca w przyszlosci zosta¢ dyrektorami. Sklada sie ona z kilku etapéw, podczas
ktérych analizowane s3a dos$wiadczenia zawodowe aplikujacych, przygotowane
przez nich eseje oraz dziatanie podczas tzw. gier interakcyjnych. Ten system ksztal-
cenia zdaniem jego autoréw sprawia, iz szkolenie koriczy grupa wysoko wykwalifi-
kowanych o0séb - nie sa jednak w procesie ksztalcenia redukowane indywidualne
predyspozycje i talenty (grupa absolwentéw jest pod tym wzgledem wewnetrznie
zréznicowana) [1].

Ksztalcenie dyrektoréw zorganizowano z podzialem na trzy etapy:

+ kurs letni obejmujacy standardowy kurs ksztalcenia (zawiera tre$ci odnoszace
sie do rzeczywistych wyzwan kierowania szkotami) - trwa 6 tygodni;

+ staz pod okiem doswiadczonego mentora w wybranej szkole - trwa 6 miesiecy;

+ okres przejsciowy — trwa okolo. 6 miesiecy

Jak wspomniano wczesniej na kazdym etapie kandydaci sa oceniani, a ci, ktérzy
nie otrzymaja oceny pozytywnej nie koncza catego kursu. Absolwenci kursu maja
obowigzek przepracowac na stanowisku dyrektora szkoly okres minimum pieciu lat.
Z kolei program New York City School Coaching jest programem doskonalenia dla
urzedujacych dyrektoréw. Bazuje on na systemie doradztwa wspierajacego dyrekto-
réw w podejmowaniu opartych na analizie sytuacji decyzji nastawionych na uspraw-
nienie dziatalnosci szkoty oraz rozwigzywaniu codziennych probleméw zwigzanych
z zarzadzaniem szkola. Wykladowcami oraz doradcami w programie sa do$wiad-
czeni dyrektorzy szkoét oraz urzednicy oswiatowi (czesto emerytowani). Doradzanie
(coaching) odbywa sie zwykle na terenie placéwki, ktéra kieruje dyrektor korzy-
stajacy z programu. Odbywa sie ono w ramach trzech systeméw: indywidualnego,
w malych grupach oraz nastawionego na rozwigzywanie konkretnych probleméw.
Uczestnicy biora takze udzial w trzydniowym kursie wstepnym nastawionym na
przekazywanie wiedzy. Cztery podstawowe zasady programu to: opieranie sie¢ na
danych, rozwdéj kompetencji, bazowanie na wartosciach i priorytetach oraz budze-
nie refleksyjnosci (uczenie sie z praktyki) [1].

Powinni$my réwniez przywolac program “SREB Leadership Curriculum Modules:
InvolvingLeaders in Solving Real School Problems” , okreslany przez Melosika, jako
jeden z najbardziej , skrystalizowanych programéw szkolenia dyrektoréw w Stanach
Zjednoczonych [1]. Celem tego programu byla utylitarna reforma ksztalcenia
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dyrektoréw na wszystkich poziomach, tak by byli oni w rzeczywisty sposéb przygo-
towani do pelnienia obowigzkéw zawodowych. Program ten posiadal nastepujace
zalozenia metodyczne:

1. Bazowanie na przygotowaniu uczestnikéw do zajeé;

a. Wykorzystywanie literatury przedmiotu oraz wynikéw badan empirycznych,
odnoszacych sie do poruszanych zagadnien;

2. Bazowanie na wczesniejszej wiedzy i dodwiadczeniu uczestnikéw (dyskusje);

Uczenie sie w oparciu o analize studiéw przypadkéw;

4. Odnoszenie zdobytej wiedzy do konkretnej rzeczywistosci zawodowej uczestni-
kéw zajed;

5. Zastosowanie wiedzy w zakresie strategii i instrumentéw dziatania, a takze pro-
cesach edukacyjnych;

6. Dzialania grupowe nastawione na rozwigzywanie probleméw;

7. Utrwalanie zdobytej wiedzy i kompetencji poprzez realizacje ,prac domowych”
(np. projektéw)

8. Przygotowanie portfolio, dokumentujacego proces uczenia sie i postep uczest-
nikéw [1].

w

Moduly tresciowe, ktére wchodza w sktad szkolenia to:

+ Doskonalenie szkoly jako systemu — m. in. wykorzystanie danych do podejmowa-
nia decyzji korzystnych dla rozwoju uczniéw oraz rozwoju zawodowego personelu;

+ Tworzenie kultury uczenia sie — gtéwnie opartej o dlugofalowe budowanie klima-
tu szkotly sprzyjajacego uczeniu sie i wspétpracy (przeciwstawia sie to podejscie
izolowanym, akcyjnym rozwigzaniom nastawionym na szybkie efekty);

+ Rozwijanie kultury wysokich osiggnie¢ — nastawienie na problemy uczniéw de-
faworyzowanych i ich problemy wynikajace z szerszego zakresu spotecznych
uwarunkowan;

+ Dostarczanie jasno zdefiniowanych i systematycznie podtrzymywanych warun-
kéw do rozwoju profesjonalnego — koncentracja na efektywnym rozwoju zawo-
dowym personelu i budowanie zawodowej spolecznosci;

+ Organizowanie czasu, przestrzeni, personelu szkolnego i srodkéw w celu zwiek-
szenia osiggnie¢ uczniéw — modul praktyczny zwigzany glownie z wykorzysta-
niem technologii informacyjno-komunikacyjnych;

+ Tworzenie zespoléw ludzkich i efektywne kierowanie nimi — metodologia proce-
su budowania zespotu i zarzadzanie wieloma zespotami;

+ Efektywne komunikowanie sie w szkole zorientowanej na wysokie osiggniecia —
realizacja i facylitacja proceséw komunikacyjnych w szkole, w tym zwigzanych
z wlaczaniem do procesu wtasciwych oséb w odpowiednim momencie;

+ Kierowanie zmiang: tworzenie i utrzymywanie dynamiki dzialann w kierunku
zwiekszenia osiggnie¢ uczniéw - koncentracja na pro aktywnym a nie tylko re-
aktywnym dziataniu w zarzadzaniu szkotg;
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+ Coaching doskonaleniem szkoty — poznawanie réznych technik wsparcia, w tym
z wykorzystaniem ekspertéw zewnetrznych [1].

Analiza przedstawionych wczesniej zalozen skutecznej edukacji dyrektoréw szkot
oraz przykltadéw dobrej praktyki w tym zakresie pozwala na sformulowanie opisu
tendencji we wspoétczesnym ksztalceniu dyrektoréw — zostang one przedstawione
w dalszej czesci raportu.

Tendencje w zakresie ksztatcenia kadry kierowniczej szkot i placowek

Analiza treci raportéw oraz dodatkowej literatury przedmiotu, pozwolita na wska-
zanie kilku tendencji (na czele z najistotniejsza profesjonalizacja) w zakresie ksztal-
cenia i doskonalenia dyrektoréw szkoét i placéwek. Tendencje te sg szczegélnie silne
w ostatniej dekadzie, chociaz w niektérych krajach (np. Stanach Zjednoczonych)
dotycza one ostatnich kilkudziesieciu lat.

Profesjonalizacja

Analiza rozwigzan amerykanskich i europejskich [1] wskazuje, na coraz wigksza pro-
fesjonalizacje ksztalcenia dyrektoréw. Jest ona bezposrednio powigzana ze $wiado-
modcia coraz wiekszych wymagan i ztozonosci roli przywédcy edukacyjnego w dzisiej-
szym $wiecie. Jak wskazuje Melosik [1] ,konceptualnego tta dla debat odnoszacych
sie do ksztalcenia i doskonalenia zawodowego dyrektoréw dostarczajag modele ich
przywddztwa edukacyjnego (menadzerski, transformacyjny, uczestniczacy, trans-
akcyjny, postmodernistyczny, moralny, zorientowany na nauczanie)”(Marzano in.,
2005). Do tego dochodza zdefiniowane w ramach wielu koncepdji roli dyrektora szko-
ly zakresy jego odpowiedzialnosci: ,,zdolnoé¢ do afirmacji, wejécie w role podmiotu
zmiany, sytuacyjne nagradzanie, komunikacja, kultura szkolna, tworzenie ,,buforéw
ochronnych” wobec nauczycieli, elastyczno$¢ dziatania, koncentracja na realizacji
celéw, ideaty/przekonania, dane na wejsciu, intelektualna stymulacja, wlgczanie sie
do dzialan w dziedzinie programu szkolnego, nauczania oraz oceniania, wiedza na
temat programu szkolnego, nauczania oraz oceniania, monitorowanie/ewaluowa-
nie, podmiot upowszechnienia optymistycznego podejscia, uporzadkowanie, zasieg
dzialania, relacje miedzyludzkie, zasoby, swiadomo$¢ sytuacyjna, widoczno$¢ (albo -
widzialno$¢)” [1]. Nawet pobiezna analiza takiej, niepelnej przeciez listy, wskazuje
na szeroki zakres kompetencji, ktére musi posiada¢ dyrektor by wypelnic¢ naktadane
na niego dzialania. Trudno wyobrazi¢ sobie ich zdobycie, przynajmniej w szerokiej
skali bez istnienia profesjonalnego systemu ksztalcenia i doskonalenia dyrektoréw.
System ten nie moze sie ogranicza¢ wylacznie do przygotowania i petnienia roli
dyrektora przed objeciem stanowiska. Jest to niewystarczajace chocby ze wzgledu
na dynamicznie zmieniajace si¢ pole wymagan wobec dyrektora szkoly zwigzanych
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z szerszym kontekstem spolecznych, kulturowych i ekonomicznych przemian, kté-
re znajduja odzwierciedlenie w funkcjonowaniu placéwek oswiatowych oraz ich
otoczenia.

Analitycznie wyrézni¢ mozna zatem trzy etapy ksztalcenia i doskonalenia dyrek-
toréw [1]:

1. ksztalcenie typu pre-service, przygotowawcze, w okresie przed objeciem stano-
wiska dyrektora;

2. ksztalcenie indukcyjne, w okresie bezposrednio po objeciu stanowiska dyrektora;

3. ksztalcenie typu in-service, realizowane juz w okresie pelnienia przez dyrektora
jego funkdji.

Jak wskazuje Melosik, [1] w niektérych krajach (np. Anglia, Finlandia, Irlandia
PéInocna, Stowenia) ksztalcenie odbywa sie na wszystkich trzech wymienionych tu
etapach - jednak zakres tresci i form ksztalcenia sg zr6znicowane, a takze dopaso-
wane do etapu. Inne kraje koncentruja sie na okreslonym etapie, np. ksztalceniu
pre-service. Mamy tu jednak do czynienia ze sporym zréznicowaniem pomiedzy
krajami jesli idzie o formalizacje i obligatoryjno$¢ form ksztalcenia na réznych eta-
pach. Czestym wymogiem jest przykladowo to, by kandydaci na dyrektoréw legi-
tymowali sie wczesniejszym stazem pracy w zawodzie nauczyciela (zwykle okresla-
nym jako 5-10 lat). Przepis taki obowiagzuje przykladowo na Wegrzech, w Estonii
i w Irlandii. W Stowenii i Estonii wymaga sie z kolei od kandydatéw wczesniejsze-
go uczestnictwa w specjalistycznych szkoleniach przygotowawczych zakonczonych
uzyskaniem certyfikatu. W niektérych przypadkach szkolenie musi by¢ przeprowa-
dzone przez okreslong instytucje — przyktadowo w Anglii jest to National College
for School Leadership. W niektérych krajach, np. Irlandii czy Szwajcarii uzyskanie
wezesniejszych kwalifikacji z zakresu przywédztwa edukacyjnego nie jest obliga-
toryjne - jednak praktyka wskazuje, iz jest ono pozadane. Generalnie uzyteczny
analitycznie jest nastepujacy podziat krajéw ze wzgledu na konieczno$¢ posiadania
uprawnien zarzadzania szkola, zaproponowany przez Melosika [1]:

1. Kraje, w ktérych ksztalcenie dyrektoréw zaczyna sie dopiero po powotaniu na
stanowisko, ale przed objeciem stanowiska, wzglednie natychmiast po objeciu
stanowiska lub w jasno okreslonym czasie po tym fakcie objeciu (np. Niemcy czy
Francja)>.

2. Kraje, w ktérych jeden z formalnych warunkéw przystapienia do konkursu na sta-
nowisko dyrektora polega na przedstawieniu certyfikatu uczestnictwa w ksztal-
ceniu przedwstepnym. Taka zasada ma miejsce w Szkocji, a takze w Stanach
Zjednoczonych (Nowy York, Kalifornia ) i Rosji ( St. Petersburg).

3. Kraje, w ktérych osobom zainteresowanym karierg dyrektora oferuje sie r6zne
kursy przygotowawcze. Nie daja one jednoznacznie formalnych uprawnien do

2.Tamze, s. 21.
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objecia funkgji dyrektora, ale mogg mie¢ wptyw na powodzenie w procesie rekru-
tacji na to stanowisko (np. Dania, Norwegia, Szwecja czy Holandia).

Stosujac taka typologie nalezy Polske wiaczy¢ do kategorii pierwszej, gdyz sta-
nowisko dyrektora moze obja¢ osoba, ktéra ,ukonczyla studia wyzsze lub studia
podyplomowe z zakresu zarzadzania albo kurs kwalifikacyjny z zakresu zarzadzania
o$wiaty, prowadzony zgodnie z przepisami w sprawie placéwek doskonalenia na-
uczycieli (wwymiarze zaje¢ co najmniej 120 godzin, prowadzony przez szkole wyzsza,
zaklad ksztalcenia nauczycieli, placéwke doskonalenia nauczycieli, stowarzyszenie
lub inng instytucje, a takze inng osobe prawna lub osobe fizyczna” (Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 paZzdziernika 2009 r. w sprawie wymagan,
jakim powinna odpowiada¢ osoba zajmujaca stanowisko dyrektora oraz inne sta-
nowisko kierownicze w poszczegélnych typach publicznych szkét i rodzajach pub-
licznych placéwek (Dz. U. z 2009 r. Nt 184, poz. 1436)). Z drugiej strony dostepne sg
dodatkowe kursy i szkolenia (trzeci typ wyzej wymienionego podzialu), ktére moga
przelozy¢ sie na pozytywna decyzje o rekrutacji konkretnej osoby na stanowisko
(bez wymogu obligatoryjnosci).

Zréznicowane jest takze podejscie do tego, czy dyrektor szkoly powinien wywo-
dzi¢ sie ze $rodowiska placéwki, ktéra ma kierowaé. W krajach takich jak Wielka
Brytania, Katalonia, Szwajcaria, Stowenia, Estonia i Portugalia dyrektorzy wywodza
sie ze srodowiska placéwki, gdzie ogltoszono konkurs. Z kolei w ramach rozwigzan
stosowanych w takich krajach jak Dania, Irlandia, Niemcy i Irlandia Péilnocna dy-
rektor jest rekrutowany z zewnatrz. W niektdrych przypadkach dyrektor moze by¢
rekrutowany zar6wno z wewnatrz danej szkoly, jak i z innej szkoty (Litwa, Irlandia,
Wegry, Norwegia). Takie rozwigzanie jest stosowane réwniez w Polsce. Warto dodac,
iz Szwecja jest przyktadem kraju europejskiego, w ktérym dyrektorzy szkét mogg
by¢ rekrutowani spoza sektora oswiaty. Podobny model, jak w Szwecji wystepuje
w Stanach Zjednoczonych, gdzie osoby powolywane na stanowisko dyrektora mo-
gly uprzednio pracowaé w wojsku czy w instytucjach biznesowych [1].

Przy tej okazji nalezy wspomnie¢ o doskonaleniu zawodowym dyrektoréw w cza-
sie petnienia funkcji. Najnowsze badania (Wiestaw, 2012) ujawnity, iz w Polsce funk-
cjonuje ono w sposéb daleki od optymalnego. Prawie co czwarty dyrektor w 2010
roku nie przeznaczyl Zadnych $rodkéw na doskonalenie swoich, a znaczny odse-
tek sfinansowal takie szkolenia ze $rodkéw prywatnych w ciggu roku szkolnego.
Jednoczesnie jak wskazuje sie w raporcie [3] obecny system ksztalcenia nie spetnia
w sposéb optymalny swojej roli, a w niektérych przypadkach okazuje sie (np. w sfe-
rze tresci ksztalcenia) niezgodny z obowigzujacymi przepisami. Dodatkowo, w dos¢
duzym zakresie brak jest pelnej, publicznie dostepnej informacji na temat. ksztal-
cenia przez poszczegdlne uprawnione podmioty.

Elementem profesjonalizacji szkolenia jest takze wyrazna tendencja do tego, by
jego tresci opiera¢ o aktualne analizy potrzeb (m. in. badania dyrektoréw) oraz in-
dywidualizowa¢ zakres treéci i metod szkoleniowych zaleznie od etapu kariery za-
wodowej dyrektora (Chapman, 2005).
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Nasze przepisy krajowe w poréwnaniu z innymi panstwami, stawiaja kandyda-
tom stosunkowo wysokie wymagania formalne. Przepisy okreslaja bardzo szczegé-
fowe wymagania stawiane kandydatom na dyrektoréw publicznych szkét i placéwek
o$wiatowych. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 pazdziernika
2009 r. ze zmianami w sprawie wymagan, jakim powinna odpowiadaé osoba zaj-
mujaca stanowisko dyrektora oraz inne stanowisko kierownicze w poszczegélnych
typach publicznych szkét i rodzajach publicznych placéwek (Dz. U. nr 184 poz. 1436
i z 2011 nr 254 poz. 1526). Zgodnie z tym rozporzadzeniem stanowisko dyrektora
moze obja¢ nauczyciel mianowany lub dyplomowany, ktéry:

1. ukoniczyl studia magisterskie?® i posiada przygotowanie pedagogiczne oraz
kwalifikacje do zajmowania stanowiska nauczyciela w danym przedszkolu,
szkole lub placéwce?;

2. ukonczyt studia wyzsze lub studia podyplomowe z zakresu zarzadzania albo kurs
kwalifikacyjny z zakresu zarzadzania o$wiatg, prowadzony zgodnie z przepisami
w sprawie placéwek doskonalenia nauczycieli (w wymiarze zaje¢ co najmniej 120
godzin, prowadzony przez szkole wyzsza, zaklad ksztalcenia nauczycieli, pla-
céwke doskonalenia nauczycieli, stowarzyszenie lub inng instytucje, a takze inng
osobe prawna lub osobe fizyczng; rozpoczely taki kurs przed dniem 1 wrzesnia
2000 r. i ukoniczyly go do dnia wejscia w zycie niniejszego rozporzadzenia);

3. posiada co najmniej piecioletni staz pracy pedagogicznej na stanowisku na-
uczyciela lub piecioletni staz pracy dydaktycznej na stanowisku nauczyciela
akademickiego;

4. uzyskal co najmniej dobra ocene pracy w okresie ostatnich pieciu lat pracy lub
pozytywna ocene dorobku zawodowego w okresie ostatniego roku albo w przy-
padku nauczyciela akademickiego - pozytywna ocene pracy w okresie ostatnich
czterech lat pracy w szkole wyzszej;

5. spelnia warunki zdrowotne niezbedne do wykonywania pracy na stanowisku
kierowniczym,;

6. nie byt karany karg dyscyplinarng, a w przypadku nauczyciela akademickie-
go — karg dyscyplinarng oraz nie toczy sie przeciwko niemu postepowanie
dyscyplinarne;

7. nie byt skazany prawomocnym wyrokiem za umyslne przestepstwo lub umyslne
przestepstwo skarbowe;

8. nie toczy sie przeciwko niemu postepowanie karne lub o ubezwlasnowolnienie;

9. nie byl karany zakazem pelnienia funkcji zwigzanych z dysponowaniem $rodka-
mi publicznymi [3].

3. Nie jest konieczne ukonczenie studiéw magisterskich, gdy w danej placéwce przepisy pozwalajg
zatrudni¢ nauczyciela bez takich studiéw.

4. Dyrektor publicznego schroniska mlodziezowego, jesli spelnia pozostale wymagania moze mieé
ukonczone jedynie studia pierwszego stopnia.

5. W zespole szkét publicznych dyrektor musi mie¢ kwalifikacje nauczycielskie w szkole lub placéwce
wchodzacej w sklad zespolu, w ktérej wymagania dotyczace kwalifikacji nauczycieli s3 najwyzsze
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Analiza przywotanych tu podstawowych wymagan wskazuje, iz polskie przepisy
wpisuja sie w najczestsza powszechna tendencje wymagania od dyrektora szkoty,
by mial on doswiadczenie nauczycielskie (na uwage zastuguje uwzglednienie w tym
przepisie pracy na stanowisku nauczyciela akademickiego). Wymagany staz (mi-
nimum pie¢ lat) miesci sie takze w najczesciej przyjmowanym w innych krajach
przedziale (5-10 lat). Istotne jest to, ze wymagane jest takze legitymowanie sie
pozytywna oceng jakosci pracy. Konieczne jest takze wyksztalcenie magisterskie
(z uprawnieniami nauczycielskimi odpowiednimi dla placéwki, w ktérej dyrektor
ubiega sie o stanowisko). Na uwage zastuguje obligatoryjnos¢ oraz okreslenie ram
szkolenia dla dyrektoréw, ktére wcigz w wielu krajach nie jest obowigzkowe (np.
Irlandia, Szwajcaria, chociaz tendencja przesuwa sie w kierunku obligatoryjnosci).
Do tego dochodzi w naszym kraju szereg przepiséw formalnych, zwigzanych gtéw-
nie z niekaralnosciag kandydata na stanowisko dyrektora. Ogdlny obraz wymagan
jak juz wskazano wczesniej plasuje Polske wérdd krajow stawiajacych wysoko for-
malny prég dla oséb ubiegajacych sie o stanowisko dyrektora.

Nalezy tutaj zaznaczy¢, iz przepisy dopuszczaja takze pelnienie stanowiska
przez osobe, ktéra nie jest nauczycielem, legitymuje sie piecioletnim stazem pra-
cy (w tym dwa lata na stanowisku kierowniczym) oraz spelnia kryteria formalne
zwigzane z niekaralno$cig, podobne do tych, ktére musi spetnia¢ osoba bedaca
nauczycielem, ktéra ubiega sie o stanowisko dyrektora. Przepis ten jest w naszym
kraju poki co rzadko stosowany — wlasciwie prawie wszyscy dyrektorzy sa nauczy-
cielami zatrudnionymi na podstawie przepiséw Karty Nauczyciela (Wiestaw, 2012).
Warto tez zaznaczy¢, ze dyrektor, ktéry nie jest nauczycielem nie ma uprawnien do
sprawowania nadzoru pedagogicznego i musi innemu pracownikowi pelnigcemu
funkcje kierownicze przekazac zadania z tego obszaru. Z kolei organy prowadzace
decydujace sie na wykorzystanie tego przepisu wskazuja zwykle na to, iz chca, aby
dyrektor szkoly koncentrowatl sie na zadaniach jednego typu, w tym przypadku
menadzerskich. Sytuacja taka nie jest pozbawiona wad - konkurs organizuje organ
prowadzacy, ktéry musi jedyne zasiegna¢ niewigzacej opinii organu nadzoru peda-
gogicznego (kuratorium). Oznacza to ryzyko realizowania przez dyrektora-menad-
zera skrajnej np. neoliberalnej wizji edukacji oraz spojrzenia na lokalnag edukacje
wylacznie przez pryzmat redukeji kosztéw jakie zwigzane sa z jej realizacja.

Stanowisko wicedyrektora publicznego przedszkola, publicznej szkoty i placéw-
ki moze zajmowac nauczyciel kontraktowy, mianowany lub dyplomowany, ktéry:

1. posiada co najmniej czteroletni staz pracy pedagogicznej na stanowisku na-
uczyciela lub czteroletni staz pracy dydaktycznej na stanowisku nauczyciela
akademickiego;

2. uzyskal co najmniej dobra ocene pracy w okresie ostatnich czterech lat pra-
cy lub pozytywna ocene dorobku zawodowego w okresie ostatniego roku albo
w przypadku nauczyciela akademickiego - pozytywna ocene pracy w okresie
ostatnich czterech lat pracy w szkole wyzszej przed powierzeniem stanowiska
wicedyrektora;
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. ukonczyl studia magisterskie i posiada przygotowanie pedagogiczne oraz kwali-

fikacje do zajmowania stanowiska nauczyciela w danym przedszkolu, szkole lub
placéwee;

spelnia warunki zdrowotne niezbedne do wykonywania pracy na stanowisku
kierowniczym,;

nie byl karany karg dyscyplinarng oraz nie toczy sie przeciwko niemu postepo-
wanie dyscyplinarne;

. nie byl skazany prawomocnym wyrokiem za umyslne przestepstwo lub umysélne

przestepstwo skarbowe;

nie toczy sie przeciwko niemu postepowanie karne lub o ubezwtasnowolnienie;
nie byt karany zakazem pelnienia funkcji zwigzanych z dysponowaniem $rodka-
mi publicznymi.

Nauczyciele kontraktowi, mianowani lub dyplomowani, ktérzy speilniaja wyma-

gania okreslone wyzej, ale nie majg wyksztalcenia wyzszego magisterskiego i sg za-
trudnieni w przedszkolu, szkole lub placéwce (z wyjatkiem szké? i placéwek specjal-
nych), w ktérych mozna zatrudnic nauczycieli niemajacych wyzszego wyksztalcenia
lub ukoniczonego zaktadu ksztalcenia nauczycieli oraz posiadaja kwalifikacje do zaj-
mowania stanowiska nauczyciela w tej szkole moga réwniez zajmowac stanowisko
wicedyrektora w tej jednostce.

Stanowisko wicedyrektora publicznego przedszkola, publicznej szkoty i placéwki

moze zajmowac osoba niebedaca nauczycielem, ktéra:

1. posiada co najmniej czteroletni staz pracy;

o N

ukonczyla studia wyzsze lub studia podyplomowe z zakresu zarzadzania albo
kurs kwalifikacyjny z zakresu zarzadzania oswiata, prowadzony zgodnie z prze-
pisami w sprawie placéwek doskonalenia nauczycieli;

. spelnia warunki zdrowotne niezbedne do wykonywania pracy na stanowisku

kierowniczym,;

nie byla skazana prawomocnym wyrokiem za umyslne przestepstwo lub umysl-
ne przestepstwo skarbowe;

nie byla karana zakazem pelnienia funkcji zwigzanych z dysponowaniem $rod-
kami publicznymi;

. posiada obywatelstwo polskie, z tym ze wymodg ten nie dotyczy obywateli

panstw czlonkowskich Unii Europejskiej, panstw cztonkowskich Europejskiego
Porozumienia o Wolnym Handlu (EFTA) - stron umowy o Europejskim Obszarze
Gospodarczym oraz Konfederacji Szwajcarskiej;

ukonczyta studia magisterskie;

ma pelna zdolnos¢ do czynnosci prawnych i korzysta z praw publicznych;

. nie toczy sie przeciwko niej postepowanie karne, dyscyplinarne lub postepowa-

nie o ubezwtasnowolnienie.
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Stanowisko wicedyrektora publicznego szkolnego schroniska mlodziezowego
moze zajmowac réwniez osoba niebedaca nauczycielem, ktéra:

1. ukonczyla studia pierwszego stopnia lub studia wyzsze zawodowe;
2. posiada co najmniej czteroletni staz pracy;
3. spelnia wymagania okreslone wyzej [3].

Elementem profesjonalizacji szkolenia s3 takze odpowiednio dobrane warun-
ki i formy jego prowadzenia. Staly sie one juz obiektem analiz naukowych, ktére
pozwolily na sformulowanie zalozen dobrej praktyki w tym obszarze. ,Analiza
najlepszych wstepnych programéw ksztalcenia lideréw szkolnych realizowa-
nych w Stanach Zjednoczonych przeprowadzona przez naukowcéw ze Stanford
Educational Leadership Institute doprowadzita do uchwycenia ich nastepujacych
cech wspélnych:

+ wystepuje w nich bardzo spéjny, a jednoczesnie obejmujacy wiele zagadnien pro-
gram ksztalcenia, ktéry odwoluje sie do standardéw zwigzanych z tradycyjnymi
cechami lidera;

+ ich filozofiai program nauczania oparty jest na idei przywoédztwa w sferze ksztal-
cenia oraz doskonalenia szkoty;

+ zorganizowane sa wokdl nauczania aktywnego, zorientowanego na uczniéw,
ktére integruje teorie z praktyka i stymuluje refleksje, a strategie nauczania
oparte sa na metodach: nauczania problemowego, badaniach w dziataniu, pro-
jektach realizowanych w terenie, pisaniu tekstéw, wzajemnym ocenianiu sie
uczestnikow;

+ prowadzacy zajecia s3 uznanymi ekspertami i rekrutowani sa zaréwno z sektora
uniwersyteckiego, jak i doswiadczonych w administrowaniu szkota praktykéw;

+ wazna role w ich realizacji pelnig doswiadczeni dyrektorzy szkol, ktérzy pelnig
funkcje ekspertéw, doradcéw i mentordéw;

+ rekrutowani sa do nich najlepsi, a przy tym posiadajacy przywddczy
potencjal — nauczyciele;

+ wazng role odgrywaja w ich ramach dobrze zaprojektowane i monitorowane
praktyki [1]

Southern Educational Board (2010) takze podkresla w swoich wytycznych ko-
nieczno$¢ systemowego ustawicznego ksztalcenia dyrektoréw polegajacego na
jasnych priorytetach i wartosciach wspieranych przez wladze lokalne oraz takich
rozwigzaniach organizacyjnych, ktére umozliwiaja dyrektorom udzial w réznych
zajeciach edukacyjnych w tym takze rzadziej stosowanym, np. mentoringu (gtéw-
nie w odniesieniu do 0s6b zaczynajacych prace na tym stanowisku) [2].
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Upraktycznienie szkolenia

Tradycyjnie ksztalcenie dyrektoréw odbywalo sie w nurcie akademickim i bylo po-
wigzane z réznego rodzaju formami ksztalcenia oferowanego przez wydzialy peda-
gogiczne i wydzialy zarzadzania uczelni. Chociaz nurt ten jest dalej obecny, zauwaza
sie, szczegblnie w ostatniej dekadzie spore zmiany. W tym kontekscie w formach
ksztalcenia odchodzi sie od typowych zaje¢ akademickich na rzecz innych form, np.
mentoringu (por. Pyzalski, 2008). W tym obszarze wyraznie podkreslana i wyko-
rzystywana jest mozliwo$¢ zatrudnienia w roli treneréw lub mentoréw dyrektoréw
z dlugoletnim praktycznym doswiadczeniem (zaréwno emerytowanych, jak i tych
czynnych zawodowo, ktérzy moga prowadzi¢ w placéwece, ktéra kieruja, rodzaj stazy
dla kandydatéw na dyrektoréw lub aktywnych zawodowo dyrektoréw na réznym
etapie kariery zawodowej [1].

Widoczne s3 takze tendencje do dopasowywania tresci i metod ksztalcenia dy-
rektoréw w sferze praktycznej do etapu kariery zawodowej na ktérej sie znajdu-
ja. Szkolenia w obszarze przywoédztwa coraz czesciej dotycza nie tylko kandydatéw
na dyrektoréw lub czynnych zawodowo dyrektoréw lecz calych zespoléw zgodnie
z koncepcja przywdédztwa rozproszonego) (Chapman, 2005) [2].

Jak wskazuje raport Melosika [2] zaréwno w USA, jaki i krajach Unii Europejskiej
rozwijaja sie lub powstaja centra ksztalcenia dyrektoréw, ktére nie tylko prowadzg
sam proces edukacyjny, ale tez upowszechniaja dobre praktyki w zakresie przy-
wdédztwa edukacyjnego. Tym samym inspiruja osoby, ktére szkolg do autentycznego
wdrazania w praktyke o$wiatowg tego czego sie nauczyli.

Takie nastawienie na ksztaltowanie umiejetnosci praktycznych jest z jednej stro-
ny tendencja bardzo pozadang - zadania, ktére stojg przed dyrektorem s3 bardzo
liczne, a ich realizacja wymaga naprawde bogatego zakresu umiejetnosci. Nalezy
jednak wspomnie¢ o ryzyku polegajacym na koncentracji przygotowania i dosko-
nalenia dyrektoréw wylacznie na nauce i éwiczeniu procedur i umiejetnosci menad-
zerskich przy calkowitym pominieciu sfery wartosci istotnych dla edukacji (Bush,
2007). Autor ten wskazuje, iz chociaz “edukacja moze uczy¢ sie od innych dziedzin to
przywoédztwo i zarzadzanie w edukacji musi caly czas by¢ skoncentrowane na celach
jakie edukacja ma przed sobg postawione (Bush, 2007, s. 391). W tym kontekscie
Melosik [1] pisze o tzw. pulapce menadzeryzmu, ktéry pozbawia zawdd dyrektora
i placéwke, ktérag zarzadza, etosu.

Ewaluacja i kontrola

Blisko zwigzana z upraktycznieniem szkolenia tendencja jest sktonnosé do coraz
czestszego ewaluowania zaré6wno samych szkolen dla dyrektoréw, jak i jakosci ich
pracy juz po zakonczeniu szkolenia. Jest to takze bliskie omdéwionemu wczeéniej
dominujacemu prymatowi skutecznoéci, niestety jak juz wspomniano czesto rozu-
mianej bardzo wasko [1].
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W literaturze (Thomas i in., 2000) przywoluje sie trzy powody dla ktérych nalezy
poddawac ewaluacji prace dyrektoréw:

1. Aby sprawdzi¢, czy kandydaci na dyrektoréw charakteryzuja sie pozadanymi
postawami i kompetencjami;

2. Aby sprawdzi¢, czy nadajg sie oni do pracy w konkretnej placéwece;

3. Aby sprawdzic¢ czy ich praca w okreslonej placéwce spetnia zaktadany standard i/
lub czy powinni by¢ oni nagradzani za szczegdlne osiaggniecia (wigze sie to czesto
z domeng kontroli ze strony wladz oswiatowych lub organéw prowadzacych).

O ile zarysowane cele ewaluacji wydaja sie by¢ klarowne, o tyle sama praktyka
w tym obszarze niesie wiecej watpliwosci. Wérdd istotnych probleméw nalezy wy-
mieni¢ [1], [2]:

1. Trudno$¢ w opracowaniu uniwersalnych narzedzi ewaluacji — beda one zawsze
podporzadkowane okre$lonemu, odgérnie narzuconemu modelowi przywo6dz-
twa edukacyjnego, ktéry niekoniecznie musi by¢ najlepszy w kontekscie srodo-
wiska, gdzie realizowana jest ewaluacja;

2. Niewystarczajace wlasciwosci psychometrycznie narzedzi kwestionariuszowych
stosowanych w obecnej praktyce ewaluacyjnej (Thomas i in., 2000),

3. Brak gotowosci srodowisk edukacyjnych do poddawania sie rzetelnej ewaluacji
i autoewaluacji czesto zwigzany z bledami systemowymi we wdrazaniu tego
procesu.

Z drugiej strony czesto wskazuje sie, ze dyrektorzy powinni posiada¢ kompe-
tencje zaréwno w zakresie autoewalucji dziatan przywédczych, ktére prowadza, jak
i monitorowania i ewaluowania pracy innych oséb (np. nauczycieli).

Rynkowos¢

Jak wskazano wczesniej coraz czesciej od dyrektoréw szk6t wymaga sie zarzadzania
placéwkami w modelu bliskim dziatania prywatnych przedsiebiorstw nastawionych
na osigganie zysku. W tej sytuacji, co juz podkreslano istnieje ryzyko, iz interes
ekonomiczny zdominuje i przysloni inne wazne funkcje szkoly, sprawiajac, ze nie
beda one priorytetem. Réwnolegle rynkowo$¢ oznaczaé¢ moze takze koniecznos¢
podwyzszenia jakosci funkcjonowania szkél. Nie jest to bez znaczenia przy dos¢
powszechnej obecnie ich krytyce i braku satysfakcji odbiorcéw z funkcjonowania
placéwek oswiatowych. Jednoczesnie w obliczu kryzysu w wielu krajach kiero-
wanie sie racjonalnosécia wydatkéw oraz oszczednosciami srodkéw publicznych
takze wydaje sie uzasadnione. Z tej perspektywy podejmujac decyzje zwigzane
z o$wiatg np. na poziomie lokalnym warto zréwnowazy¢ i dobrze przemysle¢ oba
podejscia, takze w kontekécie dzialania dyrektoréw szkét. Rynkowosé wigze sie tez
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z konkurencyjnoscia placéwek edukacyjnych, co w pewnym rozsadnym zakresie
takze moze przektadac sie na jakos¢ ich funkcjonowania. Jednoczeénie konkuren-
cyjnos¢, ktérej nadaje sie priorytetowe znaczenie, stosowana redukcjonistycznie
(rankingi) moze okazac¢ sie mechanizmem szkodliwym.

Doskonale zarysowana wyzej sytuacje podsumowuja stowa Melosika [2]: ,W wie-
lu tekstach poswieconych roli i funkcjonowaniu dyrektora ma miejsce krytyka me-
nedzerskiego podejscia do jego roli i funkcjonowania. Z drugiej jednak strony, w wa-
runkach przeksztalcania szkoly w instytucje niemalze ,wolnorynkows”, dzialajacg
w warunkach konkurencji na ,,rynku edukacyjnym”, ewaluowana w oparciu o zasa-
de inwestycje-zysk, czy koszty-korzysci (a takze skoncentrowang na tym kryterium
efektywnosci, jaka sa wyniki testéw uczniéw), menedzerskie zarzadzanie szkota
staje sie codzienng koniecznoscia.”

Pomimo przywolanej tu krytyki pojawiaja sie i zdobywaja pewna popularnos¢
koncepcje, definiujace przywéddztwo edukacyjne na wzér zarzadzania w organiza-
¢jach komercyjnych. Przyktadem takiego podejscia jest koncepcja przedsiebiorczego
(entrepreneurial) przywoédztwa edukacyjnego (Hentschke, 2009).

Hentschke (2009) wskazuje, iz rzeczywistos$¢ spoteczna coraz czesciej wymagaé
bedzie od 0séb zajmujacych stanowiska przywéddcze w edukacji takich kompeten-
qji i dzialan, ktére tradycyjnie reprezentowali dzialajacy na rynku przedsiebiorcy.
W tym ujeciu dyrektorzy:

Traktuja procesy edukacyjne jako produkt, ktéry nalezy ulepsza¢, by utrzymac
sie na rynku.

Potrafig dzialaé niezaleznie realizujgc rézne przedsiewziecia (np. w kontekscie
zdobywania zasob6éw finansowych).

Sa skuteczni we wdrazaniu idei w zycie (Hentschke, 2009, s.152).

Analizujac podejscie rynkowe, warto by¢ wiec z jednej strony $wiadomym ryzyk
jakie ze soba niesie, szczeg6lnie w swoim neoliberalnym wymiarze. Z drugiej zas
pamietaé nalezy, iz w momencie, gdy wprowadza¢ bedziemy jego elementy, bazu-
jac na okreslonych wartos$ciach (innych niz zysk materialny), to moga wnie$¢ one
sporo korzysci. Przyktadowo M. Chen (2007) wskazuje, iz przywédztwo przedsie-
biorcze promuje i wspiera innowacyjne rozwiazania w organizacjach oraz aktywnos¢
pracownikéw.

Autonomizacja roli i zwiekszenie odpowiedzialnosci

W wielu krajach legislacja nadaje dyrektorowi szczegdlng role - z jednej strony czy-
niac go odpowiedzialnym za wdrazanie polityki o§wiatowej panistwa z drugiej za$
dajac wiele autonomii dotyczacej tego, jak realizowa¢ bedzie dziatania przywédcze
na poziomie konkretnej placéwki (Arlestig, 2008).

Odpowiedzialno$¢ jak wskazano wczesniej, dotyczy zaréwno szeregu omoéwio-
nych powyzej aspektéw zwigzanych z administrowaniem (rola menadzera), jak
i szerzej rozumianym przywédztwem edukacyjnym. Omoéwiona mnogos¢ zadan
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i obowigzkéw w zakresie pelnienia tych rél moze sprawid, iz cze$¢ dyrektoréw nie
bedzie potrafi¢ wszystkich dziatann wykonywaé w pelni zaangazowany, a w wielu sy-
tuacjach autorski sposéb.
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Aneks

Przyklad 1
Przyktad dokumentu normatywnego dotyczgcego kompetencji dyrektoréw szkét

Publikacja amerykanskiej National Association of Elementary School Principals
(Krajowe Stowarzyszenie Dyrektoréw Szkét Podstawowych (2008) pt. Leading
learning communities: Standards for what principals should know and be able to
do. (By¢ liderem spotecznosci uczacych sie. Standardy dotyczace tego co dyrektorzy
szko6l powinni wiedzied i potrafi¢ wykona¢) wskazuje na piec¢ kluczowych obszaréw
dzialania dyrektora jako efektywnego lidera edukacyjnego:

1. Analiza danych, zaréwno w odniesieniu do stanu aktualnego, jak i wystepuja-
cych trendéw w dluzszej perspektywie. Bazujac na przeprowadzonej analizie
dyrektor powinien wspiera¢ budowanie i realizacje wspélnej wizji, ktérej celem
jest przygotowanie mtodych ludzi do zycia w permanentnie zmieniajacym sie
spoleczenstwie.

2. Rozumienie i wykorzystane zaawansowanych umiejetnosci public relations
i marketingowych w odniesieniu do placéwki, ktdra kieruje. Dyrektor musi by¢
takze liderem spolecznosci, ktéry potrafi umiejetnie koordynowac prace innych
instytugji dzialajacych na rzecz uczniéw i ich rodzin. Szacunek spoteczny, kté-
rym jest tak dzialajacy dyrektor jest darzony przeklada sie na to, iz moze on sta¢
sie ,ambasadorem” wysokiej jakosci edukacji na wszystkich poziomach (lokal-
nym, regionalnym, krajowym)

3. Budowanie warunkéw rozwoju dla uczniéw, ale takze dorostych oséb ze spolecz-
noéci szkolnej. Dyrektor aby zrealizowa¢ dziatania z tego obszaru musi zapewnia¢
kadrze mozliwosci udziatu w uczacych sie spotecznosciach zaré6wno w szkole, jak
i poza nig rozumiejac, ze udzial w nich stanowi niezbedny warunek innowacyjne-
go podejscia do edukagji.

4. Wykazywanie checi do uczenia sie i rozwoju. Wyraza sie to poprzez ciggle ko-
rzystanie ze zrédel i analizowanie danych w celu wykorzystania ich do poprawy
w zakresie funkcjonowania instytugji, ktérg kieruja

5. Wspieranie calo$ciowego pozytywnego rozwoju uczniéw, tak by mogli oni w mak-
symalny spos6b wykorzystaé swéj potencjat.
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Przyklad 1a
Przyktad naukowej typologii kompetencji przywddczych dyrektorow szkét

Zaprezentowana nizej typologia przygotowana zostala przez R. Dorczaka (2012),
ktéry zaproponowal modyfikacje propozycji typologii, ktéra okoto 30 lat temu sfor-
mulowal Sergiovani, wskazujac.

Obejmuje ona nastepujace grupy kompetengji:

+ kompetencje techniczne - rozumiane jako organizowanie pracy placéwki w ob-
szarze zarzadzania zasobami materialnymi, organizowaniem czasu pracy pod-
wladnych, itp.

+ kompetencje ludzkie (Dorczak proponuje nazywanie ich interpersonalnymi) —
obejmujace zdolnos¢ komunikacji, kierowania procesami rozwoju grupy, czy
rozwigzywania konfliktéw,

+ kompetencje edukacyjne — zwigzane z rozumieniem proceséw nauczania-ucze-
nia sie,

+ kompetencje symboliczne - zwigzane z rozumieniem wartosci szkoly i ich
ksztattowaniem,

+ kompetencje kulturowe - zwigzane z budowaniem w placdwce systemu
normatywnego.

Dodatkowo Dorczak (2012) proponuje aby rozszerzy¢ zaprezentowang typologie
o kompetencje intrapersonalne pozwalajace dyrektorowi $wiadomie kierowac wias-
nym rozwojem w oparciu o znajomos¢ siebie — w idei bliskiej koncepcji samowycho-
wania (Sliwerski, 2010). Kompetencje te obejmuja takze radzenie sobie ze stanami
kryzysowymi, np. stresem zawodowym i wypaleniem zawodowym (por. Pyzalski,
Merecz, 2010).

Warto zauwazy¢, iz tak zarysowane kategorie sg bardzo pojemne i zawieraja sze-
roki zakres kompetencji szczegétowych, ktére trudno jest enumerowaé w wyczer-
Ppujacej postaci.

Dorczak (2012) wskazuje na aktualnos$é¢ przywolanej tu klasyfikacji, ktéra sta-
nowila w pézniejszym okresie inspiracje dla innych oséb formutujacych podobne
typologie. Jednoczes$nie wskazuje jako konieczne zrelatywizowanie waznosci
poszczegdlnych grup kompetencji, proponujac umieszczenie kompetencji eduka-
cyjnych w centrum. Propozycja ta wynika z przyjecia okreslonego systemu wartosci
lokujacego jako rozwdj cztowieka jako centralng wartos¢ edukacji.
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Przyklad 2.
Pomiar kompetencji dyrektoréw szkét rozumianych jako podstawowe wtasciwosci
osobiste (osobowos¢)

Przyktadem badan, gdzie zastosowano metodologie tego typu jest stowackie badanie
dyrektoréw szkét (Birknerowa, 2011). W badaniu tym uwzgledniono powszechnie
znane wymiary inteligencji spotecznej i emocjonalnej. Warto zauwazyd, iz inteligen-
¢ja spoteczna wigze sie z wysokim wartosciowaniem wspélpracy, takze w kontekscie
edukacyjnym (Albrecht, 2006). Z kolei szeroko znany konstrukt inteligencji emocjo-
nalnej zostal po raz pierwszy zarysowany przez Mayer’a i Salovey’a (1997), odnoszac
sie do wczedniejszych prac Gardnera z lat osiemdziesigtych, ktéry w swojej teorii
inteligencji wielorakiej zdefiniowal jako sktadowe inteligencje interpersonalna i in-
trapersonalng. W najbardziej ogélnym ujeciu inteligencja emocjonalna obejmuje
takie kompetencje jak: umiejetnos¢ wtasciwej percepdji, analizy i wyrazania emo-
cji, dostep do wiasnych uczué, zdolnosé do indukowania uczu¢ w momentach, gdy
moga wspiera¢ myslenie, umiejetno$¢ rozumienia emodji i ich regulowania (Mayer,
Salovey 1997 za Henne, 2003). Inteligencja emocjonalna jest takze znacznym stop-
niu powigzana z empatig (gléwnie jej emocjonalnym komponentem i wigze sie
z dobrym odczuwaniem emocji innych ludzi i uwzglednianiem ich wystepowania
we wlasnych dziataniach.

W kontekscie zarzadzania, bez wzgledu na kontekst, wskazuje sie na to, ze im
wyzsza pozycja w hierarchii organizacji, tym bardziej wazna jest inteligencja emo-
¢jonalna, ktéra stanowi podstawe do budowania konstruktywnej komunikacji i re-
lacji z innymi ludZzmi w sytuacji zawodowej (Birknerowa, 2011). Nalezy zauwazy¢,
ze chociaz inteligencja spoteczna i emocjonalna ksztattuje sie zwykle na wezesnym
etapie ontogenezy to mozliwe jest takze rozwijanie jej p6zniej, np. w toku ksztalce-
nia zawodowego (Birknerowa, 2011; Cooper, Sawa, 2000).

Przeprowadzone w pézniejszym okresie przez Davida Golemana badania pt.
+~What makes a successful leader”, wskazuja, ze osoby pelniace role lideréw jako klu-
czowe kompetencje lidera cechuje myslenie strategiczne, budowanie relacji, wspie-
ranie rozwoju podwtadnych. Wysoko oceniane sg takze sktadajace sie na konstrukt
inteligencji emocjonalnej wtasciwosci tj. optymizm, empatia, samoswiadomosc.
Warto zauwazy¢, iz tego typu wlasciwosci oceniane byly wyzej niz tradycyjne kom-
petencje liderskie, jak chocby te zwigzane z czeicig administracyjng dziatan.

Przyklad 3

Badania jako$ciowe (Rutherford, 2006) przeprowadzono w jednej szkole podstawo-
wej, do ktérej uczeszcza 1000 ucznidéw. Szkola funkcjonowata w trudnym srodowi-
sku, a wyniki w nauce jej uczniéw byly generalnie bardzo niskie. Dodatkowo wspét-
praca z rodzicami uczniéw ukladala sie zle. Dane statystyczne plasowaly szkole na
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pierwszym miejscu jesli idzie o problemy z zachowaniem uczniéw (dyscypling).
W szkole wielu uczniéw funkcjonowato jedynie tymczasowo — byty to przyktadowo
dzieci robotnikéw, ktérzy przybywali do pracy w rejonie, gdzie funkcjonowala szko-
ta jedynie na pewien okres.

Badania mialy charakter jakosciowy i prowadzone byly w modelu longitudinal-
nym. W ciggu pieciu lat trwania projektu czterokrotnie zespét badawczy pojawiat
sie w szkole, by przeprowadzi¢ wywiady z nauczycielami, innymi pracownikami
szkoly oraz przedstawicielami administracji oswiatowej.

W ciagu pieciu lat w szkole nastgpily zasadnicze zmiany. Stala sie placéwka bar-
dzo dobra, z kolejka uczniéw chetnych do przyjecia. Badania pozwolily na wyodreb-
nienie czynnikéw sukcesu przywdédztwa. Okazaly sie nimi by¢:

+ zaangazowanie nauczycieli w decyzje dotyczace programu, przywédztwo zwig-
zane z nauczaniem i rozwéj zawodowy,

+ struktury funkcjonowania szkoly, ktére buduja zaangazowanie i wspdtprace
oraz motywuja do rozwoju zawodowego,

+ mozliwosci wywierania wplywu przez nauczycieli na profesjonalne funkcjono-
wanie innych oséb

Generalnie badania potwierdzily skuteczno$¢ modelu przywédztwa rozproszonego,
gdzie wtadza i odpowiedzialno$¢ s domeng wylacznie dyrektora lecz sa delegowane
na nauczycieli.

Przyklad 4.

Jedna z bardziej znanych typologii kompetencji dyrektoréw, skonstruowana em-
pirycznie na podstawie meta-analiz z wielu badan jest ta, ktéra zaproponowali
Marzano i in., 2005. Zawiera ona nastepujace obszary kompetencji (rozumianych
w tym przypadku jako wiedza i umiejetnoéci niezbedne do prowadzenia okreslo-
nych dziatan):

1. Koncentracja na opartych o dane dziataniach nastawionych na sukces eduka-
cyjny uczniow

Kategorie dzialan dyrektora:

1. Dyrektor stymuluje formutowanie jasnych i mozliwych do ewaluacji celéw zwia-
zanych z poprawga osiagniec uczniéw

2. Dyrektor stymuluje formulowanie jasnych i mozliwych do ewaluacji celéw nasta-
wionych na sukces pojedynczych uczniéw szkoly.

3. Dyrektor zapewnia analizowanie i interpretowanie danych niezbednych do mo-
nitorowania w szkole proceséw zwigzanych z osiggnieciami uczniéw.
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4. Dyrektor zapewnia analizowanie i interpretowanie danych niezbednych do
monitorowania w szkole proceséw zwigzanych z osiggnieciami indywidualnych
uczniow.

5. Dyrektor zapewnia stosowanie odpowiednich programéw (na poziomie szkoly
I klasy), ktére pozwalaja uczniom osigga¢ indywidualne cele.

1. Ciggla poprawa jakosci nauczania

Kategorie dziatan dyrektora

1. Dyrektor prezentuje jasng wizje tego jak nauczanie powinno wyglada¢ w szkole,
ktoérg zarzadza.

2. Dyrektor efektywnie wspiera nauczycieli, ktérzy ciggle podwyzszaja swoje umie-
jetnosci pedagogiczne dzieki refleksji oraz planom rozwoju zawodowego.

3. Dyrektor posiada wiedze na temat gtéwnych trendéw w zakresie sposobéw na-
uczania w jego szkole.

4. Dyrektor zapewnia nauczycielom ciaggte dane ewaluacyjne dotyczace ich silnych
i stabych stron w kontekscie pracy pedagogicznej. Dane te powinny pochodzié
z wielu Zrédel oraz by¢ powigzane z osiggnieciami uczniéw.

5. Dyrektor zapewnia nauczycielom wsparcie edukacyjne odpowiadajace ich rzeczy-
wistym potrzebom szkoleniowym

2. Realny i pewny program nauczania

Kategorie dziatan dyrektora:

1. Dyrektor dopasowuje program i towarzyszace mu narzedzia oceny do krajowych
i regionalnych standardéw.

2. Dyrektor konstruuje program w taki sposéb, ze moze on by¢ wdrozony przez
nauczycieli w czasie na to przeznaczonym.

3. Dyrektor dba o to, by wszyscy uczniowie mogli przyswoic¢ podstawowe tresci pro-
gram nauczania.

3. Wspélpraca i wspéldziatanie

Kategorie dzialan dyrektora

1. Dyrektor zapewnia warunki by nauczycieli mogli obserwowac i analizowa¢ efek-
tywne nauczanie.

2. Dyrektor umozliwia nauczycielom pelnienie formalnych rél pozwalajacych im
wplywaé na podejmowanie decyzji szkolnych.

3. Dyrektor organizuje prace wspélpracujacych grup nauczycieli tak, by mogty one
regularnie sie spotyka¢ omawiajac najwazniejsze kwestie dotyczace program,
oceniania, nauczania oraz sukcesu edukacyjnego uczniow.

4. Dyrektor szkoly zapewnia nauczycielom i pozostalemu personelowi formal-
ne mozliwoéci wplywu na funkcjonowanie szkoly oraz w odpowiedni sposéb
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deleguje odpowiedzialnosc.

Dyrektor szkoly zapewnia uczniom, rodzicom i spotecznosci lokalnej mozliwosci
formalnego wplywu na lepsze funkcjonowanie szkoty.

Klimat szkoty

Kategorie dziatan dyrektora:

. Dyrektor szkoly jest spostrzegany jako lider, ktéry ciggle ulepsza jakos¢ swojej

profesjonalnej praktyki.

Dyrektor cieszy sie zaufaniem personelu w zakresie tego, iz jego dzialania kiero-
wane s3 dobrem wszystkich grup uczniéw.

Dyrektor dba o to, by nauczyciele i pozostaly personel postrzegali srodowisko

szkoty jako bezpieczne i uporzadkowane.

Dyrektor dba o to by uczniowie, rodzice i przedstawiciele spotecznosci lokalnej

postrzegali srodowisko szkoly jako bezpieczne i uporzadkowane.

Dyrektor szkoly zapewnia finansowe i techniczne $rodki dla szkoly w sposéb

skoncentrowany na efektywnym nauczaniu i osiggnieciach wszystkich uczniéw.

Dyrektor szkoly docenia sukces calej szkoly, a takze jednostek w ramach
organizacji.
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